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POSTUPCI NASTAVNIKA U RAZVIJANJU MOTIVACIJE UĈENIKA ZA 

UĈENJE 

 

 

Rezime 

 

Na razvoj motivacije za uĉenje je moguće i potrebno uticati, a najznaĉajnija uloga u 

tome pripada školi, odnosno nastavnicima u procesu nastave. Postoji odreĊen broj 

autora koji govore o „odgajanju“ i „negovanju“ motivacije za uĉenje u školi i 

naglašavaju da bi stepen razvijenosti motivacije za školsko uĉenje trebalo uvrstiti meĊu 

kriterijume za ocenjivanje efikasnosti rada i nastavnika i uĉenika. Polazeći od shvatanja 

da nastavnik na motivaciju uĉenika utiĉe svim onim što ĉini u razredu, poĉev od načina 

komunikacije sa uĉenicima i emocionalne klime koju stvara u razredu, preko izbora 

didaktičko-metodičkih rešenja, do načina ocenjivanja, u teorijskom delu rada 

identifikovan je niz faktora koji utiĉu na motivaciju za uĉenje. Dakle, opravdano je 

smatrati da je podsticanje razvoja motivacije za uĉenje, sadrţano u kontinuiranom, 

planiranom i sistematiĉnom struĉnom bavljenju motivacionom stranom školskog uĉenja 

što predstavlja osnovnu pretpostavku našeg istraţivanja. Stoga je predmet istraţivanja 

uloga nastavnika, odnosno njegovi postupci u nastavi koji mogu da doprinesu razvijanju 

uĉenikove motivacije uopšte, a posebno intrinziĉke motivacije za uĉenje. U radu se 

osim razmatranja karakteristika motivacije, analiziraju mogućnosti razvijanja motivacije 

za uĉenje i govori o adekvatnom uticaju škole i nastavnika u tom procesu. 

Istraţivanje je realizovano u dve osnovne faze. U prvoj fazi istraţivanja 

primenjena je kvalitativna metodologija zasnovana na fokus grupama sa predmetnim 

nastavnicima osnovnih škola i individualnim intervjuima obavljenim sa uĉenicima 

sedmog i osmog razreda osnovne škole. Kroz polustruktuirane intervjue i fokus grupe 

istraţivane su, najpre predstave kljuĉnih aktera o motivaciji za uĉenje, kao i potrebe i 

ideje za moguće naĉine motivisanja za uĉenje, što nam je pomoglo da utvrdimo 

prioritete zа prаksu, empirijskim putem i konstruišemo upitnike za nastavnike i uĉenike. 

Druga fаzа, kvantitativna, istraţivanja obuhvatila je primenu instrumenta za ispitivanje 

nastavnikovih postupаkа u razvijanju motivacije uĉenika za uĉenje. Cilj kvantitativnog 

dela istraživanja definisan je kao utvrĊivanje osnovnih karakteristika pedagoških 



 
 

v 
 

uverenja i razliĉitih vrsta postupaka nastavnika u razvijanju uĉenikove motivacije za 

uĉenje.  

U istraţivanju su uĉestvovali predmetni nastavnici osnovnih škola (N=152) na 

podruĉju uţeg centra grada, kao i šireg podruĉja Beograda. Pored nastavnika 

istraţivanje je obuhvatilo uĉenike osmog razreda (N=165) iz ĉetiri škole na podruĉju 

Beograda. Uzorak istraţivanja su ĉinili uĉenici osmog razreda zato što imaju jasniji uvid 

u mogućnosti razvijanja motivacije za uĉenje i pregled stanja u nastavi u kojoj 

nastavnici primenjuju razliĉite postupke motivisanja. Posmatrano razvojno, period 

starijeg školskog uzrasta karakteristiĉan je i po dominantnosti razliĉitih motiva koji u 

velikoj meri determinišu njihovo shvatanje motivacije i njihov odnos prema školi i 

uĉenju.  

Rezultati istraţivanja pokazuju da svest nastavnika o nesumnjivom znaĉaju 

motivacije kao ĉinioca uspešnog uĉenja nije praćena i dovoljno diferenciranom 

predstavom o stepenu, naĉinima i uslovima delovanja razliĉitih vrsta motiva na uspeh u 

školskom uĉenju. Moţe se zakljuĉiti da postoji svest o znaĉaju i mogućnostima za 

razvijanje motivacije, ali konkretni koraci, usmerenja ili eventualne strategije ostaju 

nedovršene ili prepuštene liĉnom angaţovanju nastavnika i njegovim osobinama koje 

mu pomaţu u prepoznavanju suštine fenomena motivacije. Nastavnici opaţaju fenomen 

motivacije kao niz direktnih i indirektnih veza izmeĊu nastavnih metoda, liĉnosti 

nastavnika, naĉina komunikacije nastavnika i uĉenika što ĉini sadejstvo razliĉitih 

faktora koji doprinose razvijanju motivacije. Ipak, kada je reĉ o proceni stanja, 

nastavnici vide uzroke loše motivacije u samom uĉeniku i njemu pripisuju odgovornost.  

Uĉenici istiĉu znaĉaj nastavnikovih postupaka koji su usmereni na uĉenikovo 

razumevanje gradiva, planiranje i rasporeĊivanje vremena za uĉenje. Dakle, reĉ je o 

postupcima nastavnika koji su usmereni na preispitivanje uĉenikovih mogućnosti i 

razliĉitih naĉina rada tokom uĉenja i nastave uz podrţavanje i podsticanje samostalnosti 

uĉenika na kognitivnom planu. TakoĊe, nalazi pokazuju da je moguće izvršiti i 

predikciju koja pokazuje da odreĊena ponašanja uĉenika i nastavnika u nekoj meri 

mogu biti objašnjena odreĊenim stavovima uĉenika i nastavnika. Uoĉava se da u 

predikciji postupaka nastavnika stavovi imaju razliĉitu uĉestalost. Na primer, stavovi 

zasnovani na uverenju nastavnika o primeni istraţivaĉkog pristupa u nastavi, primeni 

humora u nastavi pojavljuju se više puta kao jedan od prediktora nastavnikovog 

ponašanja u razvijanju motivacije za uĉenje. U zakljuĉnim razmatranjima istaknuto je 
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da više paţnje treba obratiti na obuku nastavnika u okviru njihovog inicijalnog 

obrazovanja i tokom profesionalnog razvoja u praksi, kako bi prepoznali dimenzije i 

kljuĉne karakteristike motivacije za uĉenje. Nа osnovu teorijskih rаzmаtrаnjа i 

empirijskog istrаţivаnjа na kraju dat je predlog strategije za motivisanje uĉenika koja 

ukljuĉuje postupke nаstаvnikа rаzvrаstаne po kаtegorijаmа koje ĉine relevаntne sfere 

njegovog vаspitno-obrаzovnog rаdа.  

 

Ključne reči: motivacija za uĉenje, postupci nastavnika, mogućnosti razvijanja 

motivacije, stavovi nastavnika, stavovi uĉenika. 
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TEACHERS’ STRATEGIES IN DEVELOPING STUDENTS’ MOTIVATION 

FOR LEARNING  

 

 

Abstract 

 

 

The development of motivation for learning is possible and it is necessary to influence 

it. The most important role in that respect is played by the school, that is by teachers 

throughout the teaching process A number of authors speak of "nurturing" and 

"developing" motivation to learn at school, and emphasize that the development level of 

motivation for school learning should be included among the criteria for evaluating the 

work efficiency of both teachers and students. Starting from the premises that anything 

the teacher does in the classroom affects student motivation, including the different way 

of behaviour in communication with students and the emotional climate  created in the 

classroom, the choice of didactic and methodical solutions, as well as  ways of 

assessment, in the theoretical part of the dissertation  a number of factors influencing 

the motivation to learn are identified. Thus, the development of motivation for learning 

consists of continuous, planned and systematic pursuit of professional motivation, 

which is the basic assumption of our research. Therefore, the present research focuses 

on the role of teachers and their actions in the classroom that can contribute to 

developing students‟ motivation in general, and particularly the intrinsic motivation for 

learning. The dissertation deals not only with the characteristics of motivation, but also 

with analyzing the possibility of developing motivation for learning. It also  discusses 

the impact of an adequate school‟s and teachers‟ influence on the process. 

The survey was conducted in two phases. In the first phase of the research a 

qualitative methodology based on focus groups with elementary school subjects 

teachers and individual interviews conducted with the students of the seventh and eighth 

grade was applied. Through semi-structured interviews and focus groups,  views of the 

key actors regarding motivation for learning were investigated, as well as the needs and 

ideas for possible ways to stimulate learning, which has helped us to establish, 

empirically, priorities for practice and construct questionnaires and the assessment scale  

for the second part of the research. The second phase of the study included the use of an 

instrument for testing the teacher's strategies in the development of students' motivation 

for learning. The goal of the quantitative research conducted was to define the basic 
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characteristics of pedagogical beliefs and different types of strategies teachers use when 

developing the student'smotivationtolearn.  

The research was conducted on elementary school subject teachers of (N = 152) 

working in the city center, as well as within the wider area of Belgrade. The  survey 

included eighth grade students (N = 165) from four  Belgrade schools as well. For the 

present study the eighth graders were selected on purpose, as they have a clearer insight 

into the possibilities of developing the motivation to learn and are able to review the 

state of teaching in the classroom where teachers apply different methods of motivation. 

In terms of human development, the school age period is characterized by the 

dominance of different motives which largely determine their understanding of 

motivation and their attitude towards school and learning. 

The research results show that the teachers‟ awareness of the indisputable 

importance of motivation as a factor of successful learning is not accompanied by 

sufficiently differentiated performance regarding the degree, methods and conditions of 

operation of different kinds of motives affecting the success in learning. It can be 

concluded that the awareness of the importance and opportunities for the development 

of motivation exists, but actual steps, directions or possible strategies remain vague and 

unsystematic unfinished or left to the personal commitment of teachers and their 

qualities which may assist them in identifying the essence of the phenomenon of 

motivation. Teachers observe the phenomenon under study as a series of direct and 

indirect links between the teaching methods, teacher‟s personality and ways of 

communication between teachers and students which integrate various factors that 

contribute to the development of motivation. However, when it comes to assessing the 

classroom situation, teachers tend to see the causes of poor motivation in the student, 

and hold them responsible for it. 

The students emphasize the importance of the teacher's actions aimed at 

students‟ understanding of teaching materials, planning and scheduling time for 

learning. Thus, we are dealing here with the actions of teachers focused on reviewing 

students‟ abilities and different ways of teacher work in the classroom with a special 

emphasis on the teacher‟s support and promotion of student autonomy and self-reliance 

on the cognitive level. Also, the findings show that it is possible to make the prediction 

on the basis of which it is possible to say that certain behaviors of students and teachers 

can be explained, to some extent, by certain attitudes held by students and teachers. It is 
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observed that teachers‟ attitudes have different frequency in the prediction of their 

behavior . For example, attitudes based on the teachers‟ beliefs regarding  application of 

research-based approach to teaching, or the application of humor in the classroom 

appear in more studied cases of teacher behavior as one of the predictors. In concluding 

remarks, it is pointed out that, in order to recognize the dimensions and key 

characteristics of the motivation for learning, more attention should be paid to teacher 

training as part of their initial education and professional development in the course of 

their practice . Finally, based on theoretical considerations and empirical research the 

proposal of a possible strategy to motivate students is given. It includes a classification 

of teachers‟ actions aimed at motivating students into categories corresponding to the 

most relevant spheres of  educational work done by the teachers in the classroom. 

 

Key words: motivation for learning, teachers‟ motivation strategies, possibilities of 

developing motivation, teachers‟ attitudes, students' attitudes. 
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UVOD 
 

 
„Sat kod nas visi na bočnom zidu. On reguliše tok naših časova. Prošla su već tri meseca otkako su nam 

ga poklonili roditelji i u razredu su postala uobičajena pitanja: ’Koliko je još minuta ostalo? Za koliko 

minuta treba uraditi? Hoćemo li uspeti ili ne?’.  Ova pitanja se javljaju na svakom našem času i ja 

primećujem da deca počinju da cene vreme. Minuti na času za njih dobijaju smisao postignuća, rešenja, 

ovladavanja. A sve to stoga što minut za decu postoji ne apstraktno, već konkretno, očigledno tako što svi 

vide kako crvena kazaljka, koja pokazuje sekunde, juri po krugu velikog cifrarnika, a kazaljka koja 

pokazuje minute, s lakim poskakivanjem prelazi s jednog podeoka na drugi. Vreme je na tom velikom satu 

s uočljivim kazaljkama kao na dlanu: deca ga vide, osećaju, čuju, doživljavaju. U pripremnom razredu 

pomogao mi je peščani sat, a u prvom je naš zidni sat postao merač punoće i bogatstva i intenzioteta 

svačijeg rada.“ (Amohašvili, Š.A, prema: Trebješanin i Šefer, 1991: 85).
1
 

 

Ĉeste i nepredvidive promene u svim sferama liĉnog, društvenog i profesionalnog 

ţivota, samo su neke od karakteristika savremenog sveta koje obrazovanje stavljaju pred 

ozbiljne izazove i utiĉu na potrebu da se ono prilagoĊava i menja. U tom smislu 

obrazovanje mora da traţi i nalazi nova rešenja koja će mu omogućiti da i u bitno 

promenjenim uslovima obavlja svoje najvaţnije zadatke koji izmeĊu ostalog, 

podrazumevaju pripremu mladih ljudi da kompetentno, efikasno, odgovorno i 

konstruktivno vode sopstveni i ukljuĉuju se u društveni i profesionalni ţivot. Vaţan 

zahtev u toj pripremi je imperativ celoţivotnog uĉenja, aktivnog uĉešća u društvu koje 

uĉi i kreativnog doprinosa društvu znanja. Novi zahtevi nameću preispitivanje 

postojećih i dolaţenje do novih sadrţaja, naĉina i oblika uĉenja, a time i drugaĉijeg 

pristupa poduĉavanju i nastavi što traţi dublje i ozbiljnije razumevanje uĉenja i primenu 

u svakodnevnoj školskoj praksi. 

Potreba za razvijanjem motivacije u školi je znaĉajna ne samo sa stanovišta 

nauke, već i za nastavni proces u školama. Razvoj motivacije za uĉenje, posebno 

intrinziĉne, ĉini suštinu obrazovanja i razvoja liĉnosti uĉenika. Konkretan društveni 

znaĉaj i doprinos bavljenja motivacijom u školskom kontekstu je reformisanje 

nastavnog procesa u pravcu aktiviranja unutrašnjih snaga uĉenika koje će se dešavati 

slobodno i spontano, a ne nametnuto. Škola u tom sluĉaju treba da je otvorena, 

                                                           
1
 „ Ţiveo hiljaditi ĉas“, odlomak iz knjige: Amohašvili, Š.A.: Kak ţivjote deti? Prosvešĉenie, Moskva, 

1986 (Prevod s ruskog: Biljana Trebješanin). 
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zanimljiva, a ne dril i nametanje, što znaĉi da uĉenik neće raditi samo zbog ocene nego 

zbog svog samorazvoja, koji se na mlaĊim uzrastima prepoznaje kao iskrena 

zainteresovanost za aktivnost i sadrţaje uĉenja, odnosno nastave. Osim toga, škola u sve 

većoj meri treba da teţi osamostaljivanju uĉenika, individualizaciji i diferencijaciji 

nastave i timskom radu kako bi odgovorila na izazove novog vremena.  

Postoji znaĉajan broj istraţivanja koja motivaciju za školsko uĉenje razmatraju 

kao sredstvo za ostvarivanje školskog uspeha, odnosno motivacija se posmatra kao 

faktor koji doprinosi ostvarivanju uspeha u uĉenju. Rezultati istraţivanja pokazuju da, 

ukoliko postoje adekvatne sposobnosti i predznanje upravo intrinziĉna motivacija 

dovodi do razlike izmeĊu uspešnih i neuspešnih uĉenika ako je ocena kriterijum uspeha 

(Berndt & Miller, 1990; Trebješanin, 1998; Sutherland, 2000; Brophy, 2004).  

Uspeh izraţen školskim ocenama ne moţe se, meĊutim, smatrati ni jedinim niti 

najvaţnijim razlogom koji opravdava zalaganje za podsticanje motivacije za sticanje 

školskih znanja. Ako se sloţimo sa stavom da škola priprema za ţivot, onda se znatno 

vaţnijim mogu smatrati neki drugi kriterijumi za vrednovanje rezultata uĉenja nego što 

su školske ocene kojima se, ĉesto, ne vrednuju rezultati relevantni u ţivotu. MeĊu takve 

kriterijume bi se mogli uvrstiti: kvalitet nauĉenog, njegova trajnost, transferna vrednost, 

paţnja, koncentracija, usredsreĊenost mentalne aktivnosti na sadrţaj koji se uĉi što su 

ujedno i obeleţja intrinziĉno motivisane aktivnosti uĉenja (Trebješanin, 1998; Palekĉić, 

1985). Moţe se reći da intrinziĉno motivisana aktivnost uĉenja ukljuĉuje i tendenciju ka 

razvijanju kreativnosti, ka kreativnom izvršavanju zadataka, ispoljavanje 

samoinicijative u ponašanju, što nije sluĉaj sa spolja motivisanom aktivnošću. To bi bio 

još jedan, nesumnjivo vaţan, rezultat podsticanja i odgajanja intrinziĉne motivacije za 

školsko uĉenje. Dakle, intrinziĉna motivacija je u uskoj vezi ne samo sa postizanjem 

kvalitetnijih obrazovnih efekata već i sa razvijanjem odreĊenih osobina liĉnosti za 

postignuće u ţivotu. Prema tome, mnogi obrazovni i vaspitni problemi u školi, ne samo 

saznajni, mogu se uspešnije razrešavati, odnosno predupreĊivati, tako što će se više 

paţnje posvetiti podsticanju i razvijanju unutrašnje motivacije za sticanje znanja.  

Moţe se reći da postoji mogućnost razvijanja motivacije, što predstavlja osnovu 

za pedagoški uticaj u školi. Polazi se od pretpostavke da je motivacija sastavni deo 

procesa školskog uĉenja, a ne pojava odvojena od tog procesa. Nasuprot shvatanjima o 

apsolutnoj potrebi za specifiĉnom motivacijom pre uĉenja, smatra se da se ona moţe 

pobuditi kvalitetnim nastavnim procesom. To znaĉi da se kvalitetnim nastavnim 
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procesom moţe podsticati i razvijati motivacija i kod uĉenika koji već imaju i kod onih 

koji nemaju razvijenu unutrašnju motivaciju za uĉenjem. Naime, što je proces uĉenja na 

višem kvalitativnom nivou, veća je mogućnost uticaja unutrašnje motivacije na ishode 

ili rezultate u školskom uĉenju. 

Budući da je motivacija jedna od najvaţnijih komponenata nastavnog procesa, 

koja doprinosi dobrom školskom uspehu kao ishodu uĉenja i kljuĉna u razvoju 

celokupne liĉnosti i njene samoaktualizacije, ima opravdanja smatrati je i ciljem nastave 

po sebi, koji zasluţuje da se istraţuje. Prema našem mišljenju, kljuĉna uloga nastavnika 

u razvijanju motivacije za uĉenje jeste u podsticanju razliĉitih vrsta i nivoa aktivnosti 

uĉenika, a nastavnik po prirodi stvari moţe da utiĉe na stepen aktivnosti uĉenika na 

ĉasu. U tom smislu je za analizu i istraţivanje znaĉajna uloga nastavnika koji je u prilici 

da stvara uslove za razvijanje motivacije, kao i naĉin na koji nastavnici razumeju pojam 

motivacije i uverenja o tome kako su deca motivisana.  

Osnovni preduslov za razvijanje unutrašnje motivacije je da postoji mogućnost 

da liĉnost realizuje i razvija svoje potencijale i formira odreĊene kvalitete. Ona to moţe 

ako joj se omogući veća samostalnost u procesu školskog uĉenja. Zbog toga, verovatno, 

uĉenici i preferiraju one faktore u procesu školskog uĉenja koji povećavaju mogućnost 

njihovog aktivnijeg odnosa prema školskom uĉenju. MeĊutim, to je, pre svega, moguće 

u okviru zadovoljavajućih meĊuljudskih odnosa u školskom kolektivu. Otuda je 

karakter odnosa nastavnik – uĉenici i meĊusobni odnosi vršnjaka u školskom uĉenju 

onaj najširi uslov pobuĊivanja unutrašnje motivacije kod uĉenika.  

Istraţivanja pokazuju da svest nastavnika o nesumnjivom znaĉaju motivacije za 

uĉenje nije dovoljno diferencirana niti oni znaju u kom stepenu, na koji naĉin i pod 

kojim uslovima deluju razliĉite vrste motiva na uspeh u školskom uĉenju (Trebješanin, 

1998; Palekĉić, 1985). Osim toga, nema istraţivanja o tome kako da se nastavnicima 

uĉine dostupnim postojeća znanja o efektima motivacije za uĉenje i uslovima pod 

kojima se oni razvijaju i ispoljavaju, kao i o vaţnosti sistematskog i planiranog 

anagaţovanja nastavnika u ovoj oblasti.  

Postаvljа se pitаnje koliko se uticаjimа (postupcimа) nаstаvnikа stvаrаju uslovi 

dа se ispolje neke od suštinskih kаrаkteristikа motivаcije za uĉenje. U tom sluĉаju 

potrebno je govoriti o usmerenosti nаstаvnikovih podsticаjа koji omogućаvаju dа 

liĉnost „iznutrа“ priĊe izvoĊenju onih аktivnosti koje prethodno nisu postojаle u 

repertoаru njenog spontаnog ponаšаnjа.  
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Teorija samodeterminacije nudi sveobuhvatna i zanimljiva objašnjenja 

motivacije. Pretpostavlja se da su deca aktivna bića koja imaju prirodnu i razvojnu 

tendenciju da se prilagoĊavaju zahtevima spoljašnjeg sveta, tako što će internalizovati i 

integrisati vrednosti i ponašanja koje im omogućavaju da deluju optimalno i efikasno u 

svetu koji ih okruţuje (Deci & Ryan, 1985; Deci et al., 1991; Deci et al., 1996; Ryan & 

Deci, 2000; Deci & Ryan, 2008). Ostvarivanje adektvatnih rezultata u školskom uĉenju, 

kreativno ponašanje uĉenika, uĉestvovanje i preuzimanje inicijative u zadatim školskim, 

kao i porodiĉnim aktivnostima, delimiĉno se mogu objasniti individualnim razlikama 

koje postoje izmeĊu dece u pogledu kvaliteta njihove motivacije. Neka deca pronalaze 

zadovoljstvo i uţivanje u obavljanju razliĉitih školskih i porodiĉnih aktivnosti, 

radoznala su, kreativna, inicijativna i nisu im potrebni dodatni podsticaji od stane 

nastavnika ili roditelja. MeĊutim, nastavnici i roditelji ne mogu uvek da raĉunaju na 

intrinziĉnu motivaciju uĉenika, naroĉito nakon perioda ranog detinjstva, jer mnoge 

aktivnosti u školi i porodiĉne obaveze nisu zanimljive i interesantne same po sebi (Ryan 

& Deci, 2000). Intrinziĉna motivacija je sve manje izraţena kako deca postaju starija, 

što je jedno od mogućih objašnjenja opadanja prirodnog interesovanja i radoznalosti za 

nastavne aktivnosti tokom osnovne škole (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste et al., 

2005).  

S obzirom na to da većina zadatih školskih aktivnosti nisu intrinziĉno 

podstaknute, znaĉajno je pitanje na koji naĉin nastavnici mogu da motivišu uĉenike da 

pozitivno vrednuju i ostvaruju školske zahteve koji su spolja nametnuti. 

Prema teoriji samodeterminacije, kvalitet deĉije motivacije odreĊen je kvalitetom 

interpersonalnih odnosa koji se ostvaruju u porodiĉnom i školskom kontekstu (Ryan & 

Deci, 2000; Deci & Ryan, 2008; Grolnick, 2009). Deca ne ovladavaju odreĊenim 

veštinama i znanjima nezavisno od konteksta u kojem svakodnevno ţive i uĉe, već kroz 

saradnju sa nastavnicima i drugim odraslim osobama. Dete će biti više angaţovano, 

zainteresovano i voljno da obavlja odreĊene aktivnosti u kontekstu u kojem nastavnici 

pruţaju podršku aktivnostima koje za uĉenike imaju intriziĉno znaĉenje i liĉnu svrhu 

(Ryan & Powelson, 1991; Ryan & Deci, 2000; Niemiec & Ryan, 2009).  

Funadamentalni pedagoški princip teorije samodetermincije poĉiva na shvatanju 

da interpersonalni faktori mogu da podrţe ili da osujete inherentne sklonosti za uĉenjem 

i razvojem (Deci & Ryan, 2008). Deca prirodno ţele da deluju u socijalnom kontekstu u 

okviru kojeg ostvaruju pripadnost i povezanost sa drugima, osećaju da su delotovorna i 
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efikasna i imaju doţivljaj da je njihovo ponašanje pokrenuto na osnovu liĉne inicijative, 

slobodnog izbora i volje. Takav podrţavajući socijalni kontekst omogućava veću 

angaţovanost deteta u odreĊenim aktivnostima, kvalitetnije uĉenje, kao i bolju 

psihološku prilagoĊenost u školi i porodici. Pruţanje podrške zadovoljavanju osnovnih 

psiholoških potreba doprinosi optimalnom psihološkom i socijalnom razvoju dece 

predškolskog (Koestner et al., 1984), osnovnoškolskog (Deci et al., 1981; Vansteenkiste 

et al., 2005) i srednjoškolskog uzrasta (Reeve et al., 2004), kao i u radu sa studentima 

(Sheldon & Krieger, 2007).  

Jedan od najvaţnijih faktora koji utiĉe na kvalitet socioemocionalne klime i 

motivacije uĉenika u odeljenju jeste stil ponašanja nastavnika. U skladu sa teorijom 

samodeterminacije, razlikuju se dva stila interpersonalnog ponašanja nastavnika: (a) stil 

koji odlikuje pruţanje podrške autonomiji uĉenika i (b) onaj koji se zasniva na kontroli 

uĉeniĉkog ponašanja (Deci et al., 1981; Reeve & Jang, 2006). Nastavnici koji 

podrţavaju autonomiju uĉenika veruju da je za njihove uĉenike najvaţnije da nauĉe 

kako da samostalno rešavaju probleme (Gronlick & Ryan, 1987), da je vaţno da uĉenici 

imaju inicijativu, uĉe iz pozitvnog i/ili negativnog iskustva i samostalno rešavaju 

zadatke uz minimalno olanjanje na direkcije samih nastavnika (Deci & Ryan, 2008). 

Ovi nastavnici potpomaţu nezavisnost u mišljenju i donošenju odluka tako što 

uĉenicima daju mogućnost izbora koristeći diskusiju i druge tehnike podsticanja 

autonomije.  

Interpersonalni stil nastavnika delimiĉno odreĊuje i uţi i širi socijalni kontekst. 

Kad nastavnici doţivljavaju pritisak koji proizlazi iz organizacije školskog konteksta i 

obrazovnog sistema uopšte, oni ĉesto prenose taj pritisak i na svoje uĉenike (Deci et al., 

1982; Ryan et al., 1983; Flink et al., 1990; Pelletier et al., 2002; Pelletier & Sharp, 

2009). Ovi autori istiĉu da neuvaţavanje autonomije nastavnika istovremeno utiĉe na 

smanjenje nastavnikove i uĉenikove motivacije, kao i na kvalitet njihove saradnje. 

Nastavnik je ujedno i profesionalac koji uĉi i stalno se razvija, i otvoren je za nove 

naĉine uĉenja.  

Treba napomenuti da je vaţan aspekt povoljne sredine za uĉenje ukupna 

atmosfera koja vlada u školi i odnosi meĊu svim akterima vaspitno-obrazovnog procesa. 

Naĉin na koji nastavnici meĊusobno saraĊuju i komuniciraju predstavlja model koji 

utiĉe i u odreĊenoj meri oblikuje saznajno i socijalno ponašanje uĉenika, kao i 

mogućnost za unapreĊivanje sopstvene pedagoške prakse. Nastavnik koji je spreman da 
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uĉi i napreduje, koji preispituje sopstveni rad i praksu je neizostavni ĉinilac sredine 

povoljne za uĉenje i moćan uzor za ugled. Povoljna sredina za uĉenje je povezana sa 

porastom motivacije za uĉenje i rad i kod uĉenika i kod nastavnika. Viša motivacija 

dovodi do većeg zadovoljstva u uĉenju i do poboljšanja ukupnih rezultata uĉenja, što 

povratno povoljno utiĉe na motivaciju. Na motivisanosti, uspehu i zadovoljstvu se 

uspostavljaju i kvalitetni odnosi, koji predstavljaju osnovu za vaspitni rad, smanjenje 

izostajanja ili napuštanja škole. 
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1. POSTUPCI NASTAVNIKA U MOTIVISANJU UĈENIKA ZA UĈENJE 

 

1.1. Postupci nastavnika u motivisanju uĉenika za uĉenje: pojmovno-terminološko 

odreĊenje 

 

Svaka postavka o tome kako deca uĉe i kako im pomoći da to ĉine što uspešnije, ima 

direktne implikacije na nastavnu praksu. Izuzetno je vaţno kako nastavnici shvataju 

proces uĉenja i nastave jer naĉin na koji konceptualizuju nastavu utiĉe na njihovu 

nastavnu praksu, koja dalje ima uticaja na pristup uĉenika nastavi i na kraju, na efekte 

nastave, a samim tim i motivacioni aspekt uĉenja U skladu sa tim, nastavnikovi postupci 

u razvijanju motivacije uĉenika za uĉenje zahtevaju razmatranje u okviru analize 

razliĉitih teorija motivacije i pristupa uĉenju, kao i u okviru najznaĉajnijih pretpostavki 

organizacije i realizacije nastave i kvaliteta okruţenja u kome se uĉenje odvija, o ĉemu 

će biti više reĉi u narednim poglavljima. 

U daljoj analizi slede razmatranja koja su posluţila kao polazna osnova u 

definisanju predmeta istraţivanja, odnosno nastavnikovih postupaka u nаstаvi koji 

mogu dа doprinosu rаzvijаnju motivаcije uĉenikа. Nа osnovu teorijskih rаzmаtrаnjа i 

empirijskih istrаţivаnjа u literаturi se na razliĉite naĉine, prema razliĉitim kriterijumima 

odreĊuju postupci nаstаvnikа koji mogu predstаvljаti znаĉаjаn potencijаl u motivisаnju 

uĉenikа zа školsko uĉenje. U cilju jednostavnijeg prepoznavanja i uoĉavanja odreĊenih 

veza nastavnikovi postupci su sa ostalim relevantnim faktorima od kojih zavisi 

motivisanje uĉenika za uĉenje razmatrani u poglavljima koja se bave motivacijom i 

nastavom. Moţe se reći da je konstrukt “nastavnikovi postupci” kompleksan i 

istovremeno, zavisan od drugih pojmova vezanih za razliĉite relevаntne sfere vаspitno-

obrаzovnog rаdа nаstаvnikа u nаstаvi (na primer, spoljni podsticаji usmereni nа 

rаzvijаnje uĉenikovog sаmopouzdаnjа, nаstаvnikovi unutrаšnji podsticаji usmereni nа 

plаnirаnje nаstаve i sаmoevаluаciju uĉenikа, podsticаji usmereni nа poduĉаvаnje o 

tehnikаmа voĊenjа uĉenjа i uĉenikovu sаmoevаluаciju, postupci nаstаvnikа i ponаšаnje 

uĉenikа u sаmom nаstаvnom procesu, poţeljne nаstаvne аktivnosti usmerene nа 

rаzvijаnje unutrаšnje motivаcije). U skladu sa tim nastavnikovi postupci podrazumevaju 

razliĉite teorijske koncepte i metodiĉko-didaktiĉke pristupe nastavi koji se realizuju 

kroz razliĉite aktivnosti i ponašanja nastavnika sa odreĊenim ciljem, što će biti 

razmatrano kroz ceo rad. Svaki od ovih konstrukata/faktora ima pozitivno ili negativno 
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delovanje na aktivnost u nastavi i njih treba detaljnije prouĉavati kako bi se sagledala 

stvarna izvorišta motivacije unutar ovih faktora, kao i njihov uticaj jednih na druge. 

Ukoliko ţelimo da utvrdimo i otkrijemo njihove uticaje na motivaciju potrebno ih je 

dalje pojedinaĉno analizirati. 

 U definisanju osnovnih pojmova rešenje smo traţili izmeĊu znaĉenja pojma 

strategije i pedagoškog postupka. Pojam strategije teško je definisati, a moţemo ga u 

kontekstu nastave zamisliti kao dogovorenu putanju aktivnosti i ponašanja koja pomaţe 

pri rukovoĊenju i usmeravanju interakcije izmeĊu nastavnika i uĉenika. Cilj strategije je 

postizanje usklaĊenosti plana i razliĉitih naĉina realizacije tog plana. Primereno nastavi, 

moţe se reći da strategija podrazumeva sistematizovane i promišljenje postupke, 

odnosno naĉine rada nastavnika koji mogu dovesti do razvijanja motivacije uĉenika. 

Dakle, reĉ je o organizovanom, planiranom, osmišljenom, usmerenom okviru, odnosno 

nastavi, u kom se primenjuju razliĉiti naĉini, postupci nastavnika u cilju razvijanja 

postignuća uĉenika i prihvatljivih oblika ponašanja. Postupak se definiše (Psihološki 

reĉnik: 446) kao celoviti ĉin ponašanja. Ako je izveden u odnosu na fiziĉku realnost, 

postupak se ocenjuje sa stanovišta ekonomiĉnosti uvedenih promena i posledica. U 

okviru društvene interakcije postupak se, pre svega, ocenjuje sa etiĉkog stanovišta, a 

zatim i u okviru društvenih standarda. Uvek sadrţi dimenzije psihiĉkog i kao takav 

moţe da sluţi kao uzorak za psihološko ispitivanje i merenje.  

Uvidom u literaturu moţe se zakljuĉiti da je pojam “nastavnikovog postupka” 

razuĊen, te je njegovo znaĉenje izvedeno posredno i biće razmatrano u kontekstu 

odreĊenja ostalih kljuĉnih pojmova: motivacije i uĉenja. Na taj naĉin konstrukt 

nastavnikovi postupci dobija šire odreĊenje kao aktivnost, situacija, stil ponašanja 

nastavnika, naĉin komunikacije nastavnika i uĉenika, nastavni sadrţaji, metode i oblici 

rada nastavnika ĉiji odnosi meĊuzavisnosti direktno ili indirektno utiĉu na razvijanje 

motivacije za uĉenje. Osim toga, u odnosu na odreĊenje pojma uĉenje u razliĉitim 

teorijama i dominantnim paradigmama moţemo govoriti i o smeru i kvalitetu 

pomenutih faktora koji doprinose motivaciji za uĉenje, pa u skladu sa njima adekvatnih 

postupaka koje primenjuje nastavnik u radu sa uĉenicima. Ova znaĉenja mogu se 

dopuniti i uverenjima, stavovima i mišljenjima uĉenika i nastavnika koji se reflektuju u 

primeni odreĊenih postupaka, aktivnosti i ponašanja nastavnika, a ĉiji cilj je razvijanje 

uĉenikovih sposobnosti i kompetencija, unapreĊivanje nastave i razvijanje motivacije 

uĉenika za uĉenje.  
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2.  POJAM MOTIVACIJE I NJEN ZNAĈAJ U NASTAVI I VASPITANJU  

 

Nakon uvida u veliki broj odreĊenja pojma motiva i motivacije jasno je da se ne moţe 

izdvojiti jedna sveobuhvatna definicija ovog pojma. Stoga se u ovom radu uzimaju u 

obzir samo neki od njenih suštinskih elemenata koji su karakteristiĉni za većinu teorija 

motivacije. Analizirajući brojne definicije motivacije uoĉavamo kompleksnost i 

neodreĊenost razliĉitih teorijskih pristupa koji se bave pitanjem motivacije. I pored 

velikog broja teorijskih radova i istraţivaĉkih studija, takoĊe, ne moţemo konstatovati 

da postoji jedna opšteprihvaćena i kompleksna teorija motivacije iz koje bismo izveli 

pojam motivacije. Motiv se obiĉno odreĊuje kao ĉinilac u organizmu, odnosno u 

liĉnosti, koji je u stanju da pokrene odreĊenu aktivnost, da je odrţava odreĊeno vreme i 

da je usmerava ka odreĊenom cilju. „Motivi su hipotetiĉki konstrukti koji se koriste da 

objasne zašto se ljudi ponašaju na odreĊen naĉin. Motivi se razlikuju od konstrukata kao 

što su ciljevi (neposredni ciljevi pojedinih sekvenci ponašanja) i strategije (metode koje 

se koriste za ostvarivanje ciljeva i zadovoljenje motiva)“ (Brophy, 2004: 3).  

Ĉesto se kao motivacioni pojmovi, osim izraza motiv, koriste i izrazi podsticaj, 

nagon, tendencija, potreba i najĉešće iza njih stoji odgovor na pitanje o svrhovitosti 

ljudske aktivnosti (zašto neko nešto ĉini). Drugi autori, razmatrajući motivaciju, govore 

samo o tenziji, snazi i energiji. Ljudsku aktivnost pokreću motivi, usmeravaju je 

i odrţavaju sve dok se aktivnost ne ispuni, što znaĉi da je motivacija sve ono što 

nas pokreće i usmerava našu aktivnost. Ako analiziramo motivisano ponašanje moţe se 

reći da ono ukljuĉuje usmerenost ka cilju kojem osoba teţi, zalaganje ili spremnost da 

se uloţi trud ili napor da bi se taj cilj postigao i izvesnu upornost, istrajavanje u tom 

naporu do postizanja cilja, bez obzira na prepreke ili izazove na koje se nailazi. Pored 

intenziteta motivacije i odreĊenog stepena izraţenosti, motivacija za uĉenje ima i 

odreĊene kvalitativne pokazatelje. „Motivacija je teoretski konstrukt koji se koristi da 

objasni iniciranje, usmerenost, intenzitet, postojanost i kvalitet ponašanja, posebno 

ponašanja usmerenog ka odreĊenom cilju“ (Maehr & Meyer, 1997: 373). 

Motivacija je sloţen proces koji moţe ukljuĉivati razliĉite komponente i imati 

razliĉitu strukturu, a shodno tome i razliĉite efekte u aktivnostima i njihovim 

rezultatima. Drugim reĉima, pokretaĉi i usmerivaĉi aktivnosti mogu biti razliĉiti, ali ono 

što je svima zajedniĉko jeste to da sa odreĊenim intenzitetom pokreću na aktivnost 

odreĊene vrste, usmeravaju je ka odreĊenom cilju i ĉine osobu spremnom da se 
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zapoĉetom aktivnošću bavi kraće ili duţe vreme sa odreĊenim stepenom posvećenosti. 

Posmatrano kroz istoriju razvoja motivacije uoĉavamo da se u psihološkoj literaturi veći 

znaĉaj pridavao pitanjima pokretanja aktivnosti, a u novije vreme kontinuiranosti 

ĉovekove aktivnosti i njegovoj usmerenosti na ciljeve u budućnosti (Palekĉić, 1985; 

Suzić, 1998; Trebješanin, 2009).  

 U literaturi se motivacija za školsko učenje, kao posebna vrsta motivacije 

(Brophy, 1983) odreĊuje kao tendencija uĉenika da se akademske aktivnosti doţive kao 

smislene i vredne i/ili kao sredtvo za dolaţenje do akademskih dobiti (ocene, diplome) 

(prema: Trebješanin, 2009). Motivacija se posmatra, s jedne strane, kao trajna 

dispozicija, a s druge strane, kao situaciono-specifiĉno stanje. Smatra se da se najveći 

broj dispozicija višeg nivoa, kakva je i motivacija za uĉenje, razvija postepeno kroz 

izlaganje prilikama za uĉenje i kroz socijalizacijske uticaje. Shodno tome, u literaturi se 

navodi da su dva osnovna pitanja teorijskog utemeljenja motivacije: pitanje oĉekivanja i 

pitanje vrednosti (Wigfield & Eccles, 2000; Eccles & Wigfield, 2002; Brophy, 2004; 

Trebješanin, 2009; Baucal i sar., 2009). Oĉekivanja se odnose na naša uverenja o tome 

koliko ćemo biti uspešni u razliĉitim zadacima ili aktivnostima. Vrednost se odnosi na 

razloge zašto se uopšte upuštamo u neke aktivnosti. 

Aktuelni teorijski i istraživački pristupi motivaciji za učenje. Sloţenost fenomena 

motivacije za uĉenje je jedan od znaĉajnih razloga za postojanje brojnih teorijskih 

koncepcija i pojmova kojima se objašnjava motivacija za uĉenje. U nameri da 

identifikuju karakteristiĉne teorijske i istraţivaĉke pristupe u oblasti motivacije za 

uĉenje, autori ih donekle razliĉito klasifikuju. Govori se o bihejvioristiĉkom, 

kognitivistiĉkom, socijalno-kognitivistiĉkom i socijalno-kulturološkom pristupu 

istraţivanju i tumaĉenju motivacije za uĉenje.  

 

2.1. Bihejvioristiĉki pristup 

 

U ovom pristupu motivaciji za uĉenje, teţište je na sredinskim ĉiniocima kao razlozima 

ponašanja. Bihejvioristiĉki pristup motivaciji za uĉenje zasnovan je na potkrepljenju, 

pozitivnom i negativnom. Da bi se shvatila motivacija uĉenika za razliĉite aktivnosti, pa 

i za aktivnost uĉenja, potrebna je briţljiva analiza potkrepljenja i kazni koje se 

primenjuju u razredu. A da bi se podstaklo uĉenje, primenjuju se spoljašnji podsticaji 

poput razliĉitih vrsta nagrada. Doslednim potkrepljenjem i uslovljavanjem odreĊenog 
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ponašanja moţe se stvoriti navika ili tendencija ka odgovarajućem ponašanju, odnosno 

uĉenju. Prema ovoj koncepciji, uĉenje se shvata kao sredstvo za dobijanje ili 

izbegavanje neĉega što odgovara odreĊenim postojećim potrebama osobe. Kada je reĉ o 

školskoj praksi, rezultati istraţivanja pokazuju, da je ovaj pristup dominantan, kao i to 

da su mnogi nalazi i ideje iz ovog uĉenja primenjive u školskoj praksi (efekti ranog 

uslovljavanja, uĉenje uslovljavanjem i uĉenje pokušajima i pogreškama, uslovi u kojima 

uĉenik uĉi) (Woolfolk, 1995; Suzić, 1998; Trebješanin, 1998; Lalić-Vuĉetić, 2007). 

 Dva teorijska stava bihejvioristiĉke koncepcije motivacije za uĉenje izdvajaju se 

kao znaĉajna za dalji razvoj drugaĉijih pristupa: prvo, instrumentalni karakter 

motivacije za uĉenje i drugo, neposredni, mehaniĉki uticaj potkrepljenja i kazne na nju, 

odnosno na aktivnost uĉenja. Prvi stav je uticao na postuliranje unutrašnje motivacije 

kao još jednog ishodišta aktivnosti uĉenja, pored onih na koje je ukazala teorija 

potkrepljenja. Reakcija na drugi stav dovela je do kognitivistiĉkih koncepcija u kojima 

je teţište u tumaĉenju motivacije na kognitivnim procesima kroz koje se prelamaju 

sredinski uticaji, odnosno potkrepljenja, od ĉega zavisi da li će se aktivnosti zapoĉeti, 

koje će to aktivnosti biti i sa koliko istrajnosti će se odvijati. 

 Kada je reĉ o metodološkom okviru na koji se oslanja bihejvioristiĉki pristup, 

moţe se reći da je to pozitivistiĉka paradigma, karakteristiĉna za prirodne nauke, koja je 

dovela do mehanicizma i eksperimentalizma u prouĉavanju uĉenja i ĉovekovog 

ponašanja uopšte. Usmerenost ovog pristupa na tumaĉenje prevashodno spoljašnjih 

podsticaja na ponašanje uticao je na pojam spoljašnje motivacije koji je potekao iz 

bihejvioristiĉkog teorijsko-metodološkog okvira.  

 

2.2. Kognitivistiĉki pristup 

 

U radovima bihejvioristiĉki usmerenih psihologa koji su bili zainteresovani za 

posledice, odnosno efekte, odreĊenih sredinskih uticaja u ponašanju, kognitivistiĉki 

orijentisane psihologe zanima kako, na koji naĉin, spoljašnji uticaji dovode do 

odrteĊenih aktivnosti, odnosno ponašanja i koji procesi u individui, pre svih kognitivni, 

posreduju u tome. Kako se teţište prouĉavanja u psihologiji pomeralo sa prouĉavanja i 

tumaĉenja ponašanja ţivotinja na prouĉavanje ponašanja ĉoveka, tako se javljala 

potreba da se uvedu pojmovi namera, procena, vrednovanje. Kognitivistiĉki model 

motivacije za uĉenje ukljuĉuje pojam potkrepljenja, ali stepen u kojem će uĉenik biti 
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motivisan odreĊenim potkrepljenjem, kao i struktura njegovih aktivnosti, zavisi od 

njegovih aktuelnih planova, ciljeva, oĉekivanja, vrednosti i atribucija. Dakle, suština 

kognitivistiĉkog pristupa je u tome da uĉenici odgovaraju ne direktno na spoljašnje 

podsticaje ili pritiske u organizmu, već njihov odgovor na te podsticaje i pritiske zavisi 

od njihove interpretacije podsticaja i pritisaka u odnosu na sopstvene planove, ciljeve, 

atribucije, interesovanja. Uĉenik će biti motivisan za školske aktivnosti i za uĉenje ne 

zato što su oni ranije u njegovom iskustvu bili potklrepljivani, već zato što sada 

procenjuje (oĉekuje) da bi ga oni mogli dovesti do potkrepljenja i to pod uslovom da je 

to potkrepljenje njemu znaĉajno, vredno. Ukoliko proceni da postizanje odreĊenog 

rezultata (potkrepljenja) ne zavisi od njegove aktivnosti ili da zavisi, ali taj rezultat ne 

smatra vrednim truda, motivacije za uĉenje neće biti. Kognitivistiĉki usmereni psiholozi 

ljude shvataju kao aktivna i radoznala bića koja tragaju za informacijama koje su im 

potrebne za rešavanje liĉno znaĉajnih problema, odnosno onih koji su u skladu sa 

njihovim sopstvenim ciljevima, vrednostima, interesovanjima. Oni prednost daju 

unutrašnjim (intrinziĉnim) ishodištima motivacije, na primer, interesovanja ili teţnja ka 

unapreĊenju znanja i veština, jer smatraju da je osoba prirodno motivisana da razvija 

intelektualne i druge potencijale, a aktivnosti koje tome doprinose doţivljava kao 

samonagraĊujuće. Dakle, prema kognitivistiĉkim autorima, intrinziĉna motivacija je 

prirodna osnova uĉenja i razvoja (Brophy, 2004; Vansteenkiste, Lens & Deci, 2006: 

19). 

U okviru ovog pristupa nastale su brojne teorije motivacije: teorija atribucije, 

teorija oĉekivanja i vrednosti postignuća, teorija orijentacije ka cilju, teorija 

samoefikasnosti, teorija samodeterminacije, koje će u odreĊenoj meri biti razmatrane u 

ovom radu. 

U metodološkom smislu zagovornici ovog pristupa se oslanjaju na eksperimente 

u kojima uĉenici rešavaju eksperimentalne zadatke sliĉne školskim i potom odgovaraju 

na upitnike kojima su obuhvaćene razliĉite kognitivne komponente poput procena 

samoefikasnosti, atribucija koje se tiĉu razloga uspeha i neuspeha ili, pak, ciljeva. 

Predmet interesovanja u ovom pristupu je pojedinac, njegove precepcije, ciljevi, 

oĉekivanja, uverenja, razmišljanja i njihova povezanost sa otpoĉinjanjem i 

usmeravanjem aktivnosti uĉenja, odnosno motivacijom za uĉenje kako je definisana u 

primenjenim upitnicima.  
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Vremenom su, kako istiĉu neki autori u literaturi, istraţivaĉi uoĉili ograniĉenja 

metodološkog pristupa koji se, s jedne strane oslanja na podatke dobijene u 

eksperimentima u laboratorijskim uslovima, a s druge strane ograniĉenja koja proizlaze 

iz oslanjanja na samoizveštavanje ispitanika i uopštavanje uĉeniĉkih mišljenja i 

percepcija. UviĊanje ovih ograniĉenja vodilo je razvijanju novih pristupa: socijalno-

kognitivistiĉki i sociokulturološki. Jedna od kritika se odnosila na to da kognitivistiĉko 

naglašavanje usmerenosti na uverenja, vrednosti i ciljeve u istraţivanjima moţe dovesti 

do prenaglašavanja kognitivnih procesa u sklopu motivacije i do zanemarivanja, 

gubljenja iz vida afektivnih i drugih procesa (Wigfield & Eccles, 2000; Eccles & 

Wigfield, 2002).  

 

2.3. Socijalno-kognitivistiĉki pristup 

 

Ovaj pristup naglašava shvatanje da uĉenje i motivacija za uĉenje ukljuĉuju uzajamnu 

interakciju personalnih (kognitivnih) ĉinilaca, ponašanja i karakteristika sredine 

(Bandura, 1977, 1986, 2001; Pintrich & Schunk, 2002). Istraţivaĉi koji zastupaju 

socijalno-kognitivistiĉki pristup usmereni su na otkrivanje naĉina na koji ljudi stiĉu 

znanje i iskustva pod uticajem ili kao rezultat posmatranja drugih ljudi i interakcije s 

njima, s tim što smer uticaja jednih na druge nije uvek isti. Tako aktivnost osobe moţe 

dovesti do promena u sredini što onda utiĉe na njeno mišljenje o sebi i sopstvenim 

sposobnostima.  

 Posmatrano u metodološkom smislu pristalice ovog pristupa oslanjaju se na 

introspektivne izveštaje i zainteresovani su za uĉeniĉko opaţanje konteksta, više nego 

za stvarno ponašanje i reagovanje na kontekst, odnosno karakteristike sredine za uĉenje. 

Stoga, ishodišna taĉka motivacije je i dalje u kogniciji pojedinca, ali se veći akcenat 

stavlja na socijalne ĉinioce koji utiĉu na uobliĉavanje kognitivnih komponenti. 

 Socijalno-kognitivistiĉke teorije, imaju korene u teoriji socijalnog uĉenja, ali je 

proširuju uvoĊenjem konstrukta samoefikasnosti i samoregulacije (Zimmerman, 1990, 

2000; Boekaerts, 1997; Mirkov, 2007). U svoje teorije motivacije ukljuĉuju pojmove 

koji se odnose na uĉenikova uverenja i vrednosti, ali proširuju kognitivni okvir time što 

razmatraju naĉin na koji dolazi do povezivanja personalnih i socijalnih ĉinilaca u okviru 

uĉeniĉke procene samog sebe. 
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2.4. Sociokulturološki pristup 

 

Istraţivanje i objašanjavanje motivacije za uĉenje u ovom pristupu zasnovano je na 

sociokulturološkoj teoriji razvoja viših psihiĉkih funkcija koje je uobliĉio Vigotski. 

Suština ove teorije odnosi se na to da se uĉenje i razvoj odvijaju u procesu interakcije 

osobe sa socijalnim i materijalnim produktima kulture uz posredovanje i podršku drugih 

ljudi, pre svega onih koji znaju više od nje. Uĉestvujući u aktivnostima koje su 

oposredovane produktima kulture i drugim ljudima, uĉenik inkorporira bitna shvatanja, 

praksu, naĉine regulisanja aktivnosti i druge karakteristike socijalne sredine u sopstvenu 

psihu i ponašanje.  

U okviru sociokulturološkog pristupa, kada je reĉ o razredu, prouĉava se 

aktivnost koja se odnosi na ono što nastavnik i uĉenici ili uĉenici meĊu sobom govore i 

ĉine u interakciji koja se odvija u pedagoški oblikovanom kontekstu u kojem su 

dostupna odreĊena socijalna i kulturna sredstva: akademski zadaci, razliĉiti oblici 

tehnologije i tehnoloških sredstava, razliĉite mogućnosti, naĉini i struktura uĉenikovog 

uĉešća, podrška nastavnika i vršnjaka.  

Jedan od najznaĉajnijih i najprihvaćenijih pojmova, koji potiĉe iz teorije 

Vigotskog, jeste zona narednog razvoja (ZNR). Ovaj pojam podrazumeva, ne samo 

participaciju i prisvajanje, odnosno ko-konstrukciju, odnosi se na „prostor“ koji se 

nalazi izmeĊu onoga što uĉenik moţe da uradi sam, bez pomoći drugih i onoga što moţe 

da uradi uz pomoć drugih (Pešikan, 2010; Mirkov, 2013). Ovaj pojam obuhvata i proces 

voĊenja uĉenja što je od izuzetnog znaĉaja za nastavnu praksu. Napredak u uĉenju i 

razvoju je moguć jedino u ovoj zoni, pa se smatra vaţnim da nastavnik prepozna zonu 

narednog razvoja i organizuje interakciju u okviru nje. Primenjeno na oblast motivacije 

za uĉenje, pojedini autori istiĉu, da nastavnik i nastavni kontekst mogu pruţiti podršku 

razvoju motivacije uĉenika time što će im omogućiti da uĉestvuju u situacijama uĉenja 

u kojima oni sami ne bi uĉestvovali. Podrška koja je potrebna u ovoj zoni narednog 

razvoja podstiĉe ne samo kognitivne, već i motivacione i afektivne komponente 

uĉenikove aktivnosti, na taj naĉin što se izazivaju i odrţavaju uĉenikova interesovanja, 

unapreĊuju njegove kognitivne kompetencije i redukuju frustracije u toku aktivnosti 

uĉenja (prema: Trebješanin, 2009). 

Osnovne ideje sociokulturološke teorije dovele su do znaĉajnih promena u 

naĉinu istraţivanja motivacije za uĉenje u prirodnom, razrednom okruţenju i aktuelnom 



 
 

16 
 

vremenu. Metodološki okvir ovog pristupa ukljuĉuje posmatranje stvarne interakcije 

izmeĊu aktera obrazovnovaspitnog procesa i nastave, kao i uĉenikove ukljuĉenosti u 

aktivnosti i uspeha u rešavanju zadataka. Osim toga, zastupljeno je i samoizveštavanje 

uĉenika i nastavnika o neposredno doţivljenom u toku interakcije i rada na zadatku. 

Rezultat takvih istraţivanja je produbljenije razumevanje aktivnosti u razredu i porast 

praktiĉno primenjivih znanja znaĉajnih za organizovanje sredine za uĉenje i 

poduĉavanje, koja će unaprediti ili inhibirati motivaciju za uĉenje i samu ukljuĉenost 

uĉenika u proces uĉenja.  
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3. MOTIVACIJA ZA UĈENJE: MOTIVACIONA OĈEKIVANJA I UVERENJA 

 

  

Kako se istiĉe u prouĉavanjima motivacije, krajem pedestih i u toku šezdesetih godina 

dvadesetog veka došlo je do „kognitivnog preokreta“, odnosno dominaciju 

bihejvioristiĉke paradigme zamenila je dominacija paradigme kognitivne obrade 

informacija. Ovaj preokret nije znaĉio zanemarivanje sredinskih ĉinilaca, već pre 

uzimanje u obzir i naĉina na koji osobe opaţaju, odnosno konstruišu situaciju, tumaĉe 

dogaĊaje unutar situacije i obraĊuju informacije o njoj. U okviru kognitivistiĉke 

paradigme sredinski i afektivni uticaji posmatrani su kao ĉinioci ĉiji se efekat u 

ponašanju najbolje moţe objasniti posredstvom kognitivnih varijabli. Jedna od 

posledica promene u paradigmama koje objašnjavaju motivaciju za uĉenje je pomeranje 

teţišta u istraţivanjima na znaĉaj oĉekivanja odreĊenog rezultata aktivnosti (uspeh ili 

neuspeh, postizanje ili nepostizanje za osobu vrednog cilja) za preduzimanje same 

aktivnosti. 

 

3.1. Teorija oĉekivanja i vrednosti postignuća 

 

Prema klasiĉnoj teoriji motivacije postignuća, aktuelna motivacija postignuća za 

odreĊenu aktivnost nastaje kada odreĊena situacija aktivira motiv postignuća. Takva 

situacija ukljuĉuje izazov za kompetencije osobe, koji je toliki da moţe da ga savlada 

ako se maksimalno angaţuje, odnosno potrudi. Znaĉi takva situacija predstavlja priliku 

za proveru i potvrĊivanje kompetencije.To znaĉi da će uĉenik uloţiti trud u uĉenje 

ukoliko to za njega ima privlaĉnu vrednost ili mu donosi uspeh. Dakle, ako je uĉeniku 

stalo do znanja i/ili uspeha (i/ili nagrada koja ide uz to) i ukoliko veruje da to moţe da 

ostvari biće motivisan za uĉenje, izabraće tu aktivnost i istrajaće u njoj. Dopunu ovoj 

teoriji i prekretnicu u shvatanju ove motivacije predstavlja saznanje (Atkinson, 1965) o 

znaĉaju nivoa aspiracije za doţivljaj uspešnosti, odnosno kompetentnosti. Prema tome, 

motivacija za odreĊenu aktivnost proizlazi iz očekivanja uspeha u savladavanju zadatka 

(izazova) koji je prema merilima osobe dovoljno teţak, koji zahteva odreĊeni napor, što 

ga i ĉini vrednim truda, ali ne i preteţak, što donosi uspeh. Motivacija je rezultat 

oĉekivanja da je vredno postignuće dostiţno za osobu. Osnovu ove motivacije ĉini 

uverenje o sosptvenoj kompetenciji (Brophy, 2004: 21, 24).  
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 Prema tome, uĉenici sa izraţenim motivom postignuća (motivisane postizanjem 

uspeha) spremni su da se angaţuju na zadacima, koji su po njihovoj proceni sopstvene 

kompetencije, umerene teţine, odnosno ni suviše teški, ni suviše laki. Sa stanovišta 

procene sopstvene kompetencije, zadatke koji su suviše laki uĉenici opaţaju kao 

nedovoljno vredne da bi njihovo rešavanje doţiveli kao uspeh, dok oni koji se opaţaju 

kao suviše teški postaju neprivlaĉni jer ne daju osnov za oĉekivanje uspeha. Umereno 

teški zadaci, otvaraju i mogućnost da se bude neuspešan u njihovom rešavanju, pa se 

zbog toga smatra da je motivacija postignuća rezultat oĉekivanja uspeha u postizanju 

vrednog cilja i izbegavanja neuspeha. 

 Savremena teorija postignuća (Eccles & Wigfield, 2002) je kompleksna i 

obuhvata veći broj ĉinilaca ponašanja u situacijama povezanim sa postizanjem uspeha, 

ali se u njoj poseban znaĉaj pridaje oĉekivanjima koja se tiĉu postizanja 

uspeha/neuspeha i opaţenoj vrednosti konkretnog pojedinaĉnog zadataka. Pojam 

oĉekivanja odnosi se na to kako osoba procenjuje šanse za uspešno izvršavanje zadatka 

(„Da li ja to mogu da uradim?“), a privlaĉna vrednost zadatka odnosi se na liĉnu 

vrednost, liĉni smisao izvršavanja zadatka, odnosno postignuća („Zbog ĉega ja to treba 

da uradim?“). Na oĉekivanje uspeha/neuspeha utiĉe aktuelna procena sopstvene 

kompetentnosti, odnosno aktuelno uverenje osobe da jeste ili nije kompetentna za 

izvršavanje odreĊenog konkretnog zadatka. 

 

3.2. Teorija implicitnih shvatanja o karakteru sposobnosti 

 

Pojedini autori (Dweck, 1999; Elliot & Dweck, 2005) ukazuju i na znaĉaj uĉeniĉkih i 

nastavniĉkih shvatanja o karakteru sposobnosti (implicitne teorije sposobnosti) za 

njihovu motivaciju za uĉenje. Istraţivanja u ovoj oblasti pokazuju da postoje razlike 

izmeĊu osoba koje opaţaju svoje sposobnosti i atribute kao fiksne i nepromenjive i onih 

koji veruju da postepeno mogu uĉiti i menjati se (Dweck and Leggett, 1988; Molden & 

Dweck, 2006: 193). Ustanovljeno je da uĉenici i nastavnici veruju u jednu od dve 

meĊusobno opreĉne implicitne teorije. Prva se odnosi na shvatanje da su sposobnosti 

uroĊene i nepromenljive. Oni su uvereni da neki ljudi imaju manje, a neki veće 

sposobnosti, ali je nivo spososbnosti za svaku osobu već odreĊen. Ovim osobama je 

vaţno da pronaĊu opravdanje za neuspeh. TakoĊe, izbegavaju rizik od neuspeha tako 

što se angaţuju samo na onom što mogu dobro da urade. Za njih su karakteristiĉni i 
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mehanizmi oklevanja i odugovlaĉanja, odnosno pozivanja na nedostatak vremena i 

ĉesto neuspeh opravdavaju tremom koja ih je spreĉila da ispolje svoje znanje. Drugo 

shvatanje se odnosi na uverenje osoba da su sposobnosti promenljive i da se unapreĊuju 

i proširuju uĉenjem i trudom. Ove osobe greške i neuspeh neće obeshrabriti, već će ih 

podstaći na veće zlaganje i rad, jer im je cilj da unaprede sposobnosti. Dakle, rado ţele 

da izvršavaju zadatke koji su izazovni i koji omogućavaju usavršavanje kompetencija i 

pokazuju zavidnu upornost. 

Uverenje osobe da moţe da uĉi i razvija se predstavlja osnovu za razvijanje i 

izgraĊivanje pojma o sebi/self-identitet, što je jedna od karakteristika uĉenja 

zasnovanog na iskustvu. Dakle, uĉenje putem iskustva podstiĉe razvoj identiteta uĉenika 

(self-identity). TakoĊe, istraţivanja pokazuju da intervencije u obrazovanju utiĉu na 

razvijanje identiteta uĉenja (Blackwell, Trzesniewski, and Dweck, 2007) preko 

doţivljenog iskustva i motivacije. Ovakva vrlo jednostavna intervencija je povećala 

motivaciju u razredu i spreĉila negativan trend pada ocena kako uĉenici napreduju u 

više razrede osnovne škole koji se obiĉno viĊa na tom uzrastu. Sliĉno tome, ustanovili 

su da razliĉite intervencije uĉenja (Good, Aronson, and Inzlicht, 2003) mogu znaĉajno 

poboljšati/usavršiti postignuće adolescenata, kao i da dovode do ostvarivanja boljeg 

uspeha (Aronson, Fried, and Good, 2002) uĉenika srednje škole (Kolb & Kolb, 2009: 

306).  

Drugi primer, odnosi se na problem matematiĉke anksioznosti i osećaja 

inferiornosti koji osećaju mnogi uĉenici u toku školovanja. Jedan od mogućih naĉina da 

se reši ovaj problem je da se organizuje obuka zasnovana na iskustvu, odnosno  “uĉenje 

uĉenja”. Cilj te obuke  je bio menjanje uĉenikovog stava prema matematici i uĉenju 

matematike (Hutt), od uverenja o potpunoj inferiornosti (“ne znam da radim 

matematiku”) do jaĉanja samopouzdanja i samoefikasnosti („mogu u potunosti da radim 

matematiku“) (Kolb & Kolb, 2009: 306). Rezultati ovog istraţivanja istiĉu, s jedne 

strane, znaĉaj iskustva u uĉenju sadrţaja matematike i  s druge strane, nastavnikovo 

voĊenje procesa uĉenja. U toku procesa uĉenja na ovakav naĉin uĉenik prolazi kroz fazu 

„duboke refleksije“ i introspekcije, što pozitivno utiĉe na uĉenje. TakoĊe, uvaţavanje 

razliĉitih stilova uĉenja (Kolb, 1984),  podrţavajući odnos i pozitivno mišljenje (Rogers, 

1951) nastavnika smanjuje odbrambeni stav i ponašanje uĉenika i dozvoljava liĉnosti da 

doţivi iskustvo uĉenja na nov naĉin. Uĉenici kod kojih dominiraju uverenja o 

nepromenjivosti i fiksnom identitetu skloni su povlaĉenju, izbegavaju izazov, odustaju 
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lako, izbegavaju kritike i osećaju se ugroţenim zbog uspeha drugih.  Nasuprot tome,  

uĉenici koje odlikuju razvojni identitet prihvataju izazov, istrajavaju u suoĉavanju sa 

preprekama, uĉe iz kritike i uspeha drugih osoba. Pokazalo se da su studenti sa self-

identitetom, bez obzira na njihovu testiranu inteligenciju uspešniji u školi od onih s 

fiksnim identitetom. Uĉenje self-identiteta takoĊe utiĉe na naĉin na koji se uĉenici 

odnose prema drugima. Oni sa fiksnim identitetom u odnosu na razvojnu perspektivu 

pokazuju veći stepen odobravanja stereotipa, doţivljavaju ili opaţaju veću izolovanost 

izvan grupne homogenosti, više su osetljivi na temeljnu atribuciju greške, a pokazuju 

veći stepen predrasuda i više pristrasno ponašanje prema ĉlanovima izvan grupe (Levy, 

Plaks, Hong, Chiu, & Dweck, 2001).  

 

3.3. Teorija atribucije uzroĉnosti 

 

Ova teorija se bavi opisivanjem i sistematizovanjem uzroka sa kojima ljudi povezuju 

odreĊene posledice ponašanja, posebno uspeh i neuspeh i odgovarajućih principa koji 

vaţe pri opaţanju tih uzroka. Osnovna postavka atribucione teorije motivacije odnosi se 

na to da su ljudi prirodno zainteresovani za razloge sopstvenog uspeha i neuspeha, a 

ĉinioci sa kojima ih povezuju utiĉu na njihovu motivaciju za odgovarajuće aktivnosti. 

Atribuciona teorija motivacije za uĉenje opisuje naĉine objašnjavanja, obrazlaganja i 

pravdanja sopstvenog uspeha i neuspeha i uticaj razliĉitih objašnjenja na motivaciju 

uĉenika za dalje uĉenje. Prva istraţivanja o atribuciji uspeha i neuspeha vršena su u 

školskim uslovima. Ustanovljeno je da uĉinke deteta koje je stalno bilo uspešno 

nastavnici pripisuju njegovim liĉnim svojstvima, a uĉinke deteta koje je ranije bilo 

neuspešno ali je sada napredovalo pripisuju veštini nastavnika, faktoru koji je u odnosu 

na dete spoljašnji. TakoĊe, istraţivanja potvrĊuju da uspeh i neuspeh imaju razliĉite 

vrednosne konsekvence zavisno od toga da li je ishod pripisan sposobnostima ili 

uloţenom naporu (Havelka, 1992). Postoji nekoliko dimenzija uĉenikovih uverenja 

kojima se mogu opisati uzroci uspeha i neuspeha i koji znaĉajno utiĉu (Weiner, 1979) 

na njegovu motivaciju za uĉenje: 

1) lokus kontrole (unutrašnji ili spoljašnji) odnosno da li se uzroci opaţaju kao 

spoljašnji ili unutrašnji, 

2) dimenzija stabilnosti koja se odnosi na to da li je opaţeni uzrok dogaĊaja 

postojan ili promenljiv, 



 
 

21 
 

3) dimenzija odgovornosti koja se odnosi na uverenost osobe da ona sama moţe 

da utiĉe na uzroke dogaĊaja.  

Znaĉajno je pomenuti da opaţanje mesta (lokusa) uzroka uspeha/neuspeha unutar ili 

izvan uĉenika utiĉe na osećanje samopoštovanja i samopouzdanja. Kada se uzrok 

uspeha ili neuspeha opaţa unutar osobe, ona će u sluĉaju uspeha osećati ponos i biće 

motivisana za dalju aktivnost, dok će neuspeh uticati na smanjenje njenog 

samopoštovanja što će dovesti do smanjenja motivacije za dalju aktivnost u odreĊenoj 

predmetnoj oblasti. 

 Dimenzija stabilnosti je povezana sa uĉenikovim oĉekivanjem uspeha ili 

neuspeha u odreĊenoj predmetnoj oblasti u budućnosti. Ukoliko uĉenik pripisuje 

uspeh/neuspeh stabilnom ĉiniocu kakva je, na primer, teţina odreĊenog gradiva, on će u 

sluĉaju da gradivo opaţa kao lako oĉekivati uspeh u budućnosti, a ukoliko ga opaţa kao 

teško oĉekivaće neuspeh što će ga demotivisati za dalji rad. Uĉenik će biti motivisan za 

dalji rad ukoliko uspeh/neuspeh pripisuje uzrocima koji su promenljivi, kakvi su 

raspoloţenje ili sreća. 

 Dimenzija odgovornosti je povezana sa pojavom osećanja kakva su ljutnja, 

saţaljenje ili stid. Ukoliko je uĉenik uspeo u neĉemu za šta oseća da je sam zasluţan 

(odgovoran), što je pod njegovom kontrolom, osećaće ponos i biće motivisan za dalju 

aktivnost. Suprotno tome, ukoliko doţivi neuspeh za koji opaţa da je sam odgovoran, 

osećaće stid ili krivicu. Ukoliko se neuspeh pripisuje neĉemu na šta uĉenik nije mogao 

da utiĉe, što nije njegova krivica, osećaće ljutnju prema uzroku koji opaţa odgovornim 

za svoj neuspeh. U sluĉaju uspeha za koji se ne smatra liĉno zasluţnim, osećaće se 

jednostavno srećno ili zahvalno prema opaţenom uzroku uspeha. 

 Moţe se reći da su pogrešne procene o sposobnostima uĉenika ĉesto izvor 

iskrivljenog opaţanja uzroka uĉeniĉkog uspeha ili neuspeha. Pogrešno smeštanje uzroka 

uĉeniĉkog uspeha ili neuspeha od strane nastavnika odraţava se u nastavnikovom 

ponašanju prema uĉeniku (u ocenama, primedbama, sugestijama, prekorima, 

pohvalama), te utiĉe na kasnije angaţovanje i postignuće uĉenika.  

 

3.4. Teorija samoefikasnosti ili uverenja o sopstvenoj efikasnosti 

 

Centralni koncept ove teorije odnosi se na koncept samoefikasnosti (Bandura, 1972; 

1982; 1986) koji se odreĊuje kao uverenje osobe u sopstvene sposobnosti da uĉi ili 
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izvede aktivnost potrebnu za postizanje odreĊenog cilja na zadatom nivou. Drugaĉije 

reĉeno, to je uverenost neke osobe u vlastitu kompetentnost za vršenje odreĊenih 

aktivnosti. Kada procenjuje sopstvenu samoefikasnost, osoba razmatra ĉinioce kakvi su 

opaţanje sopstvenih sposobnosti, uloţeni trud, teţina zadatka, pomoć nastavnika i 

uĉestalost uspeha i neuspeha, kao i njihov meĊusobni odnos. Rezultati istraţivanja 

pokazuju da procena samoefikasnosti moţe uticati na izbor aktivnosti u tom smislu što 

uĉenik sa niskim osećanjem samoefikasnosti za uĉenje u odreĊenoj oblasti izbegava 

odgovarajuće zadatke ili postavlja niţe ciljeve, dok će uĉenik sa visokim osećanjem 

samoefikasnosti biti mnogo spremniji da se njima bavi i postavlja sebi više ciljeve. 

Pored toga, osećanje samoefikasnosti utiĉe i na uloţeni trud, kao i na istrajnost u uĉenju.  

 

3.5. Teorija orijentacije ka cilju ili uverenja o mogućnosti kontrole dogaĊaja  

 

Ljudska akcija usmerava se ka svesno postavljenim ciljevima. U školskom kontekstu 

cilj moţe biti saznavanje (orijentacija ka uĉenju – individualna ciljna usmerenost prema 

zadatku, uĉenju ili usavršavanju) ili formiranje i oĉuvanje pozitivne slike o sebi 

(orijentacija ka izvedbi – individualna ciljna usmerenost prema izvedbi i rezultatu), s 

tim da se slika o sebi moţe saĉuvati bilo postizanjem uspeha bilo izbegavanjem 

neuspeha. Ciljevi moraju biti zahtevni i izazovni, ali ne i neostvarivi ili nemogući 

(Locke, 1966). Postavljanje ciljeva usmerava paţnju i što su ciljevi više specifiĉni i 

konkretni, veći je stepen kontrole koju pojedinac ima nad njima (Locke et al., 1981). Da 

bi se mogla razumeti neĉija motivacija, mora se uzeti u obzir šta za pojedinca znaĉi 

njegovo ka postignuću usmereno ponašanje i koja je funkcija tog ponašanja. Naime, 

razlike u ponašanju nisu odraz samo niske ili visoke motivacije, već su i izraz razliĉitih 

ciljeva postignuća. Prema tome, doţivljaj uspeha odnosno neuspeha zavisiće od 

individualne interpretacije delotvornosti vlastitog nastojanja da se ostvari odreĊeno 

postignuće (Maehr i Nicholls, 1980; prema: Treasure and Roberts, 1994: 16; Treasure 

and Roberts, 1995). Dakle, ono što nekome moţe znaĉiti uspeh drugom moţe znaĉiti 

neuspeh, pa su individualni ciljevi ono što daje svojevrstan referentni okvir 

razumevanju motivisanog ponašanja.  

Na primer, nekim je uĉenicima cilj prvenstveno uĉenje, dok su drugi usmereni 

na izvedbu. Uĉenici usmereni na uĉenje smatraju kako je glavni cilj školovanja 

postizanje kompetencije u onome što se u školi uĉi te su skloni biranju teţih i izazovnijh 
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zadataka. Kada doţive neuspeh, smatraju kako njihova strategija uĉenja nije bila dobra i 

kako je treba promeniti. U većoj meri koriste metakognitivne ili samoregulišuće 

strategije uĉenja. Neće se prepustiti osećaju bespomoćnosti jer vode raĉuna o tome 

koliko mogu nauĉiti bez uporeĊivanja s drugima. Shvataju nastavnika kao osobu koja 

im moţe pomoći i dati korisne informacije. Kad naiĊu na neuspeh pokušavaju i dalje 

tako da njihova motivacija pa i postignuće rastu. Uĉenici usmereni na realizaciju 

postignuća motivisani su ţeljom da dobiju pozitivnu ocenu svog rada i brinu o tome 

hoće li dobiti dobre ocene, biraju lakše sadrţaje i izbegavaju izazove. Kada naiĊu na 

prepreke uglavnom brzo odustaju, prepuštaju se osećaju bespomoćnosti jer ne veruju 

kako imaju šanse da dobiju dobre ocene. Nastavnika doţivljavaju kao sudiju koji ne 

vrednuje njihov individualni napredak nego ih uporeĊuje s drugima. Uglavnom veruju 

da ako u svakom trenutku nisu uspešni da je to dokaz njihove nesposobnosti. 

Veza socijalnih ciljeva i školskog postignuća.  Dve su vrste socijalnih ciljeva za 

nas posebno zanimljive: ciljevi koji se odnose na duţnosti, zadatke i b) ciljevi koje se 

odnose na sposobnosti. Ciljevi usmereni na duţnosti i zadatke odnose se na brigu 

pojedinca za razvoj liĉnih sposobnosti sa fokusom na usavršavanju i sazrevanju. Ciljevi 

usmereni na sposobnosti odnose se na brigu pojedinca da demonstrira svoje sposobnosti 

sa posebnim interesom za to kako pojedino izvršenje utiĉe na ostala (Ames, 1992; 

Dweck and Leggett, 1988). U literaturi se ovi pojmovi susreću pod razliĉitim imenima. 

Ciljevi usmereni na duţnosti kao: sazrevanje kao cilj (Ames,  1984; Ames & Archer, 

1988), uĉenje kao cilj (Dweck and Leggett, 1988). Ciljevi usmereni na sposobnosti kao: 

nivo ostvarenja kao cilj (Ames, 1984; Elliot and Dweck, 1988), ego ciljevi (Nicholls, 

1984), ego-socijalni ciljevi (Meece et al., 1988). Pojedini autori definišu ciljeve 

individue kao kogniciju koja vodi ka ţeljenim konsekvencama, kao stimulatore 

aktivnosti koji ukljuĉuju ili aktiviraju regulatorne ili sredinske procese (Ford and 

Nicholls, 1987) u kombinaciji sa ciljem (Juvonen, J. & K. R. Wentzel, 1996; Wentzel, 

1998). 

Socijalni ciljevi obuhvataju široki spektar verovanja, ukljuĉujući ţelje uĉenika 

za popularnošću, socijalnu odgovornost, poslušnost i uvaţavanje (Urdan and Maehr, 

1995). Ove ţelje i ciljevi mogu voditi motivaciji i povećanju uspeha u školi, ali mogu 

biti i anahroni školskom postignuću. Zanimljivo je pitanje odnosa ciljeva usmerenih na 

sposobnosti i ciljeva usmerenih na duţnosti. Pojedina istraţivanja potvrĊuju slabu 

povezanost ovih ciljeva (Duda & Nicholls, 1992). To znaĉi da se socijalni aspekt ove 
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dve vrste ciljeva kod uĉenika, obiĉno, javlja odvojeno, odnosno da uĉenik, orijentisan 

na ciljeve duţnosti neće istovremeno pridavati visok znaĉaj demonstraciji ostvarenog. 

TakoĊe, osoba sa izraţenom unutrašnjom motivacijom će samu aktivnost doţiveti kao 

nagradu i ne treba joj posebna socijalna demonstracija kompetencije; ova kompetencija 

nastupa logiĉno, pragmatiĉno ili zavisno od ţivotnih okolnosti. 

Već dugo se u literaturi istiĉe da socijalni motivi predstavljaju znaĉajnu 

determinantu ponašanja i da su bitno povezani sa školskim postignućem (Murray, 1983; 

Veroff and Veroff, 1980; McClelland, 1985). TakoĊe, zakljuĉuje se da je današnji 

sistem školskog uĉenja takav da se više oslanja na hijerarhiju i prinudu nego na 

socijalne ciljeve i altruizam, koji je imanentan ovim ciljevima i vodi kooperativnim 

oblicima uĉenja. Nalazi odreĊenih istraţivanja pokazuju da potrebe za postignućem 

mogu biti u konfliktu sa potrebama za pripadanjem (prema: Suzić, 1998). Ovi nalazi su 

kasnije potvrĊeni i u drugim istraţivanjima. Pokazalo se da uĉenici koji imaju ujedno 

izraţene i potrebe za postignućem i potrebe za pripadanjem ostvaruju niţe školske 

rezultate (prema: Suzić, 1998). Školski sistem je tako organizaciono postavljen da 

nagraĊuje individualna ostvarenja bez obzira da li su ona nastala uz podršku i saradnju 

ostalih uĉenika u kolektivu, ili bez te podrške. Kooperativni oblici uĉenja nisu znaĉajno 

prisutni u savremenoj školskoj praksi. Suzan Harter je ustanovila da 11-godišnja deca, 

koja imaju više izraţene potrebe za podrškom, imaju niţe potrebe za postignućem 

(Harter, 1975).  

Uĉenik moţe imati izraţenu potrebu da u grupi naĊe podršku i odobravanje, a 

isto tako i potrebu za visokim školskim postignućem. Ako u grupi vršnjaka dominiraju 

pozitivni stavovi prema školi razvijaće se kooperativni odnosi izmeĊu njega i grupe. 

Ako grupa ne podrţava školski uspeh, dolazi do konflikta u stavovima i potrebama 

pojedinaca, pri ĉemu preovlaĊuju jaĉe izraţene potrebe.  

Uticaj vršnjaka na pojedinca je vrlo snaţan. Smatra se da vršnjaci mogu 

ohrabriti pojedinca da školu doţivi kao neinteresantno i neprijatno mesto, ali takoĊe da 

je doţivi kao pozitivno iskustvo. Šta će preovladati, zavisi od karakteristika vršnjaka sa 

kojima uĉenik provodi najviše vremena. Uĉenici sa niţim nivoom sposobnosti će 

nastojati da pridobiju socijalnu podršku vršnjaka sa negativnim stavovima o školskom 

postignuću i onih sa negativnim ponašanjem. Oni imaju manje šanse za uspeh u nastavi 

i svoje ciljeve vezane za duţnosti zamenjuju socijalnim ciljevima koji sadrţe ne-školske 

vrednosti. To su vrednosti u kojima oni nastoje ostvariti omiljenost u grupi koja 
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kompenzuje školski medij. To sve vodi negativnoj motivaciji u odnosu na školsko 

postignuće (Epstein, 1983). Kod uĉenika sa visokim nivoom sposobnosti ovaj odnos 

prema vršnjacima, u pravilu, ima sasvim drugu formu. 

Sve je veći broj autora koji vide rešenje u nastavnoj praksi zasnovanoj na 

socijalnim ciljevima uĉenika uz primenu metoda kooperativnog uĉenja (Slavin, 1983; 

Slavin and Madden, 1989). Kooperativnim metodama uĉenja se moţe pomoći 

uĉenicima da koordiniraju socijalne motive i motive postignuća (Dodge et al., 1990). 

Kada se kooperativne metode uĉenja primenjuju za uĉenike koji imaju konflikt izmeĊu 

svojih akademskih (postignuće) i socijalnih (pripadanje) ciljeva, javljaju se izvesni 

problemi. Ustanovljeno je (Phelan et al., 1991) da takvim uĉenicima metode 

kooperativnog uĉenja mogu pomoći tako što će njihova potreba za prihvaćenošću od 

vršnjaka koji osećaju njihove teškoće u izboru izmeĊu grupne kohezije i akademskog 

postignuća. Razvijajući samopoštovanje i kompetenciju u nastavi stvaramo trajnu 

osnovu motivacije za uĉenje. 

Ukoliko razumemo i prepoznamo detetove ciljeve moći ćemo da razvijemo 

sistem motivacije adekvatan datoj liĉnosti deteta i detetovom izboru uloga i ciljeva. 

Istraţivanje je pokazalo da ljudi efikasnije registruju i preuzimaju informacije koje su 

relevantne za ciljeve kojima oni teţe (Patalano, Seifert and Hammond, 1993). Posebno 

je znaĉajno je prepoznati ove uloge i ciljeve kako bi na taj naĉin uspostavili vezu 

izmeĊu nekih detetovih neškolskih ciljeva i školskog postignuća. Ako nastavnik 

organizuje nastavu tako da postignuće pruţa detetu zadovoljenje ove uloge, dete će 

samo izvesti niz ciljeva koji pomaţu ostvarenju ţeljene uloge. Na primer, traţiće naĉin 

kako da veţba, nastojaće nauĉiti sadrţaje, traţiće povratnu informaciju o napredovanju, 

a neće izbegavati ocenjivanje. Dakle, pri izvoĊenju ciljeva uĉenja treba imati u vidu 

uloge koje dete tim ciljevima ostvaruje. 

Nastavnikova pomoć uĉeniku u olakšavanju uĉenja je nezamenljiva. Jedina 

osoba koja poznaje materiju, metodiku i tehniku uĉenja te materije je nastavnik. Pomoć 

nastavnika je višestruka i ogleda se u sledećem: stvaranje stimulativne emocionalne 

atmosfere, razumevanje sadrţaja, instrukcije za obradu i upotrebu informacija, 

uoĉavanje grešaka, vrednovanje ostvarenog i drugo. Sve to zajedno ĉini nastavnikovu 

pomoć uĉeniku da izabere adekvatnu strategiju u formulisanju vlastitih ciljeva i puteva 

za njihovo ostvarenje. 
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Kada je reĉ o samoj organizaciji i realizaciji nastave svaki nastavnik u razredu 

prepoznaje uĉenike koji naginju vizuelnom objašnjenju (skice, pokreti, ilustrovanje) i 

one koji naginju konceptualnom razumevanju stvarnosti (simboli, relacije, 

sistematizacija, kao i one koji teţe da rade sami ili one koji nastoje da rade u grupi ili uz 

neĉiju podršku (Suzić, 1998). Korist ovih saznanja za motivaciju u nastavi moţe biti 

višestruka. Prilikom sastavljanja malih grupa koje rade na odreĊenim nastavnim 

zadacima jednom će biti potrebno grupu formirati od uĉenika sa srodnim kognitivnim 

stilom, a drugi put će biti potrebno kombinovati razliĉite kognitivne pristupe ili stilove u 

rešavanju problema. Ako je, na primer,  nastavni zadatak prouĉavanje uţeg zaviĉaja u 

osnovnoj školi, jednom uĉeniku ćemo dati da skicira naselje brda, reke i sliĉno, a drugi 

će imati zadatak da sistematizuje bitne podatke: stanovnici, znaĉajni objekti, turistiĉki 

zanimljive pojedinosti i sliĉno. Nastava prilagoĊena kognitivnom stilu će imati snaţnu 

motivacionu osnovu jer će dete osetiti da je angaţovano i afirmisano u skladu sa svojim 

najboljim sposobnostima. 

 Kreativni nastavnik, pravi profesionalac, će koristiti snaţne motivacione osnove 

nastave koje leţe u kognitivnom stilu deteta i to zadovoljavanjem detetovih potreba: 

potrebe da bude angaţovano u onim aktivnostima u kojima je najsposobnije, potrebe za 

samoafirmacijom i kompetencijom, zasnovanom na postignuću uz primenu vlastitog 

kognitivnog stila, potrebe za osećanjem razvijanja vlastitih sposobnosti i kompetencija u 

socijalnim i individualnim oblicima aktivnog uĉenja. 

Nastava se u našim školama bazira preteţno na usvajanju informacija. Iako je 

preopterećena, pa ĉak i ugroţena ovom dimenzijom, proces usvajanja informacija neće 

biti napušten, ali se postavlja pitanje kako olakšati uĉenje u tradicionalnoj nastavi što je 

suštinsko za motivaciju. Jedan od segmenata u rešavanju ovog problema je i voĊenje 

raĉuna u nastavi o kognitivnom stilu uĉenika. Istraţujući odnos kognitivnog stila i 

školskog postignuća Kogan (1971), Kup i Sigl (prema: Suzić, 1998) su našli korelacije 

koje ukazuju da analitiĉni, od polja nezavisni, konceptualno-apstraktni, refleksivni 

uĉenici ostvaruju više školsko postignuće. Ovi nalazi se odnose na školsko postignuće u 

tradicionalnoj školi. Osim toga, poznato je da tradicionalna škola podrţava 

individualizam, uĉenike sklone samostalnom radu. Iako je bilo oĉigledno da su neki 

uĉenici vrlo uspešni u verbalnim nastavnim disciplinama, škola je tim istim uĉenicima 

postavljala iste kriterijume u numeriĉkim disciplinama, ili uĉenicima talentovanim u 

sportu i likovnoj kulturi. Pristup nastavnika pri kome ne uzima u obzir sadrţajne 



 
 

27 
 

zahteve u razliĉitim oblastima  znanja prilikom formiranja kriterijuma za ocenjivanje, 

moţe demotivisati uĉenike. Sistemom prilagoĊavanja nastave apstraktnom i 

zamišljenom „proseĉnom  uĉeniku“ tradicionalna nastava guši talente, preopterećuje 

ispod proseĉne, a od „proseĉnih“ traţi da znaju sve.  

 Kakav će kognitivni stil podrţavati škola zavisi, pored ostalog, od sadrţaja 

vaspitanja i obrazovanja. Od sadrţaja i sistema vaspitanja i obrazovanja bitno zavisi 

sistem vrednosti koje će jedna liĉnost kognitivno obraditi, preuzeti ili odbaciti. Dakle, 

kognicija sama za sebe ne moţe se odvojiti od afektivne i spacijalne sfere niti je moguće 

odvojeno posmatrati saznanje i motivaciju. Moguće je izvesti niz pedagoških pouka o 

odnosu kognitivnog stila i motivacije. Smatra se da je prilagoĊenost nastave 

kognitivnom stilu uĉenika jedan od osnovnih uslova motivacije u školi (Suzić, 1998): 

isticanje razumevanja gradiva, postavljanje pitanja „kako uĉenik uĉi gradivo“, veţbati 

uĉenja ili uĉenje uĉenja, pravljenje poreĊenja primera, podsticanje uĉenika da postavlja 

pitanja, angaţovanje uĉenikovog kognitivnog i afektivnog domena liĉnosti, omogućiti 

uĉenicima da tragaju za novim i neobiĉnim rešenjima, samostalno uĉenikovo traganje za 

shemama, modelima, demonstriranje i analiza tih modela. Uz demonstraciju slika, 

modela, shema, vaţno je šta da nastavnik govori i kako da angaţuje uĉenika i usmeri 

njegovu aktivnost, što podrazumeva uvaţavanje kognitivnog stila uĉenika.  

 

3.6. Socijalni kontekst motivacije kao izvor saznanja o ulozi nastavnika u 

izgraĊivanju strategije motivisanja uĉenika 

 

Faktori koji utiču na motivaciju za postignućem. Na intelektualni razvoj uĉenika u školi 

utiĉu brojni faktori, meĊu kojima su posebno vaţni: liĉnost nastavnika, odnosi izmeĊu 

nastavnika i uĉenika, nastavni sadrţaji, metode i oblici nastavnog rada, organizacija i 

uslovi školskog ţivota i rada i socioemocionalna klima škole. Pregledi istraţivanja 

(Rutter, 1983; Klonsky, 1990) pokazuju da su traganja za antecedentima školskog 

postignuća najĉešće usmerena na dva baziĉna aspekta školskog ţivota i rada: (a) 

organizaciju nastavnog procesa i (b) odnose izmeĊu nastavnika i uĉenika. Većina tih 

istraţivanja pokazala je da su ova dva aspekta u znaĉajnoj meri povezana sa 

motivacijom za uĉenje, odnosno da su autonomija, odgovornost i kontrola uĉenikove 

uloge povezani sa internalizovanom akademskom motivacijom. Zato motivacioni, 
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afektivni i samoregulacioni procesi imaju znaĉajnu ulogu u ostvarivanju školskog 

postignuća. 

S jedne strane moţemo govoriti o „školskoj motivaciji“ koja je posredovana 

ciljevima uĉenika, a s druge strane je bihejvioralna komponenta motivacije koja moţe 

da bude direktni prediktor školskog postignuća iz barem dva razloga. Prvo, 

bihejvioralne manifestacije uĉenikovog interesovanja za školsko uĉenje, kao što su 

napor i istrajnost, reflektuju aktuelne pokušaje uĉenja za koje se realno pretpostavlja da 

doprinose visokim obrazovnim ishodima. Osim toga, nastavnici mogu da interpretiraju 

istrajnost i napor uĉenika kao pokušaj saobraţavanja normativnim oĉekivanjima i kao 

znaĉajne ĉinioce uĉenikove kompetentnosti. Na osnovnoškolskom uzrastu, napor, 

istrajnost i interesovanje za školske aktivnosti predstavljaju naroĉito uvaţavane 

karakteristike motivacije za uĉenje koje utiĉu na nastavnikovu evaluaciju uĉenika 

(Hamre & Pianta, 2001). Škola je vaţna u ţivotu deteta zato što ono vrlo brzo nauĉi da 

školsko postignuće odreĊuje u velikoj meri njegov socijalni status, da je „nagraĊeno“ za 

svoje visoko postignuće i „kaţnjeno“ za svoj neuspeh. MeĊutim, postoji empirijska 

podrška za opozit ovoj tvrdnji. Izvestan broj dece veruje da školsko postignuće neće 

doneti „nagrade“ u odnosu na njihov socijalni status. Na primer, etikete „nastavnikov 

mezimac“ ili „bubalica“ imaju negativnu konotaciju i deca koja su odliĉni uĉenici ĉesto 

su socijalno izolovana ili, ĉak, odbaĉena od svojih razrednih drugova (Wentzel & 

Asher, 1995). Osim toga, u sredinama sa visokom stopom nezaposlenosti, neka deca ne 

veruju da će biti nagraĊena „sigurnim poslom“ u budućnosti i, shodno tome, ne vide 

„obećanje“ takve nagrade kao motivaciju za školsko postignuće. Ova negativna 

„oĉekivanja od budućnosti“ mogu da se instrumentalizuju kao faktor rizika lošeg 

socioemocionalnog prilagoĊavanja uslovima ţivota i rada u školi. NeprilagoĊeno 

ponašanje u školskom i vršnjaĉkom kontekstu podrazumeva: teškoće u praćenju 

nastave, ometanje nastavnog procesa, školski neuspeh, neadekvatne odnose sa 

nastavnicima i vršnjacima, agresivno ponašanje, impulsivnost, socijalnu izolovanost. 

Socijalni i normativni standardi vršnjaĉke grupe, takoĊe, mogu negativno delovati na 

percepciju školskog postignuća. S obzirom na ĉinjenicu da intelektualni napor i školsko 

postignuće ne doprinose popularnosti u nekim vršnjaĉkim grupama, neka deca namerno 

investiraju manje napora zbog ţelje za socijalnim uspehom meĊu vršnjacima, ili iz 

straha od „kritike“ razrednih drugova. U ovom sluĉaju, ţelja za socijalnim uspehom 
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funkcioniše kao jedna opšta strategija stvaranja snaţnog socijalnog identiteta „na raĉun“ 

školskog uspeha.  

Iz velikog broja izvora koji su se bavili istraţivanjem faktora školskog 

ne(uspeha) moguće je izvesti znaĉajan broj faktora koji utiĉu na motivaciju za uĉenje i 

socijalno prihvatljivo ponašanje. Konstrukt „motivacija za postignuće“ (u kome je 

„ambicija“ kljuĉni koncept) referiše potrebu pojedinca da dosegne visok standard 

izvrsnosti. Iz ove definicije sledi oĉekivanje visoke povezanosti izmeĊu nivoa 

motivacije za postignuće i obrazovnog postignuća. Motivacija za postignuće je znaĉajna 

za proces nastave i uĉenja i zato se smatra da, ukoliko se karakteristike uspešnih 

uĉenika mogu identifikovati, nastavnici mogu podsticati razvoj motivacije za postignuće 

i kod neuspešnih uĉenika, odnosno kod uĉenika sa niskim motivom postignuća. Visoka 

potreba za postignućem povezana je sa ranim veţbanjem samostalnosti. Deca koja su 

bila podsticana na „nezavisnost od roditelja“ u ranim periodima detinjstva najĉešće 

ispoljavaju visoku potrebu (ambiciju) za postignućem u školi (Harper & Huie, 1987). 

Interesantno je pitanje zašto uĉenici teţe ka postignuću: zbog izvrsnosti ili 

samonagraĊujućih oblasti znanja koja deluju kao intrinziĉni motivatori, ili zbog ţelje da 

nadmaše drugu decu i na taj naĉin ostvare viši socijalni status. Teorije istraţivanja 

motivacije za postignuće omogućavaju nastavnicima i roditeljima bolje razumevanje 

prirode i izvora školskog (ne)uspeha. Sa boljim razumevanjem razloga zašto su neki 

uĉenici istrajni u svojim intelektualnim naporima a drugi ne, i objašnjenjima kako 

uĉenici reaguju na svoj uspeh i neuspeh, nastavnici i roditelji mogu da kreiraju 

„obrazovne situacije“ koje će podsticati orijentaciju ka postignuću. Smatra se da se 

visoka motivacija za postignućem podstiĉe ranim vaspitanjem samostalnosti, 

samokontrole, visokog nivoa aspiracije i nagraĊivanjem detetovih napora da nešto 

postigne. Uslov da svi ovi uticaji postanu delotvorni pretpostavlja razvijenu spososbnost 

doţivljavanja uspeha i neuspeha kao rezultata vlastitih napora i interesovanja.  

Empirijski nalazi upućuju na zakljuĉak da se deĉaci i devojĉice ne razlikuju 

znaĉajno na varijabli „motivacija za postignuće“. Ipak, razlike na jednom broju 

indikatora postignuća (obrazovna oĉekivanja, nivo aspiracije, evaluacija postignuća) 

sugerišu da devojĉice imaju niţi stepen poverenja u svoje spososbnosti i da se osećaju 

odgovornije za svoj školski neuspeh (Klonsky, 1990). Obrazovne aspiracije deĉaka i 

devojĉica ĉesto su usmerene prema razliĉitim ciljevima: devojĉice su ĉešće orijentisane 

na odnose, dok su deĉaci ĉešće orijentisani na zadatak. Neka istraţivanja (Berndt & 
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Miller, 1990) sugerišu da se deĉaci i devojĉice manje razlikuju u svojim oĉekivanjima 

nego u vrednosti koju pripisuju školskom uspehu. To je oĉekivan nalaz s obzirom na 

ĉinjenicu da uspeh i neuspeh imaju razliĉite vrednosne konsekvence, zavisno od toga da 

li je obrazovni ishod pripisan sposobnostima ili uloţenom naporu. S obzirom na razlike 

koje postoje izmeĊu deĉaka i devojĉica u motivaciji i ostvarivanju uspeha u uĉenju naše 

istraţivanje će obuhvatiti i odnos uĉenika i njihovu strategiju u sopstvenom motivisanju, 

odnosno šta je to što im pomaţe da budu motivisani i dovodi do uspeha.  
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4. ODNOS UNUTRAŠNJE I SPOLJAŠNJE MOTIVACIJE: VREDNOSNI 

ASPEKT MOTIVACIJE 

 

U psihološkim teorijama sve ĉešće se pravi razlika izmeĊu unutrašnjih i spoljašnjih 

motiva na osnovu toga da li je cilj aktivnosti sadrţan u njoj samoj ili se nalazi izvan 

same aktivnosti. U školskim situacijama uĉenja i ponašanja uĉestvuju i unutrašnji i 

spoljašnji motivi. Izvori unutrašnjih motiva su odreĊene psihološke potrebe za: 

stimulacijom, utiscima iz okoline, za kontaktom, komunikacijom, što  se ispoljava u 

traţenju uzbuĊenja, manipulisanju objektima, upoznavanju i razumevanju; novinom i 

promenom, kako sadrţaja tako i aktivnosti, što se najĉešće ispoljava u okviru 

radoznalosti; aktivnošću, angaţovanjem i isprobavanjem funkcija ljudskog bića, 

naroĉito onih koje su u razvoju; ovladavanjem sobom i okolinom, koja se dosta rano 

ispoljava u detetovom mogu „sam-a”. Sve ove potrebe ispunjavaju odreĊene vrste 

sadrţaja i odreĊene vrste aktivnosti koje se mogu povezati sa svakodnevnim, „ţivotnim“ 

iskustvom deteta i sa situacijama školskog iskustva. 

Izvori spoljnih motiva za školsko uĉenje nalaze se najĉešće u socijalnim i liĉnim 

potrebama deteta. Tako se meĊu razlozima zbog kojih dete uĉi, po mišljenju nekih 

autora, najĉešće nalaze sledeći: osećanje duga i obaveza (dobro dete treba da bude dobar 

Ċak i da marljivo izvršava svoje školske obaveze); perspektiva i samousavršavanje 

(dobro uĉim jer ţelim da budem pametan, da sve znam i sl.); postizanje odreĊenog 

blagostanja (dobro uĉim zbog pohvale, nagrade, naklonosti roditelja, nastavnika i drugih 

vaţnih osoba, dobre ocene); prestiţ (dobro uĉim da bi bio bolji od drugih, da budem 

zapaţen); izbegavanje neprijatnosti (dobro uĉim da bih izbegao kaznu, pokudu, ljutnju 

roditelja i podsmeh drugova). 

Niz istraţivanja (Sansone & Harackiewicz, 2000) obavljenih, pre svega, u 

oblasti socijalne psihologije pokazali su da odnos spoljne i unutrašnje motivacije nije 

jednostavan i jednoznaĉan. Naime, spoljašnja i unutrašnja motivacija se ne iskljuĉuju. 

Moţe jedna od njih da preovlaĊuje. Mogu se povezati spoljna motivaciona sredstva s 

ciljevima unutrašnjih motiva, ĉime sredstva spoljne regulacije na primer, uĉenja sluţe 

povećanju unutrašnje motivacije. Tako, na primer, dete moţe najpre da svira violinu da 

ne bi razoĉaralo roditelje, ali kasnije da zavoli i samo sviranje jer ono mu omogućava da 

angaţuje i isproba neke svoje talente i veštine da doţivi ovladavanje sobom i okolinom. 

http://store.elsevier.com/authorDetails.jsp?authorId=ELS_1002328&locale=en_US
http://store.elsevier.com/authorDetails.jsp?authorId=ELS_1001913&locale=en_US
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Rezultati ovih istraţivanja uĉinili su smislenim pitanje – kada (u kojim 

uslovima) primena spoljnih motivacionih sredstava deluje negativno na postojeću 

unutrašnju motivaciju, a kada ne? Time se, istovremeno, otvara mogućnost da se govori 

o još jednoj varijanti odnosa ovih dveju motivacija, o odnosu koegzistiranja, jer ako nije 

svako prisustvo spoljnih motivacionih sredstava negativno za postojeću unutrašnju 

motivaciju, onda mogu postojati sluĉajevi kada unutrašnja motivacija moţe opstati, 

uprkos prisustvu spoljne kontrole, odnosno uporedo sa njom. Tako tumaĉenje spoljašnje 

i unutrašnje motivacije moţe da ide dalje ako se postavi pitanje moţe li, i ako moţe 

kako, spoljna kontrola ponašanja da doprinese razvoju ili bar aktiviranju unutrašnje 

motivacije. 

Dakle, kljuĉno pitanje bi bilo šta biva sa postojećom unutrašnjom motivacijom u 

prisustvu razliĉitih spoljnih motivacionih sredstava, i moţe li se spoljnim motivacionim 

sredstvima podstaći unutrašnja motivacija za odreĊene aktivnosti koje prvobitno nisu 

bile unutrašnje motivisane ili nisu uopšte bile u repertoaru ponašanja odreĊene osobe 

(osoba se nije nikada bavila tim aktivnostima). Kljuĉno pitanje u tom odnosu dveju 

motivacija je uloga nastavnika i postupci kojima on doprinosi razvijanju motivacije za 

uĉenje. U nastavku teksta će biti reĉi o pojmovima spoljašnja i unutrašnja motivacija za 

uĉenje i kljuĉnim razlikama. 

Osim nivoa/stepena i kvantiteta motivacije za odreĊene aktivnosti uĉenja, u 

literaturi se kao njena znaĉajna kvalitativna razlika navode pojmovi spoljašnja i 

unutrašnja motivacija. U okviru razgraniĉavanja ovih pojmova, terminom spoljašnja 

motivacija (Palekĉić, 1985; Gašić-Pavišić, 2005; Lalić-Vuĉetić, 2007; Trebješanin, 

2009) je oznaĉena situacija kada uĉenik ulaţe veliki napor i trud u školske aktivnosti i 

istrajava u tome iako nije oduševljen samom aktivnošću, samim sadrţajem zadatka, jer 

je to neizbeţan uslov da postigne nešto do ĉega mu je stalo. Njegova aktivnost je i 

pokrenuta i usmeravana i odrţavana sredinskim ĉiniocima poput obećanja, pritiska, 

pretnji ili pohvala i kazni, a ne liĉnim interesovanjem ili uţivanjem u samoj aktivnosti 

koju obavlja. Prema ovim kriterijumima, aktivnost uĉenja je samo sredstvo za 

postizanje nekog drugog cilja kakav je dobra ocena, odobravanje nastavnika ili roditelja, 

status najboljeg u razredu ili izbegavanje neugodnosti poput loše ocene, kritike odraslih, 

podsmeha drugova. U tom sluĉaju aktivnost se više doţivljava kao prepreka, nego kao 

sama po sebi privlaĉna.  
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S druge strane, pojedini autori istiĉu da je terminom unutrašnja motivacija 

oznaĉena situacija kada uĉenik ulaţe trud u školske aktivnosti, u izvršavanje školskih 

zadatka i istrajava u njima jer je zainteresovan, oduševljen samim rešavanjem zadatka, 

razjašnjavanjem problema, produbljivanjem i proširivanjem znanja, unapreĊenjem 

sopstvenih veština i sposobnosti, nezavisno od toga hoće li ili ne za to dobiti još nešto 

osim samog znanja ili unapreĊenja veština i sposobnosti. Njemu je nagrada sama 

aktivnost kojom se bavi i saznajni odnosno razvojni rezultat do kojeg tokom nje dolazi. 

Pored spomenute razlike u afektivnom odnosu prema gradivu i aktivnostima uĉenja 

(dosadna-uzbudljiva, prijatna-neprijatna), u okviru razmatranja unutrašnje motivacije se 

istiĉe i razlika s obzirom na strukturu aktivnosti. Pri spoljašnjoj motivaciji radi se samo 

ono što je neophodno, što se spolja traţi da bi se postigao ţeljeni efekat, traga se za 

preĉicama koje vode do cilja, bez udubljivanja u problem, dok se pri unutrašnjoj 

motivaciji traga za najadekvatnijim strategijama za rešavanje zadatka i vrši dublja 

obrada informacija. U skladu sa tim i kvalitet i trajanje nauĉenog su razliĉiti. Smatra se 

da je znanje pri spoljašnjoj motivaciji mehaniĉko, površnije, nepovezano što ga ĉini 

kratkotrajnim i manje primenjivim. Rezultat unutrašnje motivacije je znanje koje je 

produbljeno steĉeno razumevanjem i, stoga, elastiĉno i primenjivo.  

Iz ovog pregleda moţe se uoĉiti da su unutrašnja i spoljašnja motivacija za 

uĉenje razmatrani kao opozitni pojmovi. Dalji razvoj ovih pojmova doveo je do 

odreĊenih promena u smislu izvesnog pomirenja i pribliţavanja. Za školsku praksu od 

izuzetnog znaĉaja je i razmatranje odnosa izmeĊu intrinziĉne motivacije i obrazovanja, 

gde se prema mišljenju brojnih autora polazi od stava da su deca radoznala, odnosno da 

su intrinziĉno motivisana da uĉe jer ţele da se osećaju efikasno u odnosu na svoju 

okolinu. Isti autori postavljaju pitanje šta se dešava sa intrinziĉno motivisanom decom u 

školskim uslovima. Zapaţeno je da uĉenici tokom svog školovanja gube interes prema 

nastavi, ona im postaje dosadna i nekada formiraju negativne stavove prema školi 

uopšte. Shvatanje teorije samodeterminacije koje sledi u nastavku, kao i rezultati 

istraţivanja, mogu ukazati na neke odgovore i opravdati izbor intrinziĉnog pristupa 

školskom uĉenju.  

Shvatanje odnosa spoljašnje i uinutrašnje motivacije kao međuzavisnog uticaja. 

Mnogi teoretiĉari u domenu unutrašnje motivacije prave razliku izmeĊu „unutrašnje“ i 

„spoljašnje“ motivacije, ali ne razmatraju detaljnije njihov odnos. Tek istraţivanja u 

domenu socijalne psihologije, odnosno teoretiĉari, koji naglašavaju vaţnost atribucije, 
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opaţanja (percepcije) i samoopaţanja (samopercepcije), ovaj odnos sagledavaju iz 

novije perspektive. Vaţno je ukazati na rezultate istraţivanja do kojih su došli ovi 

autori, s posebnim naglaskom na njihov pedagoški znaĉaj, što podrazumeva i 

mogućnosti korišćenja ovih nalaza u vaspitno-obrazovnoj praksi. Ova istraţivanja 

polaze od pretpostvake da dejstvo socijalnog potkrepljenja (nagraĊivanje i kaţnjavanje), 

odnosno spoljašnjih nagrada nije direktno i mehaniĉko, već je posredovano kognitivnim 

procesima kao što je opaţanje i samoopaţanje. Rezultati istraţivanja pokazuju da pod 

odreĊenim uslovima (kada se radi o inicijalno unutrašnje motivisanim aktivnostima) 

socijalno nagraĊivanje i kaţnjavanje negativno deluje na unutrašnju motivaciju 

(Brophy, 2004). Kao nagrade, u ovim eksperimentima, su obiĉno korišćene opipljive 

materijalne nagrade (na primer, novac). MeĊutim, eksperimenti su pokazali isto dejstvo 

eksplicitnog kaţnjavanja, nadzora odraslih, postavljanje vremenskih ograniĉenja. 

Ova istraţivanja su, takoĊe, pokazala da ovakav negativan efekat ne zavisi od 

veliĉine ili prirode nagrade, već se kljuĉni faktor vidi u promeni u samoopaţanju, 

odnosno u doţivljenoj instrumentalnosti nagraĊivane aktivnosti. Ovaj nalaz vredi pod 

uslovima da je aktivnost prethodno unutrašnje motivisana i da je dobijanje nagrade bilo 

eksplicitno uslovljeno izvoĊenjem te aktivnosti.  

 U drugom sluĉaju (kada subjekti nisu bili, inicijalno, unutrašnje motivisani za 

datu aktivnost) pokazalo se da socijalno nagraĊivanje dovodi do povećanog 

interesovanja za datu aktivnost. S jedne strane, ovaj nalaz se objašnjava procesom 

sekundarnog potkrepljenja, a s druge strane delovanjem informativne (na primer, Deci) 

nasuprot kontrolnoj funkciji nagrade. Naime, ukoliko se nagrada shvati kao informacija 

o sopstvenoj uspešnosti, ona moţe da dovede do povećanja unutrašnje motivacije. 

Istraţivanja pokazuju da postoji pozitivan efekat verbalnih pohvala. Preterani ili suvišni 

oblici socijalnog nagraĊivanja opaţaju se kao spoljašnja kontrola ponašanja (zbog toga 

treba oĉekivati njihov negativan odnos), dok blaţi oblici nagraĊivanja, kao verbalne 

pohvale, imaju izraţen informativni aspekt zbog ĉega se moţe oĉekivati pozitivan 

efekat na unutrašnju motivaciju. Ipak, ove vrste nagrada se razlikuju u kvalitetu, a ne 

toliko u stepenu njihove izraţenosti. Upravo njihova razlika u kvalitetu, tj. sadrţinska 

veza verbalnih pohvala sa unutrašnjom motivacijom (koja se moţe objašnjavati i 

njihovom informativnom funkcijom) objašnjava njihov pozitivan efekat na unutrašnju 

motivaciju. Ovakvo shvatanje odnosa unutrašnje i spoljašnje motivacije treba traţiti u 

neadekvatnim polaznim teorijskim osnovama. Pre svega, većina autora polazi od toga 
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da je „unutrašnja motivacija“ fenomen koji je suprotan fenomenu „spoljašnje 

motivacije“. Zbog toga se i jedna i druga vrsta motivacije odreĊuju s obzirom na polazni 

stav. Unutrašnja motivacija se obiĉno odreĊuje kao spremnost subjekta da se bavi 

jednom aktivnošću u odsustvu bilo kakve spoljašnje prinude ili kontrole („spoljašnja 

motivacija“). Tako da se moţe reći da tumaĉenje odnosa spoljašnje i unutrašnje 

motivacije i to kako „spoljašnja“ utiĉe na „unutrašnju“ motivaciju rezultira statiĉnim i 

podvojenim tumaĉenjem odnosa ove dve vrste motivacije. Dobijeni rezultati istraţivanja 

u literaturi su, velikim delom, rezultat naĉina na koji se shvata i odreĊuje unutrašnja 

motivacija. Naime, unutrašnja motivacija se shvata kao (perceptualno) stanje, tj. kao 

sastavni, inherentni deo odreĊenih aktivnosti. Takvo odreĊenje unutrašnje motivacije 

uslovljava, pored ostalog, i njen tretman kao zavisne varijable. Ovaj momenat 

uslovljava celi niz veoma znaĉajnih pitanja. Pre svega, treba reći da, zbog toga, ovi 

autori i ispituju samo jedan aspekt ovog odnosa, tj. delovanje „spoljašnje“ motivacije na 

„unutrašnju“, a ne i obrnuto. To dalje uslovljava da se više koriste stavovske mere (mere 

produkata), a manje procesualne mere, odnosno ovi radovi nam malo ukazuju na 

procese koji se u ovim odnosima odvijaju. S tim u vezi postavlja se i pitanje koliko 

stepen uticaja raznih podsticaja ili nagrada na izvoĊenje aktivnosti i interes zavisi od 

stepena razvijenosti odreĊenih veština ili spososbnosti. U tom smislu, istiĉe se da je 

uticaj, verovatno, veći na veštine koje su u procesu formiranja (uĉenja) nego na one koje 

su dobro oformljene (nauĉene) (prema: Palekĉić, 1985; Woolfolk, 1995). Osim toga, 

stav da je jedno ponašanje intrinsiĉki motivisano ako liĉnost opaţa da je uzrok njenom 

ponašanju ugraĊen u tu aktivnost, ne moţe biti jedino odreĊenje i ima izvesne slabosti. 

Dakle, nije uvek bitno da li je reĉ o novcu kao nagradi, već je bitno koliko osoba moţe 

da se izrazi, da li je nagrada sastavni deo dosadnih ili interesantnih aktivnosti, jer 

postoje situacije u kojima se na primer, novac ne shvata i ne tumaĉi kao nagrada (iako 

dolazi posle uraĊenog posla), već kao deo uobiĉajenih oĉekivanja u datoj situaciji (na 

primer, plata nastavnika). Osim toga, postavlja se pitanje opravdanosti da se spoljašnja 

motivacija odnosi ne samo na novac nego i na druge vrste spoljašnjih uticaja socijalne 

sredine. Ne moţe se zanemariti ĉinjenica da se mnogi uticaji na liĉnost ne mogu tako 

okarakterisati, izmeĊu ostalog i verbalne pohvale. Prema tome, neopravdano je 

„spoljašnju“ motivaciju poistovećivati iskljuĉivo sa socijalnim nagraĊivanjem i 

kaţnjavanjem. Ako se ona tako shvata, a posebno ako se pod nagradama podrazumevaju 

samo materijalne nagrade koje nemaju sadrţinsku vezu sa unutrašnjom motivacijom) 
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tada ne iznenaĊuju dobijeni nalazi. Kako se istiĉe u analizi i istraţivanjima (Palekĉić, 

1985) strogo odvajanje „spoljašnje“ od „unutrašnje“ motivacije ne pruţa šansu ni za 

relaciono shvatanje unutrašnje motivacije, tj. da se njihov meĊusobni odnos shvati kao 

meĊuzavisni uticaj. Sam pojam socijalnih uticaja, tj. socijalno potkrepljenje (na koji, 

autori, uglavnom, svode pojam „spoljašnje“ motivacije, dok neki drugi pod tim 

podrazumevaju tzv. instrumentalnu motivaciju), mora se proširiti i mnogo kompleksnije 

shvatiti. Listu vaspitno-obrazovnih uticaja ili postupaka bi trebalo proširiti i, posebno u 

okviru procene intenziteta i smera njihovog uticaja na unutrašnju motivaciju, naglasiti 

kvalitet meĊusobnih odnosa  nastavnika i uĉenika. Osim toga, prilikom razmatranja 

ovih uticaja, treba uzeti u obzir i mnoge druge varijable, kao što su: priroda vaspitnih 

postupaka i metoda, naĉini na koje se ti postupci i metode primenjuju, celokupni 

kontekst u kojem se primenjuju, situacioni faktori, karakteristike subjekta (inteligencija, 

osobine liĉnosti), inicijalni odnos subjekta prema tim uticajima, ciljevi koje uĉenici ţele 

postići, ciljevi vaspitanja, organizacija vaspitanja.  

Postoje istraţivanja koja pokazuju (prema: Palekĉić, 1985) da u realnim 

ţivotnim situacijama, kod osoba koje imaju razvijenu unutrašnju motivaciju, spoljašnja 

ograniĉenja mogu biti izazov na još veću angaţovanost u izvoĊenju unutrašnjih 

aktivnosti. Ovaj nalaz se pojaĉava ako je ta aktivnost (unutrašnje motivisana aktivnost 

koju subjekti izvode) za liĉnost veoma vaţna, vredna – tj. ako se njeni ishodi veţu samo 

za pojam o sebi, odnosno njen sistem vrednosti. 

 TakoĊe, ne moţe se zanemariti socijalni aspekt unutrašnje motivacije (tj. koliko 

se odreĊena aktivnost ceni i vrednuje u odreĊenoj sredini) i liĉni angaţman individue, 

odnosno izuĉavanje individualnih razlika meĊu ispitanicima. Prema shvatanju Markove 

(prema: Palekĉić, 1985) motivacija uĉenika se mora razmatrati vodeći raĉuna o tri 

faktora: predmetna aktivnost (tj. aktivnost u odnosu na odreĊeni sadrţaj ili predmet), 

socijalni odnosi ili liĉna aktivnost individue. Naime, zbog ovoga se moţe desiti, kao što 

se i dešava, da se odreĊena „unutrašnje“ motivisana aktivnost izvodi i kada je veoma 

dobro „plaćena“ (spoljašnje potkrepljenje), a ne kao što istiĉu odreĊeni autori – da se 

njeno izvoĊenje doţivljava kao „spolja“ motivisano. 

 Po svemu sudeći, kljuĉni problem u nastavi je preoblikovanje „spoljašnje“ u 

„unutrašnju“ motivaciju i njegovo razrešavanje ima direktne posledice na mogućnosti 

podsticanja i razvijanja unutrašnje motivacije u školskom uĉenju. MeĊutim, i kada 

autori govore o mogućnosti da do ovog procesa doĊe kada su u pitanju nagrade, 
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mogućnost preoblikovanja „spoljašnje“ u „unutrašnju“ motivaciju je teško odrţiva. 

Zbog toga, autori koji naglašavaju informativnu funkciju (Deci), do odreĊene mere 

uspevaju da adekvatnije sagledaju ovaj problem, ali ni tada se on ne moţe posmatrati 

kao preoblikovanje jedne vrste motivacije u drugu, nego se mora na drugaĉiji naĉin 

tumaĉiti, tj., kao stvaranje uslova za podsticanje i razvijanje unutrašnje motivacije (koje 

uslove nastavnik moţe da obezbedi). Dakle, u tom smislu je za istraţivanje znaĉajna 

uloga nastavnika koji je u prilici da stvara uslove za razvijanje unutrašnje motivacije. 

Zbog toga se i mišljenje nekih drugih autora (na primer, Vudvorta i Olporta) mora na 

drugaĉije naĉine interpretirati. Naĉini mišljenja pojedinih autora, kao i njihovi (Deci) 

stavovi na primer govore o tome da odreĊena aktivnost, u poĉetku izazvana spoljašnjim 

motivima, kasnije razvija svoje sopstvene motivacione izvore. Problem je u tome što 

navedeni autori nedovoljno objašnjavaju pitanje psiholoških mehanizama putem kojih 

se to „preobraćanje“ dešava. 

 Prema rezultatima istraţivanja (Palekĉić, 1985) do ovog „preobraćanja“ dolazi u 

onom trenutku (u stvari – radi se o procesu) kada odreĊene aktivnosti omogućavaju 

osobi da ispolji odreĊene sposobnosti, doţivi uspeh, pokaţe znanje. Znaĉi ne radi se o 

tome da „spoljašnja motivacija“ doprinosi povećanju unutrašnje, nego o tome koliko se 

uticajima (postupcima) socijalne sredine stvaraju uslovi da se ispolje neke od suštinskih 

karakteristika unutrašnje motivacije. Zbog toga će liĉnost povećati unutrašnju 

motivaciju tek kad razvije kompetentnost (to se samo nagradama ne moţe postići). U 

tom sluĉaju potrebno je govoriti o usmerenosti spoljašnjih podsticaja, ne o 

preoblikovanju spoljašnje u unutrašnju motivaciju, koji omogućavaju da liĉnost 

„iznutra“ priĊe izvoĊenju onih aktivnosti koje prethodno nisu postojale u repertoaru 

njenog spontanog ponašanja. Dakle, provociranjem onih procesa koji ĉine psihološku 

sadrţinu unutrašnje motivacije u školskom uĉenju (tj. onih momenata kojima se 

objašnjava naĉin na koje odreĊena ponašanja stiĉu potkrepljujuća svojstva) stiĉu se 

uslovi da se kod uĉenika podstiĉe i razvija unutrašnja motivacija. Osnovno je da postoji 

mogućnost da liĉnost realizuje i razvija svoje potencijale i formira odreĊene kvalitete 

liĉnosti. Ona to moţe ako joj se omogući veća samostalnost u procesu školskog uĉenja. 

Zbog toga, verovatno, uĉenici i preferiraju one faktore u procesu školskog uĉenja koji 

povećavaju mogućnost njihovog aktivnijeg odnosa prema školskom uĉenju. MeĊutim, 

to je, pre svega, moguće u okviru zadovoljavajućih meĊuljudskih odnosa u školskom 
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kolektivu. Otuda je karakter odnosa nastavnik – uĉenici i meĊusobni odnosi vršnjaka u 

školskom uĉenju onaj najširi uslov pobuĊivanja unutrašnje motivacije kod uĉenika. 

 Kada se razmotre rezultati istraţivanja koji se odnose na spoljašnje podsticaje 

(sadrţaji nastavnog rada, naĉin izlaganja novog gradiva, motivisanje uĉenika, osobine 

nastavnika) i razvijenosti unutrašnje motivacije za uĉenjem kod uĉenika (Palekĉić, 

1985) mogu se uoĉiti dve situacije. Prvo, sasvim se drugaĉiji odnosi mogu naći kad se 

radi o formiranoj (razvijenoj) unutrašnjoj motivaciji i odreĊenog karaktera (tj. kvaliteta) 

nastavnog rada (spoljašnjih podsticaja), a sasvim drugaĉiji kada se radi o istom kvalitetu 

spoljašnjih podsticaja kada tek treba podsticati unutrašnju motivaciju kod uĉenika koji 

nisu „iznutra“ motivisani. Kada je reĉ o slabom kvalitetu nastavnog rada, spoljašnji 

podsticaji ne doprinose ni povećanju unutrašnje motivacije, niti uticaju kvaliteta nastave 

(preko unutrašnje motivacije) na više nivoe uspeha uĉenika u školskom uĉenju. Kada se 

radi o većem kvalitetu spoljašnjih podsticaja (izbori uĉenika) realno je pretpostaviti jaĉi 

(pozitivan odnos). 

 S druge strane, kod uĉenika koji nemaju razvijenu unutrašnju motivaciju, slab 

kvalitet nastavnog rada (tj. spoljašnjih podsticaja), naravno, ne doprinosi niti povećanju 

unutrašnje motivacije niti povećanju školskog uspeha ovih uĉenika. Ipak, preferencije 

uĉenika koji nemaju razvijenu unutrašnju motivaciju ukazuju na mogućnost da se 

adekvatnim spoljašnjim podsticajima unutrašnja motivacija za uĉenjem podstiĉe i 

razvija i kod njih.  

 Većina teorijskih shvatanja unutrašnje motivacije istiĉe znaĉaj spoljašnje 

stimulacije, ĉije se dejstvo tumaĉi ustanovljavanjem nekih hedonistiĉkih postulata. 

Otuda iz njih proizlazi potreba zadovoljavanja „gladi“ za novim, neobiĉnim, 

iznenaĊujućim, odnosno istiĉu znaĉaj reakcija osobe u susretu sa stimulusima koji 

poseduju ove karakteristike. Oĉito je da se vaspitno-obrazovni proces ne moţe uspešno 

realizovati na ovakvim teorijskim postavkama, budući da uĉenici treba da uĉe (i nauĉe) i 

ono što nije uvek (sasvim) novo u odnosu na njihova prethodna iskustva. Osim toga, 

preterano insistiranje na spoljašnjoj stimulaciji stavlja u prvi plan teţnju da se nastava 

uĉini lakom, jednostavnom i „zabavnom“. Svakako da je to znaĉajan aspekt, ali se, po 

našem mišljenju, zanimljivost nastave ne postiţe toliko njenom spoljašnjom 

zanimljivošću već više pobuđivanjem različitih vrsta i nivoa aktivnosti učenika. Zbog 

toga, insistiranje na nekim elementima hedonistiĉkog shvatanja i tumaĉenja aktivnosti 

uĉenika, dovodi do zanemarivanja ĉinjenice da uĉenici treba da nauĉe i ono što nije 
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interesantno, i da teškoća, odnosno njeno savladavanje, moţe da predstavlja znaĉajan 

podsticaj za uĉenike. 

Uvaţavanjem sadrţajno smisaonih, liĉnih i socijalnih aspekata u tumaĉenju 

prirode unutrašnje motivacije, (kojima se, pored intenziteta, naglašava sadrţaj 

unutrašnje motivacije, njen oblik, usmerenost i liĉni znaĉaj u vrednosnom sistemu osobe 

stiĉe se adekvatnija osnova za produbljenije i obuhvatnije razmatranje odnosa 

unutrašnje motivacije i školskog uĉenja. Zanemarivanje socijalnog aspekta, na primer, u 

aktualnom ispoljavanju i razvijanju unutrašnje motivacije, vodi ka ograniĉavanju 

pedagoških implikacija na kognitivni domen. Zbog toga treba naglasiti da aspekt 

meĊuljudskih odnosa (odnosa nastavnik-uĉenik, meĊusobni odnosi uĉenika) predstavlja 

okosnicu pedagoškog delovanja, te time i delovanja ĉiji je cilj razvijanje unutrašnje 

motivacije za uĉenjem kod uĉenika.  

U našem radu polazi se od pretpostavke da je unutrašnja motivacija sastavni deo 

procesa školskog uĉenja, a ne pojava odvojena od tog procesa. Zanima nas priroda 

ispoljavanja unutrašnje motivacije u realnim nastavnim situacijama, tj. izuĉavanje 

ponašanja uĉenika i nastavnika u razliĉitim situacijama školskog uĉenja i faktora koji 

takva ponašanja uslovljavaju, kako bi postavili pedagoške implikacije koje će 

predstavljati adekvatnu osnovu za metodiĉke pristupe u nastavi. Za nas je jedno od 

vaţnih pitanja i ispitivanje nastavnikovog razumevanja motivacije i opaţanje 

karakteristika nastave i postupaka od kojih zavisi razvijanje motivacije za uĉenje. Na 

osnovu brojnih rezultata istraţivanja i razmatranja razliĉitih teorijskih koncepata i 

faktora koji utiĉu na njih, naše stanovište je blisko stavu da unutrašnju motivaciju treba 

posmatrati, kada je reĉ o školskom uĉenju, ne samo kao polaznu osnovu već i kao na 

rezultat školskog uĉenja jer je moguće razvijati odreĊenim postupcima u nastavi. 

Osnovno polazište našeg istraţivanja je u shvatanju da je unutrašnja motivacija 

inherentna karakteristika školskog uĉenja i da zavisi od karaktera školskog uĉenja. To 

znaĉi da se priroda unutrašnje motivacije, kao i mogućnosti njenog vaspitanja, moţe 

adekvatno razumeti samo otkrivanjem zakonitosti interakcija ili relacija izmeĊu 

nastavnika i uĉenika i specifiĉnosti nastave koja predstavlja okvir tih interakcija.  

Naime, nasuprot shvatanjima o apsolutnoj potrebi za specifiĉnom motivacijom 

pre uĉenja, smatra se da se ona moţe pobuditi kvalitetnim nastavnim procesom. To 

znaĉi da se kvalitetnim nastavnim procesom moţe podsticati i razvijati unutrašnja 

motivacija i kod uĉenika koji već imaju i kod onih koji nemaju razvijenu unutrašnju 
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motivaciju za uĉenjem. Naime, što je proces uĉenja na višem kvalitativnom nivou, veća 

je mogućnost uticaja unutrašnje motivacije na ishode ili rezultate u školskom uĉenju. 

Uĉenici koji imaju razvijenu unutrašnju motivaciju pokazuju bolje rezultate u školskom 

uĉenju u odnosu na uĉenike koji nemaju razvijenu unutrašnju motivaciju za uĉenjem – i 

to kako u pogledu kvaliteta i trajnosti steĉenih znanja. Oni to postiţu angaţovanjem 

kognitivnih kapaciteta i odgovarajućim pristupima u uĉenju nastavne graĊe. Zbog toga 

je neobiĉno znaĉajno podizati nivo kvaliteta nastavnog rada, jer se na taj naĉin i 

uĉenicima koji nemaju razvijenu unutrašnju motivaciju omogućava da u radu i uĉenju 

postiţu odgovarajuće uspehe i doţivljavaju zadovoljstva. Naime, istraţivanjima je 

utvrĊeno da su uĉenici koji imaju razvijenu unutrašnju motivaciju za uĉenjem manje 

osetljivi na oscilacije u kvalitetu nastavnikovog rada, odnosno da oni mogu da postiţu 

dobre uspehe i kada je kvalitet procesa školskog uĉenja na dosta niskom nivou. I 

obrnuto, uĉenici koji nemaju razvijenu unutrašnju motivaciju za uĉenjem, u relativno 

slabom kvalitetu nastavnog procesa pokazuju drastiĉno loš uspeh u uĉenju. Zato, 

povoljni uslovi uĉenja (tj. usmerenost svih bitnih faktora u organizaciji i procesu 

školskog uĉenja na razvijanje unutrašnje motivacije za uĉenjem) mogu omogućiti većini 

uĉenika da postiţu bolje rezultate. Unutrašnja motivacija se, tako, javlja kao jedan od 

centralnih pedagoških problema, i potreba da se razvijanje unutrašnje motivacije postavi 

kao obrazovni cilj. Postavlja se pitanje utvrĊivanja motivacionih mehanizama nastave, 

mogućnosti njenog unapreĊivanja, kao i to kojim postupcima se moţe ostvariti 

kontinuirana unutrašanja motivacija za uĉenje.  

 

4.1. Teorija samodeterminacije i mogućnosti razvijanja motivacije za uĉenje 

 

Motivaciona teorija samodeterminacije (Self-determination theory – SDT) je makro 

teorijski model koji se zasniva na empirijski potvrĊenim postavkama u oblasti 

motivacije, uĉenja i ljudskog razvoja uopšte (Deci & Ryan, 2008b). Inicijalni radovi 

javili su se tokom sedamdesetih godina, ali sveobuhvatno i opseţno predstavljanje ove 

teorije pojavilo se polovinom osamdesetih godina dvadesetog veka (Deci & Ryan, 

1985). Teorija samodeterminacije poseduje snaţnu heuristiĉku moć (Vallerand, Pelletier 

& Koestner, 2008). Naime, široko se primenju je u mnogobrojnim ţivotnim domenima 

kao što su razliĉite profesije, oblast zdravstvene i socijalne zaštite, psihoterapijski rad, 

partnerstvo (La Guardia & Patrick, 2008), roditeljstvo (Joussemet, Landry & Koestner, 
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2008), obrazovanje (Guay, Ratelle & Chanal, 2008), sport i veţbanje (Wilson, Mack & 

Grattan, 2008), ekologija (Pelletier & Sharp, 2008) i druge oblasti ţivota (prema: Deci 

& Ryan, 2008b). Ovo je veoma širok teorijski model koji obuhvata raznovrsne 

psihološke konstrukte: liĉni razvoj, samoregulaciju, univerzalne psihološke potrebe, 

ţivotne ciljeve i aspiracije, ţivotnu energiju i vitalnost, nesvesne psihološke procese, 

odnos izmeĊu intrinziĉne i ekstrinziĉne motivacije, uticaj društvenog okruţenja na 

motivaciju, afekte, ponašanje i opšte psihološko zdravlje ljudi. Heuristiĉki karakter 

ogleda se i u ĉinjenici da su rezultati razliĉitih istraţivanja u okviru ove teorije robustni, 

što znaĉi da su nezavisni od primene razliĉitih metodoloških nacrta, istraţivaĉkih 

metoda i statistiĉkih analiza (Vallerand, Pelletier & Koestner, 2008). 

Teorija samoodreĊenja (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000a, 2000b, 2002) 

predstavlja podsticajan teorijski model za razumevanje motivacije, jer donosi 

kvalitativno drugaĉiji pristup sagledavanju ovog problema. U teoriji samodeterminacije 

osećanje kompetencije je shvaćeno kao osnova unutrašnje motivacije za uĉenje. Dakle, 

motivaciona uverenja o sopstvenoj kompetenciji su ĉinilac koji utiĉe na kvalitet 

uĉenikove motivacije za uĉenje, a time i na rezultate u uĉenju. Ţelja za ovladavanjem 

novim sadrţajima i situacijama prirodna je potreba uĉenika., a nastavnik moţe da 

podstiĉe ovu potrebu.  

S obzirom na to da je problem nemotiviosanosti uĉenika za uĉenje predstavljao 

suštinsko istraţivaĉko pitanje u ovom radu opredelili smo se za izlaganje i analizu 

teorije samodeterminacije za koju smatramo da moţe da ponudi sveobuhvatnije 

razumevanje motivacije uĉenika, kroz odnos spoljašnje i unutrašnje motivacije, moţe da 

pomogne unapreĊenju kvaliteta nastave, jer ova teorija ukljuĉuje pojam razvoja i 

menjanja stvarnosti oko sebe. TakoĊe, ovaj model unutrašnje motivacije pruţa 

mogućnost za kreiranje takvog nastavnog ambijenta koji promoviše autonomiju, 

angaţovanost i istrajnost u aktivnostima u kojima uĉestvuje uĉenik, te omogućava 

povezivanje škole i slobodnog vremena. Radi se o drugaĉijoj koncepciji nastave koja bi 

menjala tradicionalne obrasce i akcenat stavljala na kompetenciju i samodeterminaciju, 

pri ĉemu bi se u školi razvijale kognitivne strukture i sposobnosti uĉenika. Prema nekim 

autorima (White, Angyal, Kagan, De Charms, Nuttin, Deci), koji prihvataju ovu ideju, 

motivaciju za aktivnosti kao što su istraţivaĉke, manipulativne, perceptivne, misaone 

objašnjavaju potrebom za kompetencijom i delotvornošću, koje ih vode i doţivljaju 

liĉne uzroĉnosti što ĉini osnovu unutrašnje motivisanog ponašanja. Dakle, ova teorija 
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nudi motivacione obrasce koji se oslanjaju na razvijanje kognitivnih struktura i 

spososbnosti: uĉenje uĉenja, veţbanje uĉenja na samostalnim projektima, 

samovrednovanje uĉenika, obezbeĊivanje izazova, odnosno izazovne situacije i 

obezbeĊivanje uslova za uĉenikovo kreiranje izazova.  

Da bi se bolje razumela suština teorije kompetencije i samodeterminacije vaţno je 

razumeti niz pojmova: izazov, radoznalost, kognitivna evaluacija, lokus uzroĉnosti, 

kontrolni i informativni aspekt nagrade, socijalno nagraĊivanje, opšti model motivacije. 

U okviru ove teorije unutrašnje motivacije obavljena su i brojna eksperimentalna 

istraţivanja koja su imala cilj da otkriju meĊusobni odnos unutrašnje i spoljašnje 

motivacije (Lepper, Greene & Nisbett, 1973; Harter, 1981; Deci & Ryan, 1985; Deci et 

al., 1994). Rezultati tih istraţivanja objašnjavaju uticaj spoljašnje motivacije na 

slabljenje ili smanjivanje unutrašnje motivacije. Dakle, kada se unutrašnje motivisana 

aktivnost kojom se osoba predano i zainteresovano bavi stavi pod kontrolu spoljašnje 

nagrade smanjuje se njeno osećanje samodeterminisanosti (Deci, Koestner & Ryan, 

1999). Pored materijalnih nagrada, za mnoge druge situacione ĉinioce je utvrĊeno da 

takoĊe umanjuju intrinziĉnu motivaciju. U takve faktore spadaju pretnje (Deci & 

Cascio, 1972), oĉekivane evaluacije (Harackiewicz, Manderlink, & Sansone, 1984), 

nadgledanje (Lepper & Greene, 1975) i vremenski rokovi (Amabile, deJong, & Lepper, 

1976), a dejstvo ovih faktora na intrinziĉku motivaciju objašnjava se takoĊe 

pomeranjem unutrašnjeg lokusa kauzalnosti ka spolja. Nasuprot tome, odreĊeni 

situacioni ĉinioci, poput pruţanja mogućnosti izbora (Deci, Eghrari, Patrick, & Leone, 

1994; Zuckerman, Porac, Lathin, Smith, & Deci, 1978), preko povećanja opaţene 

autonomije u ponašanju, pospešuju intrinziĉnu motivaciju. 

U svetlu ovih nalaza škola je pozvana da obezbedi uslove da uĉenici kroz uĉenje 

onoga što je za njih interesantno postepeno razvijaju kompetenciju i samodeterminaciju 

(Deci & Ryan, 1985). MeĊutim, odnos spoljašnje i unutrašnje motivacije nije tako 

jednoznaĉan i jednostavan, što potvrĊuju druga istraţivanja ĉiji rezultati ukazuju na to 

da primena spoljašnjih motivatora ne dovodi nuţno do smanjenja unutrašnje motivacije 

(Eisenberger & Shanock, 2003: 123), pa ĉak u nekim situacijama mogu da je i 

podstaknu, što prvenstveno zavisi od naglaska na njihovoj kontrolišućoj ili 

informativnoj funkciji. Od velike vaţnosti je još jedan faktor koji je razmatran u svetlu 

ove teorije i nalaza istraţivanja a odnosi se na oĉekivanost, odnosno neoĉekivanost 

nagrade koja se daje.  
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U sklopu ove teorije unutrašnja motivacija je shvaćena kao izraz proaktivne, ka 

delotvornosti i autonomiji u interakciji sa okolinom usmerene prirode ljudskih bića. 

Prema ovoj teoriji, aktivnosti koje obavlja neka osoba mogu biti u manjoj ili većoj meri 

autonomno motivisane, pa se stoga autonomija posmatra kao kontinuum na kom se 

smeštaju razliĉiti tipovi motivacije 

Najmanji stepen autonomnosti odlikuje amotivaciju. Zatim dolazi ekstrinziĉka 

motivacija sa svoja ĉetiri modaliteta: eksternom, introjektovanom, identifikovanom i 

integrisanom motivacijom. Ova ĉetiri oblika ekstrinziĉke regulacije meĊusobno se 

razlikuju u stepenu autonomnosti, pa je eksterna najmanje autonomna, dok svaku 

narednu (datim redosledom) odlikuje sve više autonomnosti, do integrisane regulacije 

koja je potpuno autonomna. Konaĉno, intrinziĉka motivacija je kvalitativno razliĉit 

oblik regulacije, ali takoĊe potpuno autonoman. O svakom od ovih oblika motivacije 

biće nešto više reĉi u narednim pasusima. 

Nedostatak motivacije ili amotivacija odlikuje se nepostojanjem inicijative za 

pokretanje akcije. Amotivisane osobe ili ne iniciraju akcije ili ih ne pokreću svesno, 

njihovo ponašanje odvija se automatski, po inerciji. Amotivisanost je posledica, 

nevrednovanja i nepridavanja znaĉaja akciji (Ryan, 1995), nedostatka osećaja osobe da 

je sposobna i kompetentna da nešto uĉini i promeni (Bandura, 1986) ili nedostatka 

oĉekivanja da će akcija dovesti do ţeljenog ishoda (Seligman, 1975). Uĉenik, na primer, 

moţe biti amotivisan za uĉenje ukoliko ne vidi smisao i znaĉaj lekcije koju treba da uĉi, 

ukoliko ima osećaj da svakako neće uspeti da je savlada, jer je preteška za njega i/ili 

zato što misli da, koliko god uĉio, na kraju neće uspeti da dobije ţeljenu ocenu i da 

postigne ţeljeni školski uspeh. 

Eksterno motivisana osoba stupa u akciju da bi obezbedila neku vrstu 

potkrepljenja, tj. materijalne ili simboliĉke nagrade ili da bi izbegla kaznu. Lokus 

kauzalnosti je eksteran, pa osoba doţivljava svoje akcije i ponašanja kao spolja 

nametnute i kontrolisane. Eksterna ili spoljašnja regulacija po pravilu ukljuĉuje druge 

osobe koje predstvaljaju izvor potkrepljenja za akciju. Uĉenik koji uĉi da bi dobio dobru 

ocenu i nagradu koju su mu roditelji obećali ukoliko dobije visoku ocenu ili koji uĉi da 

bi izbegao kaznu koja sledi zbog loše ocene, predstavlja primer eksterno motivisane 

osobe. TakoĊe, poslušnost i pokornost su eksterno regulisani oblici ponašanja. 

Bitna odlika neautonomnih ili manje autonomnih oblika regulacije jeste to što 

ponašanje nije dugotrajno odrţivo, odnosno ono traje onoliko koliko je potkrepljenje 
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dostupno, a sa nestankom potkrepljenja, gasi se i ponašanje. Što je ponašanje više 

determinisano iznutra i autonomno, to je njegova trajnost i nezavisnost od direktnih ili 

anticipiranih potkrepljenja veća. To znaĉi da će uĉenik iz prethodnog primera uĉiti dotle 

dok oĉekuje da će biti nagraĊivan ili kaţnjavan od strane roditelja. Kada nestane ovakav 

spoljašnji podstrek za ponašanje, izgubiće se inicijativa za aktivnost uĉenja. 

MeĊutim, ponašanje vremenom moţe postajati autonomnije i to se dešava kroz 

proces internalizacije. Internalizacija je „pounutravanje“ regulacije nekog ponašanja i 

odvija se kroz prirodni aktivni proces u kom osobe nastoje da transformišu (Ryan, 

Connell, Deci, 1985) socijalne norme i zahteve u sopstvene vrednosti i regulative (Deci, 

Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991: 328; Deci & Ryan, 2000). Dok je eksterna regulacija 

(Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991: 329) podrazumevala spoljašnje faktore koji 

podstiĉu ponašanje (druge osobe koje daju nagradu ili kaznu), kod introjektovane 

regulacije potkrepljenje dolazi iznutra, iz same osobe.  

Kada uĉenik poĉne da uĉi, ne zato da bi dobio dobru ocenu, nego da bi izbegao 

osećaj krivice ukoliko ne ispuni oĉekivanja svojih roditelja, moţemo reći da je njegovo 

ponašanje, tj. aktivnost uĉenja delimiĉno internalizovana. Ovakav oblik regulacije je 

introjektovana motivacija (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991: 329) i ona je 

najĉešće povezana sa osećanjima ponosa, samopoštovanja, srama, krivice ili 

anksioznosti. Izvršenje nekog ponašanja praćeno je osećanjem unutrašnjeg pritiska da se 

ponaša na odreĊeni naĉin kako bi oĉuvala ili povećala samopoštovanje ili izbegla 

osećanje stida ili krivice. Iako su sada akcije inicirane iznutra i bez prisustva spoljašnjeg 

potkrepljenja, introjektovanu motivaciju odlikuje neintegrisanost sa liĉnošću osobe, 

njenim istinskim ţeljama i potrebama, pa je ponašanje za osobu i dalje eksterno i spolja 

nametnuto (Deci & Ryan, 2000). TakoĊe, takvo ponašanje je odrţivije nego u sluĉaju 

eksterno regulisanog ponašanja, ali nije potpuno autonomno i dugotrajno odrţivo, jer se 

praktikuje samo dok postoji anticipacija emocija koje su posledica ispunjavanja ili 

neispunjavanja nametnutih obaveza i standarda. 

Sledeći, autonomniji vid ekstrinziĉke motivacije od prethodno opisanih je 

identifikacija. Kod ovog oblika regulacije ljudi svesno prepoznaju vaţnost nekog 

ponašanja i to ponašanje im postaje liĉno vaţno. Dakle, osoba prihvata odreĊenu 

aktivnost kao sopstvenu, za nju znaĉajnu i uĉešće u njoj doţivljava kao slobodno 

izabrano, pa je ponašanje dublje internalizovano i integrisano u liĉnost. 
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Na primer, uĉenik moţe smatrati da je uĉenje vaţno, jer mu moţe pomoći da 

postane lekar. Zato će istrajno uĉiti u nastojanju da postigne dobar školski uspeh koji će 

mu kasnije omogućiti upis na studije medicine. MeĊutim, iako je uĉenje 

samoinicijativno odabrano, ono i dalje ima neku instrumentalnu vrednost, njime se 

nastoji postići neki cilj. Ponašanja bazirana na identifikaciji dugoroĉno su odrţivija i 

ĉešće su povezana sa posvećenošću i dobrim postignućem (Deci & Ryan, 2000).  

Potpuno autonomni oblik ekstrinziĉne motivacije je integrisana motivacija, koju 

odlikuje integrisanost ponašanja sa celokupnom liĉnošću, njenim potrebama i 

vrednostima. Dok je kod identifikovane motivacije osoba vrednovala znaĉaj nekog 

ponašanja, sada je to ponašanje ne samo vaţno i visoko vrednovano, nego je i usklaĊeno 

sa ĉitavim sistemom vrednosti i sa potrebama tog pojedinca. Na primer, uĉenik koji je 

uĉio da bi postao doktor, sada to ĉini zato što zna da baveći se lekarskim poslom moţe 

pomagati drugim ljudima, a on ili ona veruje da su altruizam i pomaganje drugim 

osobama jedna od najviših ljudskih vrednosti (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991: 

330). 

Integrišuće regulisana ponašanja su još uvek ekstrinziĉna jer sluţe nekoj svrsi, 

samo što su ona sad u potpunoj saglasnosti i koherenciji sa identitetom osobe. Stoga su 

ovakva ponašanja dugoroĉno odrţiva i potpuno autonomna.  

Ranije je pomenuto da neko eksterno regulisano ponašanje moţe postati u većoj 

meri autonomno procesom internalizacije. MeĊutim, na ovom mestu je bitno pomenuti 

da jedan oblik ponašanja ne mora proći kroz sve oblike regulacije redom kojim slede na 

kontinuumu autonomije (Ryan & Deci, 2000). Neko ponašanje moţe direktno iz 

eksterno regulisanog preći u identifikovano ili integrisano ponašanje. Dakle, da bi se 

osoba ponašala što autonomnije, samoinicijativnije, bez osećaja prinude i nametnutosti, 

i da bi to ponašanje bilo dugoroĉno odrţivije, neophodno je da se podstakne proces 

internalizacije datog ponašanja. 

Intrinziĉna motivacija, kao i integrisana, predstavlja potpuno autonoman oblik 

regulacije ponašanja, ali kvalitativno drugaĉiji. Osnovna razlika izmeĊu ekstrinziĉno i 

intrinziĉno regulisanih ponašanja je u tome što se prvopomenuta uvek praktikuju sa 

nekim ciljem, tj. imaju instrumentalnu vrednost. Intrinziĉno motivisana ponašanja su 

sama sebi cilj i praktikuju se zbog toga što su interesantna ili zbog uţivanja u samoj 

aktivnosti. Unutrašnja potreba za traganjem za novim i izazovnim sadrţajima, za 
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proširivanjem i veţbanjem sopstvenih kapaciteta i sposobnosti i za istraţivanjem i 

uĉenjem, suština je intrinziĉne motivacije (Ryan & Deci, 2000).  

Iako se ovaj oblik motivacije javlja spontano, mnogi socijalni i drugi faktori mogu 

doprineti njenom ojaĉavanju ili slabljenju i ti faktori su povezani sa tri baziĉne 

psihološke potrebe: potrebama za autonomijom, kompetentnošću i povezanošću s 

drugim ljudima. Prema teoriji samodeterminacije, za razvoj autonomnih oblika 

motivacije potrebno je da u što većoj meri budu zadovoljene ove tri baziĉne psihološke 

potrebe. 

Potreba za autonomijom ogleda se u nastojanju osobe da bude inicijator 

sopstvenih ponašanja, da ima kontrolu u ishodima i naĉinima obavljanja aktivnosti, kao 

i da ima mogućnost slobodnog izbora izmeĊu mogućih ponašanja i aktivnosti. Što osoba 

više ima osećaj da njena ponašanja odgovaraju njenim ţeljama i onome što ona jeste, 

postignuta je veća autonomija ponašanja.  

Potreba za kompetencijom je druga baziĉna psihološka potreba ĉije zadovoljenje 

je neophodan uslov za razvoj i odrţavanje intrinziĉne motivacije. Osećaj osobe da je 

efikasna u onome ĉime se bavi i da je sposobna da na kvalitetan naĉin obavlja datu 

aktivnost predstavlja suštinu ove psihološke potrebe. Stoga je najbitniji faktor kojim se 

podstiĉe doţivljaj liĉne kompetencije pozitivna povratna informacija o uspešnosti u 

aktivnosti (Boggiano & Ruble, 1979; Deci, 1971). Uticaj pozitivnog fidbeka o 

uspešnosti posredovan je doţivljajem osobe da je ona liĉno odgovorna za ishod 

aktivnosti (Fisher, 1978). Na primer, ukoliko je osoba postigla neki uspeh, ali je svesna 

da je tome u velikoj meri doprinela pomoć druge osobe, njena potreba za 

kompetentnošću neće biti zadovoljena u jednakoj meri kao kada je svesna da je sama 

zasluţna za postignuti uspeh.  

S obzirom na to da je za intrinziĉnu motivaciju neophodno da aktivnost bude 

izazovna, ali istovremeno i da osoba ima doţivljaj kompetentnosti pri obavljanju te 

aktivnosti, osnovni preduslov podsticanja ovog oblika motivacije je postavljanje 

optimalnih izazova. TakoĊe, i Vigotski govori o postavljanju zadataka u zoni narednog 

razvoja deteta kao najadekvatnijem naĉinu podsticanja kognitivnog razvoja (Vygotsky, 

1978). Ukoliko je aktivnost previše jednostavna za osobu, ona će biti dosadna i 

nedovoljno izazovna. Sa druge strane, ukoliko je zahtev koji se stavlja pred osobu 

previsok, velika je verovatnoća da će osujetiti doţivljaj kompetentnosti. 
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Optimalno odabran izazov preduslov je i mogućnosti da osoba bude potpuno 

apsorbovana u aktivnost kojom se bavi, što je poznato kao fenomen „toka“ 

(Csikszentmihalyi, 1975). Ovaj fenomen ĉesto se vezuje za intrinziĉnu motivaciju, a 

podrazumeva osećaj potpune uronjenosti u aktivnost, koji je praćen uţivanjem u 

obavljanju aktivnosti i potpunim iskljuĉenjem svesti o sebi. Ĉiksenmihalji, dakle, 

takoĊe istiĉe da je za uspostavljanje „toka“ neophodno da zahtevnost aktivnosti bude u 

skladu sa kapacitetima osobe. 

Prema autorima teorije samodeterminacije, zadovoljenje potrebe za 

kompetencijom preduslov je postojanja i odrţavanja bilo kog oblika motivacije – 

ekstrinziĉne ili intrinziĉne (Deci & Ryan, 2000). Nemogućnost da se ova potreba 

zadovolji, vodi u amotivaciju, dok je istovremena zadovoljenost i potrebe za 

kompetencijom i potrebe za autonomijom preduslov za intrinziĉnu motivaciju.  

Treća baziĉna psihološka potreba je potreba za povezanošću i ona podrzumeva 

teţnju da se ostvare smisleni, kvalitetni i podrţavajući odnosi sa drugim ljudima. Za 

razliku od prethodne dve, zadovoljenje ove potrebe ne smatra se nuţnim preduslovom 

za podsticanje intrinziĉke motivacije. Neka intrinziĉki motivisana aktivnost moţe se 

praktikovati i u potpunoj osamljenosti i nezavisno od odnosa sa drugim ljudima. Na 

primer, osoba  moţe uţivati u sviranju muziĉkog instrumenta i bez osećaja povezanosti 

sa drugim ljudima. MeĊutim, kada odreĊena aktivnost koju osoba obavlja ukljuĉuje i 

druge ljude, postojanje kvalitetnih podrţavajućih odnosa sa njima moţe znaĉajno 

potpomoći uspostavljanje i odrţavanje intrinziĉke motivacije. Stoga se zadovoljenje 

potrebe za povezanošću posmatra kao faktor koji igra znaĉajan, ali relativno posredan 

uticaj na razvoj intrinziĉke motivacije. Nalazi i istraţivanja sprovedeni u obrazovnom 

kontekstu pokazuju da uĉenici koji su doţivljavali svoje nastavnike kao tople i 

podrţavajuće ispoljili su veću intrinziĉku motivaciju (Ryan & Grolnick, 1986; Ryan, 

Stiller, & Lynch, 1994). TakoĊe, usvajanje i internalizacija društvenih normi u 

sopstvenu liĉnost odvija se posredstvom drugih ljudi. Kada je odnos sa drugim osobama 

blizak i podrţavajući i proces internalizacije je olakšan, društvene norme lakše postaju 

deo identiteta i sistema vrednosti osobe, a ponašanja koja iz takvih normi slede 

doţivljena su kao liĉna i samoinicirana.  

  Na kraju, iznošenjem kljuĉnih taĉaka u razvoju teorije kompetencije i 

samodeterminacije, stvorena je osnova za uspostavljanje kontinuiteta izmeĊu spoljašnje 

i unutrašnje motivacije što ima vaţne pedagoške implikacije. Osim toga, u literaturi se 



 
 

48 
 

spominje takozvana „rastegljivost“ pojma unutrašnja motivacija što upućuje na 

zakljuĉak da se pojam unutrašnje motivacije treba tumaĉiti i razumevati više kao zbirni 

nego kao pojam sa jasnom i specifiĉnom sadrţinom. Ovo stanovište se reflektuje i na 

istraţivaĉku praksu koja je usmerena na bavljenje i prouĉavanje svake pojave na koju se 

odnosi, odnosno prouĉava posebne segmente motivacionog procesa: ciljeve, kognitivne 

varijable koje posreduju u procesu izbora, usmeravanje i odrţavanje aktivnosti 

usmerene ka cilju, kao i suštinske karakteristike unutrašnje motivisanih aktivnosti.  

Prema teoriji samodeterminacije, kvalitet deĉije motivacije odreĊen je kvalitetom 

interpersonalnih odnosa koji se ostvaruju u razliĉitim kontekstima (Ryan & Deci, 2000; 

Deci & Ryan, 2008; Grolnick, 2009). Na razliĉitim uzrastima taj kontekst se razlikuje. 

Od roĊenja do polaska u školu najznajniji kontekst odrastanja predstavlja porodica. 

Polaskom u školu dete dobija nove uloge koje se ostvaruju u kontekstu koji obuhvata 

nastavnike i vršnjake kao nove aktere u detetovom ţivotu. Konaĉno, period 

adolescencije ne donosi toliko novih aktera, koliko se menja njihov subjektivni znaĉaj 

za samog adolescenta (porodica, nastavnici, vršnjaci). Promene u kontekstu u kojem 

pojedinac funkcioniše donosi i novine u zadovoljavanju baziĉnih psiholoških potreba. 

Stoga je opravdano govoriti o razliĉitim naĉinima njihovog zadovoljenja i na taj naĉin 

podsticanja motivacije na razliĉitim uzrastima. 

Predškolski period. Dete od roĊenja je ispunjeno ţeljom da odgovori na izazove 

svog okruţenja. Оno je u interakciji sa okolinom i okruţeno razliĉitim dogaĊajima. Ako 

dete moţe da dovodi u vezu svoje akcije sa reakcijom okruţenja, javlja se doţivljaj 

kontrole nad okruţenjem. Sa svakom uspešnom interakcijom doţivljaj kompetencije 

raste (Ford & Thompson, 1985). U meri u kojoj roditelji pruţaju detetu autonomiju u 

istraţivanju svoje okoline, omogućavaju mu da uspostavi snaţniju kontrolu nad 

okolinom i razvije doţivljaj kompetencije. S druge strane, kvalitet emocionalne veze 

deteta sa roditeljima takoĊe utiĉe na njegovu inicijativu u istraţivanju sredine. 

Istraţivaĉki nalazi pokazuju da deca koja su izgradila sigurnu i kvalitetnu vezu  sa 

majkom/primarnim starateljem nisu doţivljavala anksioznost u njenom odsustvu i 

pokazivali su veću slobodu u istraţivanju sopstvene sredine (Ainsworth, 1969). 

Nasuprot njima, deca koja nisu uspostavila takvu prirodu i kvalitet odnosa sa majkom, 

ispoljavale su separacionu anksioznost u odsustvu majku što je umanjivalo prirodnu 

radoznalost deteta i potrebu za istraţivanjem sopstvene sredine. 
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S obzirom na to da su igra i istraţivanje okoline, osnovne intrinziĉno motivisane 

aktivnosti deteta predškolskog uzrasta, moţe se zakljuĉiti da roditelji imaju kljuĉnu 

ulogu u zadovoljavanju tri baziĉne psihološke potrebe – za kompetencijom, 

autonomijom i povezanošću.  

Rani školski uzrast. Sve do polaska u školu veći deo detetovog odrastanja 

protekne u intrinziĉno motivisanim aktivnostima poput igre. MeĊutim, dete u školi se 

susreće sa novim školskim zahtevima i aktivnostima (uĉenje zadatih nastavnih sadrţaja 

i izrada domaćih zadataka). Na taj naĉin, spolja nametnuta struktura i dnevna rutina koje 

karakterišu školski period umanjuju doţivljaj autonomije i slobode izbora. Na primer, 

istraţivanje Harterove je pokazalo da stepen intrinziĉne motivacije tokom školskog 

perioda opada sa uzrastom (Harter, 1996).  

Nove vrste aktivnosti (uĉenje, kontrolni zadaci, domaći zadaci) i razliĉiti 

sadrţaji i oblasti saznanja sa kojima se dete susreće pruţaju veći opseg mogućnosti za 

testiranjem sopstvenih kompetencija. Na primer, pojedinac se moţe osećati manje ili 

više kompetentnim za matematiku, ĉitanje, muziku, u zavisnosti od njegovih prethodnih 

iskustava u tim oblastima.  

Zadovoljenje potreba za autonomijom i kompetentnošću se smatra vaţnim 

preduslovom za odrţanje intrinziĉne motivacije, pa je dominantan problem kako 

saĉuvati taj kvalitet motivacije u procesu školskog uĉenja. Postojeći sistem rada u školi 

(sistem ocenjivanja, nemogućnost odabira nastavnih sadrţaja i sl.) nastavniku pruţa 

ograniĉene mogućnosti za podsticanje autonomije uĉenika. Stoga zadovoljenje potrebe 

za povezanošću, kroz uspostavljanje toplih i podrţavajućih odnosa izmeĊu nastavnika i 

uĉenika i uĉenika meĊusobno, moţe doprineti odrţanju intrinziĉne motivacije. Ipak, nije 

realno oĉekivati da dete bude intrinziĉno motivisano za sve vrste sadrţaja i aktivnosti. U 

tom smislu, nastavnik moţe specifiĉnim pedagoškim postupcima da podstakne razvoj 

autonomnijih oblika ekstrinziĉne motivacije kroz proces internalizacije. Na primer, 

nastavnik moţe da pojedine sadrţaje koji uĉenicima nisu interesantni povezuje sa 

konkretnim problemima i situacijama iz svakodnevnog ţivota, ukazujući tako na njihov 

praktiĉni znaĉaj. Na taj naĉin nastavnik menja fokus sa uĉenja za ocenu (eksterna 

motivacija) na uĉenje zbog liĉne dobrobiti (identifikovana motivacija). 

Adolescencija. Period adolescencije je kritiĉan period za razvoj i izraţavanje 

autonomije.  Sa jedne strane potreba za autonomijom jaĉa (Sheldon et al, 2006), a sa 

druge strane adolescenti pronalaze nove i razliĉite naĉine da tu potrebu zadovolje. U 
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ovom periodu adolescenti razvijaju nova interesovanja i hobije, nezavisno od školskih 

sadrţaja, koja im omogućavaju da uveţbavaju nove kompetencije. Istovremeno, ova 

nova interesovanja predstavljaju opozit spolja nametnutim obavezama. Dok su deca na 

mlaĊim uzrastima ispoljavala inicijativu za samostalno donošenje jednostavnijih odluka 

(izbor igraĉaka, garderobe i sliĉno), sada se odluke odnose na ţivotne teme koje imaju 

dalekoseţnije konsekvence. Ohrabrivanje autonomije u adolescenciji stoga nema samo 

znaĉaja za motivaciju za konkretne aktivnosti, nego i za celokupan identitet liĉnosti, ĉija 

izgradnja predstavlja osnovnu razvojnu temu u ovom periodu. 

Razvoj formalnog mišljenja, kao i moralni razvoj koji je sa tim povezan, 

omogućava adolescentu da o svetu oko sebe razmišlja na apstraktan naĉin, da barata 

apstraktnim terminima. Npr. adolescenti poĉinju da pokazuju sklonost ka raspravljanju 

o vaţnim društvenim temama i da razmišljaju o hipotetiĉkim konsekvencama razliĉitih 

dogaĊaja i ponašanja. U pogledu moralnog razvoja, uspostavljaju se osnove za razvoj 

apstraktnih vrednosti (altruizam, jednakost, demokratske vrednosti) koje mogu 

dominirati i u kasnijem ţivotu. To znaĉi da ove kognitivne funkcije predstavljaju 

osnovu za razvoj integrisane motivacije u budućnosti, koja podrazumeva povezivanje 

ponašanja sa vrednostima koje su koherentne sa liĉnošću pojedinca. 

Prihvatanje i ohrabrivanje iznošenja razliĉitog mišljenja i podsticanje kritiĉkog 

odnosa predstavljaju znaĉajna oruĊa nastavnika u razvoju uĉeniĉke autonomije. 

Poduĉavanjem uĉenika da argumentovano brane sopstveno stanovište, nastavnik takoĊe 

moţe podstaći doţivljaj liĉne kompetencije. Stoga je diskusija izuzetno pogodan oblik 

rada na ovom uzrastu, jer omogućava testiranje i potvrĊivanje sopstvenog mišljenja i 

identiteta, odnosno zadovoljavanje potreba za autonomijom i kompetencijom. TakoĊe, 

tokom razmene argumenata sa nastavnikom i vršnjacima, uĉeniku se otvaraju  

potencijali koji se nalaze u zoni narednog razvoja. 
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5. MOTIVACIJA I NASTAVNI SADRŢAJI 

 

Moţe se reći da nastavni sadrţaji uĉenike privlaĉe u razliĉitom stepenu i motivacione 

karakteristike nastavnih sadrţaja zavise od toga koliko su oni uspešno strukturisani u 

celine. Kao jedan od principa uspešnog motivisanja uĉenika istiĉe se povezivanje 

uĉenikovih interesovanja i školskog gradiva na takav naĉin da obezbedi uĉenicima vrstu 

novine, izazova koji bi uĉenike podsticali na saznavanje i razmišljanje. TakoĊe, nastavni 

sadrţaji treba da budu funkcionalno povezani izmeĊu razliĉitih oblasti i predmeta kako 

bi se jasno uoĉilo bitno od nebitnog. 

 U literaturi se navode dva naĉina u realizovanju ovih naĉela koji se odnose na 

nastavne sadrţaje i njihovu motivacionu snagu. Prvi podrazumeva direktno aktiviranje i 

zadovoljavanje uĉenikovih interesovanja i opštih unutrašnjih potreba u susretu sa 

nastavnim sadrţajem (novina i promena, zanimljive informacije, kognitivne zagonetke). 

Drugi naĉin podrazumeva uspostavljanje veze izmeĊu znanja i veština predviĊenih 

nastavnim programom i uĉenikovih razvojnih i socijalnih intrinziĉkih potreba i ciljeva 

(osvešćivanje liĉnog znaĉaja školskog znanja). Zanimljivi podaci, anegdote, šale 

upeĉatljivi primeri povezani sa temom koju uĉenici doţivlajvaju kao dosadnu ili uvod u 

obliku intrigantne akademske zagonetke pribliţiće akademske sadrţaje izvornim 

potrebama uĉenika, odnosno pomoći da oni te potrebe zadovolje baveći se akademskim 

sadrţajima i time ih „uvući“ u temu uz istovremenu pojavu prijatnih emocija 

(Trebješanin, 2009). Kada je reĉ o drugom naĉinu koji se odnosi na spomenute principe, 

razultati brojnih istraţivanja (Assor, Kaplan & Roth, 2002; Cordova & Lepper, 1996; 

Deci et al., 1994) pokazuju da jaĉanju uĉeniĉke unutrašnje motivacije doprinosi 

ukazivanje na znaĉaj nastavnog gradiva za zadovoljenje unutrašnjih razvojnih i 

socijalnih potreba uĉenika i ostvarivanje njihovih autonomnih ciljeva, odnosno 

osvešćivanje liĉnog znaĉaja nastavnog gradiva za uĉenika. Pojedini autori (Boekaerts, 

2005) predlaţu da nastavnik prevede nastavni program na jezik i sposobnosti i veština 

koje uĉenici smatraju relevantnim kroz njihova aktuelna interesovanja i ciljeve: 

pokazivanje video traka, iseĉaka iz novina, priĉanje priĉe u kojima se na adekavatan 

naĉin otkriva znaĉaj novih sadrţaja i sposobnosti i veština (prema: Trebješanin, 2009). 

Svi ovi naĉini pretpostavljaju uvaţavanje i podsticanje autonomnosti izbora kako bi se 

osigurali uslovi za razvijanje intrinziĉke motivacije.  
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6. MOTIVACIJA, NASTAVNE METODE I OBLICI RADA NA ĈASU 

 

Motivacioni efekti nastavnih sadrţaja o kojima je prethodno bilo reĉi zavise od naĉina 

obrade nastavnih sadrţaja, odnosno od naĉina organizacije nastavnog procesa. Jedan od 

osnovnih teorijskih stavova na kojima se zasniva koncepcija unutrašnje motivacije 

odnosi se na nastavu koja angaţuje uĉenikove spososbnosti, obezbeĊuje dublju 

ukljuĉenost u odgovarajuće nastavne aktivnosti. Aktiviranje uĉenika na takav naĉin 

usko je povezano sa zadacima sa kojima ih nastavnik suoĉava. U literaturi se istiĉe još 

jedan princip podsticanja unutrašnje motivacije za uĉenje, a odnosi se na raznovrsnost 

oblika rada u nastavi, kao i promena oblika rada i vrsta aktivnosti u toku istog ĉasa kako 

bi se izbegla dosada i odrţala paţnja uĉenika. U novijim istraţivanjima, u kojima je veći 

uticaj socijalno-kulturološkog pristupa tumaĉenju motivacije za uĉenje, paţnja se 

pomera ka naĉinu na koji je organizovano rešavanje zadatka u nastavnom procesu i ka 

interakciji nastavnika i uĉenika u toku njegovog rešavanja. Dakle, motivaciona vrednost 

zadatka proistiĉe iz dinamiĉne interakcije do koje u procesu rešavanja zadatka dolazi 

izmeĊu uĉenika, zadatka i nastavnika. Nalazi istraţivanja pokazuju da same 

karakteristike zadatka nisu od presudnog uticaja na njihovu motivacionu snagu, već 

zavisi i od uĉenikovog doţivljaja potencijalno motivišućeg zadatka, odnosno nekada i 

jednostavniji, rutinski i sasvim jasni zadaci mogu biti podsticajniji zbog osećanja uspeha 

koji se brţe postiţe (Woolfolk, 1995). U svetlu istraţivanja socio-kulturološke 

orijentacije zanimljiv je nalaz da izazovni i smisleni zadaci, koji naĉelno imaju veći 

motivacioni potencijal, postaju delotvorni tek u uslovima koregulacije uĉenikove 

aktivnosti i instruktivne i socijalne podrške koju mu pruţaju kompetentniji drugi. 

TakoĊe, istrajnost koja je odlika unutrašnje motivacije moţe se, pre, podsticati u 

uslovima koji nisu ĉasovno predmetno organizovani, a koji se odnose na traganje za 

rešenjima sloţenog istraţivaĉkog ili praktiĉno relevantnog sloţenog zadatka (Šefer, 

2005; 2012). 
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7. MOTIVACIJA I STIL PONAŠANJA NASTAVNIKA 

 

Pregled teorijskih i empirijskih istraţivanja o nastavnicima i njihovim karakteristikama i 

ponašanjima koja doprinose školskom postignuću i razvoju uĉenika govori o velikom 

znaĉaju nastavnika na ostvarivanje ciljeva vaspitanja i obrazovanja i realizaciju 

nastavnog procesa. Pored osobina liĉnosti nastavnika, pominju se i stavovi nastavnika 

prema svojoj ulozi i stavovi prema uĉenicima kao faktori koji doprinose efikasnosti 

nastave i kreiranju konteksta u kome uĉenici uĉe. U jednoj sveobuhvatnoj studiji 

(Rivkin, Hanushek, & Kain, 2005; Hanushek & Rivkin, 2006: 1061) koja je ukljuĉivala 

200 000 uĉenika, 3000 škola u nekoliko generacija viših razreda osnovne škole, autori 

su pokušali da razdvoje doprinos škole i nastavnika u kvalitetu obrazovanja. Upotrebom 

statistiĉkog modela koji uzima u obzir poĉetni uspeh uĉenika, porodiĉno okruţenje 

(socio-ekonomski status roditelja) i doprinos same škole (njenog voĊstva, organizacije i 

raspoloţivih sredstava) autori zakljuĉuju da najveći uticaj na progres i razvoj uĉenika 

imaju njihovi nastavnici, taĉnije u koji razred dete ide, uz pretpostavku da je nastavnik 

ili uĉitelj najvaţnija odrednica kvaliteta nastave.  

I u prouĉavanju nastavnika kao faktora efikasne nastave mogu se uoĉiti razliĉite 

orijentacije koje su se tokom vremena smenjivale. Poĉetna orijentacija se ticala 

prouĉavanja povezanosti liĉnih osobina nastavnika sa razliĉitim aspektima nastavnog 

procesa i njegovom uspešnošću. Nešto kasnije, istraţivaĉi su poĉeli da se više interesuju 

za ono šta nastavnik radi obavljajući svoju profesiju, pa je postalo aktuelno bavljenje 

nastavniĉkim ulogama i kompetencijama potrebnim za uspešno obavljanje brojnih i 

sloţenih uloga nastavnika. Pred kraj prošlog veka pojavljuje se jedan novi, 

sveobuhvatniji koncept koji objedinjuje sve prethodne orijentacije u bavljenju 

nastavnikom kao faktorom efikasne nastave. To je koncept upravljanja razredom 

(classroom management), koji objedinjuje liĉnost nastavnika, i ono što on radi, i 

njegove kompetencije za uspešno obavljanje uloga, ali i procese u samom odeljenju i 

efekte tih procesa. U okviru koncepta upravljanje razredom postoje brojni aspekti, tako 

da odreĊen broj istraţivaĉa posebnu paţnju usmerava na prouĉavanje odreĊenih stilova 

nastavnika u upravljanju razredom kao i na dimenziju discipline koja obuhvata postupke 

nastavnika usmerene na uspostavljanje i odrţavanje tzv. pozitivne discipline u odeljenju  

(Martin & Baldwin, 1993a, 1993b, 1994; Bru and Torsheim, 2002; Gašić, 2005; 

Krnjajić, 2007; Đigić i Stojiljković, 2011). Svaki od stilova ponašanja nastavnika 
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zastupljen je na odreĊeni naĉin izmeĊu nastavnika i uĉenika, sa odreĊenim obrascima 

rada i mišljenja nastavnika, kao i njegovim liĉnim osobinama i zasnovan je na 

odreĊenim uverenjima nastavnika o prirodi motivacije uĉenika i o sopstvenoj ulozi u 

skladu sa njom. Iz ovoga proizilaze i brojna istraţivaĉka pitanja: Koji stil ponašanja 

nastavnika dominira u našim školama? Da li odreĊeni stil ponašanja nastavnika 

pretpostavlja i odreĊeni naĉin motivisanja uĉenika za uĉenje i u ĉemu se satoji? 

Razmatranje literature o odnosu vaspitnoobrazovnog procesa i motivacije, kao i 

faktora koji doprinose njenom razvijanju govori o tome da centralni pojam i nauĉnih i 

implicitnih teorija motivacije predstavlja konstrukt interpersonalni odnosi u nastavi 

koji je pretpostavka uspešnog i podsticajnog uĉenja. Tako brojna istraţivanja pokazuju 

da ukljuĉenost i angaţovanost u školi pozitivno korelira sa ciljevima uĉenja, ciljevima 

ka postignuću, opaţenom sposobnošću, opaţenom instrumentalnošću gradiva i klimom 

u odeljenju (Hardre & Reeve, 2003; Hardre et al., 2007; Hardre, Sullivan & Crowson, 

2009). Vaţnost interpersonalnih odnosa u razredu ogleda se i u socioemocionalnoj 

klimi, odnosno mogućnostima za uspostavljanje meĊusobnih vršnjaĉkih saradniĉkih 

odnosa u toku nastavnih aktivnosti, što utiĉe na podsticanje motivacije i povećanje 

motivacije za uĉenje (Wigfield & Wentzel, 2007; Guay et al., 2010). Mnoštvo 

empirijskih nalaza potvrĊuje stav da priroda razredne sredine u znaĉajnoj meri utiĉe na 

motivaciju za uĉenje, obrazovna postignuća uĉenika i afektivne ishode kao što su: 

pojam o sebi, zadovoljstvo školom, vršnjaĉka prihvaćenost. Dakle, moţe se reći da je 

pozitivna razredna sredina uslov bez koga ne moţe da se odvija pedagoški rad. Iz 

perspektive razvoja unutrašnje motivacije za uĉenje, u literaturi se kao posebno znaĉajni 

istiĉu kreiranje razredne klime usmerene na uĉenje sa razumevanjem, ulaganju napora, 

podsticanju otvorenih pitanja i problema u nastavi i liĉnom usavršavanju, kao i klime 

koja podrţava uĉenikovu autonomiju. Treba reći da svaki od ovih ĉinilaca ukljuĉuje 

neke posebne elemente znaĉajne za uĉeniĉku motivaciju, kakvi su instruktivna i 

emocionalna podrška, motivacioni diskurs, odnos prema greškama uĉenika u toku 

uĉenja, sistem nastavnikovog vrednovanja i isticanja (Trebješanin, 2009).  

Gledano uopšteno, teorije unutrašnje motivacije stoje na stanovištu da nastavnik 

podstiĉe unutrašnju motivaciju kada istiĉe znaĉaj znanja, uĉenja s razumevanjem i 

usavršavanja sopstvenih kapaciteta i koji nastoji da uĉenicima pomogne u ovladavanju 

znanjem i u razvoju sposobnosti i veština. Takav nastavnik ohrabruje postavljanje 
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pitanja i pruţa priliku uĉenicima da nedovoljno uspešan rad poprave, a greške shvate 

kao problem koji treba rešiti, a ne kao poraz. 

Rezultati istraţivanja izvedenih kod nas osamdesetih godina prošlog veka, 

ukazala su na znaĉaj konteksta koji je usmeren na ovladavanje znanjem i na razvoj 

uĉenika za podsticanje unutrašnje motivacije za uĉenje. Nalazi govore da se unutrašnja 

motivacija za uĉenje moţe oĉekivati u razredima u kojima se uspeh vrednuje i 

stvaralaĉki odnos prema školskim zadacima, kao i da razredni kontekst usmeren na 

uĉenje i razvoj moţe postepeno da podstiĉe unutrašnju motivaciju i kod uĉenika koji je 

nisu imali (Palekĉić, 1985). 

Novija istraţivanja zasnovana na socio-kulturološkom pristupu usmerila su 

paţnju na ĉinjenicu da je pored toga za šta se nastavnik zalaţe, znaĉajno i na koji naĉin 

on to ĉini. Pojedina istraţivanja pokazala su znaĉaj nastavnikovog diskursa koji izraţava 

prilagoĊenu podršku, potpomaganje i ohrabrenje, kako na kognitivnom tako i na 

motivacionom planu. Podrţavajući instruktivni diskurs (Turner et al., 1998; Meyer & 

Turner 2002; Turner et al., 2003) ukljuĉuje pomaganje uĉenicima da shvate gradivo i 

podsticanje i ohrabrivanje da sami iskaţu i objasne ono što su nauĉili, da pitaju u sluĉaju 

da nisu shvatili, da analiziraju greške kako bi ih prevazišli, kao i da sami procenjuju šta 

su shvatili, a šta ne. Podrţavajući motivacioni diskurs ukljuĉuje nastavnikovo 

vrednovanje uĉenikovog napredovanja, izraţavanje i podsticanje pozitivnih emocija u 

nastavnim situacijama, podsticanje saradnje u razredu, ohrabrivanje uĉenika koji se 

razlikuju po svom naĉinu ili tempu rada. Istraţivanje je pokazalo da podrţavajući 

motivacioni diskurs vodi smanjenju strategije izbegavanja zadatka u razredu, za razliku 

od razreda u kojima je motivacioni diskurs bio oskudan i zasićen negativnim 

motivacionim porukama. 

Druga istraţivanja (Järvelä, 1995) su pokazala da i motivacioni efekat 

podrţavajućeg ili potpomaţućeg diskursa, odnosno prakse zavisi od kvaliteta interakcije 

s uĉenikom, odnosno od uĉenikovih karakteristika i od njegovog doţivljaja ovog 

diskursa. Rezultati jedne studije pokazuju da isti nastavni pristup razliĉiti uĉenici 

doţivljavaju na razliĉit naĉin, što utiĉe na razliĉit efekat u oblasti motivacije i uĉenja. 

Dakle, uĉenici sedmog razreda rešavali su problemski zadatak u interakciji sa 

nastavnikom i primenjivana je tehnologija koja obogaćuje okruţenja za uĉenje. 

Ustanovljeno je da je nekim uĉenicima odgovarala direktna pomoć nastavnika i njegova 

instrukcija, ohrabrenje i modelovanje, bez koje bi odustajali od zadatka, dok je drugima 
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odgovaralo da rešavaju zadatak na svoj naĉin i odbijali su bilo koju situaciju usvajanja 

znanja uz nastavnikovo posredovanje (Järvelä, 1995; Trebješanin, 2009). Moţe se reći 

da je metod kognitivnog uĉenja u interakciji nastavnika i uĉenika posredovan procesom 

tumaĉenja situacija uĉenja, od strane nastavnika i od strane uĉenika.  

Prema istraţivanjima H. H. Andersona pokazalo se da nastavnici s dominantnim 

oblicima ponašanja izazivaju kod uĉenika agresivnost i antagonizam, kako prema 

nastavniku tako i prema drugovima. Za razliku od njih nastavnici sa socijalno 

integrativnim oblicima ponašanja (nastavnici koji respektuju liĉnost uĉenika, više hvale 

i ohrabruju uĉenike, podstiĉu njihove ideje, omogućavaju da se kod njihovih uĉenika 

razvije prijateljstvo, saraĊujuće ponašanje).  

Do sliĉnih rezultata došao je i N. A. Flanders koji je prema naĉinu 

uspostavljanja interakcije s uĉenicima podelio nastavnike na indirektne i direktne, ili 

nedirektivne i direktivne (Flanders & Havumaki, 1960; Flanders & Simon, 1969). Ovim 

ţelimo ukazati na ĉinjenicu da je ličnost nastavnika jedan od najznaĉajnijih faktora koji 

odreĊuje odnos nastavnik-uĉenik, te da od njegove liĉnosti zavisi uspešnost uĉenika i 

nastavnog rada u celini. 

Kvalitet emocionalne klime, prema M. Bratanić, relevantan je faktor koji utiĉe 

na ostvarivanje sinteze saznajnih i emocionalnih zadataka u nastavi. S obzirom na 

mišljenje da liĉnost nastavnika bitno odreĊuje atmosferu nastavnog procesa, u 

istraţivanju su izdvojeni stavovi nastavnika prema uĉenicima i oblici njihovog 

verbalnog ponašanja prema uĉenicima, kako u predmetnoj nastavi tako i na ĉasu 

odeljenske zajednice. 

 Indirektni (nedirektivni) nastavnici, kako ih naziva Flanders, po svom stilu 

odgovaraju nastavnicima integrativnog ponašanja. Ti nastavnici respektuju liĉnost 

uĉenika u vaspitno-obrazovnom procesu, osetljivi su na uĉenikovo ponašanje, više hvale 

i ohrabruju uĉenike, podstiĉu njihove ideje, pokazuju interesovenje za osećanja uĉenika. 

U svom ophoĊenju sa uĉenicima su elastiĉni (fleksibilni), te svoje oblike ponašanja 

usklaĊuju s individualnošću uĉenika i vaspitnom situacijom. 

 Direktni (direktivni) nastavnici, koji odgovaraju dominantnom tipu, dosta su 

kruti, više kritikuju nego hvale, ignorišu uĉenikova interesovanja u toku rada, kao i 

njihova osećanja i inicijativu, te više sputavaju nego što oslobaĊaju liĉnost uĉenika u 

vaspitno-obrazovnom procesu. 



 
 

57 
 

 Retultati brojnih istraţivanja u oblasti analize verbalne komunikacije izmeĊu 

nastavnika i uĉenika pokazuju da nastavnici u nedovoljnoj meri poznaju razvojne i 

druge potrebe uĉenika, kao i razliĉite oblike i modele komunikacije sa njima. 

Emocionalna dimenzija komunikacije svedena je na minimum jer nastavnici troše 

vreme na ignorisanje i spreĉavanje ispoljavanja emocija od strane uĉenika, kao i 

sopstvenih. Prisutna je teţnja nastavnika da svoje izjave opterete odobravanjem i 

neodobravanjem, ĉime se uĉenicima pruţa malo šansi da razviju pozitivna i 

konstruktivna osećanja prema sebi i drugima. Uz to, mali je procenat pohvala i 

ohrabrenja od strane nastavnika, kao i izjava koje podstiĉu inicijativu uĉenika 

(Ševkušić, 1995). Nastavnik definiše situaciju i odreĊuje pravila što proizilazi iz 

njegovog „statusa odraslog“ i autoriteta znanja. 

 

7.1. Interpersonalni stil nastavnika u kontekstu teorije samodeterminacije 

 

U teoriji samodeterminacije, jedan od osnovnih uslova za razvoj unutrašnje i autonomne 

motivacije jeste kontekst koji podrţava uĉenikovu autonomiju. Stil ponašanja 

nastavnika umnogome odreĊuje stepen autonomije uĉenika u školskom ţivotu i radu. 

Nastavnik koji podrţava autonomiju daje mogućnost izbora, uĉešća u odluĉivanju i 

upravljanju, pozitivan feedback, uvaţava perspektive uĉenika i kreira atmosferu 

osloboĊenu pritiska, nametnutih ciljeva i zahteva. Takvi nastavnici su spremniji da 

motivišu decu da prave izbore, da donose odluke, da preuzimaju akcije i izazove, kao i 

da ih manje kontrolišu (Soenens & Vansteenkiste, 2005). Istovremeno, podrţavanje 

autonomije u kontekstu uĉenja pozitivno utiĉe na: uĉenikovo pojmovno razumevanje 

(Benware & Deci, 1984; Grolnick & Ryan, 1987; Flink, Boggiano & Barrett, 1990; 

Boggiano et al., 1993), razvijanje kreativnosti (Amabile, 1979; Koestner et al., 1984), 

jaĉanje njihovog samopouzdanja i opadanje nivoa anksioznosti (Deci et al., 2001). 

Istraţivaĉki nalazi pokazuju da nastavnici mogu negativno uticati na uĉenike koji su već 

pod rizikom da napuste srednju školu, ukoliko su skloni kontroli njihovog ponašanja 

(Vallerand, Fortier & Guay, 1997). Uĉenici, ĉiji nastavnici podstiĉu autonomiju u 

odeljenju, pokazuju veće angaţovanje u nastavnim aktivnostima, bolje školsko 

postignuće, rast intrinziĉne motivacije i bolje psihološko zdravlje u odnosu na uĉenike 

ĉiji su nastavnici skloni da kontrolišu njihovo ponašanje (Reeve & Jang, 2006). Bez 

obzira na to što podrţavanje uĉeniĉke autonomije doprinosi pozitivnim ishodima u 
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uĉenju i nastavi uopšte, uoĉava se izvesna kontradiktornost. Naime, Pšunder (Pšunder, 

2005) je ukazao da nastavnici pre biraju disciplinske tehnike koje omogućavaju 

kontrolu nad uĉenicima i odeljenjem, a reĊe one koje se baziraju na podsticanju 

uĉeniĉke autonomije. Favorizuju se disciplinske tehnike koje se temelje na moći kao što 

su naredbe, pretnja posledicama i fiziĉko kaţnjavanje. U skladu sa teorijom 

samodeterminacije, razlikuju se dva stila interpersonalnog ponašanja nastavnika: (a) stil 

koji odlikuje pruţanje podrške autonomiji uĉenika i (b) onaj koji se zasniva na kontroli 

uĉeniĉkog ponašanja (Deci, Nezlek & Sheinman, 1981; Deci et al., 1981; Reeve & 

Jang, 2006). 

Interpersonalni stil nastavnika moţe se predstaviti na kontinuumu u rasponu od 

visokog stepena kontrole uĉeniĉkog ponašanja, srednjeg stepena kontrole i podsticanja 

autonomije kod uĉenika, do visokog stepena podrţavanja uĉeniĉke autonomije. 

Pruţanje podrške uĉeniĉkoj autonomiji jeste vid interpersonalnog ponašanja koji 

obuhvata negovanje autentiĉnih potreba, interesovanja, preferencija i vrednosti, kao i 

podsticanje intencionalnog ponašanja. Nastavnici bi trebalo da prepoznaju potrebe 

uĉenika i da kreiraju uslove i aktivnosti koje će biti u skladu sa uĉeniĉkim 

interesovanjima, afinitetima, preferencijama i vrednostima. Mogućnost uĉenika da 

biraju ove aktivnosti u školi biće u skladu sa uĉeniĉkom potrebom za autonomijom.  

Nastavnici koji kontrolišu uĉenike i onemogućavaju njihovu autonomiju 

zanemaruju njihove motivacione resurse, strogo realizuju nastavne aktivnosti u skladu s 

nastavnim programom, sluţe se preteţno spoljašnjim sredstvima motivacije, ciljeve 

nameću spolja, najvećim delom oni iniciraju komunikaciju sa uĉenicima i generalno 

utiĉu na to kako će se uĉenici osećati, misliti i ponašati. Ovi nastavnici ĉešće nareĊuju, 

kritikuju i prekorevaju i insistiraju da uĉenici svoj rad usklade sa njihovom agendom 

(Deci et al., 1982; Flink, Boggiano & Barrett, 1990; Reeve, 2002). Generalno, 

nastavnici imaju pozitivniji odnos prema motivacionim strategijama koje karakteriše 

kontrola, nego prema strategijama koje podrţavaju uĉeniĉku autonomiju, ĉak i kada im 

je koncept autonomije poznat. Pojedina istraţivanja pokazuju da i roditelji i uĉenici više 

vole nastavnike koji ispoljavaju veći stepen kotrole ponašanja uĉenika, iako uĉenici 

nauĉe više kada njihovi nastavnici podrţavaju razliĉite oblike autonomije (Woolfolk, 

1995). Moţe se reći da je jedan od razloga dominacije spoljašnjih podsticaja to što u 

većoj meri doprinose ostvarivanju formalnih školskih zahteva. 
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Razliĉite instrukcije nastavnika, kao što su postavljanje pitanja, povratna 

informacija, ohrabrivanje istrajnosti uĉenika, demonstriranje procedura i veština mogu 

da se jave u repertoaru interpersonalnog ponašanja kod obe kategorije nastavnika. 

Suštinska razlika izmeĊu njih je u tome što se nastavnik koji podrţava uĉeniĉku 

autonomiju oslanja na intrinziĉnu motivaciju za uĉenje, ne pokušava da motiviše 

uĉenike putem naredbi, već „osluškuje“ šta uĉenici ţele i daje im priliku da budu 

samostalni u svom radu (Reeve, Bolt & Cai, 1999). U okviru teorije samodeterminacije, 

na primer, razliĉito se definišu „pohvala“ i „savet“. Nastavnici koji neguju uĉeniĉku 

autonomiju razlikuju se u naĉinu na koji upotrebljavaju pohvalu ili savet u odnosu na 

nastavnike koji su skloni da kontrolišu uĉeniĉko ponašanje. S jedne strane, oni koji 

podrţavaju uĉeniĉku autonomiju trude se da hvale uĉeniĉki napor, trud i pokušaj, dok s 

druge strane, nastavnici koji demonstriraju stil kontrole svoje pohvale fokusiraju samo 

na procenu uĉeniĉkih sposobnosti. Za „pravi“ odgovor i „prihvatljivo“ ponašanje 

nastavnik moţe da koristi pohvalu kao povratnu informaciju o uĉeniĉkim 

sposobnostima ili kao povratnu informaciju o uĉenju (Brophy, 1981; Lalić-Vuĉetić, 

2007). Nastavnici koji podrţavaju autonomiju uĉenika veruju (Gronlick & Ryan, 1987) 

da je za njihove uĉenike najvaţnije da nauĉe kako da rešavaju sopstvene probleme. Ovi 

nastavnici potpomaţu nezavisnost u mišljenju i donošenju odluka tako što uĉenicima 

daju mogućnost izbora koristeći diskusiju i druge tehnike podsticanja autonomije. 

Prekomerna kontrola uĉeniĉkog ponašanja uz naglašavanje nagrada, ocena i pretnji 

uĉvršćuje kod uĉenika iskustvo u kome je njihovo uĉenje više instrumentalizovano (na 

primer, dobiti dobru ocenu), nego samodeterminisano (Brophy, 2004). TakoĊe, kad je 

reĉ o uĉeniĉkoj proceni nastavnikovog stila rada, ustanovljeno je da uĉenici ne 

klasifikuju nastavnike na jednostavan naĉin, samo kao dobre ili loše, već mogu da uoĉe 

razliĉite naĉine na koje nastavnik podrţava njihovu autonomiju u školi. Pokazalo se da 

uĉenici osnovnoškolskog uzrasta i adolescenti mogu veoma rano da diferenciraju 

razliĉite tipove uvaţavanja uĉeniĉke autonomije (Assor et al., 2002). Moţe se reći da je 

vaţna odlika interpersonalnog stila nastavnika to da je relativno stabilan tokom cele 

školske godine (Deci et al., 1981; Deci, 1995) i da zavisi od brojnih ĉinilaca: liĉnosti 

nastavnika, njegovih uverenja i oĉekivanja prema uĉenicima, opaţanja profesionalne 

uloge i poloţaja, profesionalnih kompetencija nastavnika, kao i uţeg i šireg socijalnog 

konteksta u kojem nastavnici i uĉenici uĉe i rade. Liĉnost nastavnika je jedan od ĉinioca 

koji delimiĉno odreĊuje njegov stil ponašanja u kontekstu uĉenja i nastave (na primer, 
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tip autoritarne liĉnosti). TakoĊe, odreĊene veštine nastavnika koje su neophodne i za 

podrţavanje autonomije uĉenika znaĉajno determinišu interpersonalni stil nastavnika 

(na primer, podrţavanje autonomije uĉenika, uzimanje u obzir perspektiva drugih 

osoba, pozitivna osećanja, korišćenje pozitivnih poruka u obraćanju uĉeniku, dostupnost 

informacija radi donošenja odluka). Poloţaj i uloge uĉenika odreĊeni su opštim 

socijalnim normama, vrednostima, obrascima ponašanja i kulturnom tradicijom, kao i 

koncepcijom obrazovanja i karakterom aktuelnog obrazovnog sistema (Havelka, 2000; 

Zimmer-Gembeck, 2001). U skladu s tim, moţemo konstatovati da interpersonalni stil 

nastavnika delimiĉno odreĊuje i uţi i širi socijalni kontekst. Kad nastavnici doţivljavaju 

pritisak koji proizlazi iz organizacije školskog ţivota i rada i sistema uopšte, oni ĉesto 

prenose taj pritisak i na svoje uĉenike (Deci et al., 1982; Ryan, Mims, & Koestner, 

1983; Flink et al., 1990; Palletieri, Levesque & Legault, 2002). U tom sluĉaju, školski 

sistem moţe da vrši pritisak na nastavnike što istovremeno utiĉe na smanjenje 

nastavnikove i uĉenikove motivacije, kao i na kvalitet njihove interakcije. Nastavnikova 

uverenja i oĉekivanja o spremnosti uĉenika da uloţe trud u uĉenje, utiĉu na ponašanje 

nastavnika u nastavi. Konkretno, uverenja nastavnika o nedostatku uĉeniĉke motivacije 

za uĉenjem mogu uslovljavati nastavnikovu potrebu za većom kontrolom. U toj situaciji 

kontrolišuće ponašanje nastavnika umanjuje unutrašnju motivaciju uĉenika, što je 

potvrda inicijalnih oĉekivanja nastavnika (Sarrazin et al., 2006; Tessier & Sarrazin, 

2008). Longitudinalna studija sprovedena u osnovnim školama u Francuskoj pokazala je 

da inicijalna oĉekivanja nastavnika utiĉu na opaţanje uĉenikove kompetentnosti i da taj 

uticaj varira u zavisnosti od motivacione klime u odeljenju (Trouilloud et al., 2006). 

Rezultati pokazuju da će nastavnikova inicijalna oĉekivanja o uĉeniĉkoj kompentenciji 

imati veći znaĉaj u odeljenjima u kojima je kontrola uĉeniĉkog ponašanja izraţenija. 

TakoĊe, nastavnici koji podrţavaju uĉeniĉku autonomiju mogu spreĉiti negativan uticaj 

vlastitih oĉekivanja na uĉenike. Neki autori istiĉu da je nastavnikov liĉni doţivljaj 

autonomije u profesionalnom kontekstu vaţna determinanta interpersonalnog stila 

nastavnika i autonomne motivacije uĉenika za uĉenjem (Havelka, 2000; Roth et al., 

2007). Nastavnikov doţivljaj autonomije odnosi se na njegove misli i osećanja u vezi sa 

vlastitim nivoom motivacije i angaţovanja u radu sa uĉenicima (na primer: Zašto ja 

ulaţem napor u svakodnevnoj pripremi za ĉas?). 
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7.2. Moţe li se nauĉiti interpersonalni stil koji podstiĉe autonomiju uĉenika? 

 

 Nameće se jedno od vaţnih pitanja za školsku praksu – da li je moguće da nastavnik 

nauĉi i ovlada odreĊenim stilom ponašanja. Istraţivaĉki nalazi potvrĊuju da je 

„podrţavanje uĉeniĉke autonomije“ kao interpersonalni stil nastavnika moguće uĉiti i 

razvijati (De Charmes, 1976; Reeve, 2006). Uĉenici procenjuju da je klima u odeljenju 

pozitivnija i da postiţu bolje rezultate na standardizovanim testovima postignuća, kada 

su njihovi nastavnici uĉili i veţbali strategije podsticanja uĉeniĉke autonomije. Riv i 

saradnici nastojali su da posredstvom edukacije upoznaju nastavnike sa teorijom 

samodeterminacije i da ih podstaknu da strategije koje podrţavaju autonomiju uĉenika 

inkorporiraju u svoj naĉin rada (Reeve et al., 2004). Pokazalo se da su nastavnici nakon 

instrukcije bili spremniji da podrţe uĉeniĉku autonomiju što se odrazilo i na viši nivo 

uĉeniĉkog angaţovanja u školskom uĉenju. Ustanovljeno je da su nastavnici sa duţim 

radnim staţom mnogo više podrţavali autonomiju uĉenika i njihovi uĉenici su 

pokazivali veću ukljuĉenost u aktivnosti (Reeve et al., 2004: 165). TakoĊe, rezultati 

jedne od eksperimentalnih studija, ĉiji je cilj bio usavršavanje nastavnika u domenu 

podsticanja uĉeniĉke autonomije, ukazuju da je primenjeni program obuke nastavnika 

bio veoma uspešan, jer je pomogao nastavnicima da podstiĉu autonomiju kod svojih 

uĉenika (Tessier et al., 2008). 

Moţe se zakljuĉiti da pitanje autonomije predstavlja vaţan faktor u ostvarivanju 

ciljeva uĉenja i postizanju uspeha u školi. Uvaţavanje uĉeniĉke autonomije u duhu ove 

teorije podrazumeva odreĊene naĉine ponašanja nastavnika: ohrabrivanje uĉenika da 

samostalno rešavaju probleme, razvijanje veštine postavljanja pitanja, podrţavanje 

uĉeniĉkih ideja u ostvarivanju samostalnih zadataka, diskutovanje o sadrţajima koji su 

uĉenicima zanimljivi, razvijanje samoodgovornosti u procesu uĉenja i ostvarivanju 

njegovih ishoda, pomaganje uĉenicima da prepoznaju vlastite potencijale („šta ja 

umem“) i da osveste koje kompetencije bi trebalo da usavršavaju („šta mogu bolje“), 

upućivanje uĉenika na potencijalne izvore pomoći i podrške u ostvarivanju ciljeva 

uĉenja (Internet, razliĉite institucije i osobe iz okruţenja), podsticanje uĉenika da se 

suoĉe sa izazovima i eventualnim preprekama u procesu uĉenja, kao i pruţanje podrške 

kad im je to potrebno. Nastavnikove strategije podsticanja uĉeniĉke autonomije 

doprinose razvijanju pozitivnog doţivljaja škole i motivacije za uĉenjem na svim 

obrazovnim nivoima. Suština u unapreĊivanju autonomije nije u umanjivanju znaĉaja 
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uticaja nastavnika i drugih odraslih, već u otkrivanju i usklaĊivanju autentiĉnih ciljeva i 

interesovanja uĉenika sa ciljevima nastave. Primarni zadatak nastavnika jeste da uoĉi 

autentiĉne ciljeve i interesovanja uĉenika, da mu objasni vezu izmeĊu njegovih liĉnih 

ciljeva i ciljeva nastave, kako bi uĉenik na najbolji mogući naĉin potvrdio svoje 

kompetencije i dalje ih razvijao. 
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8. ZNAĈAJ AUTONOMNE MOTIVACIJE U NASTAVI 

 

Razvoj modernog društva odlikuju dinamiĉnost, promenljivost i neizvesnost, što 

istovremeno zahteva kvalitetno obrazovanje i razvijanje ljudskih resursa u izmenjenim 

društvenim uslovima ţivota. U neizbeţnim procesima  kontinuirane transformacije 

društva postavlja se pitanje na koji naĉin obrazovanje i vaspitanje moţe da pomogne 

mladima u suoĉavanju sa ovim promenama. To znaĉi da bi sadašnje obrazovanje trebalo 

da bude usmereno na razvijanje i podsticanje inicijative i preduzimljivosti, liĉne 

odgovornosti i visoke motivacije za uĉenje kako bi deca i mladi bili sposobni da kreiraju 

inovativna, primenljiva i odrţiva rešenja u kontekstu savremenog ţivota. Da bi bili 

spremni da se suoĉe sa takvim zahtevima, od dece i mladih se oĉekuje da nauĉe kako da 

zauzmu proaktivnu poziciju u odnosu na dinamiĉno, promenljivo i neizvesno okruţenje 

u kojem svakodnevno funkcionišu (Šefer, 2012). Da bi se intelektualni i drugi 

potencijali deteta razvili, socijalna sredina treba da stimuliše interakciju i da na taj naĉin 

obezbedi optimalnu sredinu za uĉenje. Kako uĉenici vide školu zavisi prvenstveno od 

toga kako opaţaju nastavnike i druge uĉenike. Uĉenici prirodno teţe da ostvaruju 

povezanost sa drugima; da imaju doţivljaj da su delotvorni i efikasni i da je ono što ĉine 

rezultat sopstvene inicijative, slobodnog izbora i volje. Takav podrţavajući socijalni 

kontekst omogućava kvalitetnije ishode uĉenja, bolje interpersonalne odnose izmeĊu 

odraslih i dece, kao i veću inicijativnost i angaţovanost dece u školskim, porodiĉnim i 

društvenim aktivnostima. U literaturi se istiĉe da naša škola ne prati dinamiĉne potrebe 

savremenog društva, niti omogućava mladima da zauzmu proaktivnu poziciju u odnosu 

na svet oko sebe (Baucal i sar., 2009). Istiĉe se da je u našim školama akcent na 

usvajanju preobimnih nastavnih sadrţaja, dok se uĉenici nedovoljno podstiĉu da 

istraţuju, testiraju, iniciraju akcije i pretvaraju ideje u delo. Pored toga, u implicitnim 

teorijama nastavnika preovladava shvatanje da je njihova uloga da znanje „isporuĉe, a 

da motivaciju za usvajanje tog znanja uĉenici treba da donesu od kuće (Baucal i sar., 

2009). Problem nemotivisanosti uĉenika prisutan je i u svetu, jer škola više nije jedini 

izvor saznanja i nastavniku treba pomoći da prevaziĊe ovaj problem i da u liĉnom 

kontaktu sa uĉenikom revitalizuje svoju ulogu vaspitaĉa. 

Uspostavljanje i razvoj autonomne motivacije za školsko uĉenje je opravdano 

smatrati znaĉajnim ciljem nastavnog procesa, a osnovni razlozi za to su sadrţani u 

poţeljnim efektima koje, pod odreĊenim uslovima, moţe da ima razvijena autonomna 
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motivacije kako za samog uĉenika, tako i za efikasnost obuĉavanja pa i za širu 

društvenu zajednicu. S jedne strane, za uĉenika razvoj autonomne motivacije za uĉenje 

ĉini osnovu zadovoljstva u radu, osnovu permanentnog obrazovanja i samorazvoja. S 

druge strane, kada je reĉ o obrazovnom procesu efekti mogu biti: bolji uspeh uĉenika, 

bolji kavlitet nauĉenog, razvoj poţeljnih osobina sa kojima je ova motivacija povezana, 

prevencija i razrešavanje nekih problema, kako obrazovnih tako i u ponašanju uĉenika. 

Na planu šire društvene zajednice efekti mogu biti: aktivni, odgovorni, kreativni, 

produktivni i inicijativni ĉlanovi društva, spremni da se angaţuju na usavršavanju 

društvenog ţivota i razvoju društva. 

Značaj škole za razvijanje motivacije. Škola ima veliku i za većinu dece 

neizostavnu ulogu u stvaranju i razvoju autonomne motivacije za uĉenje. Smatra se da 

motivi nastaju i razvijaju se u procesu odgovarajućih aktivnosti, a sa aktivnostima 

karakteristiĉnim za školsko uĉenje deca se susreću upravo u školi. Ovaj teorijski stav 

podrţan je i rezultatima istraţivanja koji sugerišu da se bez odgovarajućih podsticaja 

škole ova motivacija ne razvija kao i da adekvatni uticaji dovode ĉak i do ubrzanog 

razvoja. Vaţan cilj uĉenja u savremenoj školi jeste usvajanje nauĉnih znanja, 

ovladavanje nauĉnim pojmovima, shvatanje suštine pojava i procesa, njihovih ĉinilaca i 

uzroka. Poĉetna saznajna motivacija, opšteg karaktera, koja je nastala u drugim, 

neškolskim aktivnostima, daje samo poĉetni impuls za prihvatanje školskih aktivnosti. 

Tek u toku tih školskih aktivnosti, zatim, mogu da nastanu intrinziĉki motivi za 

usvajanje školskih znanja. Isto tako, interesovanje za same sadrţaje i procese školskog 

uĉenja se ne pojavljuje, u znatnijem obimu, ukoliko se posebna paţnja ne posveti 

motivaciji za uĉenje i to na kontinuiran i sistematiĉan naĉin. Ukoliko se taj poĉetni 

povoljan uslov ne iskoristi za uspostavljanje ove nove vrste saznajnih motiva – 

konstatuje se pad motivacije za školsko uĉenje jer se znatiţelja opštijeg karaktera 

uspešnije moţe zadovoljiti kanalima koje pruţaju druge, neškolske situacije (televizija, 

internet, popularna literatura, putovanja, razgovori i sliĉno) pa se ona ponovo i okreće 

njima. Opšti i po pravilu daleki ciljevi koje socijalna sredina istiĉe detetu, a koji nisu 

direktno povezani sa sadrţajima i procesima školskog uĉenja, isto tako su od male 

koristi u realnim školskim situacijama. 

Na osnovu rezultata istraţivanja ruskih autora u prvi plan se istiĉe stav da je 

motivaciona strana školskog uĉenja znatno dinamiĉnija od kognitivne, odnosno da 

promena u oblasti motivacije moţe doći mnogo brţe nego u oblasti kognicije i saznajnih 
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sposobnosti ako im se posveti posebna paţnja. Nalazi odreĊenih istraţivanja, u 

eksperimentalnim uslovima, pokazuju da je uz pomoć odgovarajućih postupaka 

moguće, već i kod dece niţeg osnovnoškolskog uzrasta, stvoriti intrinziĉke motive za 

usvajanje strukturiranih nauĉnih znanja, a ne samo za izolovane zanimljive sadrţaje. 

TakoĊe, nalazi istraţivanja upućuju na zakljuĉak da je u okviru redovne školske nastave 

moguće, i to u relativno kratkom vremenskom roku, uspostaviti neke vidove intrinziĉke 

motivacije za školsko uĉenje, pod uslovom da se nastava organizuje na odreĊeni naĉin 

(prema: Trebješanin, 1998). 

Razvojnost motivacije i mogućnost uticaja. Nekada se u psihologiji motivacije 

veći znaĉaj pridavao pitanjima pokretanja aktivnosti, a u novije vreme kontinuiranosti 

ĉovekove aktivnosti i njegovoj usmerenosti ciljevima u budućnosti. Jedna od osnovnih 

funkcija kojom su odreĊeni motivi (pored dinamiĉke – intenziteta, trajnosti) jeste 

usmerenost ka odreĊenim ciljevima. U modelu motivacije (Deci)  koji se sastoji od pet 

elemenata, pored stimulusa, energetskih izvora ponašanja i nagrade, suštinski elementi 

su dolaţenje do cilja i ponašanje direktno usmereno prema cilju. To znaĉi da osoba prvo 

bira ciljeve izmeĊu alternativa za koje oseća da su otvorene pred njom, a zatim, kad 

jednom odabere cilj, ponašaće se u skladu sa intencijama dolaţenja do cilja. Bitan 

aspekt ovog modela (Deci) su povratne sprege izmeĊu nagrade i ciljeva, s jedne strane, i 

nagrade i motiva, s druge (Suzić, 1998).  

Pojedini autori istiĉu da ţelja za uĉenjem ima najpre situacioni karakter 

(Trebješanin, 1998). Prema tom shvatanju, decu mlaĊeg uzrasta moţe da zainteresuje 

neki sadrţaj ili oblik aktivnosti. U procesu razvoja, uz odgovarajuće podsticaje, ova 

ţelja moţe da postane trajna, da se veţe za odreĊene oblasti nauĉnog znanja i da dobije 

liĉni karakter. TakoĊe, dete će povećati unutrašnju motivaciju tek  kada razvije 

kompetentnost. Moţe se reći da je školsko uĉenje uvek polimotivisano, odreĊeno većim 

brojem motiva razliĉite vrste. Po pravilu, deca nisu u istom stepenu svesna tih razliĉitih 

motiva  (Trebješanin, 1998). Istraţivanja ruskih autora sugerišu da su ona motiva svesna 

do te mere da mogu da ih verbalizuju, dok neke uopšte ne spominju, nemaju jasnu svet 

o njima, iako upravo ti motivi u realnoj situaciji neposredno odreĊuju njihovu aktivnost 

uĉenja. Na poĉetku školovanja, deca su najsvesnija nekih motiva ĉije poreklo se vezuje 

za uticaje socijalne sredine. Suštinu tih motiva ĉini, najĉešće, teţnja ka 

samousavršavanju (da se bude obrazovan) i teţnja ka obezbeĊivanju pozitivne 
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prespektive (posredstvom odreĊenog zanimanja ili cenjene uloge u društvu u 

budućnosti). 

Moţe se reći da postoje razliĉiti naĉini ispoljavanja motivacije na svim 

uzrastima, ali je jedna esencijalna razlika u odnosu na razliĉitu decu: motivaciona 

orijentacija (unutrašnja ili spoljašnja). Osim usmerenosti i zavisnosti od uzrasta 

motivacija ima još nekoliko obeleţja. Kako deca postaju starija, motivacioni obrasci 

postaju razliĉiti u odnosu prema razliĉitim predmetima i oblastima zadataka, dakle 

razvija se motivacija za razliĉite oblasti. Svi motivacioni stupnjevi ne moraju da budu 

jednaki u oblastima za svakog pojedinca (White, 1959). Odojĉad i mala deca, nasuprot 

tome, imaju jednu vrstu neizdeferencirane potrebe za kompetencijom; oni imaju samo 

opštu potrebu da ovladaju svojim okruţenjem. Ovo se ĉesto zove (mastery motivation) 

motivacija za ovladavanjem (Barrett & Morgan, 1995; Morgan et al., 1995) i unutrašnje 

je prirode. Na taj naĉin detetovo ponašanje nagraĊeno je samo po sebi bez potrebe za 

spoljašnjim nagradama. Neki spekti ove motivacije ukljuĉuju: (a) istrajnost u zadacima 

koji su donekle teški, (b) preferiranje sopstvene kontrole nad dogaĊajima u okruţenju 

(za razliku od pasivnog posmatranja) i (c) preferiranje odreĊenog stepena izazova 

(Barrett & Morgan, 1995).  

Kada je reĉ o autonomnoj motivaciji moţe se izdvojiti nekoliko znaĉajnih 

indikatora motivacije. Istrajnost je sposobnost da se ostane na rešavanju zadatka u 

razumno dugom vremenskom periodu. Iako veoma mala deca ne mogu da se 

koncentrišu na jednu aktivnost sat vremena, ipak postoje merljive razlike u duţini 

vremena za koje su deca angaţovana u aktivnosti. Visoko motivisano dete će ostati 

ukljuĉeno u aktivnost u duţem vremenskom periodu, dok će nemotivisano dete veoma 

lako odustati ukoliko nije odmah ostvarilo uspeh. Uspeh u izazovnom zadatku 

omogućava deci da se uĉe upornosti. Umeće izgraĊivanja upornosti je u pruţanju 

zadatka koji je ne veliki, ali dovoljno izazovan. Izbor izazova je druga karakteristika 

motivacije. Za decu koja imaju iskustvo uspeha u susretu sa izazovom to će postati 

motivišuće i za svaku sledeću situaciju izazova. Ovako motivisana deca će izabrati 

aktivnost koja je nešto teţa za njih, ali im obezbeĊuje odgovarajući izazov. Na taj naĉin 

uspešno završen zadatak doprinosi visokom stepenu zadovoljstva deteta. Nasuprot 

tome, nemotivisana deca (koja nemaju prethodno iskustvo uspeha) izabraće nešto što je 

veoma jednostavno i što obezbeĊuje brz uspeh. Sa ostvarivanjem takvog uspeha, deca 

osećaju samo veoma mali stepen zadovoljstva, jer znaju da zadatak predstavlja mali 
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izazov. Izazov za roditelje i druge odrasle je u tome da pomognu detetu da pronaĊe 

odgovarajući izazov tako što će podrţati detetov izbor. Odnos zavisnosti od odraslog 

je sledeći indikataor motivacije. Deca sa jakom unutrašnjom motivacijom nemaju 

potrebu za konstantnim nadgledanjem i ne treba im pomoć odraslog u aktivnostima. 

Deca koja imaju niţi stepen motivacije ili su spoljašnje motivisana zahtevaju neprestanu 

paţnju odraslog i ne mogu funkcionisati nezavisno. S obzirom na to da je nezavisnost 

vaţan aspekt kvaliteta uĉenja, ova zavisnost od odraslog će u velikoj meri ograniĉiti 

detetovu sposobnost da budu uspešni u školi. Odrasli mogu podstaći i povećati stepen 

nezavisne motivacije tako što će detetu stvarati uslove za aktivnosti koje će razvijati 

kreativnost i radoznalost. Poslednji indikator stepena motivacije su emocije. Deca koja 

su jako motivisana pozitivno će pokazivati emocije. Ona su zadovoljna svojim radom i 

pokazuju više uţivanja u aktivnostima. Deca bez odgovarajuće motivacije ispoljavaće 

povuĉenost, namrgoĊenost i dosadu. Oni neće pokazivati nikakvo vidno zadovoljstvo u 

svojim aktivnostima i ĉesto će se ţaliti. 

 Na poĉetku vaspitno-obrazovnog procesa nastavnik ima vodeću ulogu u 

stvaranju situacija pogodnih za doţivljavanje i osvešćivanje intrinziĉnih motiva. 

Vremenom, uĉenici treba postepeno da preuzimaju ulogu identifikovanja 

(prepoznavanja) sopstvenih ciljeva uĉenja i uspostavljanja odnosa izmeĊu njih. To znaĉi 

da kontrola i upravljanje sopstvenom motivacijom postepeno treba da preĊe sa 

nastavnika (kao spoljašnjeg organizatora i kontrolora) na samog uĉenika – da bude 

pounutrena. Podsticanje razvoja motivacije za uĉenje predstavlja svesne, planirane, 

sistematske i struĉne uticaje nastavnika usmerene, s jedne strane, na osvešćivanje 

intrinziĉnih motiva i restrukturaciju uĉenikove motivacione hijerarhije, a s druge, 

ovladavanje motivacionim procesima od strane uĉenika tako što će postupci kontrole i 

upravljanja njima, koju prvobitno vrši nastavnik, preneti na uĉenika (Trebješanin, 

1991).   

U ovom radu naglasak je na razmatranju pedagoških aspekata problema 

motivacije u školskom uĉenju. Ovakav pristup znaĉi da su u prvom planu strategije i 

postupci koje nastavnik primenjuje za razvijanje motivacije za uĉenje. U prilog tome 

odreĊena istraţivanja (Palekĉić, 1985) ukazuju na to da je unutrašnja motivacija 

vaspitljiva i da se na njeno formiranje i diferenciranje moţe uticati.  

Odnos ili stavovi prema školi i školskom uĉenju su pod velikim uticajem 

motivacije. Znaĉi da se mnogi obrazovni i vaspitni problemi u školi mogu uspešnije 



 
 

68 
 

razrešavati na taj naĉin što će se veća paţnja obratiti na pobuĊivanje i razvijanje 

unutrašnje motivacije kod uĉenika. Polazi se od pretpostavke da je unutrašnja 

motivacija sastavni deo procesa školskog uĉenja a ne pojava odvojena od tog procesa. 

Naime, nasuprot shvatanjima o apsolutnoj potrebi za specifiĉnom motivacijom pre 

uĉenja, smatra se da se ona moţe pobuditi kvalitetnim nastavnim procesom. To znaĉi da 

se kvalitetnim nastavnim procesom moţe podsticati i razvijati unutrašnja motivacija i 

kod uĉenika koji već imaju i kod onih koji nemaju razvijenu unutrašnju motivaciju za 

uĉenjem. Naime, što je proces uĉenja na višem kvalitativnom nivou, veća je mogućnost 

uticaja unutrašnje motivacije na ishode ili rezultate u školskom uĉenju. Uĉenici koji 

imaju razvijenu unutrašnju motivaciju pokazuju bolje rezultate u školskom uĉenju u 

odnosu na uĉenike koji nemaju razvijenu unutrašnju motivaciju za uĉenjem – i to kako u 

pogledu kvaliteta i trajnosti steĉenih znanja. Oni to postiţu angaţovanjem kognitivnih 

kapaciteta i odgovarajućim pristupima u uĉenju nastavne graĊe. Zbog toga je neobiĉno 

znaĉajno podizati nivo kvaliteta nastavnog rada, jer se na taj naĉin i uĉenicima koji 

nemaju razvijenu unutrašnju motivaciju omogućava da u radu i uĉenju postiţu 

odgovarajuće uspehe i doţivljavaju zadovoljstva. Naime, istraţivanjima je utvrĊeno da 

su uĉenici koji imaju razvijenu unutrašnju motivaciju za uĉenjem manje osetljivi na 

oscilacije u kvalitetu nastavnikovog rada, odnosno da oni mogu da postiţu dobre uspehe 

i kada je kvalitet procesa školskog uĉenja na dosta niskom nivou. I obrnuto, uĉenici koji 

nemaju razvijenu unutrašnju motivaciju za uĉenjem, u relativno slabom kvalitetu 

nastavnog procesa pokazuju drastiĉno loš uspeh u uĉenju. Zato, povoljni uslovi uĉenja 

(tj. usmerenost svih bitnih faktora u organizaciji i procesu školskog uĉenja na razvijanje 

unutrašnje motivacije za uĉenjem) mogu omogućiti većini uĉenika da postiţu bolje 

rezultate. Unutrašnja motivacija se, tako, javlja kao jedan od centralnih pedagoških 

problema. Zato se i nameće potreba da se, ne samo zbog znaĉaja unutrašnje motivacije 

nego i s obzirom na sve sloţenije i nepredvidljivije tokove obrazovanja, naglasi 

ostvarivanje ciljeva obrazovanja (u dosadašnjim ciljevima pedagogije naglašavalo se 

npr. „pripremanje za ţivot“ ili „nauĉiti uĉenike da uĉe“) koji se ogleda u nastojanjima 

da vaspitavamo decu „da hoće da uĉe“, da uĉe iz unutrašnje pobude i potrebe. S druge 

strane, kod uĉenika koji nemaju razvijenu unutrašnju motivaciju, slab kvalitet nastavnog 

rada (tj. spoljašnjih podsticaja), naravno, ne doprinosi niti povećanju unutrašnje 

motivacije niti povećanju školskog uspeha ovih uĉenika.  
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Uloga nastavnika i motivacija. Jedna od vaţnih oblasti u prouĉavanju motivacije 

za uĉenje je i uloga nastavnika. Savremena shvatanja odreĊuju motivaciju za uĉenje kao 

deo poduĉavanja, a uverenja o sposobnostima njihovih uĉenika za uĉenje i oĉekivanja 

nastavnika kao vaţnu determinantu prakse nastavnika koja povratno moţe imati efekat i 

na motivaciju uĉenika za rad i postignuće (Good & Brophy, 1991).  Ipak, pojedini autori 

istiĉu da treba uzeti u obzir nekoliko vaţnih ĉinjenica kada je reĉ o motivaciji za 

školsko uĉenje: da je pohaĊanje škole obavezno, da su u nastavni sadrţaji i aktivnosti 

uĉenja saglasni sa ciljevima i idejama društva u celini. Sam proces nastave je socijalna 

situacija koja ima osim liĉnog znaĉenja za uĉenika i karakteristiku javnog i odvija se u 

prisustvu vršnjaka i drugih odraslih. Na kraju, uĉenici se ocenjuju i imaju testove, a 

povezanost i uzajamno delovanje svih ovih faktora mogu dovesti do toga da uĉenici na 

razliĉite naĉine ispunjavaju postavljene kriterijume i postavljaju razliĉite ciljeve u 

procesu uĉenja što će u krajnjem sluĉaju uticati na doţivljaj škole i angaţovanost u 

njenim aktivnostima.  

Dakle, brojna istraţivanja potvrĊuju da nastavnici opaţaju motivaciju za uĉenje 

kao znaĉajan faktor za ostvarivanje uspeha odnosno nastavnici pretpostavljaju da 

odreĊeni naĉin opaţanja i vrednovanja situacija uĉenja utiĉe na izvoĊenje nastave. 

Motivacija za odreĊenu aktivnost proizlazi iz oĉekivanja uspeha u savladavanju 

odreĊenih zadataka. Osim toga, osećanje samoefikasnosti za uĉenje u odreĊenoj oblasti 

utiĉe i na uloţeni trud, kao i na istrajnost u uĉenju (Bandura, 1997; Wolfolk, 1995). 

Kada je reĉ o interesovanjima moţemo govoriti o liĉnim (personalnim) i situacionim 

(kontekstualnim) interesovanjima. Suština je u tome da ono što nekoga interesuje samim 

tim je i vredno angaţovanja i vodi ka ukljuĉivanju u aktivnosti. Dakle, procena 

zainteresovanosti za uĉenje u krajnjem ishodu utiĉe na stvaranje povoljnog odnosno 

nepovoljnog konteksta za uĉenje i navodi na postojanje veze izmeĊu uverenja o 

vrednosti postignuća i njihovih efekata u aktivnosti i ponašanju uĉenika.  

 U okviru meĊunarodnog projekta za procenu postignuća uĉenika OECD/PISA, 

realizovanog u Srbiji, obuhvaćeno je i istraţivanje motivacije za uĉenje matematike. 

Ustanovljeno je da je udeo motivacije za uĉenje, unutrašnje i instrumentalne, u 

matematiĉkim postignućima gotovo beznaĉajan u odnosu na druge zemlje uĉesnice u 

istraţivanju. To je ukazalo na jedan znaĉajan problem u našem školstvu, a to je pitanje 

podsticanja motivacije za uĉenje kao faktora koji moţe znaĉajno da utiĉe i unapreĊuje 
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uĉeniĉka postignuća i uspeh uĉenika (OECD, 2004; Babić-Pavlović, 2007; Baucal & 

Pavlović-Babić, 2009; Teodorović, 2011). 

TakoĊe, rezultati studije TIMSS 2007 pokazuju da je evidentan pad motivacije 

za uĉenje i povećan broj problema sa nedisciplinovanim uĉenicima za ĉije rešenje 

nastavnici vrlo ĉesto nisu adekvatno pripremljeni, što nije zabeleţeno i u prethodnom 

ciklusu istraţivanja TIMSS 2003. Kad je u pitanju motivacija za uĉenje, meĊu 

znaĉajnim indikatorima mogu biti i stavovi uĉenika prema pojedinim nastavnim 

predmetima. Problemi vezani za disciplinu isto tako mogu biti povezani sa ovim 

indikatorima. Motivacija uĉenika i zainteresovanost za predmet pokazuju pozitivnu 

povezanosti sa postignućem uĉenika, više za matematiku nego za srpski jezik. To 

podrazumeva da uĉenici ne moraju da imaju visoku motivaciju i dubok interes za 

maternji jezik da bi ga dobro radili, jeziĉke sposobnosti dolaze više prirodno u odnosu 

na matematiĉke sposobnosti, tako što koriste srpski jezik svakodnevno. MeĊutim, ostaje 

kao otvoreno pitanje da li motivacija uĉenika vodi ka višem postignuću, ili veći uspeh 

stvara visoku motivaciju (Mirkov i Lalić-Vuĉetić, 2012). 

Nalazi istraţivanja u okviru projekta “Školska motivacija uĉenika u Srbiji” 

(Baucal i sar., 2009) koja se bavila, izmeĊu ostalog, pitanjem implicitnih teorija 

motivacije koje dele nastavnici i uĉenici i naĉinom na koji one oblikuju školsku praksu 

pokazuju da je “današnja škola mesto nesporazuma u kome sve tri grupe glavnih aktera 

(uĉenici, nastavnici i roditelji) otvoreno pokazuju nekonstruktivne tendencije: nastavnici 

nisu zainteresovani za uĉenika, uĉenici doţivljavaju školu kao nuţno zlo i ne veruju da 

će im škola pruţiti znanje i veštine neophodne za uspeh u ţivotu.” (Baucal i sar., 2009: 

19). Istraţivanje pokazuje i to da nastavnici smatraju kako su uĉenici i roditelji zaduţeni 

za motivaciju u školi, a ne nastavnici. Istiĉe se da su nastavnikova znanja o motivaciji 

nedovoljna, nisu kontinuirana, tako da naĉini motivisanja zavise iskljuĉivo od liĉnosti 

natsavnika i njihove liĉne teorije koja najĉešće podrazumeva negativnu ocenu. U prilog 

tome govore i rezultati istraţivanja u našim osnovnim školama koji pokazuju da je 

dominantan naĉin nagraĊivanja, zapravo nagraĊivanje ocenama (Lalić-Vuĉetić, 2007). 

Kada je reĉ o tehnikama motivisanja i proceni njihove efikasnosti rezultati 

istraţivanja (Baucal i sar., 2009) pokazuju da postoje razlike izmeĊu nastavnika i 

uĉenika u opaţanju motivacione uloge škole, kao i motivacione uloge nastavnika. 

Ustanovljeno je da pozitivan fidbek nastavnika, pozitivne prakse motivisanja, SES 

uĉenika utiĉu na sve motivacione faktore, a preko njih i na obrazovna postignuća.  
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Osim toga, nalazi pokazuju da uĉenici koji imaju viši nivo opšte unutrašnje 

motivacije imaće i viši nivo specifiĉne motivacije za ĉitanjem koja će sama po sebi 

podrţavati razvoj kompetencije za razumevanjem proĉitanog. S druge strane, visoko 

motivisani uĉenici u našem obrazovnom sistemu nemaju razvijen osećaj sigurnosti da će 

ostvariti uspeh što povećava njihovu anksioznost. TakoĊe, ustanovljeno je da 

nastavnikovo davanje fidbeka uĉenicima (na primer, unapred jasna nastavnikova 

oĉekivanja, naĉin ocenjivanja rada uĉenika, otvorenost za pitanja uĉenika, neposredna 

povratna informacija o kvalitetu uĉenikovog rada) utiĉe indirektno na obrazovna 

postignuća i to tako što doprinosi većem nivou opšte unutrašnje motivacije za uĉenjem, 

kao i višem nivou specifiĉne unutrašnje motivacije za ĉitanje što će u konaĉnom ishodu 

uticati na razvoj kompetencije za razumevanje proĉitanog (Baucal i sar., 2009; 

Teodorović, 2011). 

Od posebnog znaĉaja za nastavu je nalaz istraţivanja koji govori u prilog tome 

da nastavnici koji stvaraju pozitivnu atmosferu na ĉasu, imaju otvorenu i podsticajnu 

komunikaciju sa uĉenicima, ali koji ne dozvoljavaju “prepisivanje” i “snalaţenje” u 

znaĉajnoj meri doprinose da njihovi uĉenici razvijaju ĉitalaĉku kompetenciju.  

Zanimljivo je zapaziti da je u okviru realizovanog istraţivanja na uzorku 

srednjih škola identifikovan znaĉajan broj nepoţeljnjih oblika ponašanja, s jedne strane, 

uĉenika i roditelja (prepisivanje, izostajanje, izostajanje i pravdanje izostanaka) i s 

druge strane, ponašanja nastavnika u formi omalovaţavanja i vreĊanja liĉnosti uĉenika, 

koji podrivaju motivaciju za uĉenje i školski sistem, uopšte. Od posebnog znaĉaja za 

nastavu i razvijanje motivacije za uĉenje je nalaz koji sugeriše insistiranje na gradivu 

koje je relevantno za uĉenike i primereno individualnim mogućnostima i 

interesovanjima uĉenika, povezano sa svakodnevnim ţivotom i gradivom drugih 

predmeta. Ovaj nalaz otvara vaţnu oblast rada nastavnika, a to je metodika rada i 

didaktiĉki principi koji će nastavniku olakšati realizaciju nastave i izbor relevantnih 

sadrţaja iz obimnog nastavnog plana i programa (Baucal i sar., 2009: 83) 

Još jedan nalaz vredan paţnje odnosi se pre svega na oblast nagraĊivanja i jedan 

od najuĉestalijih i veoma efiksnih podsticajnih postupaka nastavnika kada je reĉ o 

spoljašnjoj motivaciji. Naime, rezultati istraţivanja koje je prethodno navoĊeno, a 

odnosi se na srednje škole u Srbiji, pokazuju da postoji uverenost uspešnih uĉenika u 

efikasnost nagraĊivanja nasuprot efikasnosti kaţnjavanja. Dakle, dobri uĉenici veruju u 

motivacionu moć nagrade što indirektno utiĉe na zastupljenost nagraĊivanja u populaciji 
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uĉenika, ne samo srednjih, već i osnovnih škola i ukazuje na potrebu da se nastavnici 

pripremaju kako da na osmišljen i planski naĉin primenjuju odreĊene stategije 

motivisanja uĉenika. Osim toga, brojne studije pokazuju da  su odreĊene vrste nagrada 

poţeljne i potrebne i za uĉenike starijih razreda (Elwell & Tiberio, 1994; Sutherland, 

2000; Lalić-Vuĉetić, 2007). Treba istaći da je to prilika za same nastavnike da 

identifikuju kako uĉenici doţivljavaju nagraĊivanje i u skladu s tim strukturiraju 

razredno okruţenje u kome će uĉenici biti nagraĊeni zavisno od ponašanja na naĉin koji 

ih ohrabruje i podstiĉe.  

Roditelji i motivacija. Znaĉajno je pomenuti još jednu vaţnu odrednicu 

motivacije, a to je ukljuĉenost roditelja u proces uĉenja. Roditelji predstavljaju vaţan 

izvor vrednosti za dete, kao i njihove percepcije o sposobnostima njihove dece (Eccles 

et al, 1983; Jacobs & Eccles, 1992; Wigfield, 1994; Eccles & Wigfield, 2002; Mirkov i 

Lalić-Vuĉetić, 2012). Brojna istraţivanja su pokazala da postoji pozitivna povezanost 

izmeĊu varijable “ukljuĉenost roditelja” i niza školskih varijabli kao što su postignuće 

dece, osećanje zadovoljstva, obrazovne aspiracije, pozitivan stav prema školi. Ipak, 

smatra se da svi tipovi ukljuĉenosti roditelja ne doprinose na isti naĉin motivaciji za 

uĉenje. Prisutnost većeg stepena roditeljske kontrole i nadziranje školskih aktivnosti 

dovodi do veće zavisnosti od ekstrinziĉne motivacije i spoljašnje pomoći i podsticanja.  

Priroda školskog učenja i nastave kao kontekst za istraživanje motivacije. Kada 

govorimo o prirodi uĉenja treba istaći da dominantne paradigme psihologije uĉenja i 

brojna istraţivanja koja su njima podstaknuta imaju vaţne implikacije za obrazovnu 

praksu i uloge uĉenika i nastavnika. Ukoliko posmatramo razvojnu liniju osnovnih 

pristupa uĉenju moţe se reći da je bihejviorizam kao dominantno uĉenje u prvoj 

polovini dvadesetog veka definisao uĉenje kao dolaženje do odgovora, tj. mehaniĉki 

proces u kojem se taĉni, poţeljni odgovori automatski uĉvršćuju, a neuspešni odgovori 

automatski bivaju oslabljeni, povratnom informacijom iz sredine. Shodno tome, osnovni 

konstrukti u ovoj teoriji su nagraĊivanje ili kaţnjavanje, a uĉenikova uloga je pasivna i 

njegovo ponašanje zavisi od toga da li sredina pojedino ponašanje nagraĊuje ili 

kaţnjava. Za razliku od uĉenika nastavnik ima aktivnu ulogu, daje povratnu 

informaciju, nagraĊuje taĉne i kaţnjava pogrešne odgovore uĉenika. U skladu sa tim cilj 

nastave je da obezbedi što veći broj taĉnih/poţeljnih odgovora u uĉeniĉkom repertoaru 

ponašanja (Pešikan, 2010; Lalić-Vuĉetić, 2007; Brophy, 1981; Brophy & Good, 1984).  
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Pedesetih godina dvadesetog veka postaju dominantne kognitivistiĉke teorije 

koje fokus istraţivanja pomeraju sa ispitivanja uĉenja kod ţivotinja u laboratorijskim 

uslovima na ispitivanja kako ljudi uĉe apstraktne materijale (na primer, besmislene 

slogove) u laboratorijskim uslovima. Ova paradigmu uvodi pojmove kao što su 

informaciono procesiranje, ĉime se istiĉe znaĉaj uloge uĉenika u nastavnom procesu. 

Shodno tome, uĉenik je procesor informacija, a nastavnik onaj ko daje informacije. 

Uĉenje je prema ovom pristupu sticanje znanja. Direktna posledica ovog stava je 

sticanje znanja i merenje koliĉine usvojenih znanja, kao i fokusiranje nastave na 

kurikulume.  

Poĉevši od sedamdesetih, a posebno osamdesetih i devedesetih godina prošlog 

veka istraţivaĉi su usmerili paţnju na ispitivanje uĉenja sadrţaja specifiĉnih za pojedine 

predmete u realnom, ţivotnom okruţenju (npr. u uĉionici). Uĉenje se definiše kao 

konstrukcija znanja. Uĉenik autonomno konstruiše znanje i pri tome ima svest o 

sopstvenom uĉenju, prati ga, upravlja njime, kontroliše ga i procenjuje njegove efekte. 

Sva nova znanja uĉenik bira i interpretira na osnovu „specifiĉnog skladišta“ postojećih, 

prethodnih znanja. Nastavnik postaje partner u procesu uĉenja, u procesu izgradnje 

znaĉenja u datim situacijama, a nastava se orijentiše na razvijanje strategija uĉenja i 

mišljenja kod uĉenika (Pešikan, 2010; Mirkov, 2013). Na taj naĉin uĉenik ima aktivnu 

ulogu u sopstvenom razvoju, a znanje nastaje kroz vlastitu aktivnost onoga ko uĉi i 

predstavlja  rezultat interakcija izmeĊu individue i okoline, delovanja individue na 

objekte iz realnosti. Dakle, naglasak je na konstrukciji znanja, rekonstrukciji iskustva, 

razumevanju novog iskustva. 

Dopunu ovom uĉenju predstavlja sociokulturni pristup koji je reinterpretirao i 

razradio ideju aktivne konstrukcije znanja i istakao znaĉaj socijalne interakcije kroz 

koju se konstruišu i rekonstruišu znanja i znaĉenja (Marshall,1996). Uĉenje i mišljenje 

su, prema ovom gledištu, više deo socijalnog konteksta, tako da je uĉenje u velikoj meri 

odreĊeno kulturom i istorijom društva. Uĉenje se odvija (Rogoff, 1990) na 

interpersonalnoj ravni onako kako pojedinci uĉestvuju u aktivnostima (prema: Pešikan, 

2010). Dakle, govoreći o konstruktivistiĉkoj prirodi uĉenja, govorimo o uĉenju kao 

procesu kroz koji se kombinovanjem formalnog znanja i liĉnog iskustva konstruiše 

razumevanje. Interakcija odraslog i deteta, nastavnika i uĉenika ĉini središte obrazovnog 

procesa u kome se prepliće dejstvo nauĉnih i svakodnevnih pojmova, pri ĉemu su 

svakodnevni ţivotni, steĉeni iskustvom pojmovi logiĉna osnova za razvoj nauĉnih 
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pojmova, a nauĉni predstavljaju „zonu narednih mogućnosti za svakodnevne pojmove“ 

(ZNR) (Chaiklin, 2003: 39-40). Teorija Vigotskog je posebno istakla znaĉaj integrisanih 

povezanih znanja za individualni razvoj, zatim sistematiĉnost znanja, zavisnost od 

prethodnih znanja uĉenika, aktivnost uĉenika, povezivanje prethodnih, školskih i 

vanškolskih znanja (Vigotski, 1977, 1996; John-Steiner & Mahn, 1996: 192).  

Postavlja se pitanje kakva je priroda uĉenja u školi? Osvrnućemo se na nekoliko 

znaĉajnih karakteristika uĉenja i nastave, kao i uloge nastavnika koja proizilazi iz 

takvog shvatanja. Za nastavu moţemo reći da je specifiĉan vid komunikacije, koji se 

odvija prema odreĊenim pravilima i ima specifiĉan cilj. Jedan od preduslova efikasne 

nastave, shvaćene kao aktivna konstrukcija znanja i umenja, jeste interakcija nastavnika 

i uĉenika; razmena znanja, ideja i iskustava meĊu samim uĉenicima; komunikacija 

uĉenika sa sredinom u kojoj se uĉi, posebno sa instruktivnim materijalima/udţbenicima. 

Dakle, nastava je interaktivan proces, razmena diskursa, zajedniĉkog znanja, sistema 

znaĉenja, verovanja, vrednosti i aktivnosti, kako implicitnih tako i eksplicitnih. Prema 

istraţivanjima (Lambert i McCombs, 1998), uĉenje je najefikasnije u sredini koja sadrţi 

pozitivne interpersonalne odnose, bogate pedagoške interakcije, obilje instruktivnih 

materijala za rad, udobnost, red, i u kojoj se uĉenik oseća cenjenim, kompetentnim, 

poštovanim i valjanim (prema: Pešikan, 2010). Dakle, uoĉljiva je izvesna 

meĊuzavisnost koja podrazumeva atmosferu zajedniĉke odgovornosti uzajamnog 

poštovanja i osećaj liĉnog i grupnog identiteta.  

 U skladu sa prethodnim stavovima o prirodi uĉenja nastava treba da obezbedi 

odgovarajuće “interaktivne” metode rada. Uĉenje kao konstrukcija znanja kroz 

asimetriĉnu pedagošku interakciju zahteva nastavu koja je osmišljena kao dijalog i 

razmena izmeĊu uĉenika i nastavnika i izmeĊu samih uĉenika što podrazumeva razne 

kooperativne oblike rada u nastavi, kao i mnoge druge vidove aktivirajućih metoda 

uĉenja/nastave. Pošto je uĉenje zavisno od sadrţaja, predmeta u okviru koga se odvija, 

neophodno je kroz metode uĉenja/nastave praktikovati metodologiju specifiĉne 

discipline, jer je to naĉin da se razvijaju nove forme mišljenja kroz školsko uĉenje (na 

primer, kroz istorijsko gradivo se razvija probabilistiĉko mišljenje, kroz nastavu hemije 

eksperimentalni duh) (Ivić, Pešikan, Antić, 2001; Pešikan, 2010). Glavna uloga 

nastavnika je osmišljavanje i stvaranje nastavne situacije koja će uĉenike uvući u 

aktivnu participaciju. Nastavnikov kljuĉni zadatak  je kreiranje nastavnih aktivnosti koje 

će uĉenike staviti u situaciju da budu aktivni konstruktori vlastitog znanja i stvaranje 
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ambijenta za uĉenje.  U ovom dinamiĉkom odnosu nastavnika i uĉenika, zavisno od 

cilja, smenjuju se razliĉite vrste i nivoi razrednih odnosa: periodi kada nastavnik govori 

i dominantna je njegova aktivnost, periodi u kojima uĉenici govore i dominantna je 

njihova aktivnost, periodi ţivih grupnih diskusija ili periodi tihog individualnog rada 

pod nadzorom nastavnika. Odnos uĉenika meĊusobno i uĉenika i nastavnika je 

saradniĉki sa naglaskom na autonomiji uĉenika. Uĉenje podrazumeva liĉni angaţman, 

inicijativu, interakciju, razmenu s nastavnikom i s drugim uĉenicima. Kroz takvu 

interakciju u razredu uĉenici uĉe da upravljaju vlastitim uĉenjem (Mirkov, 2013) i da 

preuzmu odgovornost za njega.  

U okviru partnerstva u nastavi, vaţna je priroda interakcije nastavnika i uĉenika. 

Nastavnik i uĉenik dele odgovornost, što ne umanjuje nastavnikovu struĉnost, jer udeo 

nastavnika i uĉenika nije jednak, s obzirom na to da se oni razlikuju u nivou znanja, 

veština i iskustva. Iako je u partnerskom odnosu u nastavi prisutna asimetrija u korist 

nastavnika, veoma je vaţan »kontrolisan« nivo dominacije nastavnika (Pavlović, 2004). 

Ukoliko je nivo dominacije nastavnika veoma visok, onda se smanjuju aktivnost, 

odgovornost, inicijativnost i kreativnost uĉenika. I obrnuto, ako nastavnik prepusti decu 

samu sebi, efekti uĉenja i socijalizacije biće niski. Koliko će nastavnik intervenisati, 

zavisiće od sadrţaja aktivnosti u nastavi, kao i od uzrasta i zrelosti uĉenika.  

Ostvarivanje obrazovnih efekata, kao što su sticanje znanja, razvoj kritiĉkog 

mišljenja, sposobnost argumentovanja sopstvenih stavova, otvorenost za saznajne i 

socijalne perspektive drugih vezuje se za nastavu u kojoj je uĉenik aktivni partner 

nastavnika u izgraĊivanju sistema znanja i u kojoj je uĉeniku omogućeno da postavlja 

pitanja, traga za odgovorima, eksperimentiše, uĉi na greškama, diskutuje o predmetu 

uĉenja i iznosi kritiĉka zapaţanja i mišljenja. U takvoj nastavi, meĊu najznaĉajnije 

metode uĉenja spadaju kooperativno uĉenje nastavnik–uĉenik i uĉenje po modelu 

(Pavlović, 2004).  

U literaturi se istiĉe znaĉaj pitanja koja uĉenici postavljaju kao jednoj od formi 

partnerske komunikacije. Smatra se da partnerska komunikacija nastavnik–uĉenik, u 

kojoj uĉenik svojim pitanjima inicira saznajni problem a nastavnik olakšava dolaţenje 

do njegovog rešenja, podsticajna je za napredovanje ka zoni narednog razvoja. 

MeĊutim, ona samo sporadiĉno nalazi svoje mesto u savremenoj nastavi, iako ima 

potvrda o njenoj uspešnosti u praksi vaspitno-obrazovnog rada i u prošlosti i 

sadašnjosti. Istraţivanje uloge i smisla uĉeniĉkih pitanja u nastavi (Pavlović, 2003) 
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pokazalo je da nastava koja se zasniva na uĉeniĉkim pitanjima, pored kognitivnih ima i 

znaĉajne motivacione, komunikacijske i emocionalne efekte. Komunikacija izmeĊu 

nastavnika i uĉenika bila je manje formalna, opuštenija i dinamiĉnija, što je delovalo 

motivaciono na uĉenike i više ih angaţovalo u procesu uĉenja u nastavi, nego u situaciji 

kada nastavu svojim pitanjima vodi nastavnik. Uĉenje koje se odvijalo u atmosferi 

uĉeniĉkih pitanja, pored motivacione, imalo je i pozitivnu emocionalnu komponentu, na 

šta su ukazala zapaţanja posmatraĉa, kao i pojedini tipiĉni odgovori uĉenika dati u 

diskusiji posle ĉasova. Verbalno i neverbalno ispoljavanje podrške od strane nastavnika 

slobodnom saopštavanju ideja, razmišljanja, pitanja ili asocijacija uĉenika, 

koordiniranje tih ispoljavanja u skladu s ciljem ĉasa, odsustvo procenjivaĉkog i 

kritizerskog stava, uĉenici prepoznaju kao podsticaj za sopstvenu radoznalost i 

inicijativu. 

Novi, drugaĉiji naĉin rada zahteva od nastavnika da bude usmeren ne samo na 

saradnju sa uĉenicima već i sa svojim kolegama, razmenjujući ideje i diskurs, znanja, 

sistema znaĉenja, verovanja, vrednosti i aktivnosti sa kolegama. U tom procesu razmene 

nezaobilazan element je i refleksivna praksa nastavnika kao mogućnost za 

unapreĊivanje i usavršavanje postojeće prakse. 

Kada govorimo o evaluaciji sposobnosti i postignuća uĉenika fokus je na tome 

koliko dete moţe uĉiniti uz pomoć odraslog i spoljnu podršku, odnosno koliko dete 

moţe da uradi u odreĊenom trenutku  uz adekvatnu podršku i pomoć. Potrebno je 

napraviti odgovarajuću procenu o postupcima koji mogu podstaći uĉenika da dalje 

krene sam. Dakle, prava pomoć je stepenovana i podrazumeva voĊene verbalne 

instrukcije uz postepeno dodavanje informacija što bi uĉenika usmerilo na metodologiju 

rešavanja, a ne davanja gotovog, taĉnog odgovora koji će dete ponoviti ili imitirati.  

Ovakav naĉin rada u nastavi podrazumeva i drugaĉiji pristup discipline na ĉasu. 

Dominira disciplina koja je zasnovana na poštovanju pravila i uvaţavanju drugih što 

znaĉi obezbeĊivanje uslova za neometan tok višesmerne komunikacije u razredu koja se 

odvija oko jedinstvenog cilja. Na taj naĉin se oĉekuje ispoljavanje liĉne odgovornosti 

prema, pre svega, zajedniĉki dogovorenim i usvojenim pisanim pravilima, poštovanje 

mišljenja ili rešenja koje je razliĉito od našeg vlastitog, neometanje drugih u njihovim 

aktivnostima. Aktivno uĉenje ne podrazumeva odsustvo reda, poštovanja pravila, već 

naprotiv jasnu strukturu i organizaciju. Nastavnik je i u ovom segmentu glavni model 

ponašanja i on oblikuje klimu u razredu: on je onaj koji demonstrira samo-kontrolu, 
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liĉnu odgovornost, poštovanje pravila, uvaţavanje drugih, razumevanje za individualne 

razlike, što će uĉenici postepeno prihvatiti iznutra. 
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9. MOGUĆNOSTI RAZVIJANJA MOTIVACIJE ZA UĈENJE  

  

Uspostavljanje i razvoj unutrašnje motivacije za školsko uĉenje je opravdano smatrati 

znaĉajnim ciljem nastavnog procesa, a osnovni razlozi za to su sadrţani u poţeljnim 

obrazovno-vaspitnim efektima koje, pod odreĊenim uslovima, moţe da ima razvijena 

intrinziĉna motivacija kako za samog uĉenika, tako i za efikasnost obuĉavanja, pa i za 

širu društvenu zajednicu (Marentiĉ-Poţarnik, 1978; Palekĉić, 1985; Trebješanin, 1986; 

Savić, 1994). S jedne strane, za uĉenika razvoj intrinziĉne motivacije za uĉenje ĉini 

osnovu zadovoljstva u radu, osnovu permanentnog obrazovanja i samorazvoja. S druge 

strane, kada je reĉ o obrazovnom procesu efekti mogu biti: bolji uspeh uĉenika, bolji 

kavlitet nauĉenog, razvoj poţeljnih osobina sa kojima je ova motivacija povezana, 

prevencija i razrešavanje kako obrazovnih problema, tako i u ponašanju uĉenika. Na 

planu šire društvene zajednice efekti mogu biti: aktivni, odgovorni, kreativni, 

produktivni i inicijativni ĉlanovi društva, spremni da se angaţuju na usavršavanju 

društvenog ţivota i razvoju društva.  

Prvo, postavlja se pitanje da li je moguće uticati na razvijanje motivacije za 

školsko uĉenje, i ako jeste, zašto se od škole oĉekuje posebna briga o motivacionoj 

strani školskog uĉenja? Na razvoj intrinziĉne motivacije za uĉenje, prema rezultatima 

pojedinih istraţivanja, moguće je i potrebno uticati, a najvaţnija uloga u tome, po 

prirodi stvari, pripada školi, odnosno nastavnicima u procesu nastave. Smatra se da 

motivacija za školsko uĉenje, pre svega, intrinziĉna, nastaje i razvija se u toku školskog 

uĉenja i manifestuje se u obliku pozitivnih emocionalnih doţivljaja, ţelja i interesovanja 

povezanih sa neposrednim sadrţajima i procesima školskog uĉenja. Uobiĉajeno je da se 

emocije razmatraju kao ishodišna varijabla (kao rezultat) u motivaciji, ali postoje 

istraţivanja koja pokazuju da emocije igraju centralnu ulogu u objašnjenju uĉenikovih 

odgovora na izazovan rad (Meyer & Turner, 2002: 107). TakoĊe, i teorija 

samodeterminacije (Deci) ukljuĉuje i emocije ĉoveka, mada se direktno ne bavi 

emocijama. Brojna istraţivanja pokazuju da emocije i subjektivni doţivljaj igraju 

veoma vaţnu ulogu u procesu saznavanja i uĉenja, tako da ih je nemoguće zanemariti u 

razmatranju motivacije za školsko uĉenje. Dakle, intrinziĉna motivacija za školsko 

uĉenje ne postoji prethodno. Sa njom deca ne dolaze u školu.  

 Rezultati istraţivanja pokazuju da poĉetni pozitivan stav prema školi i 

entuzijazam sa kojim prvaci izvršavaju školske obaveze, a koji su rezultat socijalnih 
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podsticaja i opšte radoznalosti, poĉinju vidljivo da opadaju već u trećem razredu, ako 

izostane posebna briga o motivacionoj strani uĉenja (Trebješanin i sar., 1991). Isto tako, 

interesovanje za same sadrţaje i procese školskog uĉenja se ne pojavljuje, u znatnijem 

obimu, ukoliko se posebna paţnja ne posveti motivaciji za uĉenje i to na kontinuiran i 

sistematiĉan naĉin. Poĉetna saznajna motivacija, opšteg karaktera, koja je nastala u 

drugim, neškolskim aktivnostima, daje samo poĉetni impuls za prihvatanje školskih 

aktivnosti. Tek u toku tih školskih aktivnosti, zatim, mogu da nastanu intrinziĉki motivi 

za usvajanje školskih znanja. Ukoliko se taj poĉetni povoljan uslov ne iskoristi za 

uspostavljanje ove nove vrste saznajnih motiva – konstatuje se pad motivacije za 

školsko uĉenje jer se znatiţelja opštijeg karaktera uspešnije moţe zadovoljiti kanalima 

koje pruţaju druge, neškolske situacije (televizija, internet, popularna literatura, 

putovanja, razgovori i sliĉno) pa se ona ponovo i okreće njima. Opšti i po pravilu daleki 

ciljevi koje socijalna sredina istiĉe detetu, a koji nisu direktno povezani sa sadrţajima i 

procesima školskog uĉenja, isto tako su od male koristi u realnim školskim situacijama. 

Istraţivanja, u eksperimentalnim uslovima, pokazuju da je uz pomoć 

odgovarajućih postupaka moguće, već i kod dece niţeg osnovnoškolskog uzrasta, 

stvoriti intrinziĉne motive za usvajanje strukturiranih nauĉnih znanja, a ne samo za 

izolovane zanimljive sadrţaje. TakoĊe, smatra se da je u okviru redovne školske nastave 

moguće, i to u relativno kratkom vremenskom roku, uspostaviti neke vidove intrinziĉke 

motivacije za školsko uĉenje, pod uslovom da se nastava organizuje na odreĊeni naĉin 

(prema: Trebješanin, 1998). Ustanovljeno je da  je moguće je efikasno uticati na 

stvaranje pozitivnog stava prema uĉenju i kod dece ispod proseĉnih spososbnosti. 

Motivacija za postignuće je znaĉajna za proces nastave i uĉenja i zato se smatra da, 

ukoliko se karakteristike uspešnih uĉenika mogu identifikovati, nastavnici mogu 

podsticati razvoj motivacije za postignuće i kod neuspešnih uĉenika, odnosno kod 

uĉenika sa niskim motivom postignuća. Dakle, smišljenim i planskim delovanjem 

moguće je i potrebno uticati na razvoj intrinziĉke motivacije za uĉenje, a najvaţniju 

ulogu u tome ima škola, odnosno nastavnici i proces nastave. 

Nakon uvida u rezultate istraţivanja koji govore o tome da je moguće motivaciju 

za uĉenje razvijati i podsticati, sledeće pitanje koje se moţe postaviti odnosi se na 

karakter adekvatnog uticaja škole i nastavnika. Koje su to pretpostavke o motivaciji 

koje nastavnik treba da zna da bi adekvatno uticao na motivaciju uĉenika, kao i to u 

ĉemu se ogleda uloga nastavnika u motivisanju. Moţe se reći da nastavnik na 
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motivaciju uĉenika utiĉe svim onim što ĉini u razredu, poĉev od načina komunikacije sa 

uĉenicima i emocionalne klime koju stvara u razredu, preko izbora didaktičko-

metodičkih rešenja, do načina ocenjivanja. Svi nastavnikovi postupci, i onih kojih je 

potpuno svestan i onih kojih nije dovoljno svestan, prelamaju se u motivaciji uĉenika. 

Dakle, opravdano je smatrati da je podsticanje razvoja motivacije za uĉenje, sadrţano u 

nastavnikovom kontinuiranom, planiranom i sistematiĉnom struĉnom bavljenju 

motivacijom u nastavi.  

Podsticanje i usmeravanje razvoja intrinziĉne motivacije za uĉenje je sloţen i 

osetljiv zadatak. Motivaciona strana uĉenja je veoma podloţna promenama. Poţeljni 

efekti se relativno brzo postiţu, ali relativno brzo mogu i da se izgube. Sporadiĉni 

uticaji, bez plana, iz tih razloga se ne mogu smatrati dovoljnim. Trajni, ali nasumice 

ostvareni uticaji, bez jasne svesti o efektima koji se njima postiţu, kao i o skupu efekata 

koje bi valjalo sistematski postizati u toku obavljanja sloţenog zadatka uspostavljanja i 

podsticanja razvoja motivacije za uĉenje, takoĊe su neadekvatni.  

Već je reĉeno da intrinziĉna motivacija za školsko uĉenje nastaje i razvija se u 

samom toku tog uĉenja. Pripadnici ruske škole smatraju da ishodište ove motivacije 

ĉine dve osnovne intrinziĉke potrebe: potreba za kontaktom sa okolinom, odnosno za 

utiscima iz okoline i potreba za aktivnošću. Povezivanjem ovih potreba sa sadrţajima i, 

pre svega, intelektualnim aktivnostima karakteristiĉnim za školsko uĉenje, nastaju 

intrinziĉki motivi za sticanje znanja koji bavljenje tim sadrţajima i aktivnostima ĉine 

samonagraĊujućim, budući da njihov cilj ĉine sadrţaji i procesi uĉenja. Dalji razvoj 

motivacije za uĉenje kreće se u više pravaca. 

Jedan od osnovnih pravaca razvoja intrinziĉne motivacije za uĉenje vodi 

diferenciranju razliĉitih motiva. Ovi motivi se na planu svesti ispoljavaju posredstvom 

interesovanja, ţelja, teţnji, strasti i pozitivnih emocionalnih doţivljaja povezanih sa 

sadrţajima, procesima i aktivnostima školskog uĉenja. To mogu biti interesovanja za 

znaĉenje nekih novih pojmova, teţnja da se pronikne u suštinska obeleţja pojava, da se 

upoznaju naĉini njihovog povezivanja, odnosno zakoni i uzroci pojava. Isto tako, to 

moţe biti i ţelja da se razmišlja, da se rešavaju zadaci koji zahtevaju ulaganje 

odreĊenog intelektualnog napora, da se posmatra i istraţuje, da se kombinuje, povezuje 

i stvara nešto novo sopstvenim snagama. Usmeravanjem navedenih motiva ka ciljevima 

pojedinih školskih predmeta, nastaju još specifiĉniji motivi za uĉenje, odnosno za 

sticanje znanja iz razliĉitih nauĉnih oblasti.  
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Jasno je da vaţan i jedan od najviših ciljeva u podsticanju razvoja intrinziĉne 

motivacije za ovladavanje nauĉnim znanjima na duţi rok predstavlja, prvenstveno, 

ujedinjavanje motivacije sadrţajem i motivacije procesom. Kako sugerišu rezultati 

istraţivanja (prema: Trebješanin, 1998), do ovog ujedinjavanja, u većini sluĉajeva, ne 

dolazi uvek i spontano i ĉak ove dve tendencije mogu da budu protivreĉne. Ĉesto, veliki 

intenzitet ţelje za usvajanjem sve veće koliĉine novih informacija biva praćen malom 

teţnjom da se one dublje intelektualno obrade.  

 Sledećim vaţnim ciljem u podsticanju razvoja intrinziĉne motivacije za uĉenje 

moţe se smatrati povećanje autonomnosti ţelje za uĉenjem. Prema rezultatima 

istraţivanja (prema: Trebješanin, 1998), ţelja za uĉenjem najpre ima situacioni karakter. 

Decu na ranom školskom uzrastu moţe da zainteresuje neki sadrţaj ili oblik aktivnosti, 

ali kraj ĉasa ĉesto oznaĉava i kraj njihovog interesovanja. U procesu razvoja, uz 

odgovarajuće podsticaje, ova ţelja moţe da postane trajna, da se veţe za odreĊene 

oblasti nauĉnog znanja i da dobije liĉni karakter. To znaĉi da ona prestaje da zavisi od 

zanimljivosti samog sadrţaja uĉenja i naĉina na koji je on prezentovan uĉenicima i 

postaje svojstvena samoj osobi koju podstiĉe da aktivno nalazi naĉine da je zadovolji, 

odnosno da sama traga za odgovarajućim sadrţajima, da ih sama problematizuje i tako 

stvara izazove za svoje intelektualne funkcije. 

 U tesnoj vezi sa ovim je i grupa problema podsticanja i usmeravanja razvoja 

motivacije na koju ukazuju ruski autori i u koju spadaju: osvešćivanje neposrednih 

ciljeva školskog uĉenja (intrinziĉnih motiva), njihovo povezivanje sa drugim, 

posrednim i udaljenim ciljevima uĉenja (ekstrinziĉna motivacija) i prenošenje uloge 

diferenciranja i organizovanja ciljeva uĉenja kao i restrukturiranja motivacione 

hijerarhije na samog uĉenika.  

Školsko uĉenje je uvek odreĊeno većim brojem motiva razliĉite vrste. Ipak, deca 

nisu u istom stepenu svesna do te mere da mogu da ih verbalizuju, dok neke uopšte ne 

spominju, nemaju jasnu svest o njima iako upravo ti motivi u realnoj situaciji 

neposredno odreĊuju njihovu aktivnost uĉenja. Na poĉetku školovanja, deca su 

najsvesnija nekih motiva ĉije poreklo se vezuje za uticaje socijalne sredine. Suštinu tih 

motiva ĉini, najĉešće, teţnja ka samousavršavanju (da se bude obrazovan i pametan) i 

teţnja ka obezbeĊivanju perspektive (odreĊenog zanimanja ili cenjenje uloge u društvu 

u budućnosti). Jasno je da su ciljevi ovih motiva, osim što su spoljašnji, veoma udaljeni 

od neposredne situacije uĉenja, pogotovu na poĉetku školovanja, i da imaju samo 
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indirektni uticaj na neposredne aktivnosti kojima se dete bavi u toku školskog uĉenja. 

Direktnijim naĉinima ispitivanja bilo je, meĊutim, moguće doznati da su aktivnosti 

školskog uĉenja regulisane i motivima koji su neposredno povezani sa ciljevima 

školskog uĉenja. Takvi motivi su se kretali od uopštene ţelje da se piše, crta, raĉuna i 

sliĉno, do ţelje da se sazna nešto novo, nešto zanimljivo, zatim, da se razume smisao 

neke pojave ili, pak, da se rešavaju problemi i sliĉno. Moţe se zakljuĉiti da ovih motiva, 

koji mnogo neposrednije odreĊuju aktivnosti školskog uĉenja, deca nisu dovoljno 

svesna (Trebješanin i Šefer, 1991; Trebješanin, 1998).  

 Dakle, uloga nastavnika se ogleda u tome da deci uĉine vidljivim i jasnim 

intrinziĉne motive ugraĊene u same sadrţaje i procese uĉenja, da njihovu paţnju usmeri 

na njih. TakoĊe, za one koji ţele da se bave podsticanjem razvoja motivacije za uĉenje, 

vaţan korak predstavlja povezivanje intrinziĉkih i ekstrinziĉkih motiva, motiva 

perspektive i samousavršavanja sa neposredno delujućim motivima školskog uĉenja. 

Snaţnu motivisanost prvaka za školsko uĉenje, koju je lako uoĉiti, moguće je objasniti 

upravo spregom spoljašnjih motiva, koji mahom potiĉu iz socijalnog okruţenja deteta, i 

zainteresovanosti kako za rezultate tako i za sadrţaj i procese školskog uĉenja (pisanje, 

crtanje, raĉunanje i sl.). Kasniji tok dogaĊaja, u nastavnim situacijama posebno, vodi ka 

njihovom neusklaĊenom i nepovezanom razvoju. Intrinziĉna motivacija za uĉenje, 

lišena, po pravilu, adekvatne podrške, poĉinje da zaostaje u razvoju, a indirektna, 

spoljašnja motivacija u kojoj ocena kao cilj dobija najvaţnije mesto, poĉinje da 

dominira u motivacionoj strukturi uĉenika (hijerarhija motiva). Posledica takvog toka 

dogaĊaja manifestuje se u obliku postepenog gubitka interesovanja za same sadrţaje i 

aktivnosti školskog uĉenja i zato ţelimo da istraţivanje obuhvati ulogu nastavnika i 

njegove postupke u rešavanju problema nemotivisanosti uĉenika. 

 U poĉetku, glavnu reĉ u stvaranju situacija pogodnih za doţivljavanje i 

osvešćivanje intrinziĉnih motiva, ima nastavnik. Vremenom, u procesu razvoja, on treba 

da podstakne deĉju samoinicijativu u traganju za izazovima i u stvaranju situacija za 

samonagraĊujuću aktivnost uĉenja. Uĉenici bi trebalo da postepeno preuzimaju ulogu 

identifikovanja (prepoznavanja) sopstvenih ciljeva uĉenja i u uspostavljanju odnosa 

izmeĊu njih. Drugim reĉima, kontrola i upravljanje sopstvenom motivacijom bi, 

postepeno, trebalo da preĊe sa nastavnika kao spoljašnjeg organizatora i kontrolora, na 

samog uĉenika, odnosno da bude pounutrena (Trebješanin, 1998). Postupcima 

povratnog informisanja nastavnik bi trebalo da istakne prisustvo i znaĉaj intrinziĉkih 
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motiva u situacijama uĉenja, tako da oni dobiju vodeće mesto u uĉenikovoj hijerarhiji 

motiva. Aktivnost uĉenja bi u tom sluĉaju bila prvenstveno intrinziĉki motivisana, a 

ostali motivi bi imali dodatnu ulogu. U celini posmatrano, ukupna motivacija za uĉenje 

bi na taj naĉin bila znatno povećana. Bitna pretpostavka jeste da nastavnici znaju kako 

to da urade, što ĉesto nije sluĉaj i što ujedno predstavlja polazište za naše istraţivanje. 

Naime, prethodna istraţivanja su uglavnom usmerena na kvalitativnu stranu motivacije 

za uĉenje, njene karakteristike (sadrţinska i dinamiĉka strana), opšta obeleţja intriziĉke 

motivacije, pitanje odnosa motivacije i uspeha u uĉenju, faktori koji utiĉu na motivaciju 

za uĉenje i socijalno prihvatljivo ponašanje, dok je manje istraţivano to koji su 

konkretni nastavnikovi postupci, odnosno strategija koju koriste u nastavi za 

motivisanje uĉenika. 

Osim funkcije usmeravanja ka odreĊenim ciljevima (odreĊenog kvaliteta) motivi 

su bitno odreĊeni i svojim intenzitetom, odnosno snagom i postojanošću ili trajnošću. 

Deca mogu biti u većem ili manjem stepenu zaokupljena i predana odreĊenoj saznajnoj 

aktivnosti i ta zaokupljenost moţe da se odrţava duţe ili kraće vreme. Individualne 

razlike u tom pogledu, kako sugerišu rezultati istraţivanja ruskih autora (prema: 

Trebješanin, 1998), znaĉajnim delom se mogu pripisati razlikama u pogledu 

funkcionalnih karakteristika nervnog sistema i stepenu intelektualnih sposobnosti, ali 

uticaji socijalne sredine, posebno karakteristika nastave, ni u ovom sluĉaju nisu nevaţni. 

Repertoar ciljeva u procesu razvoja motivacije za školsko uĉenje koji je ponuĊen, pruţa 

mogućnost nastavnicima da na individualno prilagoĊen naĉin podstiĉu razvoj motivacije 

svojih uĉenika.  

Opšta obeleţja intriziĉne motivacije mogu da vode, kako pokazuju razliĉita 

istraţivanja i analize (Marentiĉ-Poţarnik, 1978; Palekĉić, 1985; Trebješanin, 1986; 

Savić, 1994), do niza poţeljnih obrazovnih, vaspitnih, pa i širih društveno znaĉajnih 

efekata. Zbog toga podsticanje intrinziĉne motivacije u procesu školskog uĉenja postaje 

sve izraţenije u poslednjim decenijama.  

Jedno od prvih pitanja koje se postavlja kada se razmatra odnos motivacije i 

školskog uĉenja jeste, svakako, pitanje odnosa motivacije i uspeha u uĉenju. 

Osvrnućemo se na pojedina istraţivanja da bismo istakli osnovne obrazovno-vaspitne 

efekte unutrašnje motivacije. Treba reći da taj odnos zavisi i od vrste ispitivanih 

intrinziĉnih motiva i od vrste efekata uĉenja sa kojima se oni dovode u vezu i od toga da 

li se intrinziĉni motivi u analize uvode izolovano ili u sklopu drugih osobina liĉnosti. U 
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istraţivanjima u kojima je motivacionu varijablu predstavljao globalni pozitivan ili 

negativan odnos uĉenika prema školi ili školskom uĉenju, ili prema pojedinim 

predmetima, dobijeni su podaci koji sugerišu zakljuĉak da je, pod uslovom adekvatnih 

sposobnosti, predznanja i sliĉnih relevantnih karakteristika, upravo intrinziĉka 

motivacija ĉinilac koji dovodi do razlike izmeĊu uspešnih i neuspešnih uĉenika, kada 

kao kriterijum uspeha sluţe školske ocene. Rezultati brojnih istraţivanja koje su se 

bavile ispitivanjem uzroka slabijeg uspeha pokazale su da nedovoljno uspešni, a 

inteligentni uĉenici imaju znaĉajno niţe aspiracije, da nerado idu u školu i da ne vole 

uĉenje (prema: Trebješanin, 1998; Berndt & Miller, 1990; Sutherland, 2000).  

U istraţivanjima u kojima je ispitivana povezanost pojedinih intrinziĉnih motiva 

i školskog uspeha izraţenog ocenama, pri ĉemu su kao mera intrinziĉnih motiva sluţili 

rezultati testova, ali onih kojima nisu posebno zahvatani motivi vezani za proces i 

sadrţaj školskog uĉenja već neke opštije varijante intrinziĉnih motiva, korelacije nisu 

uvek bile onoliko visoke ili ĉak nisu bile uvek statistiĉki znaĉajne koliko bi se moglo 

oĉekivati na osnovu naĉelnih pretpostavki o znaĉaju intrinziĉne motivacije za školsko 

uĉenje. Tako je prema Katelu ustanovljena pozitivna veza izmeĊu verbalne radoznalosti 

i školskog uspeha (prema: Trebješanin, 1998). Kvašĉev i Radovanović su u svom 

istraţivanju dobili sliĉne rezultate. Palekĉić (1985) je u svom istraţivanju dobio 

pozitivnu korelaciju izmeĊu radoznalosti i školskog uĉenja. Znanja koja se stiĉu u školi 

su specifiĉna i razliĉita od onih koja se stiĉu u svakodnevnom iskustvu ili na neke druge 

naĉine. Intrinziĉna motivacija za sticanje školskih znanja izgraĊuje se, najvećim delom, 

u toku školovanja usmeravanjem opštijih intrinziĉnih saznajnih potreba na sam proces i 

sadrţaj uĉenja. Bez obzira na visinu koeficijenta jednostavne korelacije izmeĊu 

školskog uspeha i pojedinaĉnih ili zbirnih mera intrinziĉkih motiva, realno je 

pretpostaviti da oni na uspeh u školskom uĉenju retko deluju sami, izolovano od drugih 

osobina liĉnosti, a ĉešće u sadejstvu sa njima. Rezultati istraţivanja (Kvašĉev i 

Radovanović, 1977) ukazali su i na to da je doprinos ove motivacije veći kod odliĉnih 

nego kod slabih uĉenika. Ovaj podatak skreće paţnju na moguće razlike u uticaju 

intrinziĉne motivacije na efikasnost aktivnosti u zavisnosti od odreĊenih posebnih 

ĉinilaca što je vaţno saznanje za nastavnika prilikom primene postupaka za motivisanje 

uĉenika.  

 Matjuhina (1984) je na osnovu rezultata svojih istraţivanja zakljuĉila da visok 

nivo intrinziĉne motivacije dovodi do visoke produktivnosti prvenstveno kod dece sa 
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većim intelektualnim spososbnostima i sa većim funkcionalnim sposobnostima nervnog 

sistema (prema: Trebješanin, 1998). Katel (1978) je još šezdesetih godina izneo stav da 

je uspeh u razliĉitim tipovima aktivnosti i razliĉitim vrstama, odnosno nivoima nastave 

odreĊen razliĉitim vrstama motivacije. Akademski uspeh, tvrdi on, povezan je sa jednim 

osobinama liĉnosti i motivacije, a uspeh, recimo, u stvaralaštvu sa drugim. Isto tako, 

uspeh u školi je povezan sa jednim osobinama liĉnosti i motivacije, a uspeh na 

fakultetu, sa sasvim suprotnim. Na osnovu rezultata većeg broja istraţivanja (Deci) 

izveden je zakljuĉak da su intriziĉki motivisani uĉenici imali bolje rezulatate u 

konceptualnom uĉenju u odnosu na one spolja motivisane, dok su obe grupe bile 

jednake u pogledu uspešnosti mehaniĉkog zapamćivanja. Isti autor navodi i rezultate 

nekih studija u kojima se pokazalo da ljudi, obiĉno, uspešnije izvršavaju zadatke 

integrisanja i organizovanja materijala kada su intrinziĉno motivisani, nego kada su 

spolja motivisani (Trebješanin, 1998). Prema tome, intrinziĉna motivacija nije jednako 

vaţna za uspeh u svim situacijama i pod svim uslovima uĉenja. Ovo saznanje ĉini 

razumnjivijim korelacije izmeĊu intrinziĉne motivacije i školskog uĉenja koje nisu uvek 

onoliko visoke koliko bi se moglo oĉekivati na osnovu opštih obeleţja intrinziĉke 

motivacije. Ocene, koje se obiĉno uzimaju kao merilo školskog uspeha, ne odraţavaju u 

dovoljnoj meri one rezultate koji su izrazitije povezani sa intrinziĉkom motivacijom. 

Drugaĉije, i nešto slobodnije reĉeno, intrinziĉna motivacija neće u znatnijem stepenu 

uticati na efekte nastave lišene zahteva koji su znaĉajno povezani sa njom. Dakle, 

neophodno je naglasiti u nastavi zahteve koji će podsticati unutrašnju motivaciju, a koji 

su pretpostavka njenog razvoja i ispoljavanja.  

S jedne strane, uĉenici koji su svesni socijalnih oĉekivanja i koji se ponašaju u 

skladu sa prihvaćenim normama razrednog ponašanja, koji ispoljavaju samokontrolu, 

napor i radoznalost u formi pozitivnih stavova prema uĉenju i autoritetu nastavnika, 

najĉešće su opaţeni kao visoko motivisani uĉenici koji puno rade i zato su nagraĊeni za 

svoj napor (Kowaleski-Jones & Duncan, 1999). S druge strane, nastavnici uvaţavaju 

odgovorno i kooperativno ponašanje uĉenika i zato sa njima stupaju u interakciju na 

pozitivan i akademski podrţavajući naĉin. Na osnovnoškolskom uzrastu, napor, 

istrajnost i interesovanje za školske aktivnosti predstavljaju naroĉito uvaţavane 

karakteristike motivacije za uĉenje koje utiĉu na nastavnikovu evaluaciju uĉenika 

(Hamre & Pianta, 2001). Neuspešni uĉenici nisu istrajni uprkos neuspehu, dok uspešni 

uĉenici povećavaju napor u situaciji neuspeha. 
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Poslednjih godina, istraţivaĉi posvećuju znaĉajnu paţnju pitanju da li povećanje 

autonomije uĉenika u oblikovanju nastavnih situacija poboljšava motivaciju za uĉenje. 

Istraţivanja sugerišu da su uĉenici, kojima socioemocionalna klima razreda obezbeĊuje 

izvestan stepen autonomije, intrinziĉno motivisaniji nego uĉenici koji rade u preteţno 

kontrolišućoj situaciji (Bru, Stephens & Torsheim, 2002). Ipak, ukoliko se povećana 

autonomija uĉenika kombinuje sa redukovanjem nastavnikovog voĊenja nastavnog 

procesa, ovo moţe imati negativne efekte na neuspešne uĉenike kojima je potrebna 

pomoć u organizovanju školskog rada i koji oĉekuju podsticanje njihovih napora u 

izvršavanju školskih zadataka.  

Kao još jedan vaţan faktor za motivaciju uĉenika navodi se „samopoštovanje“. 

Negativan pojam o sebi generiše nisko samopoštovanje koje je povezano sa niskom 

motivacijom za postignuće, nedostatkom istrajnosti i ambicije, socijalnom povuĉenošću 

i izolacijom. Uĉenike sa negativnim pojmom o sebi karakteriše preterana 

samokritiĉnost, nespremnost da se prihvati prekor za neuspeh, ali ni pohvala za uspeh. 

Najĉešće, ova deca veruju da ih druge osobe ne vole. Kao rezultat ovih obeleţja, 

njihova motivacija za uĉenje je depresirana i oni smatraju da je uzaludno ulagati trud 

pošto je neuspeh priliĉno izvestan.  

Kada je reĉ o stavovima i interesovanjima uĉenika moţe se reći da se uĉenici 

uporedivih sposobnosti, sa i bez razvijenih navika uĉenja, znaĉajno razlikuju u nivoima 

školskog postignuća. Pozitivni stavovi prema intelektualnom radu povezani su sa boljim 

školskim postignućem, i obrnuto, negativni stavovi prema školi i uĉenju povezani su sa 

lošijim školskim postignućem (Wentzel, 1999). Interesovanja za pojedine nastavne 

predmete, kao i preferencija za intelektualne aktivnosti, takoĊe su povezani sa školskim 

postignućem. Ipak, neki uĉenici mogu ispoljavati preferencije za neke nastavne 

predmete ne zbog intrinziĉnih interesovanja već zbog toga što ovi predmeti 

omogućavaju visoko uvaţavana zanimanja. U ovom sluĉaju, njihove preferencije 

predstavljaju „socijalne ambicije“, a ne intelektualni stav. Motivacija za uĉenje ne 

odnosi se samo na podsticanje, nagraĊivanje ili stimulisanje deĉjih interesovanja, što bi 

trebalo da ih ohrabri da naporno uĉe zbog sopstvenih potreba. Motivacija za uĉenje 

trebalo bi da „preplavi“ ĉitav školski kontekst u kome nastavnici i uĉenici stupaju u 

intenzivne meĊusobne kontakte. Zato je od velikog znaĉaja uspostavljanje razredne 

klime u kojoj se deca osećaju sigurno i relaksirano, gde se anksioznost i strah od 
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neuspeha odrţava na minimumu i gde se njihovi napori uvaţavaju a postignuće 

nepristrasno ocenjuje (Howes, 2000).  

Kada je reĉ o intrinziĉnoj motivaciji kao pretpostavci uspešnog uĉenja 

osvrnućemo se na nekoliko aspekata. Poznato je da  se prilikom spolja motivisanog 

uĉenja usredsreĊenost mentalne aktivnosti na sadrţaj uĉenja, najĉešće, teško ostvaruje, 

odnosno ostvaruje se uz odreĊeni napor. Prilikom intrinziĉki motivisane aktivnosti, 

meĊutim, razlog bavljenja datom aktivnošću je sâm sadrţaj ili proces aktivnosti, a 

svakome je poznato da se mnogo lakše i brţe moţe usredsrediti mentalna aktivnost na 

ono što nas zanima. Tako je i prilikom intrinziĉki motivisanog uĉenja.  

Pojedini autori opisujući osobu koja se bavi intrinziĉno motivisanom aktivnošću, 

Kouĉ (Koch, 1956) kaţu da takva osoba postaje potpuno „apsorbovana svojom 

aktivnošću“, tako da moţe da toleriše zamor i potisne primarne nagone kakvi su glad, 

san i drugi. Dakle, reĉ je o stepenu zaokupljenosti odreĊenom aktivnosti do te mere da 

osoba „zaboravlja“ na sve drugo što je izvan aktivnosti kojom je zaokupljena. Ovo vaţi 

i za decu koja su, inaĉe izrazito netolerantna kada je u pitanju odlaganje zadovoljenja 

osnovnih nagona. 

Konaĉno usredsreĊenost mentalne aktivnosti je kod intrinziĉno motivisane 

aktivnosti vrlo postojana. Kod intrinziĉno motivisane aktivnosti postoji dugotrajna 

obuzetost jednog dela svesti odreĊenim sadrţajem, kao i tendencija da se ta obuzetost 

proširi i na ostale delove svesti kad god tome pogoduju unutrašnji i spoljašnji uslovi, 

kao što je sluĉaj, recimo, dok se bavimo nekim poslom koji nas ne zanima ili koji je 

moguće raditi automatski, kada se vozimo autobusom i sliĉno. Spolja gledano, ovakva 

zaokupljenost se opaţa kao rasejanost (Pantić, 1980). Rezultati do kojih je došla 

Matjuhina (prema: Trebješanin, 1998) u svojim istraţivanjima, upravo su ukazali da je 

za efikasno uĉenje vaţna, osim vrste i intenziteta, i postojanost motiva, odnosno 

aktivnosti koja je njime odreĊena.  

Na osnovu uvida u odreĊenu literaturu i nalaze istraţivanja moţe se uoĉiti 

nekoliko vaţnih obeleţja intrinziĉno motivisane aktivnosti uĉenja. Prvo, za intrinziĉno 

motivisanu decu (Ovĉinikova, 1980), sa saznavalaĉkom vrednosnom orijentacijom, 

karakteristiĉna je snaţna usmerenost na proces aktivnosti, artikulisanost naĉina njenog 

izvršavanja, interes za sâm proces izvršavanja zadatka (prema: Trebješanin, 1998). 

Smatra se da su kod ove dece angaţovani sloţeniji kognitivni procesi i obrada podataka 

je dublja nego što je to bio sluĉaj kod dece, koja su bila spolja motivisana, odnosno koja 
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su imala praktiĉnu usmerenost ili usmerenost na socijalno odobravanje. Pored toga, 

moţe se uoĉiti još jedno vaţno obeleţje intrinziĉno motivisane aktivnosti uĉenja, a to je 

nesklonost rutini, neformalan odnos prema radu, otkrivanje novih naĉina za obavljanje 

potrebnih aktivnosti i novih aspekata sadrţaja na koje je aktivnost usmerena, 

ispoljavanje kreativnosti, što nije sluĉaj sa spolja motivisanom aktivnošću. To bi bio još 

jedan, nesumnjivo vaţan, rezultat podsticanja i odgajanja intrinziĉne motivacije za 

školsko uĉenje.  

Jedan od mogućih razultata podsticanja intrinziĉne motivacije za uĉenje 

proizilazi iz njenog svojstva nezasitivosti i kontinuiranosti. TakoĊe, rezultati nekih 

istraţivanja pokazuju da su uĉenici za koje je bila karakteristiĉna intrinziĉna motivacija, 

neprestano postavljali sebi nove, sve sloţenije ciljeve i za njih je karakteristiĉna 

samoinicijativa u ponašanju. Ovi uĉenici su, isto tako, obiĉno nastojali da sami odrede 

obim i karakter svoga rada, što se oĉitovalo u pitanjima koja su postavljali nastavniku 

(na primer: „Hteo bih da uradim to i to“, „Mogu li da uradim tako i tako“). Za uĉenike, 

koji nisu bili intrinziĉno motivisani, ustanovljen je veći stepen pasivnosti i oĉekivanje 

sasvim odreĊenih zadataka od nastavnika. Dakle, intrinziĉna motivacija je u uskoj vezi 

ne samo sa postizanjem kvalitetnijih obrazovnih efekata već i sa znaĉajnim i poţeljnim 

vaspitnim efektima. Već i na osnovu pregleda karakteristika aktivnosti uĉenja 

intrinziĉno motivisanih uĉenika, mogu se uoĉiti i neka opštija svojstva liĉnosti takvih 

uĉenika kao što su entuzijazam u izvrašavanju zadataka, odgovornost, kreativnost, 

samoinicijativa. Stvaranjem uslova za uspostavljanje i razvoj intrinziĉne motivacije za 

sticanje znanja, ova vrsta motiva se moţe uĉiniti trajno dominantnom u motivacionom 

sklopu bar jednog broja uĉenika, moţe se stvoriti, saznavalaĉka usmerenost liĉnosti, a 

time bi ozbiljan intelektualan rad postao liĉno znaĉajan. 

Pojedini autori su došli do nalaza (prema: Trebješanin, 1998) da osnovne faktore 

koji diskriminiraju grupe osoba koje se znaĉajno razlikuju u pogledu radoznalosti ĉine: 

inteligencija, kreativnost, socijalna odgovornost i tolerancija dvosmislenosti. Veći 

stepen radoznalosti bio je povezan i sa većom istrajnošću, većim stepenom 

samoprihvatanja i razvijenijim superegom. Njihov opšti zakljuĉak je bio da ispitanici sa 

većim stepenom radoznalosti pokazuju i veći stepen samoaktualizacije, kreativniji su, 

emocionalno zreliji, spososbniji za apstraktno mišljenje, pokazuju više spososbnosti 

potrebne za ulogu voĊe, teţe ka posedovanju ideala i moralnih kvaliteta.  
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Na osnovu rezultata istraţivanja (Palekĉić, 1985) ustanovljeno je da intrinziĉno 

motivisane uĉenike „krase“ sledeće osobine: razvijena opšta sposobnost, odnosno 

personalni sklop inteligencije, veći stepen prilagoĊenosti, izrazita nezavisnost, veća 

kreativnost i veći kvalitet znanja, razvijene radno-saznajne vrednosti. Prema tome, 

mnogi obrazovni i vaspitni problemi u školi mogu se uspešnije razrešavati, odnosno 

predupreĊivati tako što će se više paţnje posvetiti podsticanju i razvijanju intrinziĉke 

motivacije za sticanje znanja. Drugi autori, takoĊe istiĉu da se znatan broj problema u 

obrazovanju i vaspitanju moţe smatrati posledicom ravnodušnosti dece prema uĉenju. 

Nakon pregleda znaĉaja i svih obrazovno-vaspitnih efekata unutrašnje motivacije, 

najvaţnije pitanje koje je uticalo na izbor teme našeg istraţivanja, jeste uloga nastavnika 

u motivisanju uĉenika za uĉenje.  

 

9.1. Razvoj motivacije za uĉenje – kljuĉna uloga škole 

 

Uticaj nastavnika. Na razvoj intrinziĉne motivacije za uĉenje je moguće i potrebno 

uticati, a najvaţnija uloga u tome, pripada školi, odnosno nastavnicima u procesu 

nastave. Postoji odreĊen broj autora (Davыdov, Markova, Matюhina) koji naglašavaju 

znaĉaj odgajanja motivacije za uĉenje u školi, istiĉući da bi stepen razvijenosti  

motivacije za školsko uĉenje trebalo uvrstiti meĊu kriterijume za ocenjivanje efikasnosti 

rada i nastavnika i uĉenika (prema: Trebješanin, 1998). Zašto se baš od škole oĉekuje 

posebna briga o motivacionoj strani školskog uĉenja? 

 Prema mišljenju mnogih autora, a posebno pripadnika ruske škole koja je 

utemeljena na razvojnoj teoriji Vigotskog, motivi nastaju, menjaju se, transformišu i 

reorganizuju u procesu aktivnosti. Motivacija za školsko uĉenje, pre svega, intrinziĉna, 

nastaje i razvija se u toku školskog uĉenja i manifestuje se u obliku pozitivnih 

emocionalnih doţivljaja, ţelja i interesovanja povezanih sa neposrednim sadrţajima i 

procesima školskog uĉenja. Uobiĉajeno je da se emocije ĉesto razmatraju kao ishodišna 

varijabla (kao rezultat) u motivaciji, ali postoje istraţivanja koja pokazuju da emocije 

igraju centralnu ulogu u objašnjenju uĉenikovih odgovora na izazovan rad (Meyer & 

Turner, 2002). Dakle, intrinziĉna motivacija za školsko uĉenje ne postoji prethodno, sa 

njom deca ne dolaze u školu. Moţe se reći da većina dece na poĉetku školovanja, ima 

razvijenu široku, spontanu, opštu radoznalost za brojne objekte i pojave i potrebu da 

saznaju o svetu i sebi samima. Do njihovog razvoja dolazi u toku razliĉitih vrsta 
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aktivnosti kojima se dete bavilo pre polaska u školu i posredstvom kojih je osvajalo 

spontana ţivotna znanja. Školska znanja su, meĊutim, posebne vrste. Od dece se 

oĉekuje da usvoje „strukturirani korpus nauĉnih znanja“, ili terminima Vigotskog, da 

ovladaju realnim i to ne izolovanim pojmovima već „sistemima nauĉnih pojmova“. 

Školsko uĉenje ne podrazumeva, dakle, usvajanje bilo kakvih navika i novih podataka. 

Vaţan cilj uĉenja u savremenoj školi jeste usvajanje nauĉnih znanja, ovladavanje 

nauĉnim pojmovima, shvatanje suštine pojava i procesa, njihovih ĉinilaca i uzroka.  

 Motivacija za sticanje ove, posebne, vrste znanja ne nastaje spontano, niti moţe 

da nastane u okrilju onih aktivnosti kojima se većina dece bavi pre polaska u školu i u 

situacijama sa kojima se, obiĉno, tada suoĉavaju. Motivacija za usvajanje strukturiranih 

nauĉnih znanja, smatraju pristalice ovog teorijskog stanovišta, moţe se uspostaviti, 

prvenstveno, u toku školskog uĉenja. Ona se, u naĉelu, izgraĊuje usmeravanjem opštih 

intrinziĉnih potreba ka neposrednim ciljevima školskog uĉenja, odnosno stvaranjem 

uslova da ciljevi tih potreba budu povezani sa postizanjem neposrednih ciljeva školskog 

uĉenja. Intrinziĉni motivi za uĉenje nastaju, dakle, „opredmećivanjem“ opštih 

intrinziĉnih potreba. Pomoć nastavnika i odgovarajuće nastave su, pri tome, neizostavni. 

Rezultati istraţivanja Matjuhine (1984) pokazuju da je saznajnu motivaciju 

moguće razvijati kod uĉenika u školi, ali u uslovima posebnog rada na motivaciji. Na 

osnovu rezultata istraţivanja ruskih autora u prvi plan se istiĉe stav da je motivaciona 

strana školskog uĉenja znatno dinamiĉnija od kognitivne, odnosno da promena u oblasti 

motivacije moţe doći mnogo brţe nego u oblasti kognicije i saznajnih sposobnosti, ako 

im se posveti posebna paţnja. Rezultati istraţivanja u eksperimentalnim uslovima, 

Dusavicki (1976), pokazuju da je uz pomoć odgovarajućih postupaka moguće, već i kod 

dece niţeg osnovnoškolskog uzrasta, stvoriti intrinziĉne motive za usvajanje 

strukturiranih nauĉnih znanja, a ne samo za izolovane zanimljive sadrţaje. Nalazi 

istraţivanja (Markova) upućuju na zakljuĉak da je u okviru redovne školske nastave 

moguće, i to u relativno kratkom vremenskom roku, uspostaviti neke vidove intrinziĉne 

motivacije za školsko uĉenje, pod uslovom da se nastava organizuje na odreĊeni naĉin 

(prema: Trebješanin, 1998).  

TakoĊe, Ţdanova je u svom radu ukazala na mogućnosti i naĉine za postizanje 

promena u motivacionoj sferi koje se tiĉu opšteg stava prema uĉenju (od negativnog ka 

pozitivnom) i kvalitativnog nivoa motivacije (od niţih ka višim kvalitativnim nivoima 

motivacije). Osim toga, prema rezultatima Kulagine (1980), moguće je efikasno uticati 
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na stvaranje pozitivnog stava prema uĉenju i kod dece ispod proseĉnih spososbnosti. 

Naime, smišljenim i planskim delovanjem moţe se povećati intenzitet i postojanost 

motiva (prema: Trebješanin, 1998). Motivacija za postignuće je znaĉajna za proces 

nastave i uĉenja i zato se smatra da, ukoliko se karakteristike uspešnih uĉenika mogu 

identifikovati, nastavnici mogu podsticati razvoj motivacije za postignuće i kod 

neuspešnih uĉenika, odnosno kod uĉenika sa niskim motivom postignuća. Dakle, 

smišljenim i planskim delovanjem moguće je i potrebno uticati na razvoj intrinziĉne 

motivacije za uĉenje, a najvaţniju ulogu u tome ima škola, odnosno nastavnici i proces 

nastave. 

 Pretpostavke o motivaciji kao uslov adekvatnog uticaja i uloga nastavnika u 

motivisanju. Nakon uvida u rezultate istraţivanja koji govore o tome da je moguće 

motivaciju za uĉenje razvijati i podsticati, sledeće pitanje koje se moţe postaviti odnosi 

se na karakter adekvatnog uticaja škole i nastavnika. Koje su to pretpostavke o 

motivaciji koje nastavnik treba da zna da bi adekvatno uticao na motivaciju uĉenika, 

kao i to u ĉemu se ogleda uloga nastavnika u motivisanju? 

Kada se govori o karakteristikama motivacije za uĉenje treba reći da je 

podsticanje i usmeravanje razvoja intrinziĉne motivacije sloţen i osetljiv zadatak. 

Motivaciona strana uĉenja je veoma podloţna promenama. Poţeljni efekti se relativno 

brzo postiţu, ali relativno brzo mogu i da se izgube. Sporadiĉni uticaji, bez plana, iz tih 

razloga se ne mogu smatrati dovoljnim. Trajni, ali nasumice ostvareni uticaji, bez jasne 

svesti o efektima koji se njima postiţu kao i o skupu efekata koje bi valjalo sistematski 

postizati u toku obavljanja sloţenog zadatka uspostavljanja i podsticanja razvoja 

motivacije za uĉenje, takoĊe su neadekvatni.  

Rezultati istraţivanja pokazuju da svest nastavnika o nesumnjivom znaĉaju 

motivacije kao ĉinioca uspešnog uĉenja nije praćena i dovoljno diferenciranom 

predstavom o stepenu, naĉinima i uslovima delovanja razliĉitih vrsta motiva na uspeh u 

školskom uĉenju (Trebješanin, 1998; Palekĉić, 1985). Osim toga, mali je broj radova 

kojima bi se nastavnicima uĉinila dostupnim postojeća znanja o efektima motivacije za 

uĉenje i uslovima pod kojima se oni ispoljavaju, kao i o vaţnosti sistematskog i 

planiranog anagaţovanja nastavnika u ovoj oblasti. Dakle, razvoj motivacije za školsko 

uĉenje opravdano je smatrati vaţnim, legitimnim i sloţenim ciljem nastavnog procesa 

koji, stoga, zavreĊuje posebnu i kontinuiranu paţnju. 
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Kada je reĉ o motivaciji za školsko uĉenje smatra se da ona nije individualno 

obeleţje uĉenika sa kojim on dolazi u školu, koje poseduje ili ne poseduje, već 

ponašanje nastavnika i karakteristike nastave utiĉu na izgraĊivanje i razvoj motivacije 

za školsko uĉenje i, u izvesnom smislu, su presudni. TakoĊe, uĉenikova liĉna aktivnost 

ima veliki udeo u njegovom školskom postignuću, a pitanje šta uĉenike podstiĉe na 

aktivnost i kako nastavnik moţe da ih motiviše za rad i uspeh jedno je od temeljnih 

pitanja nastave i škole. Kada govorimo o uĉenikovom akademskom napredovanju i 

ponašanju mogu se pojaviti odreĊene prepreke kognitivne i afektivne prirode koje mogu 

prouzrokovati nedovoljnu motivaciju, strah od neuspeha i neoĉekivanje uspeha. Uĉenici 

ĉesto strahuju od neuspeha koji je praćen osećajem sramote, poniţenja i neprijatnosti 

kada se ustanovi da postiţu loše rezultate u školi. S jedne strane uĉenici se plaše 

nastavnikovog kritikovanja, a s druge strane, podsmeha vršnjaka. Naime, smatra se da 

postoji naglašena povezanost motivacije i uĉenikove procene o uspešnosti ili 

neuspešnosti. Na taj naĉin škola i nastavnici koji svojim odnosom i pedagoškim 

postupcima deluju na uĉenika, mogu znaĉajno doprineti ne samo razliĉitom postignuću 

uĉenika, nego i pozitivnim stavovima, liĉnom razvoju i unutar grupnim odnosima. 

Nastavnikova ponašanja koja podstiĉu uĉenikov uspeh ukljuĉuju posvećivanje vremena 

upoznavanju uĉenika, fokusiranje na uĉenikove pozitivne karakteristike, izraţavanje 

poverenja u uĉenikove sposobnosti i korišćenje istraţivaĉkih aktivnosti kako bi 

nastavnik odredio šta će raditi u uĉionici.  

 Jedan od zadataka nastavnika jeste i usmeravanje uĉenika na znaĉaj svesti o 

sopstvenim sposobnostima, oĉekivanju uspeha i neuspeha. Kako je adolescentima 

primaran odnos prema njihovim vršnjacima, tako će njihovo shvatanje u velikoj meri 

determinisati i njihov odnos prema školi i uĉenju. Dok uĉenici u niţim razredima obiĉno 

izjavljuju da idu u školu zato što to od njih zahtevaju roditelji, a motivacija za 

roditeljskim prihvatanjem podstiĉe njihov trud, adolescente podstiĉu drugi razlozi. Ako 

uĉenici vide vezu izmeĊu svojih osnovnih ciljeva i korisnosti za budućnost, 

zanimljivosti školskih zadataka, motivacija će biti visoka. Ovo je povezano i s 

nastojanjem adolescenata da svoje ponašanje usklade sa standardima nezavisnosti jer 

njima nije snaţan motiv nastavnikovo i roditeljsko prihvatanje, hvaljenje i nagraĊivanje, 

njih više zanima autonomija. U tom prelaznom periodu izmeĊu detinjstva i odraslosti 

njihovi snaţniji motivi su ţelja za slobodom, moći, kompetencijom, zadovoljstvom. 

Adolescenti su delom motivisani i za rad u školi da bi otkrili svoje dobre strane, talente i 
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ograniĉenja, a jedan od naĉina je uporeĊivanje s drugima. Zbog toga oni i traţe 

informacije o umeću i znanjima da bi procenili tuĊe i svoje pozicije. Naravno da je 

ohrabrujuća i podsticajna svest o liĉnom razvoju i napredovanju, kao što je svest o 

zaostajanju ĉesto deprimirajuća i rezultira pojaĉanim strahom od neuspeha i gubitkom 

samopoštovanja. U cilju postizanja boljeg uspeha u školi i jaĉanja samopouzdanja svih 

uĉenika, posebno onih koji duţe vreme pokazuju neuspeh, razvijene su strategije koje su 

usmerene na sticanje iskustava koja na neposredan i oĉigledan naĉin pokazuju kolika je 

povezanost izmeĊu zalaganja (motivacije) i postignuća (ostvarenja cilja). Motivacija je 

osobina nad kojom uĉenik moţe da ostvari visok stepen kontrole. Kombinovanjem 

pozitivnih spoljašnjih podsticaja i unutrašnjih motiva stvaraju se situacije u kojima 

uĉenik doţivljava uspeh. 

U jednom od istraţivanja koje se bavi motivacijom uĉenika za školsko 

postignuće i aspektima merenja motivacije na uzorku adolescenata (Suzić, 2006) 

ustanovljeno je da su rani adolescenti (10 do 12 godina) bolje motivisani od srednjih (13 

do 15 godina) i kasnih adolescenata (16 do 18 godina). To znaĉi da motivacija za 

školsko postignuće opada sa godinama koje deca provedu u školi. Osim toga, ovo 

istraţivanje pokazuje da samodeterminacija u akademskom postignuću i akademska 

kontrola rastu sa uzrastom i vremenom provedenim u školi, da se nonkonformizam ne 

pojaĉava sa uzrastom nego stagnira, da potreba uĉenika za "zadovoljavanjem 

nastavnika" opada sa uzrastom, da "lak posao" predstavlja jednako snaţan motiv za sve 

uzraste, da je amotivacija najizraţenija kod srednje adolescencije, tj. u vremenu 

završnih razreda osnovne škole, da bolji Ċaci imaju viši nivo motivacije za školski 

uspeh i sliĉno. Autor ovog istraţivanja naglašava da je potrebno istraţiti uzroke 

fenomena opadanja uĉenikove motivacije tokom godina provedenih u školi i razmotriti 

kljuĉne elemente školskog rada koji smanjuju motivaciju uĉenika za školsko uĉenje. 

Kao jednu od mera za neutralisanje ovog opadanja, autor istiĉe da je moguće meĊu 

uĉenicima identifikovati one sa višim nivoom samodeterminacije i akademske kontrole, 

a zatim putem interaktivnih i kooperativnih modela razviti sistem koedukacije, kao vid 

podrške uĉenicima sa niţim nivoom samodeterminacije. 

TakoĊe, ĉinjenica da uĉenici što su stariji manje ţele ići u smeru zadovoljavanja 

nastavnika treba da posluţi nastavnicima da se odreknu pozicije nadreĊenog, pozicije 

sveznajućeg i neprikosnovenog lidera. Odrastanje uĉenika nastavnici treba da prate 

podrškom na bazi partnerstva i obostranosti. Nalaz da je amotivacija najizraţenija kod 
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srednje adolescencije, tj. u završnim razredima osnovne škole govori da znaĉajan deo 

objašnjenja motivisanosti uĉenika moţemo traţiti u njihovim uzrasnim svojstvima. Ovaj 

period odrastanja karakterišu brojne promene u shvatanju sveta oko sebe, u odnosu 

prema autoritetu odraslog i mladi poĉinju tragati za novim vrednosnim orijentirima.  

Zanimljiv je nalaz koji govori o visokom stepenu amotivacije srednjih 

adolescenata. Ustanovljeno je da bolji Ċaci imaju viši nivo motivacije za školsko 

postignuće, što ukazuje na to da bi trebalo tragati za naĉinima motivisanja uĉenika sa 

niţim školskim uspehom.  TakoĊe, saznanje da školski uspeh zajedno sa uzrastom 

znaĉajnije determiniše motivaciju za školsko postignuće na nivou rane i srednje 

adolescencije nego na nivou kasne znaĉi da je u srednjoj školi potrebno raditi na 

povezivanju motivacije sa školskim uspehom, da treba razviti program motivisanja 

srednjoškolaca koji bi primenili svi nastavnici u razliĉitim predmetima, a zatim sumirati 

pozitivna iskustva i diseminirati korisna saznanja. Autor predlaţe neke od modela koji 

mogu dati efekte na ovom planu: razni vidovi interakcije, mali individualni i grupni 

projekti, razne forme takmiĉenja, prezentacija i radionica.  

Razvoj i diferencijacija unutrašnje motivacije kao teorijski i praktičan problem.  

Pojedini autori naglašavaju (prema: Palekĉić, 1985) da vaspitaĉ (nastavnik) pomaţe 

detetu ne samo da zadovolji svoje potrebe, nego i da stvori i postane svesno novih 

potreba i da upravo to formiranje i razrešavanje novih potreba znaĉajno utiĉe na razvoj 

spososbnosti i liĉnosti deteta. Naime, istiĉe se da se potrebe javlјaju kao rezultat 

iskustva i suoĉavanja sa novim situacijama i zadacima, sa kojim nastavnik upoznaje 

dete. Škola, posebno pruţa mogućnosti za formiranjem ĉitavog niza novih potreba. 

Pojedini autori naglašavaju pitanje da li bi dete uopšte osećalo potrebu da sistematski 

uĉi fiziku, hemiju ili biologiju u školi kada ga mi ne bi doveli u situaciju da je oseti. Da 

li bi sama radoznalost bila dovoljna? Šmit posebno istiĉe vaţnost podrške nastavnika 

(koju oznaĉava kao kvalitativni faktor) i to one prave podrške, koja po njegovom 

mišljenju, „treba da pomogne detetu da zadovolji potrebe na zreliji naĉin (a to znaĉi da 

se suoĉava sa odgovarajućim situacijama i zadacima da bi se kod njega javile nove 

potrebe“). Na sliĉan naĉin upozorava i Kegen istiĉući da razvoj motiva zavisi od 

karakteristika pojedinca, a posebno od naĉina na koji on doţivljava i tumaĉi pojedina 

iskustva (prema: Palekĉić, 1985). ТakoĊe, razvoj i diferencijacija motiva zavise od 

opšteg kognitivnog razvoja pojedinca. 
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 Kao i Vajt, Virof smatra da se motiv za postignućem razvija iz osećanja 

uspešnosti saobraćanja sa okolinom (prema: Palekĉić, 1985). Razvoj motiva za 

postignućem, po Virofu, prolaze kroz tri etape: (1) Autonomni motiv postignuća, (2) 

Socijalni motiv za postignućem i (3) Zrele orijentacije prema postignuću. U poĉetku je 

dete motivisano opštom nediferenciranom teţnjom za kompetentnošću. Da bi se razvio 

motiv za postignućem, neophodno je da dete ima razvijene kognitivne spososbnosti, 

koje mu omogućavaju da bude svesno ishoda svoje aktivnosti i da bi prema njoj moglo 

zauzeti eventualni (ocenjivaĉki) stav – u odnosu na neki standard uspešnosti. 

Autonomni motiv za postignućem je baziran na liĉnim standardima (takmiĉenje sa 

samim sobom). Druga etapa se javlja tek oko šeste godine, kada dete uzima u obzir i 

standarde drugih (vršnjaka, uĉitelja, roditelja) pri procenjivanju svoje uspešnosti. Ova 

komponenta motiva postignuća se zasniva na standardima izvedenim na osnovu 

socijalnog poreĊenja. I na kraju, poslednji stadijum karakteriše uspešna integracija 

autonomnog i socijalnog motiva postignuća.  

Prema Virofovom mišljenju (prema: Palekĉić, 1985) kriterijum za uspešno 

ovladavanje nekih od ovih stadijuma je u ulozi neposrednih vaspitaĉa. Prvi stadijum 

dete će uspešno ostvariti ukoliko roditelji pruţaju mogućnost za razvoj autonomije (tj. 

samostalnog istraţivanja i ovladavanja okolinom). Zahteve roditelji treba da postavljaju 

u pravo vreme – ni suviše rano, ni suviše kasno. Socijalno potkrepljenje (nagraĊivanje 

ili kaţnjavanje) ima uticaja na razvoj autonomnog motiva postignuća. Pored toga što 

uticaj vaspitaĉa odreĊuje na globalan i neprecizan naĉin, Virofovoj koncepciji razvoja 

motiva za postignućem se mogu staviti i druge primedbe. 

Za rad Harterove i njenih saradnika znaĉajno je to što istiĉu da se tokom razvoja 

ne vrše promene samo u strukturi nego i u sadrţaju pojedinih komponenata motivacije 

kompetencije. Dakle, ne samo da dolazi do formiranja specifiĉnih motiva iz opšte 

tendencije deteta da uspešno saobraća sa okolinom, nego dolazi i do razlikovanja, 

diferenciranja pojedinih oblasti kompetencije. Ona iznosi da postoje i uzrasne i 

individualne razlike u domenu kognitivne, socijalne i fiziĉke kompetencije. 

Koji će se domen kompetencije razviti kod dece, zavisi i od toga koje domene 

socijalna sredina visoko vrednuje. Od najranijih iskustava u interakciji sa sredinom 

zavisi razvijenost kompetencije u pojedinim domenima. Harterova posebno naglašava 

vaţnost pozitivnog i negativnog potkrepljenja od strane vaspitaĉa. Ona, takoĊe, 
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razlikuje dve osnovne funkcije socijalne nagrade ili kazne: motivacionu i informativnu 

(Harter, 1981;  Harter, 1992). 

Istraţivanje Harterove pruţa nalaze koji su po svom dometu na odreĊen naĉin 

proširenje Virofovih stavova. МeĊutim, oba navedena autora isuviše paţnje poklanjaju 

socijalnom potkrepljivanju (nagraĊivanje i kaţnjavanje). Ovaj aspekt je veoma 

znaĉajan, ali se odnosi izmeĊu dece i vaspitaĉa ne bi smeli svesti samo na ove postupke. 

Ipak, moţe se reći da se dejstvo socijalne sredine odvija putem daleko sloţenijih i 

suptilnijih procesa nego što je direktno socijalno potkrepljenje. Naime, u ovim 

istraţivanjima, mada se istiĉe znaĉaj interakcije deteta sa fiziĉkom i socijalnom 

sredinom, taj se odnos svodi na uticaj spoljašnjih nagrada i kazni. Trebalo bi daleko više 

da se ispituje interakcija dispozicija deteta i postupaka vaspitaĉa (i širih socijalnih 

uslova), u kojoj bi bili posebno naglašeni karakter odnosa izmeĊu vaspitaĉa i deteta i 

opšta klima u njihovim odnosima. Na taj naĉin bi se došlo do nekih znaĉajnih stavova i 

faktora koji ukazuju na sloţenost odnosa što se pri tome uspostavljaju i, posebno, na 

njihove efekte, na prirodu i vrstu unutrašnjih motiva koji se formiraju kod dece. Kako se 

navodi u literaturi uloga socijalne sredine (Pešić, 1980) u diferenciranju motiva 

kompetentnosti je trostruka: 1. u vaspitanju autonomije: kada se i na koji naĉin detetu 

dopušta ili od njega oĉekuje (zahteva) samostalnost i inicijativa; 2. u definisanju 

znaĉajnih oblasti kompetencije i, kasnije, standarda uspešnosti; 3. u definisanju uspeha i 

neuspeha (prema: Palekĉić, 1985). U okviru ovog trostrukog naĉina uticaja socijalne 

sredine na diferenciranje motivacije kompetentnosti znaĉajno je istaći da socijalna 

sredina ne utiĉe samo na specifiĉne aspekte interakcije sa sredinom na koje je 

motivacija kompetencije orijentisana, tj. koji se sadrţaji naglašavaju nego i na njihov 

intenzitet. Tako na primer, socijalna sredina utiĉe na to da li će dete razviti (odreĊen 

stepen) radoznalosti i koji njen oblik (pasivna, aktivna i tragalaĉka).  

Rezultati istraţivanja pokazuju (Palekĉić, 1985) da su obrazovno stimulativna 

atmosfera ili klima u porodici, tj. odnosi izmeĊu roditelja i dece, obrazovne vrednosti 

roditelja, naĉini vaspitanja interesa, briga o školovanju dece, faktori koji deluju na 

formiranje unutrašnje motivacije – posebno nivoa aspiracije.  Na sloţenost i suptilnost 

procesa delovanja na razvoj unutrašnje motivacije u porodici (i školi) pokazuju i još 

neki rezultati (Kvašĉev i Pаlekĉić, 1980). Ustanovljeno je da uĉenici koji imaju 

razvijenu unutrašnju motivaciju više preferiraju vaspitne postupke kojima je moguće 

unutrašnju motivaciju kod uĉenika podsticati i dalje razvijati: I Motivisanje uĉenika za 
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uĉenje (organizovanje odreĊenih oblika nastavnog rada – razgovori, diskusije, izvoĊenje 

eksperimenata, razliĉiti oblici stvaralaĉkog uĉenja zajedno sa uĉenicima), pozitivni 

stavovi i odnosi prema uĉenicima; II Informisanje (nastavnik ili roditelji pruţaju 

uĉenicima informacije koje su im neophodne, ali ih istovremeno osposobljavaju da sami 

tragaju i pronalaze informacije koje su im neophodne),  informisanje uĉenika o idealima 

i sistemu vrednosti i stvaranje vaspitnih situacija u okviru kojih uĉenici postepeno mogu 

odabirati i usvajati odreĊene vrednosti; III Kanalisanje i supstitucija (stvaranjem 

situacija u kojima će se uĉenici afirmisati, doţivljavati uspeh, moći manifestovati svoje 

sposobnosti, jaĉati samopoštovanje, povezivati nivo saznanja sa aktivnostima u 

svakodnevnom ţivotu, nastava je zanimljiva i za uĉenike puna novina (iznošenje 

podataka, ĉinjenica i objašnjenja koji su uĉenicima nepoznati ili dati iz novog ugla ili 

koji su iznenaĊujući u odnosu na prethodno znanje uĉenika; IV Nagrade (pozitivnim 

stavovima prema uĉenicima i, šire, dobrim odnosima nastavnika ili roditelja, prema 

uĉenicima što deluje kao vid nagrade – verovanje u mogućnosti uĉenika, uvaţavanje 

ţelja i potreba uĉenika, saradniĉki odnos prema uĉenicima, nagrade u vidu razliĉitih 

pohvala i priznanja; V Vrste i karakter pomoći u uĉenju (pomoć koja se sastoji u 

podsticanju i unapreĊivanju sposobnosti, motivacije i osobina liĉnosti putem stvaranja 

situacija u kojima se uĉenici osposobljavaju za nove oblike uĉenja putem rešavanja 

problema, uĉenje putem diskusije, uĉenje pronalaţenjem, razliĉiti oblici stvaralaĉkog 

uĉenja, uz stalno hrabrenje uĉenika da istraju u radu, nastavnik i roditelj pruţaju 

razliĉite vrste pomoći s obzirom na vrstu poteškoća u uĉenju, na primer, s obzirom na 

nerazvijenost sposobnosti, na nedostatak radnih navika, na nerazvijenu motivaciju za 

uĉenjem. 

Rezultati dosadašnjih istraţivanja pokazuju da odnos izmeĊu unutrašnje 

motivacije i školskog uĉenja nije mnogo istraţen, te da je time i pedagoški aspekt ovog, 

u suštini interdisciplinarnog problema, bio neopravdano zanemaren. Osnovni problemi 

koji se odnose na ovaj pedagoški aspekt su: unutrašnja motivacija i razliĉita znaĉenja 

pojma školsko uĉenje, povezanost unutrašnje motivacije sa drugim svojstvima liĉnosti, 

proces i organizacija školskog uĉenja i unutrašnja motivacija, uticaj unutrašnje 

motivacije na ishode ili rezultate u školskom uĉenju. Cilj kritiĉkog pregleda dosadašnjih 

teorijskih shvatanja i istraţivanja je celovitije i koherentnije teorijsko promišljanje i 

time stvaranje adekvatnije osnove za razrešavanje niza praktiĉnih pitanja, kao što je npr. 

pitanje kako podsticati i razvijati unutrašnju motivaciju za uĉenjem kod uĉenika u 
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procesu školskog uĉenja. U ovom radu naglasak je na razmatranju pedagoških aspekata 

problema unutrašnje motivacije u školskom uĉenju. Ovakav pristup znaĉi da su u prvom 

planu strategije i postupci koje nastavnik primenjuje za razvijanje unutrašnje motivacije 

za uĉenje. U prilog tome odreĊena istraţivanja (Palekĉić, 1985) ukazuju na to da je 

unutrašnja motivacija vaspitljiva i da se na njeno formiranje i diferenciranje moţe 

uticati. Ali, zbog suptilnosti odnosa izmeĊu motivacije i uslova u socijalnoj sredini 

(razredu, školi) naše istraţivanje treba da poĊe od pretpostavke da potrebe i motive 

treba razmatrati u kontekstu vaspitanja. 

Moţe se uoĉiti da je odnos unutrašnje motivacije i školskog uĉenja u literaturi 

posmatran preko sledećih pitanja: povezanost unutrašnje motivacije sa drugim 

svojstvima liĉnosti, odnos izmeĊu nekih porodiĉnih faktora i unutrašnje motivacije kod 

uĉenika, organizacija i proces školskog uĉenja i unutrašnja motivacija, uticaj unutrašnje 

motivacije na ishode ili rezultate u školskom uĉenju i znaĉaj podsticanja unutrašnje 

motivacije za uĉenjem. 

Rezultati istraţivanja o vezama izmeĊu unutrašnjih motiva i odreĊenih osobina 

liĉnosti pokazuju, pored svih njihovih slabosti odreĊena „preklapanja“ u osobinama 

liĉnosti. To ide u prilog shvatanju da radoznalost, postignuće i nivo aspiracije ĉine 

sadrţinu pojma unutrašnje motivacije. Postoje istraţivanja koja su ustanovila znaĉajne 

veze izmeĊu stavova uĉenika prema školi i nekih drugih varijabli: odnos nastavnika 

prema uĉenicima, školska slika o sebi i motiv za postignuće (prema: Palekĉić, 1985). 

Pedagoški znaĉaj ovih nalaza je višestruk. Jednostavnije reĉeno, odnos ili stavovi prema 

školi i školskom uĉenju su pod velikim uticajem (unutrašnje) motivacije. Znaĉi da se 

mnogi obrazovni i vaspitni problemi u školi mogu uspešnije razrešavati na taj naĉin što 

će se veća paţnja obratiti na pobuĊivanje i razvijanje unutrašnje motivacije kod uĉenika.  

Intrinziĉna motivacija se odnosi na izvoĊenje neke aktivnosti zbog samog 

zadovoljstva koje ta aktivnost pruţa, bez neke dodatne, odvojene nagrade. Intrinziĉna ili 

samostalna i spontana motivacija donosi dobre rezultate u uĉenju ili drugim 

aktivnostima. Sledi pregled osnovnih zakljuĉaka iz duge tradicije istraţivanja na temu 

intrinziĉne motivacije, šta je podstiĉe ili ometa (Ryan & Deci, 2000).  

Za aktivnosti koje su za ljude zanimljive i u kojima uţivaju, intrinziĉna 

motivacija se neguje u uslovima gde ljudi vide sopstvenu sposobnost u nekoj aktivnosti, 

kao i dovoljan stepen autonomije, tj. samoodreĊivanja. Faktori koji podrţavaju 

intrinziĉnu motivaciju su konstruktivna kritika bez negativnih evaluacija same osobe, 
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optimalni nivo izazova (gde osoba moţe da uspe u zadatku ali da mora da uloţi neki 

napor i da od toga nauĉi) i dovoljan stepen autonomije u zadatku.  

Spoljašnji pritisci, rokovi, previše detaljna uputstva, nagrade i kazne umanjuju 

intrinziĉnu motivaciju za zanimljive aktivnosti. Pretpostavlja se da je razlog tome što 

kada su oni prisutni osoba iskusi manje sopstvene autonomije. Na primer, kada su deci 

dali da crtaju bojicama (Lepper, Greene, & Nisbett, 1973), uz obećanu nagradu ili sa 

nagradom koja je na kraju došla kao iznenaĊenje i pustili ih da vide koliko će sami 

izabrati da crtaju kasnije pored drugih zabavnih stvari za koje su mogli da se odluĉe, 

deca koja nisu oĉekivala nagradu su crtala mnogo više. Za njih, oni su crtali radi crtanja, 

a ne spoljašnje nagrade i crtanje kao aktivnost je ostalo vrednije.  

Primenjena istraţivanja su pokazala da uĉenici/deca uĉitelja i roditelja koji 

podrţavaju autonomiju imaju više intrinziĉne motivacije, ţelje za savladavanjem 

izazova i radoznalosti (Deci, Nezlek, & Sheinman, 1981; Ryan & Grolnick, 1986). 

Pored toga, uĉenici koji imaju previše kontrole u svom okruţenju ne samo da izgube 

inicijativu već i lošije uĉe, posebno kad se radi o kompleksnim zadacima koji zahtevaju 

konceptualno i kreativno razmišljanje (Grolnick & Ryan, 1987).  

Ipak, veliki deo školskih zadataka nije dovoljno interesantan da bi izazvao 

intrinziĉnu motivaciju. Kada je to sluĉaj, i deca uĉe radi razliĉitih spoljašnjih nagrada, 

ima mnogo razliĉitih nivoa i naĉina koncipiranja spoljnih nagrada koji donose veće 

ulaganje i motivaciju od strane uĉenika. Na primer, uĉenik koji uĉi hemiju moţda 

vredno radi jer ţeli da postane veterinar, a moţda zbog toga što se plaši kazne roditelja 

ako ne bude uradio sve zadatke. U prvom sluĉaju, uĉenik ima znaĉajno veći osećaj 

autonomije, iako se u oba sluĉaja radi o spoljnoj nagradi, a ne aktivnosti koja je sama po 

sebi interesantna. U prvom sluĉaju uĉenik će biti posvećen uĉenju dok će u drugom 

poslušno uraditi što mora, ali to neće vezati za svoju volju i nešto do ĉega mu je liĉno 

stalo.  

Kategorije razloga koje uĉenici daju za rad na školskim zadacima mogu biti: 

razlozi direktno zavisni od nagrade ili kazne (“Uradiću domaći jer onda mogu na 

sladoled.”), radi odrţavanja slike o sebi u oĉima drugih (“Uradiću domaći da uĉiteljica 

misli kako sam vredan.”), identifikacija sa vaţnošću cilja (“Uradiću domaći iz biologije, 

zato što je znanje o telu vaţno.”) i na vrhu skale internalizovanih i autonomnih razloga 

su integrisani razlozi, koji ukljuĉuju ne samo identifikaciju sa nekim ciljem već i 

uklapanje tih ciljeva u sopstveni postojeći sistem vrednosti. U okruţenju osnovne škole 
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istraţivaĉi su zakljuĉili da su uĉenici vrednije radili (na primer domaće zadatke) kada su 

imali razloge koji omogućavaju više autonomije u gore navedenoj hijerarhiji (Ryan & 

Connell, 1989).  

Pregled istraţivanja u ovoj oblasti (Ryan & Deci, 2000) ukazuje na to da uslovi 

u okruţenju koji podrţavaju osećanje liĉne sposobnosti i autonomije kod uĉenika, kao i 

zadovoljavaju njihovu potrebu za pripadanjem i povezanošću sa drugima podstiĉu 

usvajanje spoljnih razloga kao liĉnih ciljeva. 

Motivacija uopšte, kao i školska motivacija, zaokuplja paţnju istraţivaĉa s 

namerom da obezbedi dodatne nalaze u vezi sa razvijanjem motivacije za uĉenje i 

strategijama za njeno podsticanje. U istraţivanjima motivacije za uĉenje zastupljenje su 

razliĉite teme: odnos spoljašnje i unutrašnje motivacije, naĉini motivisanja uĉenika,  

uverenja uĉenika o sopstvenim sposobnostima i doţivljaju samoefiksanosti koja 

doprinosi uĉenju, socijalnom kontekstu uĉenja i interpersonalnim odnosima izmeĊu 

nastavnika i uĉenika, ukljuĉenost roditelja u uĉenje i školske probleme dece. 

Karakteristike učenika, školski neuspeh i značaj za motivaciju. Istraţivanja 

uticaja personalnih karakteristika na intelektualni razvoj neuspešnih uĉenika najĉešće su 

usmerena na varijable kao što su: inteligencija, sposobnosti, potreba za postignućem, 

obrazovna oĉekivanja, pojam o sebi, lokus kontrole, stavovi i interesovanja. Školski 

neuspeh ĉesto reflektuje obrazac liĉnosti koji ukljuĉuje: (a) generalizovanu ljutnju koju 

deca osećaju prema svojim roditeljima ali ne mogu direktno da je ispolje, (b) zabrinutost 

zbog kompetitvne razredne sredine koja uzrokuje strah od neuspeha i (c) pasivno-

agresivni stil rešavanja stresnih dogaĊaja (McCaul et al., 1992). Elementi ovog obrasca 

liĉnosti, ĉesto u kombinaciji, inhibirajuće deluje na njihov odnos prema uĉenju i 

školskom postignuću. Najĉešće, ova deca potiĉu iz porodica koje imaju visoka 

obrazovna oĉekivanja od svoje dece.  

 Ne mogu sva deca da budu odliĉni uĉenici i ĉesto mnoga od njih ostaju zauvek 

neuspešna. Pošto kontinuirani neuspeh dovodi do niskog samopoštovanja i depresirane 

motivacije za uĉenje, ova deca postaju konstantno frustrirana. Njihovo psihosocijalno 

funkcionisanje je ugroţeno a strah od neuspeha, kao njihov stalni pratilac, ugroţava 

njihov odnos sa nastavnicima i vršnjacima, što podstiĉe razvijanje negativnih stavova 

prema nastavi i uĉenju (Sutherland, 2000).  

Obrazovna očekivanja. Uverenje da obrazovna oĉekivanja i vrednost koju 

uĉenici pripisuju školskom uspehu povećavaju motivaciju za postignuće predstavlja 
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centralnu propoziciju mnogih teorija motivacije za postignuće. Brojna istraţivanja su 

potvrdila da su varijable „obrazovna oĉekivanja“ i „pripisana vrednost“ pozitivno 

povezane sa obrazovnim postignućem i obrazovnim aspiracijama uĉenika. Ipak, 

empirijski nalazi o relativnom doprinosu „obrazovnih oĉekivanja“ i „pripisane 

vrednosti“ ostvarivanju visokih obrazovnih postignuća su nekonzistentni. Na primer, u 

nekim istraţivanjima (Berndt & Miller, 1990) školsko popstignuće bilo je znaĉajnije 

povezano sa obrazovnim oĉekivanjima, dok su u nekim drugim istraţivanjima (Davies 

& Kandel, 1981) planovi za dalje školovanje bili znaĉajnije povezani sa vrednovanjem 

školskog uspeha nego sa obrazovnim oĉekivanjima.  

Uĉenici koji pripisuju svoj školski neuspeh niskim sposobnostima, i zato imaju 

niska oĉekivanja, ĉesto pokazuju nedostatak interesovanja za uĉenje. Ovi nalazi 

impliciraju da su obrazovna oĉekivanja i vrednost pripisana školovanju pozitivno 

povezani. Vrednost koju uĉenici pripisuju školskom postignuću povezana je sa (a) 

njihovom adekvatnom ukljuĉenošću u školske aktivnosti i (b) pripisivanjem školskog 

uspeha ili neuspeha uloţenom naporu i interesovanjima. Ipak, istraţivanja pokazuju da 

je školsko postignuće snaţnije povezano sa obrazovnim oĉekivanjima nego sa 

vrednošću koju uĉenici pripisuju školskom uspehu (Berndt & Miller, 1990). TakoĊe, 

obrazovna oĉekivanja i vrednovanje školskog postignuća su pozitivno povezani. 

Uĉenici koji su uvereni u svoj školski uspeh više su zainteresovani za svoj školski rad i 

uvereniji su u korisnost obrazovanja. I obrnuto, uĉenici koji pripisuju malu vrednost 

školskom postignuću ulaţu mali napor u školske aktivnosti što, zauzvrat, dovodi do 

niţih obrazovnih oĉekivanja.  

Pojam o sebi. Konstrukt „pojam o sebi“ odreĊuje sve ono što neka osoba zna o 

sebi posredstvom liĉnog iskustva i povratnih informacija dobijenih od drugih osoba 

(McDavid, 1985). Pojam o sebi je organizovana struktura koju saĉinjavaju verovanja, 

vrednosti i stavovi koji se „ukrštaju“ kroz iskustvo i ponašanje i koji su povezani 

specifiĉnim navikama, pogledima, idejama i osećanjima koje neka osoba ispoljava. 

Drugim reĉima, to je relativno pojednostavljeno znanje o sebi i sopstvenim 

kapacitetima, generalizovano posredstvom iskustva koje je pojedinac akumulirao o sebi. 

MeĊu varijablama koje doprinose organizovanju ovog akumuliranog iskustva naroĉito 

su znaĉajne ĉetiri: jezik, liĉni uspeh i neuspeh, mišljenje drugih osoba i identifikacija. 

Varijabla „liĉni uspeh i neuspeh“ temelji se na stavovima, idejama i osećanjima koja 

proizlaze iz doţivljenih nagrada i kazni. Prijatnost i zadovoljstvo koji prate uspeh, 
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odnosno neprijatnost i nezadovoljstvo koji prate neuspeh, kognitivno su povezani sa 

svim aktivnostima i iskustvima koja povezuju takve situacije (Flouri, 2006). Saznanje o 

liĉnom razvoju i napredovanju deluje podsticajno, dok saznanje o zaostajanju deluje 

deprimirajuće i rezultira pojaĉanim strahom od neuspeha, apatijom i gubitkom 

samopoštovanja (prema: Krnjajić, 2007). 

Samopoštovanje, kao opšta mera pojma o sebi, referiše dispoziciju doţivljavanja 

sebe kao osobe kompetentne da prevlada baziĉne ţivotne izazove. Negativan pojam o 

sebi generiše nisko samopoštovanje koje je povezano sa niskom motivacijom za 

postignuće, nedostatkom istrajnosti i ambicije, socijalnom povuĉenošću i izolacijom. 

Smatra se da uĉenike sa negativnim pojmom o sebi karakteriše preterana 

samokritiĉnost, nespremnost da se prihvati prekor za neuspeh, ali ni pohvala za uspeh. 

Najĉešće, ova deca veruju da ih druge osobe ne vole. Moţe se reći da je kao rezultat 

ovih obeleţja njihova motivacija za uĉenje znatno smanjena, jer oni smatraju da je 

uzaludno ulagati trud pošto je neuspeh priliĉno izvestan. Na planu socijalnih odnosa 

deca koja su stekla negativan pojam o sebi pre nego što su pošla u školu, ispoljavaju 

visok nivo anksioznosti, teško stiĉu prijatelje, teško se prilagoĊavaju školskim uslovima 

ţivota i rada i, najĉešće, ostvaruju nisko školsko postignuće. 

Lokus kontrole. U literaturi se navodi da je konstrukt „lokus kontrole“ prouĉavan 

primarno kao generalizovana crta liĉnosti, odnosno kao generalizovano oĉekivanje koje 

se odnosi na povezanost personalnih karakteristika i/ili akcija i doţivljenih ishoda. 

Istraţivanja su potvrdila da se ljudi razlikuju s obzirom na izvor kontrole. Skor koji 

pojedinac ostvaruje na skalama lokusa kontrole pokazuje stepen u kome osoba veruje da 

je njeno ponašanje (a) pod „kontrolom“ sudbine, politiĉke strukture i drugih spoljašnjih 

izvora (eksternalni lokus kontrole) ili je (b) pod uticajem njenog slobodnog izbora 

(internalni lokus kontrole). Uĉenici sa unutrašnjim lokusom kontrole pripisuju svoj 

uspeh intrinziĉnim faktorima, više su orijentisani prema postignuću, manje su anksiozni 

i nepoverljivi i bolje su prilagoĊeni nego uĉenici sa spoljašnjim lokusom kontrole. 

Unutrašnji lokus kontrole povezan je i sa boljim školskim postignućem (Flouri, 2006). 

Na primer, uĉenici sa visokom potrebom za postignućem pripisuju svoj uspeh ili 

neuspeh sopstvenim naporima i sposobnostima, dok neuspešni uĉenici, odnosno uĉenici 

sa niskim motivom postignuća, pripisuju svoj neuspeh spoljašnjim uzrocima kao što su 

„loša sreća“, „strog nastavnik“ ili „teţina zadatka“. Neuspešni uĉenici nisu istrajni 

uprkos neuspehu, dok uspešni uĉenici povećavaju napor u situaciji neuspeha. Osim 
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toga, lokus kontrole u znaĉajnoj meri odreĊuje naĉin reagovanja pojedinca na stresne 

dogaĊaje. Uĉenici lakše prevladavaju kontinuirani stres kada veruju da imaju kontrolu 

nad njegovim uzrocima ili konsekvencama (prema: Krnjajić, 2007). U situacijama kada 

uĉenici veruju da nemaju kontrolu nad razrednom situacijom, oni ĉesto reaguju na 

neadekvatan naĉin.  

Stavovi i interesovanja. Uĉenici uporedivih sposobnosti, sa i bez razvijenih 

navika uĉenja, znaĉajno se razlikuju u nivoima školskog postignuća. Ustanovljeno je 

das u pozitivni stavovi prema intelektualnom radu povezani sa boljim školskim 

postignućem, i obrnuto, negativni stavovi prema školi i uĉenju povezani su sa lošijim 

školskim postignućem (Wentzel, 1999). Interesovanja za pojedine nastavne predmete, 

kao i preferencija za intelektualne aktivnosti, takoĊe su povezani sa školskim 

postignućem. Ipak, neki uĉenici mogu ispoljavati preferencije za neke nastavne 

predmete ne zbog intrinziĉnih interesovanja već zbog toga što ovi predmeti 

omogućavaju visoko uvaţavana zanimanja. U ovom sluĉaju, njihove preferencije 

predstavljaju „socijalne ambicije“, a ne intelektualni stav. Motivacija za uĉenje ne 

odnosi se samo na podsticanje, nagraĊivanje ili stimulisanje deĉjih interesovanja, što bi 

trebalo da ih ohrabri da naporno uĉe zbog sopstvenih potreba. Motivacija za uĉenje 

trebalo bi da „preplavi“ ĉitav školski kontekst u kome nastavnici i uĉenici stupaju u 

intenzivne meĊusobne kontakte. Zato je od velikog znaĉaja uspostavljanje razredne 

klime u kojoj se deca osećaju sigurno i relaksirano, gde se anksioznost i strah od 

neuspeha odrţava na minimumu i gde se njihovi napori uvaţavaju, a postignuće 

nepristrasno ocenjuje (Howes, 2000). Za uspostavljanje ovakve razredne klime veoma 

je pogodna strategija „pregovaranja“ u okviru koje nastavnici i uĉenici manifestuju 

visok stepen uvaţavanja zajedniĉkih interesa, odnosno spremnost za kompromisna 

rešenja. Primarna obeleţja ove strategije su: prijateljsko ponašanje, primena humora u 

nastavnom procesu, spremnost za davanje objašnjenja, tako da se „buĊenje“ spontanih 

interesovanja moţe koristiti kao osnova za realizaciju aktuelnih nastavnih aktivnosti 

(Howes, 2000). 

Motivacija kao subjektivna istorija uspeha ili neuspeha. Ukoliko se motivacija 

definiše kao poriv osobe da nešto uĉini, onda se moţe reći da je potpuna inercija njena 

antiteza. Kao takva, motivacija moţe biti razliĉitog intenziteta i moţemo razlikovati 

vrste motivacije u odnosu na to kako osoba konstruiše i shvata situaciju u kojoj se 

nalazi. U ovom poglavlju ukljuĉujemo pregled saznanja ne samo o teţnji ka cilju, već i 
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postavljanju cilja i naĉinima koji omogućavaju da se cilj efikasnije postigne. Teţnja za 

uspehom je oblast koja ima veoma dugu tradiciju izuĉavanja i poĉevši sa teorijom 

Atkinsona i McClellanda (Atkinson, 1965; McClelland, 1958) koja tvrdi da teţnja za 

uspehom na nekom zadatku zavisi od osećanja koja su povezana sa prethodnim 

zadacima i „subjektivnom istorijom uspeha ili neuspeha“. Ovde se naglašava da je 

objektivno meren uspeh manje vaţan za motivaciju nego subjektivan doživljaj uspeha. 

Na osnovu rezultata istraţivanja (Blackwell, et al., 2007; Mueller & Dweck, 1998) 

moţe se reći da neuspeh doţivljen kao sopstvena stabilna karakteristika uzrokuje lako 

odustajanje i izbegavanje takvih zadataka u budućnosti.  

Teţnja za postizanjem nekog odreĊenog cilja je situacija koja se ĉesto sreće u 

obrazovanju (biti odliĉan Ċak, napraviti salto ili imati puno prijatelja) i svakodnevnom 

ţivotu. Ipak, svaki cilj razliĉiti ljudi u razliĉitim situacijama mogu shvatiti na dva 

osnovna naĉina: kao spreĉavanje mogućeg gubitka ili teţnju ka mogućoj dobiti. Iako 

dva Ċaka mogu imati isti cilj, na primer da dobiju peticu na kontrolnom zadatku, jedan 

od njih moţda ţeli tu peticu da bi odrţao svoju dobru ocenu, da bi odrţao prosek ili 

ostao vukovac dok drugi Ċak moţda vidi peticu na kontrolnom kao šansu da dobije 

ĉetvorku kao zakljuĉnu ocenu. TakoĊe, moţda prvi uĉenik koji ţeli da ne izgubi visoku 

ocenu, ţeli da postigne svoj cilj da bi dobio pohvalu svojih roditelja, stoga opaţa taj cilj 

i kao odbranu od gubitka, dok drugi uĉenik vidi test kao potencijalni dobitak više ocene. 

Na taj naĉin, liĉna istorija uspeha koja je vezana za motivaciju i teţnju za uspehom 

postaje liĉna istorija izbegnutih gubitaka ili osvojenih dobitaka.  

Hroniĉna i trenutna orijentacija paţnje na potencijalni dobitak ili spreĉavanje 

gubitka deo su teorije o samo-regulaciji i u literaturi se nazivaju promotivni, samo-

regulatorna orijentacija (potencijalni dobitak) i preventivni, samo-regulatorna 

orijentacija (spreĉavanje gubitka) (Higgins et al., 2001). Ovakve vrste motivacije imaju 

znaĉajno razliĉite odlike: razlikuju se prema tome kako shvataju svoj cilj kao što smo 

videli u prethodnom primeru, ali i kako na osnovu toga stiţu do tog cilja. Kod 

preventivne orijentacije strategija je usmerena na odrţavanje onog što je već osvojeno, i 

paţljivog i aktivnog ĉuvanja od gubitaka. Kod promotivne orijentacije ljudi su više 

voljni da rizikuju i prigrabe svaku priliku da ostvare potencijalni dobitak.  

Kada je cilj o kome govorimo nauĉiti neko gradivo, strategija ljudi sa hroniĉno 

preventivnom orijentacijom postaje obnavljanje većeg dela već donekle nauĉenog 

gradiva, ostavljanje manje nauĉenog dela za kasnije, ali i ukljuĉivanje većeg dela 
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gradiva u ono što će biti obnovljeno. Ovakva strategija je idealna kada se radi o uĉenju 

za naredni kontrolni test namenjen proveri znanja. S druge strane, ako ţelimo da 

dopustimo istraţivanje neke nove oblasti, na primer izraţavanje sopstvenih utisaka 

vezanih za literaturu ili sliku, postavljanje pitanja kada uĉenici ne razumeju novo 

gradivo, promotivna orijentacija će tada biti od pomoći jer će uĉenici doţiveti pitanja ili 

komentare kao priliku za dobitak.  

Vaţno je naglasiti da ova dva samo-regulatorna fokusa nisu stabilna 

karakteristika jedne osobe i da se mogu nezavisno izazvati u zavisnosti od toga kako se 

konstruiše situacija. Bilo koja manipulacija koja ĉini znaĉajnijim ili vidljivijim onaj 

aspekt nekog cilja koji se moţe shvatiti kao gubitak ili dobitak moţe dovesti do 

promene regulatorne orijentacije. Na primer, da bi postigli promotivni regulatorni fokus 

ili orijentaciju u eksperimentima se ljudima moţe reći da ako dobro urade zadatak imaju 

šansu da dobiju uĉešće na lutriji za dodatan novac. S druge strane, ako im je reĉeno da 

već uĉestvuju na lutriji, ali da će uĉešće izgubiti ako ne urade zadatak dovoljno dobro, 

takva postavka zadatka izaziva preventivni regulatorni fokus.  

Shodno tome, ako uĉenicima kaţemo da mogu da dobiju deset poena, samo ako 

dobro urade zadatak – to će izazvati promotivni fokus; ako im kaţete da imaju deset 

poena od poĉetka ĉasa i da će ih zadrţati samo ako dobro urade zadatak – to će izazvati 

preventivni fokus. Ove motivacione strategije mogu nastavnici fleksibilno koristiti kada 

ţele da postignu odreĊeni efekat koji je u skladu sa motivacionom orijentacijom: ako 

ţele da uĉenici istraţuju, da se ne plaše da postave pitanja – daće im moguće dobitke, 

ako ţele da obrate paţnju na svaki detalj nekog gradiva – pruţiće im poene koje mogu 

da izgube ako ne urade zadatak prema uputstvima. Treba imati u vidu da ovakve 

generalizacije ne deluju apsolutno i u svim sluĉajevima: deca koja uobiĉajeno imaju 

promotivnu orijentaciju će više reagovati na promotivne strategije i postavke situacije, 

kao što su gore predloţene, i obrnuto. TakoĊe, ova dva sistema motivacije mogu biti 

aktivna u isto vreme i u razliĉitoj meri i atmosfera u uĉionici će već postaviti zahteve za 

promotivnu ili preventivnu orijentaciju u motivaciji. Ekstreman primer situacije koja 

izaziva preventivnu orijentaciju je vrlo teţak test kod strogog nastavnika na teškom 

predmetu gde uĉenik ima lošu ocenu, dok je dobar primer situacije koja izaziva 

promotivnu orijentaciju rasprava na ĉasu o temi koja je uĉeniku dobro poznata, sa 

nastavnikom koji nije strog i gde se uĉestvovanje u diskusiji nagraĊuje dodatnim 

poenima. 
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Postoji odreĊen broj radova u oblasti motivacije i neuspeha (Brophy, 2004; 

Yeung & Mclnerney, 2005; Wigfield & Wentzel, 2007) koji identifikuju niz faktora koji 

utiĉu na motivaciju za uĉenje: smisao aktivnosti kojima se uĉenici bave, autonomija 

uĉenika u pogledu izbora aktivnosti u kojoj će uĉestvovati, vrednovanje uĉenja i vrsta 

zadataka kojima se uĉenici bave. U tom smislu vaţno je naglasiti da su uĉenici više 

unutrašnje motivisani kada su suoĉeni sa izazovnim zadacima, a uĉenici ih doţivljavaju 

kao znaĉajne. Kada su uĉenici unutrašnje motivisani postoji dublji pristup gradivu i 

veća posvećenost, što nije sluĉaj i sa spoljašnjom motivacijom. TakoĊe, ustanovljeno je 

da se sa uzrastom smanjuje zavisnost od spoljašnje motivacije, ali se povećava broj 

distraktora koji mogu dete odvući od uĉenja. Tako, na primer neuspešni uĉenici gube 

motivaciju za uĉenje, a teţnju za školskim uspehom zamenjuju nekim drugim teţnjama 

kako bi odrţali pozitivnu sliku o sebi i svojim sposobnostima (Malinić, 2009). TakoĊe, 

rezultati istraţivanja pokazuju da paţljivo odabrana kombinacija spoljašnje nagrade i 

situaciono zanimljivih zadataka ili aktivnosti imaju poseban znaĉaj za uĉenike koji su 

akademski nemotivisani (Hidi and Harackiewicz, 2000: 159). Naime, efekti spoljašnje 

nagrade zavise od sloţenosti aktivnosti kojom se uĉenik bavi i od duţine ukljuĉenosti u 

samu aktivnost. Ukoliko se uĉenici angaţuju u obavljanju akademskih zadataka 

pretpostavlja se da će se na taj naĉin podstaći njihova stvarna interesovanja i unutrašnja 

motivacija. Ovaj naĉin rada predstavlja jedan od najrealnijih pristupa u primeni 

obrazovnih intervencija za nemotivisane uĉenike.  

U istraţivanjima o motivaciji pravi se razlika izmeĊu motivacionog ponašanja i 

motivacionih faktora. Motivaciono ponašanje, ukljuĉujući investiranje u školu i 

akademsko postignuće, pozitivno deluje na motivacione faktore. Školsko investiranje, 

ili samo "investicija", odnosi se na "konkretne manifestacije u ponašanju koje se 

odraţavaju na osnovnu motivaciju i koje se mogu predvideti pomoću motivacionog 

"koncepta" (Peetsma 2000). Motivacioni faktori obiĉno se sastoje od tri komponente: 

afektivne, oĉekivanja i komponente vrednosti (Thoonen et al., 2011: 346). Istraţivanja 

potvrĊuju da je uĉeniĉko osećanje samoefikasnosti od primarnog znaĉaja za uĉenje 

(Peetsma et al. 2005), a da su uĉenici koji doţivljavaju uspeh u školi i dalje motivisani 

da se trude (Yair, 2000). Osim toga, smatra se da trud i istrajnost veći ukoliko imamo 

doţivljaj da naš sopstveni uspeh zavisi od unutrašnjih ĉinilaca u odnosu na situacije 

kada smatramo da je naš uspeh spolja determinisan i izvan naše kontrole (Brophy, 

2004). Emocionalni odgovor na (ne)uspeh takoĊe je pod uticajem atribucija. Rezultati 
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studija pokazuju da uĉenici sa niskim postignućem imaju i niţi nivo doţivljaja 

samoefiksanosti, te da kada se naĊu u situaciji poreĊenja sa drugima gube motivaciju 

(Yair, 2000), a da su u zavisnosti od toga kako procenjuju sopstvene sposobnosti skloni 

da uloţe manji ili veći trud u uĉenje (Wigfield & Wentzel, 2007).  

Organizacija nastavnog procesa. U literature se navodi da na intelektualni 

razvoj uĉenika i školsko postignuće utiĉu brojni psihološki faktori koji su povezani sa 

socijalnim i emocionalnim razvojem. Priroda ovih uticaja je razliĉita i zavisi od toga 

kako su psihološka dobrobit, sociokognitivna samoregulacija i motivacija za 

ostvarivanje visokog obrazovnog postignuća opaţeni (Crandall, Kratovsky & Preston, 

1960). Iz perspektive uĉenika, ovi faktori reprezentuju intraindividualne procese koji 

usmeravaju i regulišu proces uĉenja i postignuće. Iz perspektive nastavnika, ovi faktori 

predstavljaju formu ponašanja koja ima visoku socijalnu vrednost i zato je nastavnici 

nagraĊuju kao komponentu uĉenikove kompetentnosti. Ipak, istraţivanja sugerišu 

nuţnost jasne distinkcije izmeĊu vrednosti koju uĉenici pridaju školskim aktivnostima 

posredstvom ciljeva uĉenja i strategija koje primenjuju da bi ostvarili ove ciljeve 

(Wentzel et al., 1990). Na primer, ponuĊena integrativna perspektiva koja povezuje 

motivaciju za uĉenje, afekt i samoregulaciju kao jedinstven interaktivni proces, 

omogućava prihvatljivo tumaĉenje zašto su neki uĉenici – zainteresovani za uĉenje – 

neuspešni (na primer, zbog nedostatka samokontrole), a zašto neki uĉenici – sposobni 

da nešto urade – ne uspevaju to da urade (na primer, nedostaje im interesovanje) 

(Krnjajić, 2007: 132). 

 Istiĉe se da nastava prenaglašeno usmerena na sposobnosti i postignuće, ĉesto se 

doţivljava kao nemotivišuća, nenagraĊujuća i psihološki iscrpljujuća za mnoge uĉenike 

(Roeser & Eccles, 1998). Smatra se da usmerenost na kompeticiju i socijalno poreĊenje 

negativno utiĉe na psihološku dobrobit uĉenika. Ukoliko se u školama naglašava 

kompeticija i favorizuju odliĉni uĉenici moţe doći do smanjivanja školskog postignuća i 

samopoštovanja kod proseĉnih uĉenika. Usmerenost na kompeticiju i socijalno 

poreĊenje psihološki je neprijatna za mnoge uĉenike, a kod nekih dovodi do osećanja 

gneva ili potištenosti (Rich, 1988). Istovremeno, kompetitivna atmosfera ugroţava 

njihovu potrebu za sigurnošću i slabi njihovo osećanje obaveznosti prema školi. Nisu 

svi uĉenici motivisani da ostvaruju visoka školska postignuća i zbog kompetitivne 

situacije osećaju se loše, ne mogu da se identifikuju sa školom i poĉinju da razmišljaju o 

napuštanju školovanja. 
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 Neuspeh u uĉenju ĉesto je povezan sa „profilom“ nepodsticajnih ili repetitivnih 

nastavnih aktivnosti. Jedna moguća lista aktivnosti koje podstiĉu angaţman neuspešnih 

uĉenika u procesu uĉenja treba da ukljuĉi: odgovor na nastavnikovo pitanje, uĉešće u 

diskusiji, prepisivanje tekstova, diktiranje, razgovor sa drugim uĉenicima, gledanje 

video-materijala, grupni rad, rad u parovima. Istraţivanja uĉeniĉkih stavova prema ovim 

aktivnostima (Cooper & McIntyre, 1993) pokazala su da nastavnici i uĉenici preferiraju 

aktivne pristupe kao što je grupni rad, rad u parovima i grupna diskusija. Ipak, realnost 

u mnogim razredima je drugaĉija: najĉešće su one aktivnosti u kojima su uĉenici 

pasivni. Karakteristike nastavnog procesa, koje pozitivno utiĉu na angaţovanje 

neuspešnih uĉenika, mogu se sumirati na sledeći naĉin: (a) podsticanje interesovanja i 

pomaganje uĉenicima da definišu kratkotrajne ciljeve koji im omogućavaju kontrolu 

napredovanja; (b) pomaganje uĉenicima da usvoje strategije planiranja, organizovanja i 

vrednovanja sopstvenih aktivnosti; (c) podsticanje napora, napredovanja i postignuća 

uĉenika; (d) primena kooperativnih metoda uĉenja i usvajanje socijalnih veština koje 

pomaţu uĉenicima da uĉe na osnovu iskustava steĉenih u razliĉitim grupama; (e) 

vrednovanje i nagraĊivanje individualnog napredovanja; (f) prilagoĊavanje teţine 

zadataka i vremena potrebnog za njihovo rešavanje sposobnostima i motivaciji 

neuspešnih uĉenika.  Ovakvi postupci nastavnika predstavljaju realnu pretpostavku 

ublaţavanja, a u optimalnim uslovima, ostvarljiv obrazac svoĊenja školskog neuspeha 

na nivo „incidenta“ ĉija je uĉestalost objektivno zanemarljiva.  

Odnosi između nastavnika i učenika. I pored prirodne potrebe deteta za 

uspostavljanjem podsticajnih odnosa sa odraslim osobama, neadekvatni odnosi izmeĊu 

nastavnika i uĉenika su ĉesta pojava, naroĉito u višim razredima osnovne škole, kada se 

uloga nastavnika menja i u većoj meri usmerava ka posebnim nastavnim sadrţajima i 

kada uĉenici provode znaĉajno manje vremena u komunikaciji sa nastavnicima. 

Nastavnici ĉesto nemaju vremena za individualni rad sa uĉenicima što se dovodi do 

negativnih efekata koji se manifestuju kod svih uĉenika, a naroĉito kod neuspešnih 

uĉenika kojima ĉesto nedostaju intelektualne i socijalne kompetencije. U ovom sluĉaju, 

najvaţniji zadatak uĉenika je preuzimanje odgovornosti za sopstveno uĉenje. Istiĉe se 

da se ova odgovornost ne moţe razviti izvan strukturisane podrške nastavnika. 

Omogućavanje uĉenicima da planiraju svoje aktivnosti i kontrola njihovog uĉenja 

posredstvom odgovarajućih metoda je „kljuĉ“ koji im omogućava da doţive sebe kao 

aktivne agense u procesu nastave i uĉenja. Da bi se ostvarili efekti (Watkins & Wagner, 
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2000) potrebno je da nastavnici: (a) upoznaju uĉenike sa celinom kurikuluma i 

njegovim ciljevima, (b) saĉine plan natsavnih zadataka i metode evaluacije njihovog 

izvršavanja; (c) obezbede dostupnost obrazovnih resursa; (d) preporuĉe strategije 

planiranja i organizovanja radnog vremena (prema: Krnjajić, 2007: 133).  

Kada je reĉ o odnosima nastavnika i uĉenika uoĉavamo još jedno karakteristiĉno 

obeleţje ovih odnosa: razliĉito ponašanje nastavnika prema uspešnim i neuspešnim 

uĉenicima. Takav razliĉit odnos dovodi, zauzvrat, do razliĉitog ponašanja uĉenika 

unutar istog razreda. Na primer, da bi dobili pomoć od nastavnika, neuspešni uĉenici 

moraju dva do tri puta ĉešće da je traţe nego uspešni uĉenici (Baker, 1990). Ovaj nalaz 

je konzistentan sa nalazima mnogih prethodnih istraţivanja koja su pokazala da 

nastavnici ĉesto „oklevaju“ da pruţe podršku neuspešnim uĉenicima. Osim toga, 

neuspešni uĉenici ĉešće dobijaju negativne povratne informacije – prekore, javno 

ignorisanje – nego uspešni uĉenici (Brophy & Good, 1970). Dakle, s jedne strane 

javljaju se kao posledica neadekvatni obrasci komunikacije nastavnika i uĉenika, a s 

druge strane, negativna osećanja uĉenika kao izraz neuvaţavanja.  

Posmatrano iz razvojne perspektive, ĉak i kod dece predškolskog uzrasta koja 

nemaju iskustvo sa školom, opšta apatija i povuĉenost predviĊaju kasnije akademske 

probleme (Harper & Huie, 1987). Na primer, nеzadovoljni uĉenici izbegavaju 

interakciju sa nastavnicima i retko se ukljuĉuju u školske aktivnosti. Zbog nedostatka 

samokontrole, napora i nezainteresovanosti za nastavne aktivnosti, ovi uĉenici postaju 

riziĉni za nastavnikovu negativnu evaluaciju (Witzel & Mercer, 2003). Zbog toga, u 

njihovim oĉima škola gubi moralni autoritet i dignitet, a brojne inhibicije i traume ovih 

uĉenika povremeno se manifestuju posredstvom naizgled nerazumljivih izliva 

agresivnosti prema nastavnicima i vršnjacima (Sutherland, 2000). S druge strane, 

uĉenici koji su svesni socijalnih oĉekivanja i koji se ponašaju u skladu sa prihvaćenim 

normama razrednog ponašanja, koji ispoljavaju samokontrolu, napor i radoznalost u 

formi pozitivnih stavova prema uĉenju i autoritetu nastavnika, najĉešće su opaţeni kao 

visoko motivisani uĉenici koji puno rade i zato su nagraĊeni za svoj napor (Kowaleski-

Jones & Duncan, 1999). Nastavnici uvaţavaju odgovorno i kooperativno ponašanje 

uĉenika i zato sa njima stupaju u interakciju na pozitivan i akademski podrţavajući 

naĉin. 

Emocionalna klima u nastavi i značaj za motivaciju. Rezultati istraţivanja 

(Suzić, 1998) pokazuju da je emocionalna klima u odeljenju najpovoljnija kada smer 
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komunikacije u nastavi teĉe od uĉenika ka drugom uĉeniku, a da je najnepovoljnija kada 

dominira smer komunikacije nastavnik – odeljenje, kada se radi frontalno. Emocionalna 

klima, dakle, u školi zavisi i od naĉina angaţovanja uĉenika, a ne samo od odnosa 

uĉenik – nastavnik. Posmatrana u didaktiĉkom trouglu, emocionalna klima zavisi od tri 

elementa nastave: uĉenik, nastavnik, gradivo. 

Kada posmatramo u didaktiĉkom trouglu, vidimo da emocionalna klima zahvata 

svaku od relacija: uĉenik – nastavnik, uĉenik – uĉenik, uĉenik – gradivo, nastavnik – 

gradivo. Uĉenik, recimo, ima averziju prema uĉenju odreĊenih nastavnih sadrţaja. Kada 

se u nastavi pojavi taj sadrţaj automatski se stvara nepovoljan emocionalni odnos tog 

uĉenika prema tom gradivu. Ako je takvih uĉenika više, jasno je da će to diktirati 

emocionalnu klimu. Postavlja se pitanje koje su to emocije prepoznatljive u školskim 

uslovima?  

Iz Pluĉikovog modela primarnih emocija (Plutchik, 1962) moţemo konstatovati 

da u školskoj praksi susrećemo svih osam primarnih emocija (prema: Suzić, 1998). 

Raznolike su situacije u kojima se iskazuju emocije. U pravilu se emocije iskazuju uz 

pratnju srodnih osećanja. Na primer, strah prati ţalost, a radost ide uz prihvatanje. 

Emocionalna klima podrazumeva uspostavljanje takvih odnosa i situacija u grupi gde 

dominira odreĊena emocija ili sklop primarnih emocija.  

Socioemocionalna klima u odeljenju je bitan preduslov motivacije uĉenika. Ako 

se uĉenik oseća prihvaćenim u kolektivu, ako zna da njegove greške neće naići na 

osudu, ako oseća da će njegove akcije biti podrţane, on će se pozitivno identifikovati sa 

odeljenjem kao socijalnom grupom, a preko njega i sa školom kao socijalnim medijem. 

Kako će se razvijati i teći interpersonalni odnosi u odeljenju bitno zavisi od nastavnika, 

od njegove liĉnosti, ali i od profesionalne osposobljenosti. 

Smatra se da se nastavnici u toku svog školovanja vrlo oskudno upoznaju s tim 

šta je psihosocijalna klima u grupi, koje su zakonitosti njenog razvijanja, kako 

uspostaviti povoljne odnose u grupi, koji psihološki faktori dominantno remete ovu 

klimu i sliĉno. OdreĊeni nalazi istraţivanja (Suzić, 1995) pokazuju da kod nastavnika 

postoji kolizija u stavovima o profesiji. Naime, s jedne strane postoji pozitivan stav o 

potrebi za uvaţavanjem uĉenika, za primenom metoda koje podrţavaju njegove 

aktivnosti, a s druge strane u uĉionici se radi frontalno, verbalno uz dominaciju 

nastavnika, uĉenici su podreĊeni (Suzić, 1998; 2005).  
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Jedan od zahteva za izgradnju povoljne emocionalne klime u odeljenju je, kako 

smo videli, upoznavanje uĉenika. Nuţno je istaći da u tom smislu postoje odreĊene 

predrasude kod jednog broja nastavnika, jer se emocije tretiraju kao prekidi u uĉenju, 

pre nego vitalne taĉke i izvori uĉenja.   

Suprotno frustraciji, uţivanje u radu na nastavnim sadrţajima vodi visokoj 

motivisanosti deteta. Svaki nastavnik moţe prepoznati situacije kada uĉenici uţivaju u 

nastavnom radu. Lako se moţe videti da li uĉenici uţivaju u grupnom radu, u 

samostalnom rešavanju problema, u ulozi koju su dobili pri demonstraciji slika ili 

modela i sliĉno. Smatra se da uţivanje vodi uĉenike ka uĉenju. Prepoznati ove situacije i 

na njima graditi emocionalnu klimu znaĉi stvoriti uslove za pozitivnu motivaciju 

uĉenika. 

Osim gradiva, frustraciju kod uĉenika izaziva odreĊeni stil rada i nastup 

nastavnika. Rezultati pojedinih istraţivanja pokazuju da uspeh u nastavi zavisi i od 

osobina nastavnika i od stvaranja atmosfere u kojoj uĉenik moţe slobodno pitati (prema: 

Suzić, 1998). TakoĊe, nalazi istraţivanja (Suzić, 1995) potvrĊuju da postoji veza 

izmeĊu emocionalne klime i uĉenikovog doţivljaja osobina nastavnika. Naime, kod 

nastavnika koje su uĉenici doţiveli kao kooperativne, usmerene na rešavanje problema i 

sklone emotivno pozitivnim reakcijama, na ĉasovima nastave je registrovana povoljna 

emocionalna klima, a kod nastavnika sa suprotnim svojstvima je naĊeno odsustvo 

pozitivne emocionalne klime. Konkretno, što je nastavnik više autoritaran ili normativan 

to će biti nepovoljnija emocionalna klima na njegovim ĉasovima (Suzić, 1998; 2005). 

Kako nastavnik moţe da podstiĉe emocionalnu klimu koja pomaţe motivaciji 

uĉenika? Od nastavnika se oĉekuje da upozna i razvija s jedne strane, liĉni senzibilitet i 

karakteristike svoga pedagoškog nastupa prema uĉenicima (na primer, anonimna 

anketa, eks-diskusija, snimanje stanja) i s druge strane, nuţno je da upozna uĉenike kao 

pojedince ali i uĉeniĉki kolektiv kao grupu. U tu svrshu nastavniku moţe pomoći: 

sociometrija, sistematsko posmatranje, intervju, eks-diskusija, diskusija u malim 

grupama (eks-diskusija – vodi uĉenika da izrazi osećanja direktnije i da pomogne 

uĉeniku i nastavniku da ispitaju opaţeni problem u promenljivom kontekstu i na 

adekvatan naĉin). Misli se na diskusiju koja se vodi „oko problema“, koja ne mora da se 

direktno odnosi na problem ali koja se moţe dovesti u vezu sa problemom. Na primer, 

ako će nastavnik razgovarati sa uĉenicima o strahu od neuspeha u školi ili o strahu od 

slabe ocene, nuţno će voditi diskusiju o strahovima uopšte. Da bi nastava bila uspešna i 



 
 

112 
 

motivišuća za uĉenika, a emocionalna klima pozitivna za uĉenje neophodno je da 

nastavnik prepozna i obezbedi neke od sledećih elemenata: prepoznati kada je vlastita 

nastava formalna, dril i dosadna i frustrirajuća, preispitivati kakve emocije kod uĉenika 

izaziva gradivo, obraćati paţnju na interpersonalne odnose u nastavi, a posebno na smer 

komunikacije, razvijati toplu i povoljnu emocionalnu klimu, uvaţavati svakog uĉenika, 

ĉak i onoga koji „kvari“ emocionalnu klimu u razredu, zadovoljiti uĉenikovu potrebu za 

kognitivnom participacijom u nastavnom procesu, osloboditi se predrasuda kao što je 

shvatanje da emocije predstavljaju prekid u uĉenju, poći od teze da su emocije izvori ili 

motivatori uĉenja, razviti modele, metode i tehnike koje će uĉenika osposobiti da 

sagleda kako savladati sadrţaj, zadatak ili izazov, registrovati momente kada dete uţiva 

u nastavi, a zatim odrediti momente u vlastitom radu, izbegavati ironiju, sarkazam ili 

bilo kakvu pokudu koja se odnosi na uĉenike.  

Autonomija učenika i značaj za motivaciju. Poslednjih godina, istraţivaĉi 

posvećuju znaĉajnu paţnju pitanju da li povećanje autonomije uĉenika u oblikovanju 

nastavnih situacija poboljšava motivaciju za uĉenje (Pelletier, Fortier, Vallerand & 

Briere, 2001). Istraţivanja sugerišu da su uĉenici, kojima socioemocionalna klima 

razreda obezbeĊuje izvestan stepen autonomije, intrinziĉno motivisaniji nego uĉenici 

koji rade u preteţno kontrolišućoj situaciji (Bru, Stephens & Torsheim, 2002). Ipak, 

ukoliko se povećana autonomija uĉenika kombinuje sa redukovanjem nastavnikovog 

voĊenja nastavnog procesa, ovo moţe imati negativne efekte na neuspešne uĉenike 

kojima je potrebna pomoć u organizovanju školskog rada i koji oĉekuju podsticanje 

njihovih napora u izvršavanju školskih zadataka. S obzirom na to da reĉ „neuspeh“ 

upućuje na nizak nivo rezultata koje postiţu uĉenici, prvenstveni zadatak nastavnika je 

upravo poboljšanje tih rezultata. Olakšavajuća okolnost za nastavnike je što specifiĉni 

programi za podsticanje uĉenika sa problemima u uĉenju istovremeno utiĉu i na 

poboljšanje školskog postignuća svih uĉenika.  

Nastava, kao sloţen pedagoški fenomen, odvija se u polju meĊusobnih 

interakcija nastavnika i uĉenika u razredu. Prouĉavati motivaciju za uĉenje u nastavi 

znaĉi upoznati veze i odnose od kojih zavisi stepen motivacije uĉenika i njegovo 

postignuće. Brojna istraţivanja posvećena su prouĉavanju efikasnosti nastave, stilovima 

upravljanja razredom, socioemocionalnom klimom u razredu, stavovima nastavnika, 

uspostavljanju interakcije u nastavi, faktorima koji utiĉu na bolje meĊusobne odnose 

nastavnika i uĉenika, problemima oĉekivanja nastavnika što sve utiĉe i na motivaciju 
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uĉenika za uĉenje. Rezultati istraţivanja pokazuju da uĉenici sa boljim školskim 

uspehom: bolje percipiraju, procenjuju i prihvataju nastavnika i s njim ostvaruju 

kvalitetniji odnos; imaju veću motivaciju za uĉenje što dovodi do boljeg uspeha, i 

obrnuto, bolji uspeh u uĉenju podstiĉe bolju motivaciju, što rezultira pozitivnim stavom 

prema nastavnicima uopšte, školskom okruţenju; bolji uspeh izaziva poţeljnije i 

pozitivnije emocije i osećaje, što utiĉe na emocionalnu komponentu nastavnika; svesno 

ili nesvesno nastavnik se primerenije ponaša prema uĉenicima i razredima boljeg 

uspeha, više od njih oĉekuje, ima pozitivnije stavove prema njima, što, opet, povratno 

dovodi do kvalitetnijih stavova uĉenika prema nastavniku. U meĊusobnom uticanju 

nastavnika i uĉenika, u dvosmernoj komunikaciji visoke interakcijske povezanosti 

nalazi se doţivljajna snaga nastave, koja uz spoznajnu angaţuje emocionalnu i 

konativnu sferu liĉnosti, te aktivira pedagoški potencijal nastavnog sadrţaja, koji nastavi 

daje novi kvalitet (Bratanić i Maršić, 2004, 2005). Rezultati meta-analize (Palekĉić, 

2005) dokazuju da postoji znaĉajan uticaj kvaliteta nastave na postignuća uĉenika (78% 

varijanse objašnjava se kompetencijama nastavnika), postoje mogućnosti istovremenog 

ostvarivanja kognitivnih i afektivnih ciljeva i veliko je znaĉenje izgraĊenih 

kompetencija nastavnika u ostvarivanju razliĉitih ciljeva obrazovanja.  

Glavni profesionalni zadatak nastavnika i škole u celini sada je da osigura da 

svaki uĉenik aktivno, efikasno i kvalitetno uĉi, kako u toku nastave, tako i uĉestvujući u 

školskim aktivnostima i ukupnom ţivotu škole. Drugim reĉima, zadatak nastavnika je 

poduĉavanje, usmeravanje, praćenje i podrška procesu uĉenja. Metode se biraju na 

osnovu spremnosti uĉenika za uĉenje, njihovih razliĉitih stilova uĉenja, kao i 

usklaĊenosti sa sadrţajima na kojima se uĉenje odvija. TakoĊe, uĉenje je i socijalna 

situacija koja omogućava da se uĉenici meĊusobno poveţu i razvijaju razliĉit kvalitet 

interakcija sa vršnjacima. Školska sredina predstavlja odgovarajući ambijent koji treba 

da pruţi uĉenicima priliku za razvoj kompetencija, konstruktivno prilagoĊavanje i 

nalaţenje adekvatnih odgovora u razliĉitim ţivotnim situacijama i pred razliĉitim 

izazovima. Posvećenost samog nastavnika takoĊe doprinosi osnaţivanju motivacije 

uĉenika.  
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1. Predmet istraţivanja 

 

Potreba za razvijanjem motivacije u školi ne samo da je znaĉajna sa stanovišta nauke i 

proširivanja teorijskih saznanja uopšte već je vaţna i za obrazovni proces u našim 

školama, posebno u poslednjim decenijama. Za uĉenika, posebno razvoj intrinziĉke 

motivacije za uĉenje ĉini osnovu zadovoljstva u radu, osnovu permanentnog 

obrazovanja i samorazvoja. Na planu samog obrazovnog procesa efekti mogu biti: bolji 

uspeh uĉenika, bolji kvalitet nauĉenog, razvoj poţeljnih osobina sa kojima je ova 

motivacija povezana, prevencija i razrešavanje nekih problema, kako obrazovnih tako i 

u ponašanju uĉenika. Dakle, motivacija objedinjuje i pokreće sve ostale komponente 

znaĉajne za krajnje ishode nastave. 

Osnovni razlog za istraţivanje, praćenje i podsticanje zainteresovanosti uĉenika 

za nastavu je problem nemotivisanosti uĉenika na ĉasovima, kako zbog tranzicionih 

društvenih problema koji se odraţavaju na sistem vrednosti, medija koji se javljaju kao 

atraktivniji izvori saznanja, tako i zbog pasivne predavaĉke prakse. Orijentacija uĉenika 

samo na ocenu kao spoljni podsticaj za uĉenje, umesto na suštinsko razumevanje 

gradiva, dovodi do kratkotrajnog površnog znanja ili potpune apatije i 

nezaineteresovanosti za nastavu i školu, hroniĉnog izostajanja sa ĉasova i ispoljavanja 

neprihvatljivog ponašanja. 

Moţe se reći dа je jedno od vаţnih pitаnjа u istrаţivаnju dolаţenje do 

metodiĉkih pretpostаvki rаzvijаnjа motivаcije uopšte, kao i unutrašnje motivacije. Osim 

togа, ovа drugа strаnа (spoljаšnji podsticаji, odnosno instrukcijа) odаvno je rаzvijenа u 

pedаgogiji, posebno didаktici i metodikаmа. Moţe se postаviti pitаnje njenog teorijskog 

(psihološkog i drugog) osvetljаvаnjа, tj. ukаzivаnjа nа njene motivаcione kаrаkteristike: 

dejstvа i uslove pod kojimа se njome više podstiĉe unutrаšnjа motivаcijа kod uĉenikа. 

Dаkle, jedno od suštinskih pitаnjа koje postаvljаmo i u nаšem istrаţivаnju jeste odnos 

spoljаšnje i unutrаšnje motivаcije i shvаtаnje ovog odnosа kаo meĊuzаvisnog uticаjа 

(relаciono shvаtаnje unutrаšnje motivаcije). Zа nаše istrаţivаnje znаĉаjna je lista 

vаspitno-obrаzovnih uticаjа ili postupаkа koju bi trebаlo proširiti i, posebno u okviru 

procene intenzitetа i smerа njihovog uticаjа nа unutrаšnju motivаciju, nаglаsiti kvаlitet 

meĊusobnih odnosа  nаstаvnikа i uĉenikа. Osim togа, prilikom rаzmаtrаnjа ovih uticаjа, 

trebа uzeti u obzir i mnoge druge vаrijаble, kаo što su: prirodа vаspitnih postupаkа i 

metodа, nаĉini nа koje se ti postupci i metode primenjuju, celokupni kontekst u kojem 



 
 

116 
 

se primenjuju, situаcioni fаktori, kаrаkteristike subjektа (inteligencijа, osobine liĉnosti), 

inicijаlni odnos subjektа premа tim uticаjimа, ciljevi koje uĉenici ţele postići, ciljevi 

vаspitаnjа, orgаnizаcijа vаspitаnjа. Premа nаšem mišljenju, kljuĉnа ulogа nаstаvnikа u 

rаzvijаnju motivаcije zа uĉenje jeste u podsticanju rаzliĉitih vrstа i nivoа аktivnosti 

uĉenikа, а nаstаvnik po prirodi stvаri moţe dа utiĉe nа stepen аktivnosti uĉenikа nа 

ĉаsu. U tom smislu je zа istrаţivаnje znаĉаjnа ulogа nаstаvnikа koji je u prilici dа stvаrа 

uslove zа rаzvijаnje motivаcije, posebno unutrašnje, nаĉin nа koji nаstаvnici shvataju 

pojаm motivаcije, kаo i uverenjа nаstаvnikа o tome kаko su decа motivisаnа. Na 

primer, kаdа nаstаvnik veruje dа su decа unutrаšnje motivisаnа, više podrţаvа njihov 

izbor i sаmostаlnost i obrnuto, kаdа veruje dа su decа spoljа motivisаnа, više kontroliše 

i ogrаniĉаvа. U prvom sluĉаju ponаšаnje nаstаvnikа omogućаvа rаzvoj unutrаšnje 

motivаcije, а u drugom se rаzvijа spoljаšnjа motivаcijа. Tаko se zаtvаrа krug i 

nаstаvnik će smаtrаti dа su njegovi poĉetni utisci bili isprаvni, neće primetiti dа je on, 

svojim postupcimа, stvorio rаzlike. Dаkle, vаţno je ustаnoviti kаko nаstаvnik rаzume 

fenomen motivаcije i nа koji nаĉin, kojimа postupcimа doprinosi podsticаnju 

motivаcije. 

U radu nas zаnimа prirodа ispoljаvаnjа unutrаšnje motivаcije u reаlnim 

nаstаvnim situаcijаmа, tj. izuĉаvаnje ponаšаnjа uĉenikа i nаstаvnikа u rаzliĉitim 

situаcijаmа školskog uĉenjа i fаktorа koji tаkvа ponаšаnjа uslovljаvаju, kаko bismo 

postаvili pedаgoške implikаcije koje će predstаvljаti аdekvаtnu osnovu zа metodiĉke 

pristupe u nаstаvi. Unutrаšnju motivаciju trebа posmаtrаti, kаdа je reĉ o školskom 

uĉenju, ne sаmo kаo polаznu osnovu već i kаo rezultаt školskog uĉenjа, jer je moguće 

rаzvijаti odreĊenim postupcimа u nаstаvi. 

Osnovno polаzište nаšeg istrаţivаnjа je u shvаtаnju dа je motivаcijа inherentnа 

kаrаkteristikа školskog uĉenjа i dа zаvisi od kаrаkterа školskog uĉenjа. To znаĉi dа se 

prirodа motivаcije, kаo i mogućnosti njenog rаzvijаnjа, moţe аdekvаtno dokuĉiti sаmo 

otkrivаnjem zаkonitosti interаkcijа ili relаcijа izmeĊu liĉnosti i njene specifiĉne okoline. 

Dаkle, zа nаše istrаţivаnje znаĉаjаn je, s jedne strаne, odnos sа nаstаvnikom, а s druge 

strаne, orgаnizаcijа nаstаve. Da bi se motivacija razvijala potrebno je stvoriti drugаĉiju 

klimu i komunikаciju u školi, selekciju bitnog u progrаmimа i udţbenicimа i kreirаnje 

vаnnаstаvnih аktivnosti. Budući dа je ovo širok spektаr mi smo se fokusirаli u 

istrаţivаnju nа nаstаvnikа u nаstаvnom procesu koji se nalazi izmeĊu svih ovih fаktorа i 

uĉenikа.  
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Nаšа osnovnа pretpostаvkа je dа konkretne sugestije u vezi sа orgаnizаcijom i 

voĊenjem ĉаsа koje moţemo preneti nаstаvniku mogu dа utiĉu nа njihove kompetencije 

zа rаzvijаnje motivаcije. Na osnovu dosadašnjih razmatranja predmet istrаţivаnjа je 

definisan kao prouĉavanje uloge nаstаvnikа, odnosno njegovih postupaka u nаstаvi koji 

mogu dа obezbede uslove za rаzvijаnje motivаcije uĉenikа. Istraţivanje postupaka 

nastavnika u razvijanju motivacije za uĉenje podstaknuto je brojnim pitanjima koja su 

razvrstana u nekoliko oblasti: shvatanje pojma motivacije i opaţanje zainteresovanosti 

uĉenika za uĉenje, stanje i problemi motivisanosti (zainteresovanosti) uĉenika u školi i 

predlozi za podsticanje motivisanosti (zainteresovanosti) uĉenika za uĉenje. Dakle, pošli 

smo od pitanja koje se odnosi na znaĉenje motivacije i opaţanje njenog znaĉaja u 

nastavi, zatim pitanje mogućnosti njenog razvijanja i pitanje nastavnikovih postupaka 

koji podstiĉu motivaciju u nastavi. Koji su to postupci nastavnika, odnosno aktivnosti, 

usmerene na razvijanje motivacije za uĉenje? Da li i uĉenici opaţaju te postupke kao 

podsticajne? Odgovori na ova pitanja trebalo bi da nam daju smernice za nastavnikovo 

delovanje u nastavi, kao i otkrivanje naĉina na koji nastavnici i uĉenici razumeju 

fenomen motivacije za uĉenje. Na kraju, ovo istraţivanje moţe da posluţi i kao polazna 

osnova za izgraĊivanje osmišljene strategije za motivisanje uĉenika i njeno 

proveravanje u nekim od budućih istraţivanja. 

 

2. Definisanje osnovnih pojmova 
 

U rаdu se definišu sledeći pojmovi: nаĉini motivisаnjа uĉenikа, spoljni podsticаji, 

tehnike voĊenjа uĉenjа, postupci nаstаvnikа koje primenjuje nа nаstаvnom ĉаsu zа 

motivisаnje uĉenikа zа uĉenje, strаtegijа rаzvijаnjа motivаcije. Pod spoljnim 

podsticаjimа se podrаzumevа niz pojmovа koji se grupišu oko nаgrаde i pohvаle. Pod 

tehnikаmа voĊenjа uĉenjа podrаzumevаju se pojmovi koji se okupljаju oko sаmostаlnog 

plаnirаnjа i evаluаcije sopstvene аktivnosti. U okviru naĉina motivisanja uĉenika 

definisali smo i postupke nastavnika i ponašanje uĉenika u nastavnom procesu koji su 

usmereni na razvijanje unutrašnje motivacije: postupci usmereni na didaktiĉko-

metodiĉka rešenja u nastavi, postupci usmereni na sadrţaje u nastavi, postupci usmereni 

na organizaciju i realizaciju nastave, postupci usmereni na kvalitet interakcije 

nastavnika i uĉenika, postupci usmereni na stvaranje pozitivne socioemocionalne klime. 

Dakle, pod postupcimа nаstаvnikа nа ĉаsu, rаdi motivisаnjа uĉenikа, podrаzumevаće se 
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sve vrste аktivnosti i ponašanja nastavnika i uĉenika nа ĉаsu koje postiţu postаvljeni 

cilj.  

Postupak se definiše (Psihološki reĉnik: 446) kao celoviti ĉin ponašanja. Ako je 

izveden u odnosu na fiziĉku realnost, postupak se ocenjuje sa stanovišta ekonomiĉnosti 

uvedenih promena i posledica. U okviru društvene interakcije postupak se, pre svega, 

ocenjuje sa etiĉkog stanovišta, a zatim i u okviru društvenih standarda. Uvek sadrţi 

dimenzije psihiĉkog i kao takav moţe da sluţi kao uzorak za psihološko ispitivanje i 

merenje. U skladu sa tim nastavnikovi postupci podrazumevaju razliĉite teorijske 

koncepte i metodiĉko-didaktiĉke pristupe nastavi koji se realizuju kroz razliĉite 

aktivnosti i ponašanja nastavnika sa odreĊenim ciljem.  

Pod strаtegijom će se smаtrаti skup povezаnih metodа poduĉаvаnjа, odnosno 

sistemаtizovаni postupci koji su se u prаksi pokаzаli kаo uspešni u motivаsаnju uĉenikа 

zа nаstаvu. U literaturi se strategija najĉešće definiše kao plan – svesno usmereni pravac 

delovanja. Planovi se obiĉno prave pre akcija na koje se odnose, i oni se razvijaju 

svesno i u odnosu na odreĊenu svrhu, što se uklapa u standardni model strategije. 

Pojedini autori (Mintzberg et al., 1995) smatraju da strategija osim plana treba da 

obuhvati i rezultirajuće ponašanje. Tako definisana strategija ima dve suštinske 

karakteristike: formulisana je ranije u odnosu na aktivnosti koje su na njoj zasnovane i 

razvijena je svesno i u odnosu na odreĊenu svrhu. Da bi se definicijom strategije, pored 

plana, obuhvatilo i rezultirajuće ponašanje, strategija se moţe definisati kao obrazac u 

nizu akcija (Mirkov, 2013: 216). Moţe se reći da većina shvatanja o strategijama potiĉe 

iz drugih konteksta, a moţemo je u kontekstu nastave zamisliti kao dogovorenu putanju 

aktivnosti i zadataka uĉenika, kao i njihovih ponašanja, koja pomaţe pri rukovoĊenju i 

usmeravanju interakcije izmeĊu nastavnika i uĉenika.  Pored toga, istiĉe se da se u 

opštijem smislu strategija odnosi na upravljanje sredstvima ili metodama u ostvarivanju 

cilja, dok se u obrazovnom kontekstu, istorijski gledano, termin strategija najĉešće 

koristio kao sinonim za metod ili postupak. Strategije specifiĉne za odreĊenu oblast kao 

svesno primenjene veštine organizovanja misli i akcija tokom ostvarivanja cilja 

(Mirkov, 2013: 218). Cilj strategije je postizanje usklaĊenosti plana i razliĉitih naĉina 

realizacije tog plana (Wooldridge & Floyd, 1990; Mintzberg et al., 1995; Mintzberg & 

Lampel, 1999). Dakle, u definisanju osnovnih pojmova rešenje smo traţili izmeĊu 

znaĉenja pojma strategije i pedagoškog postupka. Primereno nastavi, moţe se reći da 

http://sloanreview.mit.edu/article/reflecting-on-the-strategy-process/#article-authors
http://sloanreview.mit.edu/article/reflecting-on-the-strategy-process/#article-authors
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strategija podrazumeva sistematizovane i promišljenje postupke, odnosno naĉine rada 

nastavnika koji mogu dovesti do razvijanja motivacije uĉenika.  

 

3. Cilj i zadaci istraţivanja 

 

Cilj istraživanja definisan je kao utvrĊivanje osnovnih karakteristika pedagoških 

uverenja i razliĉitih vrsta postupaka nastavnika u razvijanju uĉenikove motivacije za 

uĉenje. Ovaj cilj je operacionalizovan kroz zadatke koji su formulisani na sledeći naĉin:  

1. Identifikovati uverenja nastavnika o motivaciji za uĉenje, odnosno:  

a)  utvrditi kakvo znaĉenje nastavnici pripisuju motivaciji za uĉenje i koje su njene 

relevantne karakteristike. 

2. Ispitati stavove nastavnika prema znaĉaju, mogućnostima i naĉinima razvijanja 

motivacije za uĉenje, odnosno:  

a) identifikovati strukturu stavova nastavnika o prirodi, znaĉaju i mogućnostima 

razvijanja motivacije za uĉenje u školskom kontekstu, 

b) ustanoviti izraţenost razliĉitih dimenzija nastavnikovih stavova o znaĉaju, prirodi i 

podsticanju uĉenikove motivacije za uĉenje u školi, 

c) utvrditi meĊusobnu povezanost razliĉitih dimenzija nastavnikovih stavova o znaĉaju, 

prirodi i podsticanju uĉenikove motivacije za uĉenje u školi, 

d) utvrditi da li postoje razlike u stavovima nastavnika prema razvijanju motivacije za 

uĉenje u odnosu na pol, nivo obrazovanja, godine starosti i godine radnog staţa 

nastavnika. 

3. Identifikovati postupke nastavnika u nastavnom procesu, odnosno:  

a) identifikovati vrste postupaka nastavnika u razvijanju uĉenikove motivacije za 

uĉenje,  

b) utvrditi da li postoje razlike u postupcima koje nastavnici primenjuju za razvijanje 

uĉenikove motivacije za uĉenje i to u odnosu na pol, nivo obrazovanja, godine starosti i 

godine radnog staţa nastavnika. 

4. Ispitati stavove uĉenika prema znaĉaju, mogućnostima i naĉinima razvijanja 

motivacije za uĉenje:  

a) identifikovati strukturu stavova uĉenika o znaĉaju, prirodi i podsticanju uĉeniĉke 

motivacije za uĉenje u školskom kontekstu,  
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b) ustanoviti izraţenost razliĉitih dimenzija uĉenikovih stavova o znaĉaju, prirodi i 

podsticanju uĉeniĉke motivacije za uĉenje u školi, 

c) utvrditi meĊusobnu povezanost razliĉitih dimenzija uĉenikovih stavova o znaĉaju, 

prirodi i podsticanju uĉenikove motivacije za uĉenje u školi, 

d) utvrditi da li postoje razlike u stavovima uĉenika u odnosu na pol, nivo obrazovanja 

roditelja i školski uspeh uĉenika. 

5. Utvrditi da li postoje razlike u stavovima nastavnika i uĉenika u odnosu na  stepen 

motivisanosti uĉenika, aktuelne postupke i poţeljne postupke za razvijanje uĉenikove 

motivacije za uĉenje. 

6. Utvrditi da li postoji povezanost izmeĊu stepena motivisanosti, aktuelnih 

nastavnikovih postupaka, poţeljnih postupaka i stavova nastavnika i uĉenika.  

7. Ispitati da li je moguće predvideti aktivnosti i ponašanja nastavnika i uĉenika na 

osnovu stavova prema razvijanju uĉenikove motivacije za uĉenje.  

 

4.Varijable istraţivanja 

 

Zbog sloţenosti problema motivacije pošli smo od pretpostavke da se ovaj problem 

najdirektnije ispoljava u nastavi, na konkretnim zadacima i aktivnostima uĉenika i 

nastavnika. Istrаţivаnjem su obuhvаćene dve vrste varijabli zavisna i nezavisne kako bi 

stekli opšti uvid s jedne strane, u stavove nastavnika i uĉenika o mogućnostima 

razvijanja motivacije za uĉenje, i s druge strane, u realno stanje o primeni odreĊenih 

motivacionih postupaka. Zavisna varijabla je praćena putem indikatora koji su 

razvrstani u nekoliko kategorija koje prate strukturu Instrumenta za nastavnike i 

Instrumenta za uĉenike. Postupci nastavnika u razvijanju motivacije za uĉenje su 

osnovna varijabla. Ona je po svojoj prirodi kompozitna. U ovom radu su izloţene njene 

sledeće komponente:  

 pedagoška uverenja nastavnika o motivaciji,  

 stavovi nastavnika prema znaĉaju i mogućnostima razvijanja uĉenikove 

motivacije za uĉenje, 

 nastavnikove percepcije stepena motivisanosti uĉenika, 

 nastavnikove percepcije aktuelnih postupaka u razvijanju uĉenikove motivacije 

za uĉenje (aktivnosti i ponašanja nastavnika koja podstiĉu motivaciju za uĉenje), 
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 stavovi nastavnika prema poţeljnim nastavnikovim postupcima u razvijanju 

uĉenikove motivacije za uĉenje (aktivnosti i ponašanja nastavnika koja podstiĉu 

motivaciju za uĉenje), 

 uĉenikove percepcije stepena motivisanosti, 

 uĉenikove percepcije aktuelnih nastavnikovih postupaka u razvijanju uĉenikove 

motivacije za uĉenje (aktivnosti i ponašanja nastavnika koja podstiĉu motivaciju 

za uĉenje),  

 stavovi uĉenika prema poţeljnim nastavnikovim postupcima u razvijanju 

uĉenikove motivacije za uĉenje (aktivnosti i ponašanja nastavnika koja podstiĉu 

motivaciju za uĉenje). 

 

U skladu sa primenjenom metodologijom zavisnu varijablu smo pratili putem sledećih 

indikatora. 

Pedagoška uverenja nastavnika o motivaciji. Varijabla je registrovana na osnovu 

odgovora koju nastavnici daju popunjavanjem otvorenog pitanja o shvatanju pojma 

motivacije za uĉenje. Posmatrana je preko indikatora koji se odnose na znaĉenja 

motivacije:  unutrašnja i spoljašnja motivacija; usmerenost na znanje; usmerenost na 

razvoj liĉnosti uĉenika i njegove osobine; usmerenost na praktiĉnu primenu; usmerenost 

na moralne vrednosti i vaspitni znaĉaj motivacije.  

Stavovi nastavnika prema značaju i mogućnostima razvijanja učenikove 

motivacije za učenje. Varijabla je registrovana na osnovu odgovora nastavnika u delu 

Instrumenta za nastavnike koji obuhvata skalu procene i posmatrana je putem sledećih 

indikatora: stil ponašanja nastavnika, naĉin komunikacije nastavnika i uĉenika; 

disciplina uĉenika; podsticanje zaintersovanosti i radoznalosti; podsticanje emocija; 

jaĉanje kompetencija uĉenika i pozitivne slike o sebi; podsticanje kreativnosti; 

otvorenost za novine u radu; znaĉaj liĉnosti nastavnika; znaĉaj veština nastavnika i 

njegovog odnosa prema nastavi; znaĉaj sadrţaja i uzrasta uĉenika; znaĉaj podsticanja 

odgovornosti i truda uĉenika. 

Nastavnikova i učenikova percepcija stepena motivisanosti učenika i mogućih 

razloga. Ova komponenta varijable je registrovana na osnovu odgovora nastavnika i 

uĉenika u delu Instrumenta za nastavnike i Instrumenta za uĉenike koji se odnosi na 

skalu procene koja obuhvata nastavnikovu i uĉenikovu procenu stepena motivisanosti 

uĉenika i razloge takve motivisanosti. Praćena je putem sledećih pokazatelja: naĉini 



 
 

122 
 

uĉenja i kontinuitet u radu i aktivnostima uĉenika; disciplina uĉenika; osobine liĉnosti 

uĉenika i ciljevi uĉenja; (ne)prihvaćenost od strane vršnjaka; naĉin rada nastavnika; 

zainteresovanost i ukljuĉenost roditelja u nastavu. 

Nastavnikova i učenikova percepcija aktuelnih nastavnikovih postupaka u 

razvijanju učenikove motivacije za učenje. Ova komponenta varijable je obuhvatila 

informaciju o percepcijama nastavnika i uĉenika o postupcima koje nastavnici 

primenjuju u motivisanju uĉenika i registrovana je na osnovu odgovora uĉenika i 

nastavnika u delu Instrumenta koji se odnosi na skalu procene. Pokazatelji na osnovu 

kojih su praćene aktivnosti i ponašanja nastavnika su sledeće: nastavnik postavlja 

zahteve u pogledu gradiva i aktivnosti na ĉasu; nastavnik upoznaje uĉenike sa 

kriterijumima ocenjvanja; nastavnik daje povratnu informaciju; nastavnik primenjuje 

nagrade i pohvale; nastavnik upućuje uĉenike u povezanost sadrţaja uĉenja sa 

primerima iz ţivota; naĉin komunikacija nastavnika i uĉenika; poštovanje pravila na 

ĉasu; organizacija rada na ĉasu; metode i oblici rada nastavnika na ĉasu; stil ponašanja 

nastavnika; kvalitet komunikacije; podrţavanje autonomije uĉenika; posvećenost i 

odgovornost prema radu; podsticanje unutrašnje motivacije (istrajnosti, uţivanja, 

posvećenosti, radoznalosti, originalnosti, kreativnosti), atmosfera na ĉasu (uvaţavanje 

emocija, atmosfera podrške i slobode, mogućnost izbora, inicijativa); podsticanje 

uĉenikovih interesovanja. 

Stavovi nastavnika i učenika prema postupcima koji su poželjni za razvijanje 

motivacije za učenje. Ova varijabla se odnosi na odgovore nastavnika i uĉenika u delu 

Instrumenta koji obuhvata skalu procene i pratili smo je putem sledećih pokazatelja 

aktivnosti i ponašanja nastavnika i uĉenika: entuzijazam i posvećenost prema poslu; 

uvaţavanje individualnih razlika uĉenika; kvalitet interpersonalnih odnosa i naĉin 

komunikacije izmeĊu uĉenika i nastavnika, prihvaćenost, uvaţavanje; priprema 

nastavnika i organizacija rada; otvorenost nastavnika za novine; liĉnost i osobine 

nastavnika; primena i podsticanje humora na ĉasu; primena razliĉitih metoda i oblika 

rada na ĉasu; primena elemenata igre na ĉasu; uvaţavanje emocija; podsticanje uĉenja 

na greškama; podsticanje samopouzdanja uĉenika i razvijanje njegovih kompetencija; 

podsticanje istraţivaĉkih aktivnosti i rešavanja problema (diskusija, eksperimentisanje, 

istraţivaĉki rad, posete); pronalaţenje, otkrivanje mogućnosti za drugaĉiji logiĉki put 

saznavanja; uvaţavanje iskustva uĉenika u nastavi; razvijanje navika i tehnika uĉenja; 
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nastavnikova samokritiĉnost i preispitivanje sopstvene prakse; ukljuĉenost roditelja u 

nastavu. 

Nezavisne varijable su: pol i školski uzrаst uĉenikа, obrazovni status roditelja i 

pol nastavnika, nivo obrazovanja, godine starosti, godine radnog staţa nastavnika i 

godine provedene u školi u kojoj rade. Nezavisne varijable su registrovane na osnovu 

ponuĊenih odgovora u Upitnicima za koju su nastavnici i uĉenici mogli da se opredele 

zaokruţivanjem.  

 

5. Hipoteze istraţivanja 

 

Nа osnovu teorijskih rаzmаtrаnjа, rezultаtа dosаdаšnjih istrаţivаnjа i iskustvа, postаvili 

smo sledeće hipoteze:  

(1) Postoje razlike u uverenjima nastavnika o motivaciji za uĉenje i nastavnici 

pripisuju razliĉita znaĉenja motivaciji. 

(2) Struktura stavova nastavnika i uĉenika o prirodi, znaĉaju i mogućnostima 

razvijanja motivacije je sloţena, višedimenzionalna, sa razliĉito izraţenim i 

meĊusobno povezanim dimenzijama. 

(3) Postoje razlike u stavovima nastavnika i uĉenika u odnosu na nezavisne 

varijable. 

(4) Moguće je identifikovati razliĉite vrste nastavnikovih postupaka u razvijanju 

motivacije uĉenika za uĉenje. 

(5) Postoje razlike u stavovima nastavnika i uĉenika u odnosu na stepen 

motivisanosti uĉenika, aktuelne i poţeljne postupke za razvijanje uĉenikove 

motivacije za uĉenje. 

(6) Postoji povezanost izmeĊu stepena motivisanosti, aktuelnih nastavnikovih 

postupaka, poţeljnih postupaka i stavova nastavnika i uĉenika. 

(7)  Na osnovu stavova prema razvijanju uĉenikove motivacije za uĉenje u nekoj 

meri moguće je predvideti odreĊene aktivnosti i ponašanja nastavnika i uĉenika. 
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6. Uzorak istraţivanja 

 

U istraţivanju su uĉestvovali nastavnici osnovnih škola iz Beograda, i to nekoliko škola 

na podruĉju uţeg centra grada, kao i šireg podruĉja Beograda: Zemun, Sremĉica, Avala. 

Istraţivanje je obuhvatilo ukupno 12 osnovnih škola iz Beograda, a od toga 152 

nastavnika. To su predmetni nastavnici i prirodnih i društvenih nauka koji predaju 

uĉenicima od V do VIII  razreda. 

Tabela 1: Uzorak škola 

Naziv škole Frekvencija Procenat 
Kumulativni 

procenat 

 

OŠ “Skadarlija” 

13 8,6 8,6 

 

OŠ “Kralj Petar Prvi” 

15 9,9 18,4 

 

OŠ “Josif Panĉić” 

29 19,1 37,5 

 

OŠ “Vasa  Ĉarapić” 

20 13,2 50,7 

 

OŠ “Drinka Pavlović” 

7 4,6 55,3 

 

OŠ “Djura Daniĉić” 

12 7,9 63,2 

 

OŠ “Mihajlo Pupin” 

6 3,9 67,1 

 

OŠ “Lazar Savatić” 

9 5,9 73,0 

 

OŠ “Mika Alas” 

13 8,6 81,6 

 

OŠ “Banović Strahinja” 

11 7,2 88,8 

 

OŠ “Isidora Sekulić” 

10 6,6 95,4 

 

OŠ “Svetislav Golubović  

Mitraljeta” 

7 4,6 100,0 

Ukupno nastavnika 152 100,0 

  

Tabela 2: Polna struktura nastavnika 

Pol Frekvencija Procenat 
Kumulativni 

procenat 

Muški 29 19,1 19,1 

Ţenski 123 80,9 100,0 

Ukupno 152 100,0   

 

Kada je reĉ o strukturi nastavnika prema polu, uoĉiljivo je da je u uzorku zastupljen veći 

broj nastavnika ţenskog pola (80,9%), dok je nastavnika muškog pola svega (19,1%). 
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Tabela 3: Obrazovna struktura nastavnika 

    
Formalno obrazovanje 

nastavnika  Frekvencija Procenat 

Kumulativni 

procenat 

Viša škola 10 6,6 6,6 

Fakultet 112 73,7 80,3 

Specijalizacija / master / 

magistratura 30 19,7 100,0 

Ukupno 152 100,0   

 

Kao što se vidi iz tabele najveći broj ispitivanih nastavnika je sa završenim fakultetom 

(73,7%). U okviru formalnog obrazovanja nastavnika odreĊen broj njih je sa završenom 

specijalizacijom/masterom/magistraturom i to 19,7%. Od ukupnop 152 nastavnika 

svega sa završenom višom školom je 6,6%. 

 

Tabela 4: Struktura nastavnika prema godinama starosti i  

godinama radnog staža 

 Nastavnici N R Min. Max. AS SD 

Starost 150 39 24 63 43,38 9,75 

Godine radnog 

staţa 
152 38 1 39 14,49 9,63 

Radni staţ u 

trenutnoj školi 
152 32 1 33 10,82 7,80 

 

Kao što se moţe uoĉiti iz tabele nastavnici su u najvećem procentu (43,38%), kada je 

reĉ o godinama starosti, u kategoriji od minimalno 24 godine do maksimalno 63 godine 

starosti.  Kada je reĉ o godinama radnog staţa zaposleni su nastavnici od jedne godine 

do 39 godina radnog staţa, što govori o heterogenom uzorku i razliĉitom stepenu radnog 

iskustva. TakoĊe, i po pitanju radnog staţa u školi u kojoj nastavnik radi uzorak je 

heterogen, što znaĉi da postoji i izvesna mobilnost nastavnog kadra u više razliĉitih 

škola. To je i oĉekivano s obzirom na ĉinjenicu da je reĉ o uzorku predmetnih 

nastavnika koji ĉešće odlaze na zamene i na taj naĉin zasnivaju radni odnos na odreĊeno 

vreme. 

Pored nastavnika u istraţivanju je uĉestvovalo 165 uĉenika osmog razreda iz 

ĉetiri škole na podruĉju Beograda. U istraţivanju su uĉestvovali uĉenici osmog razreda 

zato što imaju jasniji uvid u mogućnosti razvijanja motivacije za uĉenje i pregled stanja 

u nastavi u kojoj nastavnici primenjuju razliĉite postupke motivisanja. Posmatrano 

razvojno, period starijeg školskog uzrasta karakteristiĉan je i po dominantnosti razliĉitih 

motiva koji u velikoj meri determinišu njihovo shvatanje motivacije i njihov odnos 
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prema školi i uĉenju. Dakle, uĉenici osmog razreda već imaju formiranu svest o liĉnom 

razvoju i napredovanju i ciljevima u budućnosti. Pretpostavka je da će uĉenici osmog 

razreda percipirati razliĉite nastavnikove postupke u razvijanju motivacije za uĉenje i u 

skladu sa tim će procenjivati znaĉaj i mogućnosti podsticanja motivacije. Prevashodno, 

cilj nam je bio da obuhvatimo uzorkom uĉenike i nastavnike iz istih škola, što je i 

uraĊeno u pogledu ĉetiri škole. Ipak, zbog osipanja uzorka nastavnika, proširili smo 

istraţivanje na još osam škola kako bi dopunili uzorak nastavnika.  

Najveći procenat uĉenika (30,3%) iz ispitivanog uzorka je iz škole OŠ “Vasa 

Ĉarapić”. Pribliţno isti broj uĉenika je iz škole OŠ “Josif Panĉić” (29,7%), potom iz OŠ 

“Kralj Petar Prvi” (26,1%). Prema zastupljenosti uĉenika u uzorku istraţivanja najmanji 

broj uĉenika je iz OŠ “Drinka Pavlović” (13,9%). 

Tabela 5: Struktura uzorka učenika po školama 

Škola Frekvencija Procenat 
Kumulativni 

procenat 

OŠ Kralj Petar Prvi 43 26,1 26,1 

OŠ Josif Panĉić 49 29,7 55,8 

OŠ Vasa Ĉarapić 50 30,3 86,1 

OŠ Drinka Pavlović 23 13,9 100,0 

Ukupno 165 100,0  

 

Kada je reĉ o strukturi uzorka prema polu učenika, moţe se reći da uzorak ĉini nešto 

veći procenat devojĉica (53,9%) u odnosu na procenat deĉaka (46,1%).  

 

Tabela 6: Polna struktura uzorka učenika 

Pol Frekvencija Procenat 
Kumulativni 

procenat 

Deĉaci 89 53,9 53,9 

Devojĉice 76 46,1 100,0 

Ukupno 165 100,0   

 

Školski uspeh učenika. U ovom istraţivanju su bili ukljuĉeni uĉenici razliĉitog školskog 

uspeha. U toku realizacije istraţivanja od uĉenika je traţena informacija o školskom 

uspehu uĉenika sa kraja prethodne školske godine, jer smo smatrali da je ta ocena 

pouzdanija u odnosu na ocenu sa kraja prvog polugodišta tekuće školske godine i zbog 

toga što je u uzorku reĉ o uĉenicima osmog razreda osnovne škole. 
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Tabela 7: Školski uspeh učenika na kraju prethodne školske godine 

Školski uspeh na kraju 

prethodne školske 

godine 

Frekvencija Procenat 
Kumulativni 

procenat 

Dobar 15 9,1 9,1 

Vrlo dobar 55 33,3 42,4 

Odliĉan 90 54,5 96,9 

Bez odgovora 5 3,0 100 

Ukupno 165 100,0   

 

Obrazovni nivo roditelja. Podaci iz tabele (Tabela br 7) pokazuju da je 44,2% oĉeva i 

46,1% majki iz uzorka uĉenika završilo fakultet. Potom sledi procenat roditelja sa 

završenom srednjom školom (oĉevi 27,9% : 27,3% majke). Procenat roditelja sa 

završenom višom školom je identiĉan i iznosi i za majke i za oĉeve 21,2%. Najmanji je 

procenat roditelja sa samo završenom osnovnom školom (oĉevi 3,6% : 3,0% majke). 

Dakle, podaci u tabelama govore o tome da je struĉna sprema i oĉeva i majki uĉenika iz 

uzorka priliĉno ujednaĉena i da je u najvećem procentu zastupljena visoka struĉna 

sprema ili završen fakultet.  

 
Tabela 8: Stručna sprema majke 

Struĉna sprema 

majke 
Frekvencija Procenat Kumulativni procenat 

Osnovna škola 5 3,0 3,1 

Srednja škola 45 27,3 30,4 

Viša škola 35 21,2 51,6 

Visoka škola / 

fakultet 
76 46,1 97,7 

Bez odgovora 4 2,4 100 

Ukupno 165 100,0   

 
Tabela 9: Stručna sprema oca 

Struĉna sprema 

oca 
Frekvencija Procenat Kumulativni procenat 

Osnovna škola 6 3,6 3,6 

Srednja škola 46 27,9 31,5 

Viša škola 35 21,2 52,7 

Visoka škola / 

fakultet 
73 44,2 96,9 

Bez odgovora 5 3,0 100 

Ukupno 165 100,0   

 

U okviru nivoa obrazovanja roditelja uraĊena je još jedna analiza koja se odnosi 

na korelaciju školskog uspeha uĉenika sa struĉnom spremom roditelja. Na osnovu 

Pirsonovog koeficijenta utvrĊeno je da u našem istraţivanju postoji znaĉajna, ali niska 

korelacija izmeĊu školskog uspeha uĉenika na kraju prethodne školske godine i nivoa 

obrazovanja majki i oĉeva (obrazovanje majke r = .237, p=.003; obrazovanje oca r = 
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.201, p=.012), što znaĉi da postoji blaga tendencija ka tome da uĉenici koji postiţu bolji 

školski uspeh potiĉu iz porodica ĉiji roditelji imaju veći nivo obrazovanja. Empirijske 

studije pokazuju da je nivo obrazovanja roditelja vaţan prediktor postignuća uĉenika u 

školi (Baucal & Pavlović-Babić, 2010; Mirkov, Lalić-Vuĉetić, Đerić, 2011). 

Istraţivanje PISA 2009 pokazuje da uĉenici roditelja sa višim nivovom obrazovanja 

ostvaruju bolja postignuća na skalama ĉitalaĉke, matematiĉke i nauĉne pismenosti 

(Baucal & Pavlović-Babić, 2010; Baucal, 2012. TakoĊe, i analize razultata istraţivanja 

TIMSS 2007 pokazuju da je nivo obrazovanja roditelja dobar prediktor postignuća naših 

uĉenika u oblasti matematike (Antonijević, 2012; Mirkov, Lalić, Đerić, 2011). 

 

Tabela 10: Korelacija školskog uspeha učenika sa  

stručnom spremom roditelja 

 Struĉna sprema 

majke 
Struĉna sprema oca 

Školski uspeh deteta ,237
**

 ,201
*
 

,003 ,012 

** Korelacija je znaĉajna na nivou 0.01 

* Korelacija je znaĉajna na nivou 0.05 

 

Polne razlike u školskom uspehu učenika. Jednofaktorskom analizom varijanse za 

neponovljena merenja (ANOVA) ustanovljeno je da se devojĉice i deĉaci ne razlikuju 

prema uspehu na kraju sedmog razreda (F(1, 159)=1.96, p=.163). U literaturi se navodi 

da deĉaci tradicionalno imaju bolje postignuće u matematici i prirodnim naukama 

(EACEA/Eurydice, 2010; Mullis & Stemler, 2002; Baucal i Pavlović-Babić, 2010; 

Gašić-Pavišić i Stanković, 2012), ali tokom poslednjih decenija pokazalo se da 

devojĉice postiţu bolji opšti uspeh u uĉenju na svim nivoima školovanja (Mullis et al., 

2003). Pojedina istraţivanja istiĉu da se razlike u postignuću izmeĊu deĉaka i devojĉica 

mogu objasniti uticajem brojnih faktora od kojih školske, nastavniĉke i uĉeniĉke 

varijable imaju najznaĉajniji status (Ćirović i Malinić, 2013; Creemers & Kyriakides, 

2007).  

Tabela 11: Polne razlike u školskom uspehu učenika 

 N AS SD 

Deĉaci 85 4,40 ,68 

Devojĉice 75 4,55 ,64 

Ukupno  160 4,47 ,66 

 

TakoĊe, jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja (ANOVA) 

ustanovljeno je da razlike u školskom uspehu nisu statistiĉki znaĉajne, odnosno da se 
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uĉenici iz uzorka škola ne razlikuju prema uspehu na kraju sedmog razreda (F(3, 156) 

=2.53, p = .059). Moţe se reći da je struktura uĉeniĉkog uzorka popriliĉno ujednaĉena 

prema školama.  

Tabela 12: Razlike u školskom uspehu učenika prema školama 

  N AS SD 

OŠ Kralj Petar Prvi 41 4,66 ,53 

OŠ Josif Panĉić 48 4,44 ,71 

OŠ Vasa Ĉarapić 48 4,29 ,71 

OŠ Drinka Pavlović 23 4,57 ,59 

Ukupno 160 4,47 ,66 

 

 

7. Metode, tehnike, instrumenti istraţivanja 

 

U istrаţivаnju je korišćena аnаlitiĉko-deskriptivnа metodа. Kаdа je reĉ o tehnikаmа 

primenjenim u istraţivanju cilj je bio dа se ustаnove razliĉita znaĉenja i nivoi 

rаzumevаnja fenomenа motivаcije i mogućnosti primene odreĊenih motivаcionih 

postupаkа u uĉenju, kаo i znаĉаj tih postupаkа zа nаstаvnikа i uĉenikа. Tehnike 

prikupljаnjа podаtаkа bile su: аnаlizа sаdrţаjа, intervjuisаnje, аnketirаnje i primenа 

skаlа procene. Za potrebe istraţivanja izraĊen je vodiĉ za fokus grupe sa nastavnicima i 

individualni intervju sa uĉenicima koji je primenjivan u toku prve, kvalitativne, faze  

istraţivanja. Nakon toga, konstruisana su dva instrumenta koja su korišćena u drugoj, 

kvantitativnoj, fazi istraţivanja: instrument za nastavnike (PURMUN) i instrument za 

uĉenike (PURMU). Oba instrumenta su dizajnirana kao kombinacija anketnog lista i 

skale procene.  

Sadrţaj tvrdnji koji je obuhvaćen instrumentom za nastavnike i uĉenike, 

zasnovan je na rezultatima kvalitativne analize odgovora nastavnika i uĉenika i 

njihovog mišljenja o mogućnostima, znaĉaju i konkretnim nastavnikovim postupcima 

koji se primenjuju u podsticanju motivacije za uĉenje, ali i na uvidu u relevantnu 

literaturu iz oblasti motivacije za uĉenje.   

Konstruisani Instrument za nastavnike (PURMUN) organizovan je u dve 

celine. Pored opštih i demografskih karakteristika nastavnika (pol, godine starosti, nivo 

formalnog obrazovanja, godine radnog staţa) prva celina je obuhvatila i pitanje 

otvorenog tipa. Ovo pitanje je usmereno na utvrĊivanje znaĉenja koja nastavnici 

pripisuju motivaciji za uĉenje i njihovoj percepciji razliĉitih vrsta motivacije. 
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Drugi deo instrumenta ĉini skala procene. Ova skala je konstruisana u cilju 

identifikovanja stavova nastavnika prema uĉenikovoj motivaciji za uĉenje i postupcima 

kojima se ta motivacija moţe razvijati. Skala sadrţi šest delova: I znaĉaj motivacije za 

uĉenje, II Mogućnosti razvijanja motivacije, III Procena uĉenikove motivisanosti za 

uĉenje, IV Razlozi (ne)motivisanosti uĉenika, V Aktuelni postupci nastavnika u 

razvijanju motivacije za uĉenje i VI Postupci nastavnika znaĉajni i poţeljni za razvijanje 

motivacije za uĉenje. PonuĊeni su odreĊeni iskazi, a nastavnici su se izjašnjavali u kojoj 

meri su sa iskazima saglasni. Procene su vršene na petostepenoj skali Likertovog tipa 

gde je broj 1 oznaĉavao „uopšte se ne slaţem“; broj 2 „uglavnom se ne slaţem“; broj 3 

„niti se slaţem niti se ne slaţem“; broj 4 „uglavnom se slaţem“; a broj 5 „u potpunosti 

se slaţem“. Jedan deo Instrumenta za nastavnike (PURMUN), koji je obuhvatio 

procenu stanja i aktuelne postupke nastavnika u razvijanju motivacije uĉenika, sadrţi 

skalu obrnutu od prethodne i broj 1 oznaĉava odgovor „gotovo uvek“, broj 4 „ĉesto“, 

broj 3 „povremeno“, broj 2 „veoma retko“ i broj 1 „ne primenjujem“. Na toj skali od 

nastavnika se oĉekivalo da se izjasne koliko ĉesto se ponuĊene aktivnosti dešavaju u 

njihovoj nastavnoj praksi.  

Instrument za učenike (PURMU) sastavljen je iz dva dela. Prvi deo sadrţi 

pitanja o demografskim karakteristikama uĉenika, ostvarenom uspehu na kraju 

prethodne školske godine i obrazovnom nivou roditelja. Na ova pitanja uĉenici su 

odgovarali upisivanjem u prazan prostor ili zaokruţivanjem ponuĊenog odgovora.  

Drugi deo instrumenta ĉini skala procene koja je organizovana u tri celine I 

Procena uĉenikove motivisanosti za uĉenje i razlozima (ne)motivisanosti, II Aktuelni 

postupci nastavnika u razvijanju motivacije za uĉenja i III Postupci nastavnika znaĉajni 

i poţeljni za razvijanje motivacije za uĉenje. Od uĉenika je traţeno da se izjasne u kojoj 

meri su saglasni sa odreĊenim tvrdnjama. Procene su vršene na petostepenoj skali 

Likertovog tipa gde je broj 1 oznaĉavao „uopšte se ne slaţem“; broj 2 „uglavnom se ne 

slaţem“; broj 3 „niti se slaţem niti se ne slaţem“; broj 4 „uglavnom se slaţem“; a broj 5 

„u potpunosti se slaţem“. Kao i kod Instrumenta za nastavnike, uĉenici su se u okviru 

procene aktuelnih nastavnikovih postupaka u motivisanju uĉenika za uĉenje izjašnjavali 

na petostepenoj skali koja je obrnuta od prethodne skale i broj 1 oznaĉava odgovor 

„gotovo uvek“, broj 4 „ĉesto“, broj 3 „povremeno“, broj 2 „veoma retko“ i broj 1 „ne 

primenjujem“. Na toj skali od uĉenika je traţeno da procene koliko ĉesto se ponuĊene 

aktivnosti dešavaju na ĉasovima predmetnih nastavnika koji im predaju u školi.  
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Skala procene, koja se odnosi na procenu stepena motivisanosti uĉenika i 

razloge nemotivisanosti, nastavnikove aktuelne i poţeljne postupke, obuhvata aktivnosti 

i ponašanja nastavnika i uĉenika koja su u Instrumentu za nastavnike i Instrumentu za 

uĉenike sadrţinski ista, što nam je u analizi dobijenih podataka omogućilo poreĊenje 

nastavnikovih i uĉenikovih odgovora i utvrĊivanje razlika u njihovim percepcijama 

kada je reĉ o mogućnostima i naĉinima razvijanja uĉenikove motivacije za uĉenje. 

Pouzdanost skale za oba instrumenta odreĊena je na osnovu Kronbahovog alfa 

koeficijenta koji iznosi 0.878 za nastavnike i 0.889 za uĉenike. 

 

8. Organizacija i tok istraţivanja 

 

Istraţivanje je realizovano u dve osnovne faze: 1) kvalitativna i 2) kvantitativna faza 

istraţivanja. Prva, kvalitativna faza istraţivanja realizovana je na kraju drugog 

polugodišta 2011. godine i bila je usmerena na prikupljanje podataka o stavovima, 

uverenjima i iskustvima nastavnika i uĉenika o prirodi i znaĉenjima motivacije i 

postupcima kojima se motivacija podstiĉe. TakoĊe, istraţivanje je obuhvatilo i 

perspektivu budućnosti i mogućih naĉina motivisanja uĉenika za uĉenje. U okviru ove 

faze istraţivanja korišćene su sledeće tehnike:  

1a) Diskusija u fokus grupama. Fokus grupama je obuhvaćeno 30 nastavnika iz 

ĉetiri osnovne škole u Beogradu koji predaju razliĉite nastavne predmete (istorija, 

geografija, biologija, srpski jezik, muziĉko vaspitanje, hemija, matematika, likovno 

vaspitanje). 

1b) Individualni intervju. Intervju je obavljen sa uĉenicima VII i VIII razreda iz 

istih osnovnih škola iz kojih su nastavnici-uĉesnici fokus grupa. Obuhvaćeni uzorak 

uĉenika je razliĉitog pola i uspeha. U tabeli 1 (U prilogu) predstavljen je „scenario“ koji 

je posluţio za voĊenje fokus grupa i individualnog intervjua. Izloţeni scenario sadrţi tri 

osnovne grupe pitanja na osnovu kojih je realizovano istraţivanje: shvatanje pojma 

motivacije i opaţanje zainteresovanosti uĉenika, stanje i problemi motivisanosti uĉenika 

i predlozi za podsticanje motivisanosti uĉenika u školi.   

U prvoj fazi istraţivanja primenjena je kvalitativna metodologija zasnovana na 

fokus grupama sa nastavnicima i individualnim intervjuima sa uĉenicima kao naĉin 

dijaloga, pregovaranja i konstruisanja zajedniĉkih znaĉenja o motivaciji za uĉenje. Kroz 

polustrukturirane intervjue i fokus grupe istraţivane su, najpre predstave kljuĉnih aktera 
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o motivaciji za uĉenje, kao i potrebe i ideje za moguće naĉine motivisanja za uĉenje. U 

prvoj fazi istraţivanja uĉestvovali su kljuĉni akteri vaspitnoobrazovnog procesa, 

nastavnici i uĉenici. Tokom istraţivanja realizovane su tri fokus grupe sa predmetnim 

nastavnicima iz nekoliko osnovnih škola u Beogradu. Uĉestvovalo je 30 nastavnika iz 

sledećih osnovnih škola: OŠ „Kralj Petar Prvi“, OŠ „Vasa Ĉarapić“, OŠ „Drinka 

Pavlović“, OŠ „Josif Panĉić“. TakoĊe, istraţivanje je obuhvatilo uĉenike VII i VIII 

razreda iz istih škola. Kada je reĉ o uĉenicima uzorak su ĉinila po 2 uĉenika VII razreda 

iz svake škole, jedan uĉenik odliĉnog uspeha i 1 uĉenik slabijeg školskog uspeha, i po 2 

uĉenika iz VIII razreda (jedan uĉenik odliĉnog uspeha i 1 uĉenik slabijeg školskog 

uspeha). Svi audio podaci, proizvedeni u razgovoru sa nastavnicima i uĉenicima, u 

potpunosti su transkribovani. Transkripti su najpre analizirani primenom otvorenog 

kodiranja, koje je podrazumevalo segmentiranje podataka na inicijalne kodove. Nakon 

inicijalnog kodiranja, tragali smo za opštijim i širim temama oko kojih smo grupisali 

inicijalne kodove. Tokom analize predstava (shvatanja i znaĉenja motivacije) tragali 

smo za kvalitativnim obrascima, kao što su glavne metafore i opaţeni postupci 

motivisanja, teškoće i problemi sa kojima se suoĉavaju u nastavi, kao i predlozi za 

podsticanje motivisanosti koje ukljuĉuju i njihovu viziju i perspektivu budućnosti. 

Istrаţivаnje u okviru prve, kvalitativne, faze istraţivanja je trebalo je dа odgovori nа 

sledeće pitаnje: Dа li nаstаvnici imаju strаtegiju zа rаzvijаnje motivаcije, koje postupke 

koriste, u kojoj meri i nа koji nаĉin, kаko rаzumeju pojаm motivаcije i ĉime misle dа 

doprinose njenom rаzvijаnju? Odgovor nа ovo pitаnje trebalo je da pruţi uvid u 

sаdаšnje stаnje u prаksi.  

Osnovna idejа istraţivanja je bila dа se ne poĊe sаmo sа unаpred fiksirаnim 

oĉekivаnjimа iz literаture i nаšeg iskustvа, budući dа je teško tаĉno pretpostаviti štа sve 

moţe dа motiviše uĉenike u konkretnim situаcijаmа uĉenjа, а štа ne, što izmeĊu ostаlog 

zаvisi i od potrebа i mogućnosti pojedincа. Zаto smo, pored preliminаrne аnаlize 

literаture, utvrdili prioritete zа prаksu, empirijskim putem, koristeći kvаlitаtivne tehnike 

(intervju i аnаlizа sаdrţаjа). Dаkle, kvalitativna faza istrаţivаnja  je obuhvatila  

ispitivаnje mišljenjа nаstаvnikа i uĉenikа nа terenu kvаlitаtivnim tehnikаmа, koje su 

nаm kаsnije posluţile u operаcionаlizаciji nаstаvnikovih postupаkа zа motivisаnje 

uĉenikа zа uĉenje i izradu instrumenata za istraţivanje kvantitativnog dela istraţivanja. 

Uz primenu analize sadrţaja selektovаli smo nаjbitnije podsticаje, tehnike i poţeljne 

аktivnosti kаko bismo kreirаli listu postupaka nastavnika koji motivišu uĉenike za 
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uĉenje. Formirаnje liste potencijаlnih nаstаvnikovih postupаkа motivisаnjа (nа osnovu 

intervjuа sа nаstаvnicimа i uĉenicimа, kаo i nа osnovu teorijskih izvorа) obuhvatilo je 

klаsifikovаnje nastavnikovih podsticaja u kаtegorije: (1) spoljni podsticаji usmereni nа 

rаzvijаnje uĉenikovog sаmopouzdаnjа, (2) nаstаvnikovi unutrаšnji podsticаji usmereni 

nа plаnirаnje nаstаve i sаmoevаluаciju uĉenikа (podsticаji usmereni nа poduĉаvаnje o 

tehnikаmа voĊenjа uĉenjа i uĉenikovu sаmoevаluаciju), (3) postupci nаstаvnikа i 

ponаšаnje uĉenikа u sаmom nаstаvnom procesu (poţeljne nаstаvne аktivnosti usmerene 

nа rаzvijаnje unutrаšnje motivаcije). Ove kategorije se oslanjaju na relevantne 

aktivnosti nastavnika i uĉenika koje su znaĉajne za razvijanje motivacije u nastavi. 

Dakle, prva kvalitativna faza istraţivanja omogućila nam je izrаdu upitnikа i skаle 

procene zа nаstаvnike i uĉenike, kojim smo dalje ispitivali koje podsticаje, tehnike 

voĊenjа i nаstаvne аktivnosti sа šire liste, u nаšoj prаksi imаju prioritet po znаĉаju i 

pruţaju mogućnosti zа razvijanje uĉenikove motivacije za uĉenje.  

Druga faza, kvantitativnog, istraţivanja realizovana je tokom drugog polugodišta 

2014. godine. Instrument za nastavnike i uĉenike je distribuiran u osnovne škole uz 

detaljno uputstvo istraţivaĉa o cilju istraţivanja i naĉinu popunjavanja. Instrument za 

uĉenike je popunjavan u školama uz prisustvo samog istraţivaĉa. U svim školama u 

kojima su podaci prikupljani dobijena je saglasnost direktora za sprovoĊenje 

istraţivanja. 

9. Statistiĉka obrada podataka 

 

U obradi podataka korišćeni su kvantitativni i kvalitativni postupci. Osim deskriptivnih 

statistiĉkih pokazatelja (proseci i standardne devijacije) i frekvencijske analize 

(procenti), korišćene su parametrijske i neparametrijske statistiĉke tehnike. Prvi nivo 

analize obuhvatio je identifikovanje nastavniĉkih uverenja o motivaciji za uĉenje 

(znaĉenja koja pripisuju motivaciji za uĉenje i mogućnostima razvijanja) i primenjen je 

Hi-kvadrat test. Drugi nivo analize obuhvatio je primenu faktorske analize glavnih 

komponenti s ciljem mapiranja stavova nastavnika o postupcima u razvijanju motivacije 

uĉenika za uĉenje. Faktorskom analizom smo hteli da utvrdimo koje su latentne 

dimenzije (aspekti) stavova nastavnika prema znaĉaju i mogućnostima razvijanja 

motivacije za uĉenje. Pored opisa svih aspekata pojedinaĉno primenjena je 

deskriptivna statistika kako bi se izraĉunali skorovi na dobijenim faktorima, 

standardne devijacije, raspon). Da bismo utvrdili da li se faktori razlikuju od proseka 
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izraĉunavali smo t-testove. U cilju utvrĊivanja meĊusobnog odnosa aspekata 

primenjena je korelaciona analiza za izraĉunavanje interkorelacije faktora stavova i 

mešovita analiza varijanse da bismo utvrdili koji skorovi su visoki, a koji niski i kakvi 

su jedni u odnosu na druge. Da bismo utvrdili da li postoje razlike u stavovima u odnosu 

na pol nastavnika, nivo obrazovanja nastavnika i godine radnog staţa primenjena je 

jednofaktorska analiza varijanse za neponovljena merenja (ANOVA). Za 

utvrĊivanje razlika u stavovima nastavnika s obzirom na godine staţa i obrazovni nivo 

nastavnika raĊena je korelaciona analiza. TakoĊe, za utvrĊivanje stavova uĉenika o 

nastavnikovim postupcima u razvijanju motivacije za uĉenje raĊena je faktorska 

analiza. Primenjene su iste statistiĉke tehnike kao i kod identifikovanja faktora stavova 

nastavnika. Pored opisa svih aspekata pojedinaĉno primenjena je deskriptivna 

statistika, izraĉunavani su t-testovi, primenjena je korelaciona analiza i mešovita 

analiza varijanse. Da bismo utvrdili da li postoje razlike u stavovima uĉenika u odnosu 

na pol, uspeh, nivo obrazovanja roditelja primenjena je jednofaktorska analiza 

varijanse za neponovljena merenja (ANOVA). Za izraĉunavanje razlika u stavovima 

uĉenika raĊena je korelaciona analiza. Sledeći nivo analize bio je usmeren na 

predviĊanje ponašanja nastavnika i uĉenika na osnovu stavova i primenjena je linearna 

regresija. Za utvrĊivanje razlika izmeĊu nastavnika i uĉenika u percepciji motivacije 

za uĉenje i nastavnikovih postupaka za motivisanje uĉenika izdvojene su stavke istog 

sadrţaja, uporedive stavke i primenjena je jednofaktoska analiza varijanse za 

neponovljena merenja (ANOVA).  
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1. PEDAGOŠKA UVERENJA NASTAVNIKA O MOTIVACIJI ZA UĈENJE 
 

 

1.1. Znaĉenja koja nastavnici pripisuju motivaciji za uĉenje 

 

Jedno od znaĉajnih pitanja sadrţano u Instrumentu za nastavnike (PURMUN) 

odnosilo se na pitanje otvorenog tipa, a glasilo je Kojim biste rečima opisali motivaciju 

za učenje. Smatrali smo da od znaĉenja koja nastavnici pripisuju motivaciji zavisi 

mogućnost uticanja na nju. U analizi sadrţaja otvorenog pitanja izdvojilo se nekoliko 

slojeva ili dimenzija motivacije. Prvi korak u analizi predstavljala je frekvencijska 

analiza tih dimenzija sadrţaja.  

UtvrĊeno je da najveći broj nastavnika (31,6 %) shvata motivaciju kao 

pokretaĉki impuls ili odreĊeno stanje: radoznalost, pokretačka snaga, želja, podsticaj, 

zainteresovanost, interesovanja, radoznalost i opuštenost, radost iza ĉega se nalazi 

uverenje nastavnika o mogućnosti uticaja na neko ponašanje, aktivnost uĉenika.  Dakle, 

nastavnici opaţaju da motivacija ima moć pobuĊivanja, izazivanja, da daje smer 

aktivnosti ili ponašanju ili ga, opet, odrţava u odreĊenom stepenu. 

Sledeće znaĉenje, koje nastavnici u velikom broju (22,4%) pripisuju motivaciji i 

opisuju u svojim odgovorima, odnosi se na sticanje znanja i veština, što se moţe dovesti 

u vezu sa odreĊenim rezultatom ili ishodom motivacije. Nastavnici opaţaju da je 

motivacija u najvećoj meri povezana sa sticanjem znanja i veština. 

Zanimljivo je znaĉenje motivacije koje nastavnici (14,5%) pripisuju razvoju 

liĉnosti uĉenika. Nastavnici smatraju da je motivacija proces u kome se razvija liĉnost 

deteta, kao i uĉenikova svest o sopstvenom napredovanju, usavršavanju. Na primer, 

pomeranje i upoznavanje sopstvenih granica i moći, otkrivanje sebe, pomeranje granica 

znanja i saznavanja. Znaĉenje koje nastavnici istiĉu na ovaj naĉin upućuje na još jedan 

vaţan segment motivacije, a to je motivacija shvaćena kao proces usmeren na razvoj 

liĉnosti koji ima svoj kontinuitet, razvojnu liniju i na kraju odreĊene pozitivne posledice 

ili rezultate. 

Frekvencijska analiza odgovora nastavnika pokazuje da nastavnici (12,5%) 

povezuju motivaciju sa spoljašnjom motivacijom. Dakle, nastavnici prepoznaju i oblik 

spoljašnje motivacije koji je u najvećoj meri prisutan u školi kroz razliĉite naĉine 

ohrabrenja, priznanja, kao i naĉin ocenjivanja i vrednovanja rezultata rada uĉenika. 
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Dalja analiza upućuje na otkrivanje veoma vaţnog segmenta motivacije ili njene 

dimenzije, a to je njena usmerenost i svrha. Nastavnici (11,2%) smatraju da je 

motivacija ţelja za saznanjem, za otkrivanjem neĉeg novog. To je veoma vaţna 

komponenta motivacije za nastavu. Priroda uĉenja je saglasna sa otkrivanjem neĉeg 

novog, ali je ovo nastavniĉko uverenje vaţno i zato što se proces saznavanja ne dešava 

odjednom, već ima svoje zakonitosti i razvojne faze, kao i otkrivanje neĉeg novog. To 

ujedno implicira razliĉite nastavnikove pristupe nastavi, od istraţivaĉkog, problemskog 

do tradicionalno predavaĉkog sa naglaskom na prepriĉavanju, i upućuje u samu prirodu 

nastavnog procesa.  

Nastavnici u znatno manjem broju od prethodnog odgovora (5,9%) istiĉu 

praktiĉnu primenu uĉenja i to povezuju sa motivacijom. Dakle, nastavnici opaţaju da je 

vaţna praktiĉna primena i da je to jedan od faktora koji utiĉe na stepen motivacije 

uĉenika i zanimljivost gradiva koje uĉenik uĉi. 

UtvrĊeno je da odreĊen broj nastavnika (5,9%) u opisivanju motivacije istiĉe 

povezanost motivacije sa stilom rada nastavnika i nastavnim metodama koje primenjuje. 

U ovom opisu motivacije nastavnici istiĉu zanimljiv naĉin izlaganja gradiva, otvorenost 

nastavnika za unošenje novina u rad, ljubav i entuzijazam nastavnika prema poslu kojim 

se bave, nastavnikova podrška i uvaţavanje uĉenika.  

Usko u vezi sa prethodnim znaĉenjem motivacije nastavnici navode i postizanje 

kvalitetnijih obrazovnih efekata (5,9%). Dakle, nastavnici opaţaju motivaciju kao 

kvalitet koji utiĉe na obrazovne efekte. Ovo znaĉenje implicira još jednu karakteristiku 

motivacije – integrativnu funkciju u kojoj su objedinjena i znanja, kompetencije, liĉnost 

nastavnika, liĉnost uĉenika, socijalno okruţenje, iskustvo, koja ima i obrazovni i 

vaspitni cilj. 

Kada je reĉ o opisu motivacije odreĊen broj nastavnika (4,6%) opisuje 

motivaciju na osnovu nivoa/stepena motivisanosti uĉenika. Dakle, nastavnici opaţaju 

motivaciju kao zainteresovanost uĉenika za uĉenje,  kao potpuno odsustvo motivacije ili 

motivaciju usmerenu na dobijanje odreĊene ocene. 

Od ukupnog broja nastavnika, svega 3,9% nastavnika pripisuje znaĉenje 

motivacije dovoĊenjem u vezu sa uĉenikovom liĉnošću i njegovim odreĊenim 

osobinama (principijelnost, upornost, istrajnost, ponavljanje, inovativnost). Moţe se reći 

da nastavnici u manjoj meri opaţaju kao vaţnu liĉnost uĉenika za motivaciju i njeno 

podsticanje, pa i stepen u kome će se motivacija razviti.  
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Ustanovljeno je da manji broj nastavnika (3,3%) motivaciju dovodi u vezu sa 

odreĊenim ţivotnim vrednostima, na primer: ţelja za obrazovanjem, liĉnim napretkom, 

boljim uspehom u ţivotu i sliĉno. Dakle, motivacija ili odsustvo motivacije moţe u 

konaĉnom ishodu odrediti postojanje ili nepostojanje odreĊenih ţivotnih ciljeva 

uĉenika, na što se tokom školovanja moţe uticati. Dakle, iako sa niţim procentom, ova 

dimenzija motivacije upućuje na mogućnost negovanja i vaspitljivosti motivacije. 

U toku aanalize odgovora nastavnika izdvaja se opaţanje nastavnika usmereno 

na motivišuće sadrţaje u nastavi. Dakle, nastavnici u manjem broju (3,3%) opisuju 

motivaciju i zainteresovanost uĉenika kroz razliĉite motivišuće sadrţaje (na primer, što 

zanimljivije predavanje, osvrt na zanimljivosti mimo knjige i stvari iz svakodnevneog 

ţivota). 

Sledeće znaĉenje, koje nastavnici (2,6%) pripisuju motivaciji i opisuju u svojim 

odgovorima, odnosi se na vezu motivacije i interakcije nastavnika i uĉenika. Dakle, 

manji broj nastavnika smatra da je motivacija zavisna od interakcije nastavnika i 

uĉenika i zapravo, to uverenje odraţava suštinu mogućnosti uticanja na nju. Dakle, 

nastavnici u neznatnom broju uviĊaju zavisnost motivacije za uĉenje od naĉina i vrste 

interakcije izmeĊu nastavnika i uĉenika. 

Frekvencijskom analizom odgovora nastavnika na otvoreno pitanje ustanovili 

smo da mali broj nastavnika istiĉe da je za motivaciju vaţna liĉnost nastavnika (1,3%). 

Moţe se reći da nastavnici prednost daju svim drugima aspektima motivacije u odnosu 

na liĉnost nastavnika, što upućuje na zakljuĉak da nastavnici odvajaju osobine liĉnosti 

od stila rada, metoda i sadrţaja koji motivišu. 

Zanimljivo je znaĉenje koje istiĉe mali broj nastavnika (1,3%), a odnosi se na 

radost u ostvarivanju neĉeg novog. Dakle, nastavnici zanemaruju vaţan aspekt 

motivacije, a to je emocionalna komponenta motivacije i znaĉaj emocija za uĉenje. 

Moţe se reći da je ta vrsta oduševljena svojstvena savladavanju, realizaciji 

kompetencija ili potencijala, kao i saznanju neĉeg novog. 

 UtvrĊeno je da od ukupnog broja nastavnika, samo 0,7% nastavnika u opisima 

koje iznosi, motivaciju vezuje za intrinziĉno motivisane aktivnosti. Dakle, u neznatnoj 

meri nastavnici prepoznaju vaţnost unutrašnje motivacije i mogućnost razvijanja u 

nastavi. Ukoliko uporedimo vrednosti odgovora spoljašnje i unutrašnje motivacije 

moţemo reći da je prema mišljenju nastavnika spoljašnja motivacija na vrhu lestvice 

znaĉenja motivacije koje istiĉu nastavnici. 
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Tabela 13: Zastupljenost odgovora nastavnika 

Znaĉenja motivacije i zastupljenost u odgovorima nastavnika % 

Motivacija kao stanje: radoznalost, pokretaĉka snaga, ţelja, podsticaj, 

zainteresovanost, interesovanja, radoznalost i opuštenost, radost 31,6 

Sticanje znanja i veština 22,4 

Motivacija kao samorazvoj uĉenika 14,5 

Spoljašnja motivacija 12,5 

Ţelja za saznanjem, otkrivanjem neĉeg novog 11,2 

Motivacija i praktiĉna primena nauĉenog 5,9 

Stil rada i metode rada nastavnika 5,9 

Motivacija i obrazovni efekti 5,9 

Nivo motivisanosti uĉenika 4,6 

Osobine liĉnosti uĉenika 3,9 

Motivacija i ţivotne vrednosti 3,3 

Motivišući sadrţaj 3,3 

Motivacija i interakcija nastavnika i uĉenika 2,6 

Radost u ostvarivanju neĉeg novog 1,3 

Liĉnost nastavnika 1,3 

Intrinziĉno motivisane aktivnosti 0,7 

 

 

 
Grafikon 1: Zastupljenost odgovora nastavnika 

 

Kao što se moţe uoĉiti iz grafikona (Grafikon 1) najveći broj znaĉenja motivacije 

odnosi se na opis motivacije kao pokretaĉke snage što je i osnovno znaĉenje u brojnim 
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psihološkim definicijama motivacije. Potom sledi, opis usmerenosti motivacije na 

sticanje znanja i veština u nastavi. Osim tih znaĉenja, uoĉava se zaĉenje motivacije 

opisano kao usmerenost na samorazvoj uĉenika i motivacija koja dolazi spolja. Iz 

navedenih nastavnikovih opisa i znaĉenja  motivacije moţemo zakljuĉiti da nastavnici 

prepoznaju  motivaciju kao proces, ali je usmerenost tog procesa iz njihove perspektive 

povezana sa sticanjem znanja i veština i nagraĊivanjem tih pokazanih znanja. 

Zanimljivo je da rezultati drugih istraţivanja (Lalić-Vuĉetić, 2007) pokazuju da se u 

školi najĉešće nagraĊuju pokazano znanje, uspešno rešenje zadatka u odnosu na 

nagraĊivanje, na primer, socijalnog ponašanja. TakoĊe, uoĉljivo je (Grafikon 1) da su 

unutrašnja motivacija i intrinziĉno motivisane aktivnosti najmanje zastupljene u opisima 

nastavnika. Ovi rezultati ukazuju na odreĊene tendencije u nastavnikovom shvatanju i 

razvijanju motivacije za uĉenje, što istovremeno ukazuje na potrebu usavršavanja 

nastavnika i unapreĊivanja njegove prakse u skladu sa nizom razliĉitih teorijskih i 

praktiĉnih saznanja o mogućnostima razvijanju motivaciji za uĉenje.   

 

1.2. Elaboriranost odgovora nastavnika o znaĉenju koja nastavnici pripisuju 

motivaciji za uĉenje 

 

Nakon formiranja kategorija i razvrstavanja odgovora u te kategorije kojima su iskazana 

znaĉenja nastavnika o motivaciji, pristupilo se analizi elaboriranosti odgovora, dakle u 

kom nivou su opisani. Rezultati istraţivanja pokazuju da su odgovori nastavnika u 

najvećoj meri elaborirani u jednoj reĉi (34,9%), potom sa dve reĉi (27%). Najveći broj 

reĉi kojima nastavnici opisuju motivaciju ustanovljen je u najmanjem procentu (0,7%). 

 
Tabela 14: Elaboriranost odgovora nastavnika 

Broj reĉi f % 

 ,00 39 25,7 

 
1,00 53 34,9 

 
2,00 41 27,0 

 
3,00 14 9,2 

 
4,00 4 2,6 

 
6,00 1 ,7 

 

Ukupno 

 

152 

 

100,0 
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Da bismo ispitali potencijalne razlike meĊu nastavnicima, u nivou elaboriranosti 

odgovora kojima su opisivali motivaciju za uĉenje, uzeli smo u obzir nivo formalnog 

obrazovanja nastavnika, godine radnog staţa i godine provedene u školi u kojoj rade 

(Tabela 15). Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost godina starosti nastavnika i elaborisanosti odgovora (r=.160, p=.050). 

TakoĊe, ustanovljena je znaĉajna povezanost elaboriranosti odgovora i godina radnog 

staţa (r=.161, p=.047). Dakle,  moţe se reći da elaboriranost odgovora korelira sa 

godinama radnog staţa, što je duţi radni staţ, odgovor je kompleksniji. 

 

 
Tabela 15: Korelacija elaboriranosti odgovora nastavnika 

KORELACIJE 

Nastavnici 

Elaboriranost 

odgovora 

 

 

Godine starosti 

 

Pirsonova korelacija 

 

,160
*
 

 

Sig. (2-tailed) 

 

,050 

N 150 

 

 

Formalno obrazovanje 

 

Pirsonova korelacija 

 

-,111 

 

Sig. (2-tailed) 

 

,173 

N 152 

 

 

Godine radnog staţa 

 

Pirsonova korelacija 

 

,161
*
 

 

Sig. (2-tailed) 

 

,047 

N 152 

 

 

Koliko dugo rade u školi 

 

Pirsonova korelacija 

 

,094 

 

Sig. (2-tailed) 

 

,251 

N 152 

 

 

1.3. Povezanost obrazovanja nastavnika i elaboriranosti odgovora o motivaciji za 

uĉenje 

 

Pretpostavili smo da nivo obrazovanja nastavnika utiĉe na steĉena znanja i stavove u 

odnosu prema fenomenu motivacije, te da viši nivo obrazovanja daje mogućnost 

sagledavanja problema razvijanja motivacije kao sloţenog i višedimenzionalnog 

problema. Smatrali smo da će nastavnici sadrţajnijim elaboriranjem odgovora doprineti 
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rasvetljavanju nastavnikove perspektive u opisu motivacije i znaĉenjima kojima im 

pripisuju. U daljoj analizi zanimalo nas je da li postoje razlike u odgovorima nastavnika 

prema nivou elaboriranosti tih odgovora (Tabela 16). Ustanovljeno je da postoji blaga 

tendencija da najobrazovaniji nastavnici (sa specijalizacijom) daju manje iscrpne 

odgovore (χ2=22.29, V=.027, p=.01). Dakle, nastavnici sa višim stepenom obrazovanja 

daju manje iscrpne i sadrţajne odgvore o motivaciji, ili, ĉak, uopšte ne odgovaraju. 

Nastavnici sa završenim fakultetom u većoj meri iscrpno i sadrţajno opisuju motivaciju 

uĉenika i prepoznaju kljuĉne taĉke u njenom podsticanju u nastavi. Postavlja se pitanje 

uspostavljanja sistema profesionalnog razvoja nastavnika, kao i pitanje motivacije 

nastavnika da ekspliciraju odreĊene sadrţaje i probleme vezane za nastavu, a koje su od 

znaĉaja za sam vaspitno-obrazovni proces. 

 

Tabela 16: Formalno obrazovanje i stepen elaboriranosti odgovora  

nastavnika 

Nivo obrazovanja 

nastavnika 

Elaboriranost odgovora 

Ukupno ,00 1,00 2,00 3,00 4,00 6,00 

Formalno 

obrazovanje 

Viša skola 3 2 3 0 2 0 10 

Fakultet 25 41 31 13 2 0 112 

Specijalizacija

/master/ 

magistratura 

11 10 7 1 0 1 30 

Ukupno 39 53 41 14 4 1 152 

 

 

 
 

Grafikon 2: Formalno obrazovanje i stepen elaboriranosti odgovora 
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1. KAKO NASTAVNICI OPAŢAJU PRIRODU, ZNAĈAJ I MOGUĆNOSTI 

RAZVIJANJA MOTIVACIJE ZA UĈENJE 

 

Kvalitativno istraţivanje usmereno na prikupljanje podataka o stavovima, uverenjima i 

iskustvima nastavnika i uĉenika o prirodi i znaĉenjima motivacije i postupcima kojima 

se motivacija podstiĉe pokazalo je da su nastavnikovi postupci u podsticanju motivacije 

za uĉenje opaţaju kao veoma vaţni za razvoj i negovanje motivacije za uĉenje i iz 

perspektive ispitivanih uĉenika i iz perspektive ispitivanih nastavnika. 

 U drugoj fazi istraţivanja, kvantitativnim metodama, nastojali smo da ispitamo 

na većem uzorku kako nastavnici osnovnih škola i uĉenici osmog razreda osnovnih 

škola opaţaju znaĉaj motivacije za uĉenje, kakve stavove imaju o tome i koji se od 

nastavnikovih postupaka u podsticanju motivacije za uĉenje primenjuju u nastavi.  

 

2.1. Latentna struktura stavova nastavnika o prirodi, znaĉaju i mogućnostima 

razvijanja motivacije za uĉenje u školi 

 

Kako bi bila ispitana latentna struktura nastavniĉkih stavova o prirodi i znaĉaju 

motivacije za uĉenje u školskom kontekstu, izvršena je faktorska analiza nad stavkama 

ukljuĉenim u skalu procene u Instrumentu za nastavnike. Primenjena je metoda glavnih 

komponenti sa Varimax rotacijom. Nakon analize više faktorskih solucija, izdvojeno je 

10 latentnih dimenzija (faktora) koji ukupno objašnjavaju 55.23% varijanse poĉetnog 

skupa stavki (Tabela 17).  U tabelama od broja 18 do broja 27 prikazani su iseĉci iz 

matrice faktorskog sklopa.  
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Tabela 17: Parametri desetofaktorske solucije 

Komponente 

Inicijalna solucija Rotirana solucija 

Svojstvena 

vrednost 

% 

varijanse 

Kumulativni 

% varijanse 

Svojstvena 

vrednost 

% 

varijanse 

Kumulativni 

% varijanse 

 

1 
19,36 18,79 18,79 16,40 15,92 15,92 

2 9,45 9,18 27,97 8,32 8,07 24,00 

3 7,53 7,31 35,29 8,06 7,82 31,83 

4 4,22 4,09 39,39 4,47 4,34 36,17 

5 3,04 2,95 42,34 4,24 4,12 40,29 

6 2,95 2,86 45,20 3,74 3,63 43,93 

7 2,77 2,69 47,90 3,06 2,97 46,90 

8 2,68 2,61 50,51 3,04 2,96 49,86 

9 2,47 2,40 52,92 2,76 2,68 52,55 

10 

 

2,38 

 

2,31 

 

55,23 

 

2,76 

 

2,68 

 

55,23 

 

 

U tabeli 17 prikazani su procenti varijanse koja objašnjava svaki pojedinaĉni faktor, kao 

i ukupan procenat varijanse koju objašnjava dobijeno desetofaktorsko rešenje. Dobijeni 

faktori reprezentuju razliĉite aspekte nastavniĉkih shvatanja prirode i znaĉaja uĉeniĉke 

motivacije za uĉenje kao i  njihov odnos prema razliĉitim naĉinima podsticanja 

motivacije u nastavi. UtvrĊena faktorska struktura odraţava strukturu stavova 

nastavnika o fenomenu uĉeniĉke motivacije za uĉenje. Kako je reĉ o kompleksnoj 

strukturi i velikom broju  faktora od kojih polovina moţe da objasni relativno male 

procente varijanse, ne iznenaĊuje kompleksnost faktorskog rešenja.  

Prvi faktor iz ove skale je najsloţeniji i najsadrţajniji, i kao takav objašnjava 

najveći procenat varijabiliteta svih iskaza. Nazvan je “Nastavnička uverenja o 

postupcima za razvijanje motivacije kod učenika”. Iako je sam pojam motivacije 

višeslojan i sadrţi razliĉite dimenzije, za prvi faktor moţemo pretpostaviti da su 

uverenja i percipirana ponašanja grupisana u ovom faktoru od kljuĉnog znaĉaja za sliku 

koju nastavnici imaju o znaĉaju motivacije i naĉinima nastavnikovog podsticanja u 

nastavi.  
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Tabela 18: Sadržaj prvog faktora 

 

Nastavnička uverenja o postupcima za razvijanje motivacije kod učenika 
r 

 

Vaţno je da nastavnik podrţi uĉenika da napreduje u odnosu na sebe i svoj prethodni 

rezultat, a ne samo u odnosu na drugog uĉenika 

,800 

Kod uĉenika je vaţno razvijati navike i tehnike uĉenja ,785 

Nastavnik moţe uĉenike da zainteresuje nekim filmom, eksperimentom, da im proĉita 

nešto blisko njihovom iskustvu 
,778 

Da bi uĉenike motivisao nastavnik treba da objasni uĉenicima znaĉaj i smisao onoga što 

uĉe 
,772 

Nastavnik treba da se bavi primerima iz uĉenikovog iskustva (gde ste bili, šta ste videli, 

koliko se to razlikuje) i na taj naĉin podstiĉe njihovu slobodu mišljenja 
,771 

Nastavnik treba da je rasterećen i koncetrisan, da isprobava razne veštine u nastavi ,769 

Da bi motivisao uĉenike nastavnik treba da razvija sopstveni uvid u to kako je ĉas protekao 

i koliko je bio zanimljiv 
,767 

Primena znanja i nauĉenog je vaţna za podsticanje uĉenikove motivacije ,753 

Nastavnik koji zna da motiviše uĉenike razvija korektene odnose sa uĉenicima ,735 

Nastavnik treba da pomogne uĉeniku da ne odustane kada naiĊe na problem i podrţava ga i 

kada pogreši 
,735 

Neophodno je da nastavnici kritiĉki preispituju svoj naĉin rada na ĉasu i ostavljaju prostor 

za novine 
,733 

Nastavnik motivaciju moţe podsticati diskusijom i postavljanjem pitanja na ĉasu ,732 

Nastavnik koji zna da motiviše uĉenike pre svega uvaţava potrebe i interesovanja uĉenika i 

njihove razliĉitosti u naĉinu uĉenja i izraţavanja 
,725 

Laboratorijske veţbe, eksperimenti, merenje su dobri naĉini motivisanja uĉenika ,715 

Problemski, istraţivacki pristup u nastavi je prirodan put saznavanja koji razvija motivaciju 

za uĉenje 
,710 

Nastavnik treba da podstiĉe samostalne zadatke što zahteva od uĉenika odgovornost, ali i 

uitiĉe na njihovo samopouzdanje 

,702 

Primena humora u nastavi je dobar naĉin da se uĉenici motivišu ,692 

Vaţno je da sami uĉenici postavljaju pitanja i pronalaze, otkrivaju odgovore na ĉasu ,682 

Za motivaciju je vaţno kako nastavnik zapoĉinje ĉas (na primer, postavljanjem pitanja, 

šalom, nekom nedoumicom...) 

,661 

Da bi nastavnik razvijao motivaciju uĉenika treba da se detaljno priprema za ĉas (materijal, 

sadrţaj, primere, razliĉite metode i tehnike rada) 

,652 

Nastavnik motivaciju razvija postavljanjem jasnih ciljeva i zahteva u nastavi ,651 

Tematsko planiranje u nastavi podstiĉe motivaciju za uĉenje ,645 

Motivisanje zahteva što više ogleda u kojima uĉenici uĉestvuju ,632 

Zajedniĉko istraţivanje nastavnika i uĉenika je naĉin motivisanja uĉenika ,626 

Motivisati uĉenike moguće je i namernim postavljanjem pogrešne pretpostavke kako bi ih 

nastavnik naveo na razmišljanje 

,592 

Unutrašnja motivacija doprinosi većoj odgovornosti, ulaganju napora i istrajnosti u 

situacijama uĉenja 

,534 

Dobar naĉin motivisanja je davanje prilike i mogućnosti da sami uĉenici formulišu pitanja, 

organizuju grupe, ocenjuju svoje radove i odgovore na ĉasu 

,518 

Razvijanje unutrašnje motivacije doprinosi osamostaljivanju uĉenika u savladavanju 

brojnih izazova savremenog doba i jaĉanju uĉenikovih kompetencija 

,516 

Nastavnik moţe da utiĉe na motivaciju i da je razvija ,454 

Unutrašnja motivacija utiĉe na uĉenikovo kreativno rešavanje zadataka ,419 

Motivacija je praćena i emocijama, uĉenik oseća radost i oduševljenje kada nešto novo 

sazna 

,411 

Razvoj unutrašnje motivacije za uĉenje ĉini osnovu zadovoljstva u radu i osnovu uĉenja i 

napredovanja uĉenika u nastavi 

,378 

Primena grupnog rada u nastavi je dobar naĉin motivisanja uĉenika ,374 

Uĉenici su motivasini za uĉenje kada razumeju gradivo ,348 

Razvoj unutrašnje motivacije za uĉenje podrazumeva neformalan odnos prema radu,  

otkrivanje novih naĉina rada i kreativnost nastavnika 

 

,328 
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Analizirajući rezultate istraţivanja moţe se uoĉiti da je sadrţaj prvog faktora u najvećoj 

meri zasićen stavkama o nastavniku koji podrţava napredovanje uĉenika u odnosu na 

sposobnosti, ali i to da je vaţno razvijati navike i tehnike uĉenja. TakoĊe, prepoznaje se 

ideja o mogućnostima da se uĉenici zainteresuju i motivišu i to filmom ili 

eksperimentom što pretpostavlja oslanjanje na uĉenikovo iskustvo. Od velikog znaĉaja 

je objašnjavanje smisla onog što se uĉi na ĉasu, u nastavi, jer se dovoĊenjem u vezu 

ciljeva nastave i iskustva uĉenika moţe podstaći razvoj mišljenja uĉenika u nastavi. 

TakoĊe, ovaj faktor je zasićen tvrdnjama o odreĊenim svojstvima nastavnika koji moţe 

da razvija motivaciju za uĉenje. Istiĉe se da takav nastavnik treba da je rasterećen i 

koncentrisan, da isprobava razliĉite veštine na ĉasu i da razvija uvid u sopstveni rad. 

Moţe se reći da je ova pretpostavka veoma vaţna za motivaciju u nastavi, jer 

samorefleksija nastavnika o sopstvenom ulaganju, naporu i realizaciji rada moţe 

rezultirati uspehom i dovesti do promena u nastavi. Naime, to je vrsta uĉenja za samog 

nastavnika i pretpostavlja jedan dugotrajan i sloţen proces uĉenja i samouĉenja.  

Zanimljivo je istaći da dalji opis i analiza zasićenosti sadrţaja u prvi plan istiĉe one 

kvalitete nastave koji daju smisao uĉenju i predstavljaju dugoroĉnije efekte nauĉenog. 

Pre svega, istiĉe se primena znanja i nauĉenog, mogućnost uĉenja iz grešaka, kritiĉko 

preispitivanje naĉina rada nastavnika što će omogućiti otvorenost za novine i izbeći ili 

bar, u izvesnoj meri smanjiti rutinu i formalnost. Dakle, prepoznatljiva je jedna vrsta 

podrţavajućeg i ohrabrujućeg odnosa nastavnika prema uĉenicima koji promišlja o 

svojim nastavnim postupcima. Tome u prilog govore i ostale tvrdnje kojim je zasićen 

ovaj prvi faktor, a koje se odnose na konkretne oblike rada na ĉasu koji podstiĉu 

motivaciju za uĉenje. Navodi se diskusija i postavljanje pitanja kao nezaobilazan 

element razvijanja motivacije, što govori o nastavniku koji usmerava uĉenje kroz 

razmenu mišljenja, dijalog, saradnju. Takav nastavnik je podrţavajući u odnosu na 

uĉenike i podstiĉe autonomiju uĉenika i prema mišljenju naših ispitanika poštuje 

razliĉitost uĉenika u naĉinima uĉenja i izraţavanja.  

Kao što se moţe uoĉiti iz tabele 19, drugi faktor nalazi se u gupi faktora koji 

objašnjavaju nešto veći procenat varijanse, pa moţemo tvrditi da j ovde reĉ o jednom od 

centralnijih aspekata nastavniĉkog stava o problemu uĉeniĉke motivacije za uĉenje. 

Ovaj faktor obuhvata nastavnikovu procenu stepena motivisanosti uĉenika za uĉenje, 

kao i nastavniĉka uverenja o razlozima nemotivisanosti uĉenika, pa je nazvan 

“Percepcije stepena motivisanosti i uverenja o razlozima nemotivisanosti učenika”. 
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Tabela 19: Sadržaj drugog faktora 

 

Percepcije stepena motivisanosti i uverenja o razlozima nemotivisanosti učenika 
r 

 

Uĉenici su zainteresovani za sve druge aktivnosti van škole, samo ne za uĉenje u školi 
,788 

Uĉenici dolaze nespremni na ĉas ,746 

Uĉenici su skloni da odlaţu uĉenje koliko god je to moguće ,739 

Uĉenici doţivljavaju uĉenje kao nešto odvojeno od svakodnevnog ţivota ,716 

Smatram da uĉenici nisu naviknuti da se udubljuju u gradivo i da razmišljaju ,693 

Uĉenici sa podsmehom gledaju na uĉenike koji redovno uĉe ,681 

Uĉenici su neodgovorni i ne ţele da uĉe ,669 

Uĉenici su nezainteresovani za ĉas i dosadno im je ,666 

Uĉenje se najĉešće svodi na uĉenje lekcija i prepriĉavanje ,642 

Uĉenici remete disciplinu i ne prate onošto nastavnik radi na ĉasu ,623 

Uĉenike je teško zainteresovati za uĉenje ,619 

Uĉenici unapred odustaju od uĉenja jer nemaju jasan cilj i "put" saznavanja, otkrivanja i 

rešavanja problema u toku uĉenja 
,619 

Uĉenici znaju kako se uĉi, organizovani su i sistematiĉni -,566 

Uĉenici su motivisani za uĉenje na ĉasu -,520 

Uĉenike uglavnom zanima ocena koju će dobiti ,476 

Uĉenici znaju da planiraju vreme za uĉenje i postavljaju prioritete -,447 

Oduševljenje novim saznanjima je intenzivnije i prisutnije na mlaĊem školskom uzrastu u 

odnosu na stariji školski uzrast 
,373 

Nastavnik ne moţe da razvija motivaciju za uĉenje, jer je za to odgovoran uĉenik 

 

,361 

 

 

Sadrţaj drugog faktora odnosi se na nastavnikovo opaţanje stepena motivisanosti 

uĉenika i razloga nemotivisanosti. Sadrţaj drugog faktora u najvećoj meri je zasićen 

stavkom o zainteresovanosti uĉenika za sve druge aktivnosti van škole, samo ne za 

uĉenje u školi. To opaţanje povlaĉi za sobom pitanje šta je to privlaĉno u svim drugim 

vrstama aktivnosti van škole što ih svakako motiviše za bavljenje tim aktivnostima. 

Dakle već u prvoj tvrdnji izraţen je odreĊen stepen nezainteresovanosti uĉenika za 

školu i uĉenje. U daljoj analizi drugog faktora moţe se uoĉiti da je sadrţaj zasićen 

stavkama koje opisuju ponašanje nezainteresovanog uĉenika, odnosno na neki naĉin 

izdvaja se skup svojstava koji ĉine elemente niske motivacije ili potpuno odsustvo 

motivacije (uĉenici dolaze nespremni na ĉas, odlaţu uĉenje, uĉenje doţivljavaju kao 

odvojeno od svakodnevnog ţivota). Moţe se reći da ove tvrdnje upućuju na jednu vrstu 

prinude koju izaziva škola i uĉenje. Stavke reprezentativne za drugi faktor su i one koje 

govore o uĉenikovim navikama i tehnikama uĉenja. Istiĉe se da uĉenici nisu naviknuti 

da se udubljuju u gradivo i da razmišljaju. Moţe se reći da zastupljenost nastave koja ne 

angaţuje uĉenika povećava stepen nemotivisanosti uĉenika (Jang, Reeve, Deci, 2010). 

TakoĊe, sadrţaj je zasićen i tvrdnjom koja istiĉe socijalni kontekst uĉenja i reakciju 

nezainteresovanih uĉenika u odnosu prema uĉenicima koji su motivisani za uĉenje i 

nastavu. Motivisani uĉenici su na izvestan naĉin ismejani i njihovo ponašanje nije 
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visoko vrednovano. Dalje, slede tvrdnje koje opisuju karakteristike uĉenika u odnosu 

prema uĉenju (uĉenici su neodgovorni i ne ţele da uĉe, nezainteresovani su za ĉas i 

dosadno im je). Sadrţaj drugog faktora obuhvata i razloge nezainteresovanosti uĉenika 

za uĉenje. Izdvaja se kao visoko zasićena tvrdnja u kojoj nastavnici kao glavni razlog 

nezainteresovanosti uĉenika pripisuju naĉinu uĉenja koji podrazumeva uĉenje lekcija i 

prepriĉavanje što govori o formalnom odnosu prema nastavi i odsustvu izazova i 

zanimljivih sadrţaja. Najĉešće se nezainteresovanost uĉenika dovodi u vezu i sa 

remećenjem discipline na ĉasu i odsustvom ţelje da se prati ono što nastavnik govori i 

radi. Ovakvu sliku o stepenu motivisanosti upotpunjuje i stavka o proceni nastavnika da 

je uĉenike teško zainteresovati za uĉenje. To povlaĉi pitanje fleksibilnosti nastave, 

pripreme za nastavu i ĉas, preispitivanje i pronalaţenje optimalnih rešenja za uĉenike, 

dakle pretpostavlja shvatanje nastave kao nešto što je moguće menjati i realizovati 

razliĉitim ulogama nastavnika, ne kao puka forma koja zavisi od poĉetne motivacije 

uĉenika. Ta vrsta „teţine“ koju nastavnici navode podrazumeva samoaktuelizaciju i 

liĉnu motivaciju samog nastavnika uz uvaţavanje svih okolnosti i sloţenu interakciju 

nastavnika i uĉenika. Drugi deo sadrţaja drugog faktora zasićen je tvrdnjama u kojima 

nastavnici vide razloge nemotivisanosti uĉenika za uĉenje. Nastavnici su prepoznali 

fenomen odustajanja od uĉenja i razloge tome vide u tome što uĉenici nemaju jasan cilj 

uĉenja i voĊen tok saznavanja koji bi ih putem otkrivanja i rešavanja problema uveo u 

proces uĉenja. Dakle, za ovaj naĉin uĉenja neophodan je nastavnik koji je istovremeno i 

mentor uĉenicima i vodi proces uĉenja i saznavanja. U prilog ovoj percepciji nastavnika 

je i tvrdnja koja potvrĊuje da uĉenici ne znaju kako se uĉi, da nisu sistematiĉni i 

organizovani. Pošto su u uzorku nastavnici predmetne nastave onda ova situacija istiĉe 

zapaţanje nastavnika o nerazvijenosti osnovnih radnih navika koje stiĉu u mlaĊim 

razredima. Gledano u celini, uĉenici nisu motivisani za uĉenje na ĉasu i uglavnom ih 

zanima ocena koju će dobiti.  

U analizi rezultata istraţivanja izdvaja se još jedna tvrdnja kojom je zasićen 

sadrţaj drugog faktora, a ona se odnosi na osobine uĉenika i povezanost sa radnim 

navikama (uĉenici ne znaju da planiraju vreme za uĉenje i da postavlaju prioritete. 

Poslednje dve tvrdnje kojima je zasićen sadrţaj drugog faktora odnose se na stav 

nastavnika da je oduševljenje novim saznanjima intenzivnije i prisutnije na mlaĊem 

školskom uzrastu u odnosu na stariji školski uzrast. Naravno, ova vrsta oduševljenja 

pretpostavlja prirodnu radoznalost deteta na mlaĊem školskom uzrastu i gubi se sa 
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prelaskom u više razrede. Postavlja se pitanje koji su to faktori u nastavi koji dovode 

praktiĉno do opadanja motivacije. Ipak, treba imati u vidu da opredeljenje nastavnika za 

ovu tvrdnju otkriva drugu vrstu problema, a to je da se motivacija uĉenika starijih 

razreda posmatra kao nešto dato, što nema veze sa uticajem nastave i nastavnika. To 

potvrĊuje i sledeća tvrdnja koju nastavnici iz uzorka izdvajaju i gde razvijanje 

motivacije za uĉenje pripisuju iskljuĉivo uĉeniku kao nekom ko je odgovoran za to. 

Dakle, nastavnici smatraju da je motivacija rezultat uĉenikovog angaţovanja u školi i 

uĉenju.Kada poredimo sadrţaj prvog i drugog faktora moţe se reći da postoji izvesna 

komplementarnost stavova koji reprezentuju nastavnikovo opaţanje motivacije uĉenika 

za uĉenje. Dok je u prvom faktoru sadrţaj zasićen konkretnim naĉinima razvijanja 

motivacije, drugi faktor je zasićen tvrdnjama o proceni stanja u školi i nastavi kada je 

reĉ o motivaciji. Nastavnici opaţaju fenomen motivacije kao niz direktnih i indirektnih 

veza izmeĊu nastavnih metoda, liĉnosti nastavnika, naĉina komunikacije nastavnika i 

uĉenika što ĉini sadejstvo razliĉitih faktora koji doprinose razvijanju motivacije. Ipak, u 

sadrţaju drugog faktora, kada je reĉ o proceni stanja, nastavnici vide uzroke loše 

motivacije u samom uĉeniku i njemu pripisuju odgovornost. To znaĉi da iskljuĉuju ili 

minimiziraju liĉnu odgovornost i agaţovanje u nastavi. Dakle, moţe se reći da 

nastavnici na nivou opaţanja znaĉaja prepoznaju sve neophodne elemente motivacije i 

postupke kojima je moguće razvijati i podsticati, ali na nivou konkretnih situacija u 

realnosti odgovornost prenose na uĉenika, njegove osobine i sistem vrednosti za koji 

smatraju da je izvan samih nastavnika. Dakle, nastavnici mogućnost za drugaĉije stanje, 

za veću motivisanost vide rešenje, ali samo uz angaţovanje uĉenika. 

Treći faktor predstavlja poslednji iz skupa faktora koji objašnjavaju nešto veći 

procenat varijanse i koji se mogu smatrati širim dimenzijama nastavniĉkih stavova o 

uĉeniĉkoj motivaciji za uĉenje. Reĉ je o stavu koji bez izuzetka grupiše stavke koje se 

odnose na nastavniĉke samoprocene uĉestalosti aktivnosti usmerenih na podsticanje 

motivacije za uĉenje kod uĉenika. Ovaj faktor je nazvan “Podsticanje učeničke 

autonomije, inicijative i problemskog pristupa nastavi” (Tabela 20). 
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Tabela 20: Sadržaj trećeg faktora 

 

Podsticanje učeničke autonomije, inicijative i problemskog pristupa nastavi 
r 

 

Ĉak i kada je uĉenicima lakše da im ponudim rešenje problema, ĉekam da sami doĊu do njega 
,806 

Podstiĉem uĉenike da na razliĉite naĉine rešavaju probleme, ĉak iako na tom putu prave 

greške 
,799 

Podstiĉem uĉenike da analiziraju i definišu problem ,792 

Podstiĉem uĉenike da ispituju razliĉite mogućnosti i eksperimentišu ,791 

Podstiĉem uĉenike da predstavljaju i razraĊuju svoje ideje na ĉasu ,786 

Nakon ĉitanja nekog teksta ili rešavanja zadatka, podstiĉem uĉenike da postavljaju pitanja, 

izvode zakljuĉke i diskustuju o problemu 
,770 

Kada uĉenici završe rad na nekom problemu/zadatku, podstiĉem ih da razmišljaju o dobrim i 

lošim stranama rešenja koje su primenili 
,749 

Uvaţavam uĉenikova predznanja i razliĉite naĉine uĉenja ,567 

Kada uĉenik naiĊe na teškoću ili prepreku u radu, ohrabrujem ga da samostalno pronaĊe 

naĉine kako da se s tim izbori 
,551 

Isprobavam nove ideje u nastavi zajedno sa drugim nastavnicima ,547 

Ukazujem uĉeniku na njegove potencijale i podstiĉem ga da ih razvija ,537 

Smišljam nove naĉine rada u nastavi ,474 

Na svakom ĉasu odvojim vreme za pitanja i dodatna interesovanja uĉenika ,444 

Na mojim ĉasovima trudim se da poveţem gradivo sa oblastima i temama koje interesuju 

uĉenike 

 

,403 

 

 

U sadrţaju trećeg faktora stavka sa najvećim zasićenjem odnosi se na situaciju uĉenja u 

kojoj nastavnik ĉak i kada je uĉenicima lakše da im ponudi rešenje problema, ĉeka da 

sami doĊu do njega, što podrazumeva situaciju otkrivanja i podrţavanje u nastavi 

razliĉitih ideja uĉenika i razliĉitih naĉina rada. I u sadrţaju ovog faktora pojavljuje se 

stavka koja ispituje da li  nastavnici podrţavaju uĉenikova rešenja koja mogu biti i 

pogrešna jer smatraju da je to dobar naĉin uĉenja. Stavke koje imaju pribliţnu 

zasićenost u sadrţaju ovog faktora odnose se na strategije  uĉenja koje nastavnik 

primenjuje na ĉasu, a koje podstiĉu motivaciju za uĉenje (Podstičem učenike da 

analiziraju i definišu problem, Podstičem učenike da ispituju različite mogućnosti i 

eksperimentišu). U daljoj analizi sadrţaja ovog faktora istiĉu se stavke koje se isto 

odnose na strategije uĉenja (Podstičem učenike da predstavljaju i razrađuju svoje ideje 

na času, Nakon čitanja nekog teksta ili rešavanja zadatka, podstičem učenike da 

postavljaju pitanja, izvode zaključke i diskustuju o problemu, Kada učenici završe rad 

na nekom problemu/zadatku, podstičem ih da razmišljaju o dobrim i lošim stranama 

rešenja koje su primenili), ali koje istovremeno naglašavaju aktivnost uĉenika i 

nastavnika koji podrţava autonomiju uĉenika. Dakle, reĉ je o nastavniku koji pomaţe i 

podrţava proces uĉenja i podstiĉe uĉenike da osmisle i izraze svoje liĉne strategije 

uĉenja koje su u direktnoj vezi sa agaţovanošću na zadacima i razvijanjem motivacije 
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za uĉenje. TakoĊe, u ovaj stil ponašanja nastavnika uklapa se i sledeća stavka, a koja 

podrazumeva negovanje i podsticanje situacija u kojima će uĉenici kada završe rad na 

nekom problemu/zadatku biti podstaknuti da razmišljaju o dobrim i lošim stranama 

rešenja koje su primenili. Od uĉenika se oĉekuje da pokaţe izvesnu spretnost i razvija 

naĉine argumentovanja, što podrazumeva razvijanje sopstvenog mišljenja, uvida i 

odgovornoti za svoje stavove. Dakle, s jedne strane se podstiĉe sloboda mišljenja i 

samostalnost, a s druge strane svest o dobrim i lošim stranama mogućih izbora. TakoĊe, 

sadrţaj je zasićen stavkama koje se odnose na nastavnikovo uvaţavanje uĉenikovih 

razliĉitih predznanja i naĉina uĉenja, kao i nastavnikov naĉin podrške koji podrazumeva 

ohrabrenje samostalnosti prilikom izbora i istrajnosti pred preprekama, što su odlike 

motivisanog ponašanja. U sadrţaj ovog faktora ulazi i tvrdnja koja se odnosi na 

nastavnikovo isprobavanje novih ideja u nastavi zajedno sa drugim nastavnicima. Moţe 

se reći da su to, najĉešće, nastavnici koji saraĊuju sa drugima i otvoreni su za drugaĉija i 

nova iskustva. Ovakvim pristupom nastavi, nastavnici su spremni da ukaţu uĉeniku na 

njegove potencijale i da podstiĉu njihov razvoj što je iskazano u posljednjoj ispitivanoj 

stavci. Ovaj tip nastavnika nastoji da misaono aktivira uĉenike u procesu uĉenja i nastoji 

da podstiĉe inicijativu i angaţovanost uĉenuika. 

Ĉetvrti i peti faktor objašnjavaju nešto manje varijanse nastavniĉkih uverenja o 

uĉeniĉkoj motivaciji za uĉenje  nego što to ĉine prethodni faktori. Ĉetvrti faktor se 

odnosi na tradicionalni rad nastavnika što govori o jednoj vrsti direktivnog stila 

ponašanja nastavnika u nastavi i dominantnosti naĉina uĉenja koji stavljaju naglasak na 

nastavnika. Ovaj faktor je nazvan “Ponašanja nastavnika koja ne podstiču razvoj 

učeničke motivacije za učenje: usmerenost na tradicionalnu pedagogiju i odsustvo 

fleksibilnosti“.  
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Tabela 21: Sadržaj četvrtog faktora 

 

Ponašanja nastavnika usmerena na tredicionalne oblike i metode nastavnog rada 

 

r 

 

Primenjujem klasiĉno predavanje na ĉasu jer je, uprkos svim inovacijama u nastavi, najbolji 

oblik rada 

 

,692 

Insistiram da se uĉenici pridrţavaju udţbenika i beleţaka sa ĉasa ,684 

Uglavnom predajem jer nemam vremena za druge naĉine rada ,626 

Organizujem rad u grupama na ĉasu -587 

Na ĉasovima nemam vremena da razgovaram sa uĉenicima o tome kako su shvatili gradivo ,580 

Kada obraĊujem novo gradivo ne pruţam uĉenicima priliku da razgovaraju o temi, jer moram 

da ispredajem ono što treba da znaju 

,565 

U nastavi insistiram na ponavljanju nastavnih sadrţaja jer je to najbolji naĉin da uĉenici nešto 

nauĉe 

,542 

Osnovni zadatak nastavnika je da realizuje nastavni program, a ne da se bavi motivisanjem 

uĉenika za uĉenje 

,388 

Koristim elemente igre za obradu nastavnih sadrţaja -,354 

Organizujem istraţivaĉki rad uĉenika u vezi sa nastavnim sadrţajima (izvoĊenjem 

eksperimenata, rad u laboratoriji ili na terenu, rad na tekstu, poseta institutima, arhivama, 

galerijama i muzejima, konsultacije, projekti) 

 

-,289 

 

U sadrţaju ĉetvrtog faktora stavke sa najvećim vrednostima su one koje opisuju 

rigidnog  nastavnika koji u nastavi primenjuje klasiĉno predavanje i insistira da se 

uĉenici pridrţavaju udţbenika i beleţaka sa ĉasa. Stavka koja je, takoĊe, 

reprezentativana prema svojim vrednostima, za ĉetvrti faktor istiĉe nastavnika koji 

uglavnom predaju na ĉasu zato što nemaju vremena za druge naĉine rada. Dakle, u 

opisu ove tvrdnje prepoznaje se nastavnikovo poricanje odgovornosti za izbegavenje 

svih drugih mogućnosti koje dozvoljava program i plan rada, kao i mnoštvo razliĉitih 

naĉina motivisanja uĉenika koje su izbegli na ovaj naĉin. Zasićenost faktora sledećim 

sadrţajima govore o tome da nastavnik koji nije fleksibilan i koji se drţi samo 

predavanja kao naĉina rada ustvari vrlo ĉesto izbegava organizovanje grupnog rada na 

ĉasu, ne bavi se nivoom do koga su uĉenici nešto razumeli i savladali, i uopšte, malo je 

prilika za uĉenikovo angaţovanje na ĉasu. Tome u prilog govore i ostale tvrdnje kojim 

je zasićen ovaj faktor, a koje se odnose na ponavljanje nastavnih sadrţaja (Na časovima 

nemam vremena da razgovaram sa učenicima o tome kako su shvatili gradivo, Kada 

obrađujem novo gradivo ne pružam učenicima priliku da razgovaraju o temi, jer moram 

da ispredajem ono što treba da znaju, U nastavi insistiram na ponavljanju nastavnih 

sadržaja jer je to najbolji način da učenici nešto nauče). Poslednje tri stavke sa 

najniţim vrednostima, praktiĉno dopunjuju sliku o „tradicionalnoj nastavi“ i u prvi plan 

istiĉu da je zadatak nastavnika da realizuje nastavni program a ne da se bavi 

motivisanjem uĉenika za uĉenje. Ovakav stil ponašanja nastavnika podrazumeva 
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odsustvo novina u radu na ĉasu i nizak stepen fleksibilnosti kada je reĉ o inovacijama, 

izazovima na ĉasu. Tome u prilog govore i poslednje dve tvrdnje sadrţaja kojim je 

zasićen ĉetvrti faktor i odnosi se na primenu razliĉitih nastavnih metoda i oblika rada i 

pruţanje mogućnosti uĉeniku da na razliĉite naĉine usvaja sadrţaje nastave i realizuje 

svoje potencijale (Ne koristim elemente igre za obradu nastavnih sadržaja; Ne 

organizujem istraživački rad učenika u vezi sa nastavnim sadržajima (izvođenjem 

eksperimenata, rad u laboratoriji ili na terenu, rad na tekstu, poseta institutima, 

arhivama, galerijama i muzejima, konsultacije, projekti). Dakle, u sadrţaju ĉetvrtog 

faktora većinom su zastupljene stavke u kojima nastavnik ne podrţava autonomiju 

uĉenika, što znaĉi da se nastavnici radije kreću ustaljenim šemama u ţelji da zadovolje 

formu i ispune nastavni plan i program.  

Peti faktor objašnjava jednu vrstu pozitivne orijentacije nastavnika na 

olakšavanje procesa uĉenja i usmerenost na potrebe uĉenika koje će rezultirati uspehom. 

U ovom faktoru su sadrţani odreĊeni koraci koji podrazumevaju povratnu informaciju 

uĉeniku o njegovoj uspešnosti i oĉekivanjima nastavnika, definisani kriterijumi u 

situacijama uĉenja i nastavnikova psihološka podrška uĉenicima. Faktor je nazvan 

„Ponašanja nastavnika usmerena na potrebe učenika i uspešno učenje“. 

 

Tabela 22: Sadržaj petog faktora 

 

Ponašanja nastavnika usmerena na potrebe učenika i uspešno učenje 

 

r 

 

Navodim primere iz stvarnog ţivota i povezujem sa gradivom u školi 

 

,745 

Koristim svaku priliku da pohvalim uĉenike i istaknem ono što je dobro u njihovom radu ,645 

Trudim se da uĉenicima objasnim kriterijume na osnovu kojih dobijaju ocene i šta treba da 

nauĉe 

,577 

NagraĊujem radoznalost i zainteresovanost uĉenika za ono što se uĉi ,544 

Ukljuĉenost roditelja u nastavu utiĉe na uĉenikovu motivaciju za uĉenje ,497 

Pokšavam da detaljno objasnim šta nije bilo dobro u odgovoru uĉenika 

 

,495 

 

Sadrţaj petog faktora ĉini šest stavki od kojih je sa najvećim zasićenjem stavka koja se 

odnosi na naĉin rada nastavnika. Ta stavka opisuje nastavnika koji nastoji da poveţe 

iskustvo deteta i sadrţaje koje uĉe u školi kako bi istakli i praktiĉni znaĉaj gradiva koje 

uĉenici uĉe (Navodim primere iz stvarnog života i povezujem sa gradivom u školi). 

Znaĉenje preostalih tvrdnji implicira nastavnika koji je spreman da istakne sve što je 

dobro u radu uĉenika, da objasni kriterijume ocenjivanja i da nagradi radoznalost i 

zainteresovanost uĉenika za uĉenje. Dakle, reĉ je o nastavnikovim postupcima koji 
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podstiĉu spoljašnju motivaciju za uĉenje i koji na taj naĉin nastoji da kreira pozitivnu 

atmosferu za uĉenje. Sadrţaj petog faktora zasićen je tvrdnjom u kojoj nastavnici 

izraţavaju potrebu da ukljuĉe roditelja u nastavu što bi uticalo na uĉenikovu motivaciju. 

Dakle, nastavnici opaţaju roditelje kao jedan od elemenata koji će obezbediti 

neophodne uslove za razvijanje motivacije. TakoĊe, ovu sliku upotpunjuje i poslednja 

stavka koja opisuje nastavnika koji pokušava da detaljno objasni šta nije bilo dobro u 

odgovoru uĉenika.  

Šesti faktor se odnosi na uverenja o znaĉaju motivacije za uĉenje i druga 

ponašanja znaĉajna za nastavu i uĉenje. S jedne strane je nedovoljna motivacija koja 

moţe rezultirati brojnim nedisciplinovanim ponašanjima, dok je s druge strane 

prepoznavanja znaĉaja visoke motivacije koja utiĉe na dalje ishode u obrazovanju. I u 

ovom faktoru sadrţaj je zasićen tvrdnjama koje sugerišu da je nastavnik vaţan za 

razvijanje motivacije, odnosno njegov naĉin rada na ĉasu i njegova otvorenost za 

novine. U sadrţaju šestog faktora nalazi se i tvrdnja koja istiĉe da je za uspeh u uĉenju 

vaţna radoznalost i zainteresovanost za uĉenje, što se posmatra kao svojstvo ili osobina 

uĉenika. Šesti faktor nazvan je „Uverenja o značaju motivacije za učenje i ponašanja 

značajna za nastavu i učenje“. 

 
Tabela 23: Sadržaj šestog faktora 

 

Uverenja o značaju motivacije za učenje i ponašanja značajna za nastavu i učenje 

 

r 

 

Nedovoljna motivacija moţe da utiĉe na nedisciplinovana ponašanja koja remete 

nastavu i ţivot u školi 

 

,522 

Visoka motivacija utiĉe na nastavak obrazovanja uĉenika ,504 

Naĉin rada nastavnika na ĉasu vaţan je za razvoj motivacije uĉenika ,495 

Otvorenost nastavnika za novine (inovacije) moţe da podstakne razvoj uĉenikove 

motivacije 

,479 

Za uspeh u uĉenju vaţna je radoznalost i zainteresovanost za uĉenje 

 

,414 

 

Zanimljivo je da se faktorskom analizom izdvojio faktor koji grupiše tvrdnje oko još 

jednog vaţnog segmenta motivacije, a to je povezanost sa razliĉitim ishodima, 

pozitivnim ili negativnim, ponašanja. S jedne strane, nedovoljna motivacija je usko 

povezana sa nedisciplinovanim ponašanjem koje narušava nastavu, što potvrĊuje 

najveća vrednost skora o zasićenosti sadrţaja šestog faktora. S druge strane, prema 

zasićenosti sadrţaja, izdvaja se tvrdnja koja u prvi plan stavlja funkcionalno ponašanje i 

pretpostavlja vezu visoke motivacije i nastavka obrazovanja uĉenika i predstavlja neku 

vrstu prediktora u budućem školovanju. U sklopu ove slike o mogućim pozitivnim i 
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negativnim stranama motivacije jeste i uverenje nastavnika da je naĉin rada nastavnika 

na ĉasu vaţan za razvoj motivacije. Na osnovu analize sadrţaja šestog faktora i 

grupisanja stavki moţe se reći da je nastavnikova otvorenost za novine (inovacije) 

pretpostavka povećanja motivacije. Kada govorimo o znaĉenju ovog faktora onda 

moţemo reći da se istiĉu nastavnici koji za uspeh u razvijanju motivacije istiĉu liĉnu 

odgovornost i inicijativu, ali pretpostavljaju da je za uspeh u uĉenju vaţna radoznalost i 

zainteresovanost za uĉenje. Znaĉi da su radoznalost i zainteresovanost svojstva 

motivacije koja nastavnik svojim naĉinom rada i otvorenošću za novo moţe kreirati, 

razvijati i podsticati.  

Sedmi, osmi, deveti i deseti faktor neznatno se razlikuju po procentu objašnjene 

varijanse. Dakle, reĉ je o perifernim, ali opet izdvojenim, aspektima nastavniĉkog 

poimanja uĉeniĉke motivacije za uĉenje. Zanimljivo je da se sedmi faktor odnosi na 

unutrašnju motivaciju i pretpostavke za podsticanje unutrašnje motivacije. Ovaj faktor 

je nazvan ,,Podsticanje unutrašnje motivacije za učenje: ukazivanje na vrednost gradiva 

i lični primer” (posvećenost uĉenju, uţivanje u nekoj aktivnosti, entuzijazam 

nastavnika). Osmi faktor se odnosi na znaĉaj liĉnosti nastavnika za razvijanje motivacije 

za uĉenje. U okviru ovog faktora izdvojile su se procene koje govore u prilog tome da je 

spoljašnja motivacija jaĉa od unutrašnje i da je uslovljena sadrţajem koji se uĉi na ĉasu, 

kao i uvaţavanjem liĉnosti nastavnika od strane roditelja. Osmi faktor je nazvan 

„Uverenje o ličnosti nastavnika kao presudnoj za razvijanje motivacije za učenje“. 

 

 
Tabela 24: Sadržaj sedmog faktora 

 

Podsticanje unutrašnje motivacije za učenje: ukazivanje na vrednost gradiva i lični primer 

 

r 

 

 

Pokazujem uĉenicima kako da u gradivu pronaĊu ono što će uĉiti sa uţivanjem 

 

,546 

Entuzijazam nastavnika i ljubav prema poslu je najbitnija za razvijanje uĉenikove motivacije 

za uĉenje 

 

,546 

 

Sadrţaj sedmog faktora zasićen je dvema stavkama koje se odnose na razvijanje 

unutrašnje motivacije uĉenika. Obe stavke koje se odnose na sadrţaj sedmog faktora 

imaju podjednake vrednosti. Prva stavka opisuje nastavnika koji pokazuje uĉenicima 

kako da u gradivu pronaĊu ono što će uĉiti sa uţivanjem. Suština ove tvrdnje je u tome 

da je nastavnik taj koji pokazuje uĉenicima na koji naĉin to mogu ostvariti. Podjednako 

vaţna stavka koja se izdvojila u sadrţaju sedmog faktora je da je entuzijazam 
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nastavnika i ljubav prema poslu najbitnija za razvijanje uĉenikove motivacije za uĉenje. 

Dakle, u opisu ove tvrdnje je vaţno da su osobine liĉnosti nastavnika kao što su 

entuzijazam i ljubav prema poslu veoma vaţne za razvijanje motivacije uĉenika. Moţe 

se reći da nastavnik koji je i sam motivisan i posvećen onome što radi moţe da 

pozitivno utiĉe i na podsticanje unutrašnje motivacije za uĉenje. TakoĊe, jasno se 

uoĉava da i prva i druga stavka obuhvataju elemente koji se odnose na emocionalnu 

dimenziju motivacije.  

Sadrţaj osmog faktora ĉini pet tvrdnji od kojih je sa najvećim zasićenjem prva 

koja govori o tome da je liĉnost nastvanika presudna u motivaciji. Liĉnost nastavnika je 

veoma sloţena dimenzija koja podrazumeva i kognitivne, i emocionalne i socijalne 

osobine nastavnika iz kojih zapravo proizilazi autoritet njegove liĉnosti. Ovaj faktor 

obuhvata i tvrdnju da je spoljašnja motivacija jaĉa od unutrašnje. Treba reći da je prema 

teoriji samodeterminacije to je jedan nivo u ostvarivanju motivacije. Dakle, u nastavi u 

našim školama prioritet se daje spoljašnjoj motivaciji koja ima kratkoroĉnije efekte, ne 

samo na uspeh u uĉenju, već i brojne karakteristike uĉenika. TakoĊe, sadrţaj ovog 

faktora zasićen je tvrdnjom prema kojoj nastavnici istiĉu da je motivacija uĉenika 

uslovljena sadrţajem koji se uĉi na ĉasu što pretpostavlja situaciju u kojoj su samo 

uĉenici kojima je zanimljiv odreĊeni sadrţaj i motivisani da se bave njim. Takva 

situacija na izvestan naĉin poriĉe mogućnost da ne samo uĉenici koji su apriori 

zainteresovani za odreĊeni sadrţaj mogu biti uvuĉeni u aktivnost i motivisani da se 

angaţuju. Kada je reĉ o znaĉenju osmog faktora ovo, takoĊe, pretpostavlja uverenje 

nastavnika da je motivacija apriori data u nekom obliku, a da je nastavnik taj koji je 

podrţava. Sadrţaj osmog faktora zasićen je tvrdnjom koja istiĉe roditelje kao znaĉajnu 

kariku u nastavi. Naime, kada bi podrška roditelja bila veća u poštovanju prema 

nastavniku i uĉenici bi više bili zainteresovani za uĉenje. Dakle, istiĉe se intenzitet 

saradnje izraţen u sistemu vrednosti roditelja koji podrţava i uvaţava nastavnika što se 

u krajnjem sluĉaju odraţava na odnos uĉenika prema uĉenju, stepen odgovornosti u 

odnosu prema uĉenju i radu u školi. Ovu sliku upotpunjuje i tvrdnja da motivaciju ĉine 

mali trikovi ili veštine nastavnika koje će da zainteresuju uĉenike. U skladu sa 

prethodnim tvrdnjama moţe se reći da zapravo, nastavnici nastoje da tim veštinama 

uĉine sadrţaje zanimljivim za uĉenike. 
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Tabela 25: Sadržaj osmog faktora 

 

Uverenje o ličnosti nastavnika kao presudnoj za razvijanje motivacije za učenje 

 

r 

 

Liĉnost nastavnika je presudna u motivaciji 

 

,550 

Spoljašnja motivacija je jaĉa od unutrašnje ,541 

Motivacija uĉenika je uslovljena, pre svega, sadrţajem koji se uĉi na ĉasu ,539 

Kada bi roditelji više uvaţavali nastavnike onda bi uĉenici bili zainteresovani za uĉenje ,494 

Motivaciju ĉine mali trikovi ili veštine nastavnika koje će da zainteresuju uĉenike 

 

,455 

 

Deveti faktor se odnosi na nastavnikovu usmerenost na mogućnost izbora tema za 

samostalan rad. U principu nastavnik koji podrţava samostalan rad, moglo bi se reći 

više deklarativno, podstiĉe i nezainteresovane uĉenike, podstiĉe takmiĉenje kao vid 

spoljašnje motivacije, ali je uvrenja da se sa motivacijom dolazi u školu. Znaĉi 

motivacija se opaţa kao osobina i preduslov sa kojom deca dolaze u školu iz porodice. 

Stoga je ovaj faktor nazvan “Podsticanje ograničene autonomije učenika i postojeće 

motivacije”. 

 
Tabela 26: Sadržaj devetog faktora 

 

Podsticanje ograničene autonomije učenika i postojeće motivacije 

 

r 

 

Dozvoljavam da uĉenici sami biraju teme koje će samostalno obraditi kao mali projekat 

 

,513 

Organizujem razliĉite sadrţaje za uĉenike koji su nezainteresovani na ĉasu (pruţim im 

mogućnost da odgledaju neki film, odigraju partiju šaha, da prelistaju ĉasopis, da koriste 

kompjuter) 

,507 

Podstiĉem uĉenike da se takmiĉe u uĉenju ,483 

Sa motivacijom se dolazi u školu, to je nešto sa ĉime deca dolaze iz porodice 

 

,478 

 

Sadrţaj devetog faktora zasićen je u najvećoj meri tvrdnjom da nastavnici dozvoljavaju 

uĉenicma da sami biraju teme koje će samostalno obraditi kao mali projekat. Dakle, u 

ovoj tvrdnji sadrţana je ideja o uvaţavanju potencijala uĉenika i uĉenikovih 

individualnih razlika. Sledeća tvrdnja, koja je takoĊe reprezentativna za tumaĉenje 

datog faktora, govori o nastavniku koji organizuje razliĉite sadrţaje za uĉenike koji su 

nezainteresovani na ĉasu (pruţim im mogućnost da odgledaju neki film, odigraju partiju 

šaha, da prelistaju ĉasopis, da koriste kompjuter). Sadrţaj devetog faktora je zasićen 

tvrdnjom koja istiĉe nastavnikovo podsticanje takmiĉenja u uĉenju. Na taj naĉin 

nastavnik kreira uslove za realizaciju uĉenikovih sposobnosti.  Ipak, sledeća tvrdnja 

govori o tome da je motivacija pretpostavka sa kojom se dolazi iz porodice. To znaĉi da 

je motivacija steĉena i da se kao takva samo manifestuje u odreĊenom obliku i na 

odreĊeni naĉin u školi. Dakle, u okviru tumaĉenja znaĉenja devetog faktora moţe se 
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reći da je nastavnik zaduţen za stvaranje uslova i ambijenta za realizaciju motivacije sa 

kojom uĉenik dolazi u školu.  

Deseti faktor se odnosi na procene nastavnika o nedovoljnom podrţavanju 

novina u školi, shvatanje o tome kako unutrašnja motivacija ne utiĉe na jaĉanje 

uĉenikovih sposobnosti i pozitivnu sliku o sebi. Ovaj faktor je nazvan “Odnos 

nastavnika prema ometajućim faktorima koji utiču na motivaciju učenika”. TakoĊe, 

nastavnici procenju da naĉin školskog ocenjivanja urušava unutrašnju motivaciju i da na 

ĉasovima oni sami vode raĉuna o tome da je uĉenicima jasno sve što se radi na ĉasu i da 

razumeju gradivo. Dakle, sadrţaj je zasićen tvrdnjama u kojima nastavnici opisuju i 

neke negativne strane nastave, kada je reĉ o motivaciji, ali i podrţavaju uverenje da 

vode raĉuna o tome da je uĉenicima razumljivo gradivo i da su oni sami odgovorni za 

to. 

 
Tabela 27: Sadržaj desetog faktora 

 

Odnos nastavnika prema ometajućim faktorima koji utiču na motivaciju učenika 

 

r 

 

Nastavnici nedovoljno podrţavaju nova i drugaĉija iskustva u školi 

 

,534 

Podsticanje unutrašnje motivacije utiĉe na jaĉanje uĉenikovih sposobnosti i pozitivnu sliku o 

sebi 

-,525 

Naĉin školskog ocenjivanja urušava unutrašnju motivaciju ,521 

Na mojim ĉasovima vodim raĉuna o tome da je uĉenicima sve ono što radimo jasno i da 

razumeju gradivo 

 

,501 

 

Stavka koja je najreprezantativnija za deseti faktor odnosi se na to da nastavnici 

nedovoljno podrţavaju nova i drugaĉija iskustva u školi. Sadrţaj desetog faktora zasićen 

je i tvrdnjom o tome da podsticanje unutrašnje motivacije ne utiĉe na jaĉanje uĉenikovih 

spososbnosti i pozitivnu sliku o sebi. Potom sledi tvrdnja koja naglašava da naĉin 

školskog ocenjivanja urušava unutrašnju motivaciju. Poslednja stavka kojom je zasićen 

faktor deset odnosi se na to da nastvnici iz uzorka vode raĉuna o tome da je uĉenicima 

sve ono što rade jasno i da razumeju gradivo. Dakle u faktoru deset grupisane su tvrdnje 

koje opisuju odreĊene negativne uticaje na motivaciju, ali da nastavnik treba da na 

ĉasovima vodi raĉuna o tome da je uĉenicima sve ono što rade jasno i da razumeju 

gradivo.  
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2.2. Izraţenost razliĉitih dimenzija stavova nastavnika o prirodi, znaĉaju i 

podsticanju uĉenikove motivacije za uĉenje u školi 

 

Nakon opisa faktora i njihovog sadrţaja izraĉunali smo proseĉne faktorske skorove 

(prosek svih ajtema koji ulaze u faktor). Kao takav, ovaj skor moţe da varira od 1 do 5. 

Prilikom izraĉunavanja proseĉnih faktora stavke sa negativnim zasićenjima su 

rekodirane. U prvoj tabeli nalaze se proseĉne vrednosti za sve faktore i njihove 

standardne devijacije.  

Iako faktorska struktura omogućava da se veliki broj opaţenih ponašanja grupiše 

u manji broj dimenzija, ona nam ne govori o meri u kojoj nastavnici opaţaju znaĉaj i 

procenjuju stanje i stavove o motivaciji za uĉenje. Takve analize omogućavaju tek 

grupni skorovi koji kvantifikuju procene i govore o njihovom smeru i intenzitetu za 

svaki od deset ekstrahovanih dimenzija. U tabeli 28 prikazane su aritmetiĉke sredine i 

standardne devijacije grupnih skorova, dok grafikon 3 predstavlja vizuelni prikaz ovih 

mera. Pre nego što se pristupilo detaljnijem razmatranju valence i izraţenosti faktorskih 

skorova, izvršeno je testiranje da li se svi pojedinaĉni skorovi znaĉajno razlikuju od 

teorijskog proseka skale (vrednost 3). Ove analize su nam omogućile da tvrdimo da li je 

svaki od skorova statistiĉki znaĉajno izraţen u proseĉnoj, iznadproseĉnoj ili 

ispodproseĉnoj meri. UtvrĊeno je da je jedino faktorski skor na poslednjem faktoru 

statistiĉki na nivou proseka, odnosno da se ne razlikuje od test vrednosti tri (t(151) =-

0.44, p=.660). Pregled statistika za ostale skorove nalazi se u Prilogu (Tabela 3). 
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Tabela 28: Osnovni deskriptivni pokazatalji za faktorske skorove 

  
N Min Max AS SD 

 

FA1 Nastavniĉka uverenja o postupcima za 

razvijanje motivacije kod uĉenika 

152 1,54 5.00 4,21 ,49 

FA2 Percepcije stepena motivisanosti i uverenja 

o razlozima nemotivisanosti uĉenika 
152 1,67 4,72 3,25 ,57 

FA3 Podsticanje uĉeniĉke autonomije, 

inicijative i problemskog pristupa nastavi 
152 1,00 5,00 4,02 ,60 

FA4 Ponašanja nastavnika usmerena na 

tradicionalne oblike i metode nastavnog rada 
152 1,60 3,90 2,61 ,45 

FA5 Ponašanja nastavnika usmerena na potrebe 

uĉenika i uspešno uĉenje 
152 1,00 5,00 4,37 ,57 

FA6 Uverenja o znaĉaju motivacije za uĉenje i 

ponašanja znaĉajna za nastavu i uĉenje 
152 2,60 5,00 4,22 ,46 

FA7 Podsticanje unutrašnje motivacije za 

uĉenje: ukazivanje na vrednost gradiva i liĉni 

primer 

152 2,00 5,00 3,83 ,67 

FA8 Uverenje o liĉnosti nastavnika kao 

presudnoj za razvijanje motivacije za uĉenje 
152 1,20 4,80 3,54 ,50 

FA9 Podsticanje ograniĉene autonomije uĉenika 

i postojeće motivacije 
152 1,75 4,75 3,34 ,63 

FA10 Odnos nastavnika prema ometajućim 

faktorima koji utiĉu na motivaciju uĉenika 

 

152 1,25 4,50 2,98 ,50 

 

 

 

 

 

 

Grafikon 3: Izraženost različitih dimenzija nastavničkih stavova o značaju, prirodi i 

podsticanju učeničke motivacije za učenje u školi  

(1=minimalna izraţenost, 5=maksimalna izraţenost) 
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Analizirajući deskriprivne pokazatelje za faktorske skorove uoĉavamo da nastavnici 

izraţavaju umereno do potpuno slaganje na faktoru pet Ponašanja nastavnika usmerena 

na potrebe učenika i uspešno učenje, faktor šest Uverenja o značaju motivacije za 

učenje i ponašanja značajna za nastavu i učenje kao i faktoru jedan koji se odnosi na 

Nastavnička uverenja o postupcima za razvijanje motivacije kod učenika. Kada je reĉ o 

faktorskim skorovima moţemo reći da se nastavnici u okviru faktora pet najviše slaţu 

sa datim tvrdnjama. Nastavnici smatraju da se trude da poveţu praktiĉne primere sa 

gradivom u školi, da zapaze i istaknu sve ono što je pozitivno u radu deteta, da objasne 

kriterijume ocenjivanja kako bi uĉenici znali šta treba da nauĉe. TakoĊe, nastavnici 

smatraju da nagraĊuju radoznalost i zainteresovanost uĉenika za uĉenje i da daju 

povratnu informaciju uĉenicima o tome šta nije bilo dobro u njihovom odgovoru. Osim 

toga, nastavnici smatraju i opaţaju da je veoma vaţno da se roditelji ukljuĉe u nastavu 

što bi povećalo motivaciju uĉenika za uĉenje. Dakle, reĉ je o pozitivnoj usmerenosti 

nastavnika na potrebe uĉenika, gde dominira sistem spoljašnje motivacije u razvijanju 

zainteresovanosti za uĉenje. Moţe se reći da ovi nastavnici podrţavaju minimum 

zahteva koji treba da obezbede zanimljivost sadrţaja uĉenja ĉime će se obezbediti 

zainteresovanost i aktivnost uĉenika. TakoĊe, moţe se zakljuĉiti da nastavnici smatraju 

vaţnim da uĉenike upoznaju sa razliĉitim kriterijumima ocenjivanja kako bi uĉenici 

znali šta se od njih oĉekuje.  

TakoĊe faktor tri Podsticanje učeničke autonomije, inicijative i problemskog 

pristupa nastavi opisuje umereno slaganje nastavnika na ovom faktoru. Kada je reĉ o 

faktoru sedam koji se odnosi na unutrašnju motivaciju onda je uoĉljiva tendencija 

nastavnika ka umerenom slaganju, dok su nastavnici u pogledu faktora osam, Uverenje 

o ličnosti nastavnika kao presudnoj za razvijanje motivacije za učenje, neodluĉni sa 

pozitivnom tendencijom. Faktor devet Podsticanje ograničene autonomije učenika i 

postojeće motivacije i faktor dva Percepcije stepena motivisanosti i uverenja o 

razlozima nemotivisanosti učenika imaju vrednosti koje pokazuje da su nastavnici 

neodluĉni. To se moţe reći i za faktor deset Odnos nastavnika prema ometajućim 

faktorima koji utiču na motivaciju učenika i faktor ĉetiri Ponašanja nastavnika 

usmerena na tredicionalne oblike i metode nastavnog rada.  

Dakle, ukoliko pokušamo da na osnovu vrednosti grupnih skorova izrazimo 

nastavnikov odnos prema motivaciji za uĉenje moglo bi se reći da fenomen razvijanja 

motivacije za uĉenje obuhvata opaţanje da je vaţna usmerenost nastavnika na potrebe i 
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potencijale uĉenika, povezanost motivacije sa disciplinom i nastavkom obrazovanja i da 

su nastavnikovi postupci znaĉajni za razvoj motivacije, te da su ti postupci povezani sa 

nastavom. Osim toga, nastavnikove percepcije govore u prilog tome da se motivacija za 

uĉenje moţe podrţavati, da je povezana sa odreĊenim vrstama ponašanja i da je 

nastavnik moţe razvijati razliĉitim postupcima u nastavi. Dakle, vrednosti grupnih 

skorova za ova tri faktora govore o kretanju nastavnikovih percepcija o motivaciji od 

umerenog slaganja i podrške preko neodluĉnosti sa pozitivnom tendencijom.  

Iz grafikona 3 uoĉljivo je da se, osim navedenih faktora, izdvojio faktor šest 

Uverenja o značaju motivacije za učenje i ponašanja značajna za nastavu i učenje. U 

toj grupi su nastavnici koji podrţavaju uverenja o znaĉaju motivacije za uĉenje i dovode 

u vezu motivaciju i razliĉita ponašanja. Naime, nastavnici smatraju da je nedovoljna 

motivacija ĉesto uzrok nedisciplinovanog ponašanja uĉenika na ĉasu, kao i to da visoka 

motivacija utiĉe na nastavak školovanja. Zanimljivo je da nastavnici smatraju da je 

naĉin rada nastavnika vaţan za razvoj motivacije uĉenika, kao i nastavnikova otvorenost 

za novine ili inovacije u radu. Dakle, nastavnici zastupaju stav da je, s jedne strane, 

odgovornost nastavnika vaţna za razvijanje motivacije, a s druge strane uĉenikova 

radoznalost i zainteresovanost za uĉenje. Posmatrajući dalje skorove faktora izdvaja se 

faktor jedan koji se odnosi na uverenja nastavnika o postupcima za razvijanje motivacije 

za uĉenje. Dakle, nastavnici smatraju da se uĉenici motivišu razliĉitim didaktiĉko-

metodiĉkim pristupima nastavi koji promovišu neku vrstu “kognitivnog izazova” za 

dete i pretpostavlja uvaţavanje uĉenikovog iskustva i predzananja. Nastavnici 

procenjuju opaţaju i odreĊene kvalitete nastavnika kao vaţne za podsticanje motivacije 

za uĉenje, a odnose se na nastavnikovu posvećenost, napor, veštine koje nastavnika 

stavljaju, takoĊe u poziciju da isprobava, otkriva, uĉi zajedno sa uĉenikom. Treba reći 

da nastavnici vrednuju i smatraju vaţnim kritiĉko preispitivanje naĉina rada što 

pretpostavlja izvesnu fleksibilnost nastavnika i otvorenost za nove pokušaje. Uopšteno 

gledano, nastavnici smatraju da je motivaciju moguće razvijati, da je to proces koji 

zahteva interakciju nastavnika i uĉenika i podrţavanje uĉenikove autonomije u radu. 

Dakle, nastavnik ima ulogu mentora, facilitatora i moderatora. To je ujedno, put ka 

podsticanju unutrašnje motivacije koja sadrţi u sebi i saradnju, inicijativu i kreativnost. 

Nastavniĉka uverenja koja su sadrţana u ovom faktoru govore i o sloţenosti fenomena 

motivacije, njegovoj višedimenzionalnosti, kao i razliĉitoj dinamici razvijanja. U ovom 

faktoru su uglavnom uverenja nastavnika koja ĉine stav u odnosu prema znaĉaju i 
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mogućnostima razvijanja motivacije. Za razliku od petog faktora koji više istiĉe 

uverenja nastavnika o efikasnim naĉinima podsticanja motivacije, prvi faktor je 

slojevitiji i moţe predstavljati dimenzije koje grade jednu strategiju motivisanja 

uĉenika.  

Na osnovu uvida u faktorske skorove moţe se zakljuĉiti da se faktor Podsticanje 

učeničke autonomije, inicijative i problemskog pristupa nastavi, takoĊe, izdvaja po 

vrednostima. Ovaj faktor je prirodna dopuna prethodno navedenim faktorima. Dakle, 

nastavnici u velikoj meri podrţavaju postupke koji podstiĉu uĉeniĉku autonomiju, jer 

opaţaju njen znaĉaj za razvijanje motivacije za uĉenje.  Nastavnici smatraju da je u 

nastavi vaţno da se podstiĉe proces otkrivanja i razliĉiti naĉini rešenja problema. 

Nastava koja se temelji na istraţivaĉkom pristupu usmerena je na razvijanje uĉenikovih 

veština, sposobnosti i stavova. Takva nastava podstiĉe samostalnost, individualnost, 

odgovornost uĉenika. Na taj naĉin uĉenik se podstiĉe da prati svoje napredovanje i 

razvija kreativnost.  

Zanimljivo je osvrnuti se na najniţi skor faktora Ponašanja nastavnika 

usmerena na tradicionalne oblike i metode nastavnog rada. Ipak, ovaj faktor 

reprezentuje stanje u nastavi. Nastavnici, u najmanjoj, meri se slaţu sa tvrdnjama iz 

ovog faktora, iako tvrdnje kojim je zasićen faktor ĉetiri govore o stvarnom stanju u 

nastavi i onome što nastavnici zaista primenjuju.  

Faktor Odnos nastavnika prema ometajućim faktorima koji utiču na motivaciju 

učenika nešto je zastupljeniji od prethodnog faktora. Nastavnici smatraju da postoje 

odreĊene nepovoljne okolnosti za razvijanje motivacije za uĉenje, a odnose se na 

primenu novina u nastavi i naĉin školskog ocenjivanja što moţe da uruši unutrašnju 

motivaciju. I nastavnici u ovoj grupi smatraju da je vaţno da vode raĉuna da je sve ono 

što nastavnici rade na ĉasu razumljivo i jasno za uĉenike, te da podsticanje unutrašnje 

motivacije utiĉe na jaĉanje uĉenikovih sposobnosti i pozitivnu sliku o sebi.  Dakle, ovaj 

faktor je zasićen manjim brojem tvrdnji koje fokus stavljaju na opaţanje pojedinaĉnih 

elemenata u mogućnostima razvijanja motivacije za uĉenje.  

Faktor devet Podsticanje ograničene autonomije učenika i postojeće motivacije i 

faktor dva Percepcije stepena motivisanosti i uverenja o razlozima nemotivisanosti 

učenika imaju pribliţno iste vrednosti. Analizirajući tvrdnje koje su sadrţane u okviru 

ovog faktora jasno je da nastavnici smatraju da je vaţno da oni kreiraju uslove za 

realizaciju postojeće motivacije tako što će podrţati uĉenikove potencijale, ali da uĉenik 
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dolazi u školu sa već formiranom motivacijom u porodici. Kada je reĉ o nastavnikovom 

opaţanju stepena motivisanosti uĉenika moţe se zakljuĉiti da nastavnici smatraju da su 

uĉenici nezainteresovani za uĉenje, da nemaju razvijene tehnike i navike uĉenja, te da ih 

više privlaĉe sve druge aktivnosti izvan škole. TakoĊe, nastavnici opaţaju da je 

odsustvo motivacije za uĉenje praćeno odreĊenim ponašanjima karakteristiĉnim za 

uĉenike osnovne škole, a to je da su uĉenici pasivni, da dolaze nespremni na ĉasove, da 

odlaţu uĉenje i da zapravo, uĉenje doţivljavaju kao nešto nametnuto i potpuno 

odvojeno od svakodnevnog ţivota. Nastavnici uzroke ovom ponašanju pripisuju 

formalizovanom odnosu nastavnika prema nastavi i odsustvu zanimljivih sadrţaja, ali i 

potrebom za većim angaţovanjem uĉenika. 

Posmatrano u tabeli i na grafikonu uoĉava se nešto veće slaganje nastavnika sa 

faktorom sedam Podsticanje unutrašnje motivacije za učenje: ukazivanje na vrednost 

gradiva i lični primer i faktorom osam Uverenje o ličnosti nastavnika kao presudnoj za 

razvijanje motivacije za učenje. Moţe se reći da nastavnici istiĉu da je moguće razvijati 

unutrašnju motivaciju. Nastavnici opaţaju kao znaĉajnu unutrašnju motivaciju i 

prepoznaju nekoliko koraka koji vode njenoj realizaciji uz pomoć nastavnika. 

Nastavnici smatraju da tome doprinose i liĉne karakteristike nastavnika kao i njihova 

ukljuĉenost i odnos prema radu i nastavi. Sadrţaj osmog faktora zasićen je tvrdnjama 

koje govore o tome da je liĉnost nastavnika presudna u razvijanju motivacije za uĉenje. 

Osim toga, nastavnici istiĉu da je motivacija uĉenika uslovljena sadrţajem koji se uĉi na 

ĉasu što pretpostavlja situaciju u kojoj su samo uĉenici kojima je zanimljiv odreĊeni 

sadrţaj i motivisani da se bave njim. Vaţnu kariku u tom lancu nastavnici vide i u 

podršci roditelja što bi, prema njihovom mišljenju, doprinelo povećanju uĉenikove 

motivacije.  

 

2.3. Odnos izmeĊu razliĉitih dimenzija stavova nastavnika o prirodi, znaĉaju  i 

podsticanju uĉenikove motivacije za uĉenje u školi 

 

Sledeći korak u analizi predstavljale su korelacije meĊu faktorima što se nalazi u tabeli 

29. Najviša korelacija je utvrĊena izmeĊu trećeg i petog faktora (r=.576, p=.000). To 

znaĉi da oni koji imaju više skorove na faktoru tri imaju više skorove i na faktoru pet. 

Drugim reĉima, nastavnici koji smatraju da je za razvijanje motivacije vaţno podsticati 

autonomiju uĉenika tokom aktivnosti na ĉasu smatraju i da tome doprinosi uvaţavanje 
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potreba uĉenika i kreiranje pozitivne atmosfere za uĉenje. Podsticanje autonomije 

uĉenika tokom aktivnosti na ĉasu povezano je i sa faktorom sedam Podsticanje 

unutrašnje motivacije za uĉenje (r=.390, p=.000). Dakle, nastavnici koji podrţavaju 

autonomiju uĉenika u nastavi razvijaju i unutrašnju motivaciju za uĉenje, odnosno 

primenjuju postupke u nastavi koji podstiĉu unutrašnju motivaciju. Faktor tri povezan je 

i sa faktorom devet (r=.250, p=.000) i faktorom deset (r=.244, p=.000). Te korelacije su 

niţe, ali znaĉe da nastavnikovo podsticanje autonomije uĉenika ĉesto ograniĉeno na 

izbor tema ili uvaţavanje kriterijuma individualnih razlika i kao takvo veoma suţeno 

shvatanje autonomije što, ĉesto implicira i uverenje nastavnika da uĉenik dolazi u školu 

sa odreĊenim stepenom motivacije. To je samo jedna moguća varijanta podrţavanja 

autonomije koja ne obuhvata kognitivnu, emocionalnu, socijalnu dimenziju zajedno, ne 

podrazumeva viši nivo izazova i razvijanje motivacije. Povezanost sa desetim faktorom 

moţe se objasniti tako što nastavnici koji podstiĉu autonomiju svesni su šireg konteksta 

ometajućih faktora za razvijanje motivacije za uĉenje, ali se drţe osnovnog uslova, a to 

je razumljivost i jasnost gradiva koje predaju. Ovi nastavnici ĉesto i sami ne unose 

novine iako, pretpostavljaju da je to vaţan uslov za motivaciju. Ovu sliku upotpunjuje 

negativna korelacija trećeg i ĉetvrtog faktora (r=-.268, p=.000). To bi znaĉilo da 

nastavnici koji podrţavaju autonomiju ne mogu raditi na klasiĉan naĉin i samo predavati 

na ĉasu. Dakle, uvaţavanje autonomije uĉenika podrazumeva više izazova od drţanja 

lekcija i klasiĉnog predavanja na ĉasu. 

TakoĊe, visoka pozitivna korelacija pronaĊena je izmeĊu prvog i šestog faktora 

(r=.530, p=.000). Nastavnici koji smatraju da su nastavnikovi postupci za razvijanje 

motivacije povezani sa nastavom i naĉinom rada u nastavi smatraju da od tih postupaka 

zavisi disciplina i ponašanje uĉenika na ĉasu, kao i nastavak obrazovanja. Dakle, 

nastavnici veruju da se motivacija razvija u nastavi. Prvi faktor je povezan i sa sedmim 

faktorom (r=.354, p=.000). Dakle, nastavnikovi postupci za razvijanje motivacije u 

nastavi mogu da utiĉu na razvijanje unutrašnje motivacije za uĉenje. UtvrĊena je i 

korelacija prvog i petog faktora (r=.289, p=.000), a to znaĉi da nastavnikovi postupci 

koji podrazumevaju uvaţavanje potencijala uĉenika i njihovih potreba direktno vode 

razvijanju motivacije za uĉenje. Dakle, uvaţavanje potreba uĉenika i kreiranje pozitivne 

atmosfere za uĉenje je jedan segment nastavnikovih postupaka znaĉajnih za razvijanje 

motivacije. TakoĊe, u analizi razliĉitih dimenzija motivacije utvrĊena je povezanost 

prvog faktora i osmog (r=.244, p=.000). Ova korelacija je nešto niţa, ali ukazuje na još 
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jedan znaĉajan factor u postupcima nastavnika, a on se odnosi na liĉnost nastavnika koja 

je presudna za razvijanje motivacije. Liĉnost nastavnika implicira razliĉite kognitivne, 

emocionalne, socijalne osobine nastavnika koje podrţavaju razvijanje motivacije. 

Umerena korelacija je ustanovljena izmeĊu faktora dva Stepena motivisanosti 

uĉenika i faktora ĉetiri koji se odnosi na klasiĉan rad nastavnika (r=.304, p=.000). 

Dakle, nastavnici koji procenjuju motivisanost uĉenika i obrazlaţu razloge njihove 

nemotiviosanosti smatraju da je to povezano sa klasiĉnim radom nastavnika koji 

akcenat stavlja na predavanje i zapisivanje. 

 Negativna korelacija je ustanovljena izmeĊu faktora ĉetiri i šest (r=-.247, 

p=.000) na osnovu ĉega je moguće zakljuĉiti da zastupljenost klasiĉnog rada u nastavi 

moţe rezultirati problemima sa disciplinom u nastavi. Odnosno, nastavnici koji 

podrţavaju klasiĉan naĉin rada mogu imati problem sa disciplinom. 

 Niţa korelacija dobijena je i izmeĊu faktora Usmerenost nastavnika na potrebe i 

potencijale učenika i faktora Podsticanje unutrašnje motivacije (r=.279, p=.000). Dakle, 

nastavnici koji vrednuju uvaţavanje potreba uĉenika i podstiĉu potencijale uĉenika 

mogu razvijati i unutrašnju motivaciju. 

Ustanovljena je korelacija izmeĊu faktora šest Povezanost motivacije za učenje i 

ponašanja na koja utiče motivacija i faktora osam Ličnost nastavnika kao presudna za 

razvijanje motivacije za učenje (r=.280, p=.000). Moţe se reći da nastavnici koji 

smatraju da postoji povezanost ponašanja na koja utiĉe motivacija uĉenika smatraju da 

je za to odgovorna liĉnost nastavnika, odnosno da ponašanje uĉenika zavisi od liĉnosti 

nastavnika što za sobom povlaĉi i odreĊen stil ponašanja nastavnika. Dakle, oĉigledna je 

interakcija uĉenika i nastavnika u nastavi kao vaţan faktor razvijanja motivacije za 

uĉenje. 

Zanimljivo je da je ustanovljena povezanost unutrašnje motivacije, njenog 

podsticanja u nastavi i liĉnosti nastavnika (r=.261, p=.000). Korelacija jeste niţa, ali 

govori o tome da podsticanje unutrašnje motivacije, izmeĊu ostalog, zavisi i od domena 

liĉnosti nastavnika. Na primer, nastavnik koji je i sam posvećen, inicijativan, kreativan 

podrţavaće te osobine kod uĉenika i na taj naĉin doprineti podsticanju unutrašnje 

motivacije. 
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Tabela 29: Interkorelacije između faktorskih skorova 

  2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. Nastavniĉka 

uverenja o 

postupcima za 

razvijanje 

motivacije kod 

uĉenika 

-.170
*
 .188

*
 -,138 .289

**
 .530

**
 .354

**
 .244

**
 ,047 -,086 

2. Percepcije 

stepena 

motivisanosti i 

uverenja o 

razlozima 

nemotivisanosti 

uĉenika 

  -,150 .304
**

 -,152 -,135 -.198
*
 -,018 -,061 ,086 

3. Podsticanje 

uĉeniĉke 

autonomije, 

inicijative i 

problemskog 

pristupa nastavi 

    -.268
**

 .576
**

 ,125 .390
**

 -,015 .250
**

 .244
**

 

4. Ponašanja 

nastavnika 

usmerena na 

tredicionalne 

oblike i metode 

nastavnog rada 

      -.220
**

 
-

.247
**

 
-,147 -,068 -,111 -,031 

5. Ponašanja 

nastavnika 

usmerena na 

potrebe 

uĉenika i 

uspešno uĉenje 

        ,148 .279
**

 ,007 .195
*
 ,085 

6. Uverenja o 

znaĉaju 

motivacije za 

uĉenje i 

ponašanja 

znaĉajna za 

nastavu i 

uĉenje 

          ,111 .280
**

 ,003 ,009 

7. Podsticanje 

unutrašnje 

motivacije za 

uĉenje: 

ukazivanje na 

vrednost 

gradiva i liĉni 

primer 

            .261
**

 .185
*
 ,096 

8. Uverenje o 

liĉnosti 

nastavnika kao 

presudnoj za 

razvijanje 

motivacije za 

uĉenje 

  

 

 

 

 

 

 

 

            ,143 ,052 
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  2 3 4 5 6 7 8 9 10 

9. Podsticanje 

ograniĉene 

autonomije 

uĉenika i 

postojeće 

motivacije 

                -,104 

10. Odnos 

nastavnika 

prema 

ometajućim 

faktorima koji 

utiĉu na 

motivaciju 

uĉenika 

                  

** Korelacija znaĉajna na nivou 0.01 

*  Korelacija znaĉajna na nivou 0.05 

 

 

2.4. Stavovi nastavnika o prirodi, znaĉaju i podsticanju uĉenikove motivacije za 

uĉenje u školi i nezavisne varijable 

 

Tabela 30: Korelacije skorova na faktorima, 

 godine radnog staža i starost nastavnika 

Faktori Godine radnog staţa Godine starosti 

FA1 Nastavnikova uverenja o postupcima za 

razvijanje motivacije kod uĉenika 
0,158 0,095 

FA2 Percepcije stepena motivisanosti i 

uverenja o razlozima nemotivisanosti 

uĉenika 

-0,022 -0,005 

FA3 Podsticanje uĉeniĉke autonomije, 

inicijative i problemskog pristupa nastavi 
-0,019 -0,041 

FA4 Ponašanja nastavnika usmerena na 

tredicionalne oblike i metode nastavnog rada 
.168

*
 .207

*
 

FA5 Ponašanja nastavnika usmerena na 

potrebe uĉenika i uspešno uĉenje 
-0,088 -0,079 

FA6 Uverenja o znaĉaju motivacije za 

uĉenje i ponašanja znaĉajna za nastavu i 

uĉenje 

0,116 0,091 

FA7 Podsticanje unutrašnje motivacije za 

uĉenje: ukazivanje na vrednost gradiva i 

liĉni primer 

.183
*
 0,154 

FA8 Uverenje o liĉnosti nastavnika kao 

presudnoj za razvijanje motivacije za uĉenje 
.176

*
 0,146 

FA9 Podsticanje ograniĉene autonomije 

uĉenika i postojeće motivacije 
.164

*
 .231

**
 

FA10 Odnos nastavnika prema ometajućim 

faktorima koji utiĉu na motivaciju uĉenika 0,083 0,054 
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U okviru analize interkorelacije faktora izvršena je korelacija skorova na faktorima i 

godina radnog staţa i godina starosti nastavnika. Korelacija faktora sa duţinom radnog 

staţa pokazuje da su razlike u faktorima ustanovljene u nekoliko faktora kada je reĉ o 

godinama radnog staţa i to, u oviru ĉetvrtog Ponašanja nastavnika usmerena na 

tradicionalne oblike i metode nastavnog rada (r=.168, p=.000), sedmog Podsticanje 

unutrašnje motivacije za učenje: ukazivanje na vrednost gradiva i lični primer (r=.183, 

p=.000), osmog Uverenje o ličnosti nastavnika kao presudnoj za razvijanje motivacije 

za učenje (r=.176, p=.000) i devetog faktora Podsticanje ograničene autonomije 

učenika i postojeće motivacije (r=.164, p=.000). Pošto je reĉ o pozitivnim korelacijama 

moţe se reći da nastavnici koji imaju duţi radni staţ više primenjuju postupke navedene 

u faktorima. Najviša je korelacija radnog staţa sa faktorom sedam, koji se odnosi na 

podsticanje unutrašnje motivacije. Potom sledi nešto niţa korelacija sa faktorom ĉetiri 

koji se odnosi na klasiĉan rad nastavnika na ĉasu usmeren na predavanje. Pošto se radi o 

razliĉitim postupcima u nastavi smatramo da su se u okviru faktora izdvojile grupe 

nastavnika koje podrţavaju jedno ili drugo. S jedne strane, sa duţinom radnog staţa, 

odnosno radnog iskustva postoje nastavnici koji su prepoznali razliĉite mogućnosti za 

razvijanje unutrašnje motivacije i trude se da to podstiĉu. S druge strane, postoje 

nastavnici koji se ĉvrsto drţe klasiĉnog rada na ĉasu i ne odstupaju od tog uverenja.  

Sudeći prema vrednosti sledeće korelacije, koja se odnosi na faktor osam, moţe se reći 

da nastavnici sa više radnog iskustva procenjuju da je liĉnost nastavnika presudna za 

razvijanje motivacije za uĉenje. Najniţa pozitivna korelacija je na faktoru devet i moţe 

se reći da nastavnici koji imaju više radnog staţa skloniji su tome da podstiĉu 

autonomiju uĉenika u izvesnoj meri i nastoje da podrţavaju postojeću motivaciju, ne da 

je razvijaju i dalje.  

 Kada je reĉ o godinama starosti i korelacijama sa faktorima najviša vrednost je 

uoĉena na faktoru devet (r=.231, p=.000), gde postoji i korelacija sa radnim staţom. 

Pošto je reĉ o pozitivnoj korelaciji moţe se smatrati da nastavnici sa odreĊenim 

stepenom znanja, zrelosti, godina iskustva prepoznaju razliĉite mogućnosti za 

podsticanje motivacije u nastavi, ali se drţe ustaljenih formi koje podstiĉu ograniĉen vid 

autonomije. Dakle, godine starosti su u korelaciji sa oprobanim naĉinima rada na ĉasu i 

uvaţavanjem individualnosti uĉenika, usmereni su na stvaranje pozitivne atmosfere na 

ĉasu, ali ne sadrţe novine i izazove. Tome u prilog govori i korelacija sa faktorom ĉetiri 

(r=.207, p=.000). To su dva faktora gde je dobijena korelacija i sa duţinom radnog staţa 
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i sa godinama starosti. Dakle, stariji nastavnici podrţavaju klasiĉne metode rada i nisu 

spremni za unošenje novena, tako da je rutina i forma njihovo usmerenje. 

Uopšteno gledano, moţe se govoriti o veoma slabim tendencijama tako da se 

moţe zakljuĉiti da godine radnog staţa i godine starosti nastavnika nisu presudne za 

nastavniĉka uverenja o znaĉaju, prirodi i podsticanju uĉeniĉke motivacije za uĉenje.  

U daljoj analizi interesovalo nas je da li postoje polne razlike u izraţenosti 

faktorskih skorova  na dimenzijama nastavniĉkih stavova o znaĉaju, prirodi i 

podsticanju uĉeniĉke motivacije za uĉenje u školi. Stoga je sprovedena jednofaktorska 

analiza varijanse za neponovljena merenja (ANOVA) i utvrĊeno je da postoje polne 

razlike samo na ĉetvrtom faktoru Ponašanja nastavnika usmerena na tradicionalne 

oblike i metode nastavnog rada (F(1, 151)=12.08, p=.001). Ţene izraţavaju veće 

slaganje na ovom faktoru (ASţene=2.67, SDţene=0.43; ASmuškarci=2.35 SDmuškarci=0.48). 

To znaĉi da nastavnice imaju znaĉajno više vrednosti na ovom skoru od nastavnika i da 

u nastavi znaĉajno više primenjuju klasiĉan naĉin rada usmeren na predavanje 

(Grafikon 4; Tabela 4 u prilozima). 

 
 

Grafikon 4: Polne razlike u četvrtom faktorskom skoru 

 

Drugim reĉima, nastavnici muškog pola ĉešće pokazuju fleksibilnost i otvorenost u 

primeni razliĉitih postupaka kada je reĉ o motivaciji uĉenika. Zanimljivo bi bilo ispitati 

koje nastavne predmete predaju nastavnici iz uzorka i da li sadrţaj kojim se bave 

shodno predmetu daju veću slobodu u izboru metoda rada. Dakle, moguće je da se radi 

o većem stepenu spontanosti nastavnika muškog pola što takoĊe utiĉe na kreiranje klime 

na ĉasu i doprinosi većoj otvorenosti za druge razliĉite naĉine motivisanja uĉenika, što 

moţe biti usko povezano i sa stilom rada i liĉnošću nastavnika u ispitivanom uzorku. 
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Moguće je da su nastavnice više usmerene na plan i program rada i neku vrstu strogosti 

u poštovanju odreĊenih didaktiĉkih principa, dok nastavnici ĉešće odstupaju od toga i 

moguće ĉešće stvaraju priliku za izazov.  

Kada je reĉ o varijabli obrazovanja nastavnika zanimalo nas je da li postoje 

razlike u faktorskim skorovima u zavisnosti od obrazovanja nastavnika. Jednofaktorska 

analiza varijanse za neponovljena merenja (ANOVA) pokazuje da postoje razlike samo 

na prvom faktoru Nastavnička uverenja o postupcima za razvijanje motivacije kod 

učenika i desetom faktoru Odnos nastavnika prema ometajućim faktorima koji utiču na 

motivaciju učenika. Kada je reĉ o razlikama na prvom faktoru ustanovljeno je da razlike 

postoje u kategoriji viša škola i specijalizacija, dok na desetom faktoru razlika postoji 

izmedju fakulteta i specijalizacije. Dakle, utvrĊene su razlike s obzirom na obrazovanje 

nastavnika na faktoru jedan Nastavnička uverenja o postupcima za razvijanje motivacije 

kod učenika (F(2, 151)=3.18, p=.044) i na faktoru deset Odnos nastavnika prema 

ometajućim faktorima koji utiču na motivaciju učenika (F(2, 151)=3.21, p=.043). 

Izvršeni su post hok testovi kako bi bilo utvrĊeno izmeĊu kojih obrazovnih nivoa 

postoje statistiĉki znaĉajne razlike. Kada je u pitanju faktor jedan, utvrĊena je statistiĉki 

znaĉajna razlika izmeĊu nastavnika koji su završili višu školu i specijalizaciju (p=.022). 

Ove razlike prikazane na Grafikonu 5.  

 
 

Grafikon 5: Razlika na prvom faktoru s  obrzirom na obrazovanje nastavnika 

 

Moţe se reći da nastavnici sa završenom višom školom izraţavaju veće slaganje sa 

tvrdnjama u faktoru jedan Nastavnička uverenja o postupcima za razvijanje motivacije 

kod učenika. Odnosno, nastavnici sa završenom višom školom i specijalizacijom više 

primenjuju postupke znaĉajne za razvijanje motivacije u odnosu na nastavnike sa 

završenim fakultetom. Ako se vratimo na sadrţaj i zasićenost faktora jedan, onda ćemo 

ustanoviti da se tvrdnje u faktoru jedan odnose uglavnom na didaktiĉko-metodiĉku 
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dimenziju nastave kao znaĉajnu za razvijanje motivacije, što je prevashodno sadrţaj 

rada na višim školama, kao i predmet istraţivanja u toku specijalizacije, koje 

predstavljaju inicijalno obrazovanje nastavnika koji su se izdvojili u ovoj grupi. Ovo još 

jednom indirektno otvara problem inicijalnog obrazovanja nastavnika i nedostatak 

psihološko-pedagoških disciplina na matiĉnim fakultetima nastavnika, kao i problem 

fragmentisanosti znanja koja stiĉu. Dakle, moţe se reći da postoji odreĊen diskontinuitet 

izmeĊu inicijalnog obrazovanja nastavnika i njihovog daljeg profesionalnog razvoja, 

kao i dominantnost shvatanja sopstvene uloge, prevashodno kao realizatora, a ne 

kreatora sopstvene nastavne prakse.  

Kada je u pitanju faktor deset koji se odnosi na svest o ometajućim faktorima u 

motivaciji, nastavnici sa završenim fakultetom izraţavaju veće slaganje od nastavnika 

sa specijalizacijom (p=.013). Ove razlike prikazane su na Grafikonu 6.  

 
Grafikon 6: Razlika na desetom faktoru  s  obrzirom na obrazovanje nastavnika 

 

Moţemo pretpostaviti da su razlike posledica razliĉitih perspektiva i pristupa nastavi, 

kao i razliĉito akcentovanje i pristup rešavanju problema koji su ometajući za razvijanje 

motivacije. Dakle, moţe se reći da nastavnici sa završenim fakultetom usvajaju odreĊen 

broj opštih pedagoških principa kojih se drţe u nastavi i na taj naĉin nastoje da 

obezbede kvalitet sadrţaja koje obraĊuju na ĉasu, dok nastavnici sa završenom 

specijalizacijom prepoznaju finije nijanse i potrebna specifiĉna znanja koja mogu 

doprineti podsticanju motivacije za uĉenje. Specifiĉna znanja najverovatnije pomaţu 

nastavnicima da otklone prepreke sa kojima se suoĉavaju u toku razvijanja motivacije 

za uĉenje, dok nastavnici sa završenim fakultetom prepoznaju problem, ali ne znaju na 

koji naĉin da ga reše. 
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2. KAKO NASTAVNICI OPAŢAJU PRIRODU, ZNAĈAJ I MOGUĆNOSTI 

RAZVIJANJA MOTIVACIJE ZA UĈENJE – FAKTORSKA ANALIZA 

DRUGOG REDA 

 

 

3.1. Latentna struktura stavova nastavnika o prirodi, znaĉaju i mogućnostima 

razvijanja motivacije za uĉenje u školi 

 
Tabela 31: Latentne dimenzije (faktori) analize drugog reda 

  

Komponente 

1 2 3 4 

FA3 Podsticanje uĉeniĉke autonomije, 

inicijative i problemskog pristupa nastavi 

,853       

FA5 Ponašanja nastavnika usmerena na 

potrebe uĉenika i uspešno uĉenje 

,707   -,271   

FA7 Podsticanje unutrašnje motivacije za 

uĉenje: ukazivanje na vrednost gradiva i 

liĉni primer 

,539 ,394     

FA6 Uverenja o znaĉaju motivacije za 

uĉenje i ponašanja znaĉajna za nastavu i 

uĉenje 

  ,747 -,301   

FA1 Nastavniĉka uverenja o postupcima 

za razvijanje motivacije kod uĉenika 

  ,747 -,261   

FA8 Uverenje o liĉnosti nastavnika kao 

presudnoj za razvijanje motivacije za 

uĉenje 

  ,712 ,285   

FA2 Percepcije stepena motivisanosti i 

uverenja o razlozima nemotivisanosti 

    ,732   

FA4 Ponašanja nastavnika usmerena na 

tredicionalne oblike i metode nastavnog 

rada 

-,258   ,645   

FA9 Podsticanje ograniĉene autonomije 

uĉenika i postojeće motivacije 

,320     ,786 

FA10 Odnos nastavnika prema 

ometajućim faktorima koji utiĉu na 

motivaciju uĉenika 

,527   ,336 -,601 

 

 

Tabela 32: Parametri četvorofaktorske solucije 

 

Komponente 

Inicijalna solucija Rotirana solucija 

Svojstvena 

vrednost 

% 

varijanse 

Kumulativni 

% varijanse 

Svojstvena 

vrednost 

% 

varijanse 

Kumulativni 

% varijanse 

 

1 

 

2,65 

 

26,48 

 

26,48 

 

1,99 

 

19,93 

 

19,93 

2 1,44 14,43 40,91 1,80 18,01 37,94 

3 1,17 11,69 52,60 1,41 14,14 52,08 

4 1,09 10,93 63,53 1,14 11,45 63,53 

 

Primenjena je faktorska analiza drugog reda, metoda glavnih komponenti sa Varimax 

rotacijom. Izdvojene su ĉetiri latentne dimenzije (faktora) koji zajedno objašnjavaju 

63,53% varijanse poĉetnog skupa faktora prvog reda (Tabela 31). Analiza drugog reda 
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je preduzeta s namerom da se ispita ponovo grupisanje stavki unutar postojećih faktora. 

Pokušali smo da iz prve kompleksne i razuĊene strukture ekstrahujemo nešto 

jednostavniju strukturu. 

 

3.2. Izraţenost razliĉitih dimenzija stavova nastavnika o prirodi, znaĉaju i 

podsticanju uĉenikove motivacije za uĉenje u školi 

 

Prva komponenta (podsticanje autonomije uĉenika i usmerenost na unutrašnju 

motivaciju). Prva komponenta je obuhvatila treći faktor Podsticanje učeničke 

autonomije, inicijative i problemskog pristupa nastavi, peti  faktor Ponašanja 

nastavnika usmerena na potrebe učenika i uspešno učenje i sedmi faktor Podsticanje 

unutrašnje motivacije za učenje: ukazivanje na vrednost gradiva i lični primer. Kao što 

se moţe videti prva komponenta iz ove skale objašnjava najveći procenat varijabiliteta 

svih faktorskih skorova. Zasićenost i sadrţaj faktorskih skorova govori da se nastavnici 

iz uzorka u najvećoj meri slaţu sa stavkama u trećem, petom i sedmom faktoru. Ovom 

analizom je dobijena nova komponenta 1 koja obuhvata faktor Podsticanje učeničke 

autonomije, inicijative i problemskog pristupa nastavi, Ponašanja nastavnika usmerena 

na potrebe učenika i uspešno učenje i Podsticanje unutrašnje motivacije za učenje: 

ukazivanje na vrednost gradiva i lični primer. Sadrţaj trećeg faktora zasićen je 

stavkama koje opisuju motivacione postupke koji se odnose na podsticanje autonomije 

uĉenika u procesu uĉenja, odnosno podrţavanje kognitivnih resursa uĉenika.  Dakle, 

stavke se odnose na to kako nastavnik podstiĉe potencijale deteta i podrţava razliĉite 

naĉine mišljenja i dolaţenja do rešenja, uĉeniĉke ideje, iskustva i interesovanja. Dakle, s 

jedne strane zastupljene su stavke koje opisuju podsticanje slobode mišljenja i 

samostalnost, a s druge strane stavke o razvijanju svesti o tome koje su dobre i loše 

strane mogućih izbora. Faktor je zasićen tvrdnjama koje opisuju podrţavajuće obrasce 

ponašanja nastavnika: otvorenost za nova iskustva, primena novih ideja u nastavi i 

saradnja sa drugim nastavnicima. Peti faktor zasićen je stavkama koje sadrţe odreĊene 

korake koji olakšavaju proces uĉenja i u prvi plan istiĉu nastavnikovu psihološku 

podršku uĉenicima. Peti faktor obuhvata tvrdnje nastavnika o povezivanju iskustva 

deteta i sadrţaja koji se uĉe u školi kako bi se istakao i praktiĉni znaĉaj gradiva koje 

uĉenici uĉe. Peti faktor je zasićen tvrdnjama koje istiĉu nastavnika koji je spreman da 

istakne sve što je dobro u radu uĉenika, da objasni kriterijume ocenjivanja i da nagradi 

radoznalost i zainteresovanost uĉenika za uĉenje. Moţe se reći da je ovaj faktor zasićen 
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tvrdnjama koje daju opis nastavnikovih postupaka koji podstiĉu spoljašnju motivaciju 

za uĉenje ĉime nastavnik kreira pozitivnu atmosferu za uĉenje. Uopšteno gledano, ovaj 

tip nastavnika nastoji da misaono aktivira uĉenike u procesu uĉenja i nastoji da podstiĉe 

inicijativu i angaţovanost uĉenika. Zanimljivo je da se sadrţaj sedmog faktora odnosi 

na unutrašnju motivaciju i pretpostavke za podsticanje unutrašnje motivacije. Sedmi 

faktor je zasićen tvrdnjama koje naglašavaju uverenje nastavnika da je za uĉenike bitno 

da u gradivu pronaĊu ono što će uĉiti sa uţivanjem i da je nastavnik taj koji pokazuje 

uĉenicima na koji naĉin to mogu ostvariti. TakoĊe, faktor je podjednako zasićen 

tvrdnjom koja istiĉe osobine liĉnosti nastavnika, entuzijazam i ljubav prema poslu, kao 

veoma vaţne za razvijanje motivacije uĉenika. Dakle, nastavnik koji je i sam motivisan 

i posvećen onome što radi moţe i pozitivno uticati na podsticanje unutrašnje motivacije 

za uĉenje. Moţe se reći da je analiza drugog reda pomogla da se grupišu stavovi 

nastavnika oko vaţnih dimenzija motivacije: kognitivna i emocionalna dimenzija 

motivacije uz naglašavanje psihološkog znaĉaja nastavnikovog kreiranja uslova za 

razvoj motivacije za uĉenje. TakoĊe, istiĉe se znaĉaj podsticanja autonomije uĉenika u 

domenu slobode mišljenja, inicijative, posvećenosti zadacima kojima se bavi. U 

literaturi se naglašava podsticanje autonomije uĉenika kao jedan od preduslova 

razvijanja unutrašnje motivacije (SDT).  

Druga komponenta (interakcija nastavnika i uĉenika). Drugu komponentu 

dobijenu analizom drugog reda ĉine šesti Uverenja o značaju motivacije za učenje i 

ponašanja značajna za nastavu i učenje, prvi Nastavnička uverenja o postupcima za 

razvijanje motivacije kod učenika i osmi faktor Uverenje o ličnosti nastavnika kao 

presudnoj za razvijanje motivacije za učenje. Sadrţaj šestog faktora zasićen je 

tvrdnjama koje se odnose na povezanost motivacije za uĉenje i drugih ponašanja 

znaĉajnih za nastavu i uĉenje. To su tvrdnje koje istiĉu da nedovoljna motivacija moţe 

rezultirati brojnim nedisciplinovanim ponašanjima, dok visoka motivacije utiĉe na dalje 

ishode u obrazovanju. U ovom faktoru se izdvajaju tvrdnje koje opisuju znaĉaj 

nastavnika za razvijanje motivacije i to njegov naĉin rada na ĉasu i njegova otvorenost 

za novine. TakoĊe, izdvajaju se tvrdnje koje govore o tome da su radoznalost i 

zainteresovanost uĉenika za uĉenje svojstva ili osobine uĉenika koje su, zapravo, 

pretpostavke razvijanja motivacije za uĉenje. Dakle, reĉ je o zasićenosti tvrdnjama koje 

naglašavaju da je za uspeh u razvijanju motivacije vaţna liĉna odgovornost i inicijativa 

nastavnika, ali i uĉenikova radoznalost i zainteresovanost za uĉenje. Znaĉi da su 
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radoznalost i zainteresovanost svojstva motivacije koja nastavnik svojim naĉinom rada i 

otvorenošću za novo moţe kreirati, razvijati i podsticati.  

             Prvi faktor Nastavnička uverenja o postupcima za razvijanje motivacije kod 

učenika zasićen je tvrdnjama koje naglašavaju da nastavnik treba da podrţava 

napredovanje uĉenika u odnosu na svoje sposobnosti, ali i da utiĉe na razvijanje navika i 

tehnika uĉenja. TakoĊe, u tvrdnjama prvog faktora prepoznaje se ideja uvaţavanja 

uĉenikovog iskustva što je moguće podrţati primenom filma ili eksperimenta u nastavi, 

ideja povezivanja ciljeva nastave i iskustva uĉenika ĉime se podstiĉe razvoj mišljenja 

uĉenika u nastavi, ideja o nastavniku koji je spreman da isprobava razliĉite veštine na 

ĉasu i da razvija uvid u sopstveni rad, istiĉe se ideja o primenjivosti znanja i nauĉenog, 

mogućnost uĉenja iz grešaka, kritiĉko preispitivanje naĉina rada nastavnika, konkretni 

oblici rada na ĉasu koji podstiĉu motivaciju za uĉenje. U tvrdnjama se navodi diskusija i 

postavljanje pitanja kao nezaobilazan element razvijanja motivacije, što govori o 

nastavniku koji usmerava uĉenje kroz razmenu mišljenja, dijalog, saradnju. Takav 

nastavnik je podrţavajući u odnosu na uĉenike i podstiĉe autonomiju uĉenika i prema 

mišljenju naših ispitanika poštuje razliĉitost uĉenika u naĉinima uĉenja i izraţavanja. 

Dakle, reĉ je o demokratskom stilu ponašanja nastavnika u interpersonalnim odnosima. 

Prvi faktor je zasićen tvrdnjama u kojima se govori o vaţnosti primene funkcionalnih 

znanja, razvijanja mišljenja uĉenika, sposobnosti za uoĉavanje, formulisanje, 

analiziranje i rešavanje problema, dakle istraţivaĉkog pristupa nastavi što će omogućiti 

razvijanje motivisanosti za uĉenje. Ovakav naĉin vrednovanja i opaţanja postupaka 

kojima se doprinosi razvijanju motivacije podrazumeva samostalan, kao i timski rad 

uĉenika, sticanje radnih navika, odgovornosti i jaĉanje samopouzdanja uĉenika što je 

svakako i vaspitni cilj nastave. Dakle, reĉ je o nastavnim postupcima koji podstiĉu 

proces otkrivanja, dolaţenja do saznanja i zakljuĉivanja što podrazumeva zajedniĉki rad 

nastavnika i uĉenika, kao i pripremu nastavnika. U takvom stvaralaĉkom okruţenju 

moguće je odgovarati na “izazove” koji uĉenike vuku ka napretku (ZNR). U ovom 

faktoru nalaze se i tvrdnje koje istiĉu još jedan faktor kao bitan, a to je humor koji 

doprinosi stvaranju pozitivnog okruţenja za uĉenje. Faktor je zasićen tvrdnjama o 

nastavnikovom opaţanju o tome da unutrašnja motivacija utiĉe na uĉenikovo kreativno 

rešavanje zadatka, da je fenomen motivacije praćen emocijama, radošću i 

oduševljenjem novim saznanjima, da unutrašnja motivacija ĉini osnovu zadovoljstva u 

radu i osnovu uĉenja i napredovanja uĉenika u nastavi, da unutrašnja motivacija utiĉe na 

kreativno rešavanje zadatka (Šefer, 2012; Đerić, Bodroţa i Lalić-Vuĉetić, 2012)  i da je 
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povezana sa procesom razumevanja sadrţaja uĉenja. Moţe se reći da razvoj unutrašnje 

motivacije za uĉenje podrazumeva neformalan odnos prema radu, otkrivanje novih 

naĉina rada i kreativnost nastavnika. 

Sadrţaj osmog faktora Uverenje o ličnosti nastavnika kao presudnoj za 

razvijanje motivacije za učenje govori o tome da je liĉnost nastvanika presudna u 

motivaciji. Liĉnost nastavnika je veoma sloţena dimenzija koja podrazumeva i 

kognitivne, i emocionalne i socijalne osobine nastavnika iz kojih zapravo proizilazi 

autoritet njegove liĉnosti. Ovaj faktor obuhvata i tvrdnju da je spoljašnja motivacija jaĉa 

od unutrašnje. Prema teoriji samodeterminacije to je jedan nivo u ostvarivanju 

motivacije. Sadrţaj osmog faktora sadrţi tvrdnje o tome da je motivacija uĉenika 

uslovljena sadrţajem koji se uĉi na ĉasu što pretpostavlja situaciju u kojoj su samo 

uĉenici kojima je zanimljiv odreĊeni sadrţaj i motivisani da se bave njim. Ovo takoĊe 

pretpostavlja naglašavanje uverenja nastavnika da je motivacija apriori data u nekom 

obliku, a da je nastavnik taj koji je podrţava. Osmi faktor je zasićen tvrdnjama koje 

opisuju ulogu roditelja kao znaĉajnu kariku u nastavi. Naime, kada bi podrška roditelja 

bila veća u poštovanju prema nastavniku i uĉenici bi više bili zainteresovani za uĉenje. 

Dakle, istiĉe se intenzitet saradnje izraţen u sistemu vrednosti roditelja koji podrţava i 

uvaţava nastavnika što se u krajnjem sluĉaju odraţava na odnos uĉenika prema uĉenju, 

stepen odgovornosti u odnosu prema uĉenju i radu u školi. Ovu sliku upotpunjuje i 

tvrdnja da motivaciju ĉine mali trikovi ili veštine nastavnika koje će da zainteresuju 

uĉenike. U skladu sa prethodnim tvrdnjama moţe se reći da zapravo, nastavnici nastoje 

da tim veštinama uĉine sadrţaje zanimljivim za uĉenike. 

Moţe se reći da se ova tri faktora proţimaju i nadopunjuju u tome što govore o 

jednoj vrsti razvojne linije motivacije i faktorima koji utiĉu na njeno ostvarivanje. 

Faktor šest govori o ishodima, faktor jedan o naĉinima motivisanja sa akcentom na 

uvaţavanju potencijala uĉenika i kreativnosti nastavnika, dok faktor osam istiĉe u prvi 

plan liĉnost nastavnika. Praktiĉno prvi faktor sadrţi odreĊenje i smer strategije 

podsticanja motivacije sadrţane u ova tri faktora, a to je demokratski stil ponašanja. 

Treća komponenta (razlozi nemotivisanosti učenika i tradicionalni pristup 

nastavi). Treću komponentu ĉine drugi i ĉetvrti faktor. Drugi faktor Percepcije stepena 

motivisanosti i uverenja o razlozima nemotivisanosti koji ima najveću zasićenost odnosi 

se na nastavnikovo opaţanje stepena motivisanosti uĉenika i razloge nemotivisanosti. 

Ovaj faktor sadrţi tvrdnje u kojima nastavnici opaţaju da su uĉenici zainteresovani za 

sve druge aktivnosti van škole, samo ne za uĉenje u školi. Nastavnici uĉenike opaţaju 
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kao nespremne za ĉas, spremne da odlaţu uĉenje, nemaju razvijene navike i tehnike 

uĉenja, nenaviknuti da se bave gradivom i razmišljaju, skloni su podsmehu prema 

motivisanim uĉenicima, uĉenici su neodgovorni i ne ţele da uĉe, nezainteresovani su za 

ĉas i dosadno im je.  U prilog tome govori i tvrdnja koja opisuje nezainteresovanost kao 

posledicu formalizovanog pristupa uĉenju. Prema tvrdnjama koje ĉine sadrţaj drugog 

faktora istiĉe se da su nezainteresovani uĉenici ĉesto i nedisciplinovani na ĉasu, što 

moţe predstavljati problem u nastavnikovom podsticanju uĉenikove zainteresovanosti 

za uĉenje.  TakoĊe, tvrdnje gvore o tome da uĉenici nemaju jasan cilj uĉenja i voĊen tok 

saznavanja koji bi ih putem otkrivanja i rešavanja problema uveo u proces uĉenja i 

uglavnom ih zanima ocena koju će dobiti. Izdvojila se tvrdnja koja istiĉe uverenje 

nastavnika da je oduševljenje novim saznanjima intenzivnije i prisutnije na mlaĊem 

školskom uzrastu u odnosu na stariji školski uzrast. Posmatrano u literaturi, ova vrsta 

oduševljenja pretpostavlja prirodnu radoznalost deteta na mlaĊem školskom uzrastu i 

gubi se sa prelaskom u više razrede. Postavlja se pitanje koji su to faktori u nastavi koji 

dovode praktiĉno do opadanja motivacije. Ipak, treba imati u vidu da ova tvrdnja 

otkriva još jednu vrstu problema, a to je da se motivacija uĉenika starijih razreda 

posmatra kao nešto dato, što nema veze sa uticajem nastave i nastavnika. To potvrĊuje i 

sledeća tvrdnja koja ĉini sadrţaj ovog faktora, a to je da se razvijanje motivacije za 

uĉenje pripisuje iskljuĉivo uĉeniku kao nekom ko je odgovoran za to. Dakle, nastavnici 

opaţaju da je motivacija rezultat uĉenikovog angaţovanja u školi i uĉenju.  

Ĉetvrti faktor Ponašanja nastavnika usmerena na tradicionalne oblike i metode 

nastavnog rada se odnosi na tradicionalni pristup nastavi, odnosno negativne strane tog 

pristupa. Ovaj faktor je zasićen tvrdnjama koje opisuju nastavnika kao veoma rigidnog, 

visoko formalnog koji se oslanja iskljuĉivo na predavanje, udţbenik i beleške na ĉasu 

zato što nema vremena za druge naĉine rada. Takav nastavnik nije spreman da angaţuje 

uĉenika na ĉasu i uglavnom insistira na ponavljanju nastavnih sadrţaja. Njegov osnovni 

zadatak je da realizuje nastavni program a ne da se bavi motivisanjem uĉenika za 

uĉenje. Dakle, ĉasovi ovih nastavnika najĉešće nisu dovoljno kognitivno izazovni i ne 

podstiĉu misaono angaţovanje i kreativnost uĉenika u procesu uĉenja.  

Kada uporedimo ova dva faktora moţe se reći da su kompatibilni jer sadrţe 

opaţanje nastavnika o nemotivisanosti uĉenika i uzrocima koji su u samom uĉeniku. 

Ĉetvrti faktor grupiše nastavnike koji se opredeljuju za tradicionalni pristup nastavi što 

opet redukuje autonomiju uĉenika i u prvi plan istiĉe naĉin rada nastavnika koji ne 

podstiĉe motivaciju za uĉenje. Dakle, suština je u tome da ova grupa nastavnika razloge 
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nemotivisanosti vidi pre svega u uĉenicima, a ne u nastavi, nastavnikovim metodama 

rada i interakcinji sa uĉenicima. 

Četvrta dimenzija (stvaranje uslova i ambijenta za realizaciju postojeće 

motivacije učenika). Ĉetvrtu dimenziju saĉinjavaju deveti i deseti faktor. Sadrţaj 

devetog faktora Podsticanje ograničene autonomije učenika i postojeće motivacije 

zasićen je u najvećoj meri tvrdnjom da nastavnici dozvoljavaju uĉenicima da sami 

biraju teme koje će samostalno obraditi kao mali projekat. Dakle, u ovoj tvrdnji 

sadrţana je ideja o  uvaţavanju potencijala uĉenika i uĉenikovih individualnih razlika. 

Sledeća tvrdnja opisuje nastavnikovo bavljenje motivacijom nezainteresovanih uĉenika 

na taj naĉin što organizuju razliĉite aktivnosti i sadrţaje za te uĉenike (pružim im 

mogućnost da odgledaju neki film, odigraju partiju šaha, da prelistaju časopis, da 

koriste kompjuter). Ipak, u sadrţaj devetog faktora ulazi i tvrdnja da nastavnici 

podrţavaju i podstiĉu takmiĉenje u uĉenju i na taj naĉin kreiraju uslove za realizaciju 

uĉenikovih sposobnosti. Faktor devet je zasićen i tvrdnjom koja opisuje uĉenikovu 

motivaciju kao steĉenu individualnu karakteristiku sa kojom uĉenik dolazi iz porodice. 

Dakle, ovaj faktor istiĉe opaţanje nastavnika da je nastavnik zaduţen za stvaranje 

uslova i ambijenta za realizaciju motivacije sa kojom uĉenik dolazi. Moţe se reći da je 

uloga nastavnika, pre svega, u kreiranju psihološki podsticajne sredine koja će 

“izazvati” uĉenje ako se uvaţavaju individualne karakteristike uĉenika, naroĉito u 

pogledu izbora tema i naĉina njihove obrade, organizovanjem razliĉitih zanimljivih 

sadrţaja za uĉenike i na taj naĉin podsticanju motivacije koju uĉenik već ima. 

Faktor deset Odnos nastavnika prema ometajućim faktorima koji utiču na 

motivaciju učenika ima negativnu vrednost što znaĉi da se u ovom faktoru grupišu 

tvrdnje prema kojima nastavnici smatraju  da dovoljno podrţavaju nova i drugaĉija 

iskustva u školi. U skladu sa prethodnom tvrdnjom u ovaj faktor ulazi tvrdnja prema 

kojoj nastavnici smatraju da podsticanje unutrašnje motivacije ne utiĉe na jaĉanje 

uĉenikovih spososbnosti i pozitivnu sliku o sebi, te da naĉin školskog ocenjivanja ne 

urušava unutrašnju motivaciju. TakoĊe, faktor deset zasićen je tvrdnjom koja istiĉe da 

se nastavnici na ĉasovima ne bave time da li je uĉenicima jasno ono što se radi i da li 

razumeju gradivo.  

Dakle, gledano u celini, faktor devet i deset istiĉu jednu od nastavnikovih uloga 

u nastavi, a to je stvaranje uslova za motivisanje uĉenika i opaţanje o tome da 

nastavnici dovoljno podrţavaju novine i iskustvo u školi.  Deseti faktor zapravo 

odreĊuje usmerenje ove komponente, a to je pre svega zadrţavanje na postojećem stanju 
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bez uvida u to šta još moguće preduzeti za razvijanje motivacije za uĉenje. Moţe se reći 

da se u ĉetvrtoj dimenziji grupišu tvrdnje prema kojima nastavnici više podrţavaju 

postojeće stanje bez jasne vizije o tome kako je moguće razvijati i dograĊivati 

motivaciju uĉenika za uĉenje. Drugim reĉima, zadatak nastavnika je usmeravanje, 

praćenje i podrška procesa uĉenja uz obezbeĊivanje uslova za realizaciju programa 

predmeta. 

 

Tabela 33:  Deskriptivna statistika 

  

Dimenzije N Min. Max. AS SD 

 

1. Podsticanje autonomije učenika 

i usmerenost na unutrašnju 

motivaciju 

 

 

152 

 

1.52 

 

4.93 

 

4.0771 

 

.48019 

2. Interakcija nastavnika i učenika 

 

152 2.38 4.90 3.9941 .36737 

3. Razlozi nemotivisanosti učenika 

i tradicionalni pristup nastavi 

 

152 1.68 4.13 2.9322 .41773 

4. Stvaranje uslova i ambijenta  za 

realizaciju postojeće motivacije 

učenika 

 

152 1.38 3.96 2.6817 .42771 

N 152     

 

 
Tabela 34: Testiranje značajnosti razlika faktorskih skorova od  

teorijske prosečne vrednosti 

 

Nakon opisa faktora (dimenzija) i njihovog sadrţaja izraĉunali smo proseĉne faktorske 

skorove (prosek svih ajtema koji ulaze u faktor). Kao takav, ovaj skor moţe da varira od 

1 do 5. Prilikom izraĉunavanja proseĉnih faktora stavke sa negativnim zasićenjima su 

rekodirane. U Tabeli 33 nalaze se proseĉne vrednosti za sva ĉetiri faktora (dimenzije) i 

njihove standardne devijacije.  

 

Faktorski skorovi 
t df sig. 

 

FA1  Podsticanje autonomije uĉenika i 

usmerenost na unutrašnju motivaciju 

27,65 151 ,000 

FA2  Interakcija nastavnika i uĉenika 33,36 151 ,000 

FA3  Razlozi nemotivisanosti uĉenika i 

tradicionalni pristup nastavi 
   -2,00 151 ,047 

FA4  Stvaranje uslova i ambijenta za realizaciju  

postojeće motzivacije uĉenika 

 

-9,17 151 ,000 
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Iako faktorska struktura omogućava da se veliki broj opaţenih ponašanja grupiše 

u manji broj dimenzija, ona nam ne govori o meri u kojoj nastavnici opaţaju znaĉaj i 

procenjuju stanje i stavove o motivaciji za uĉenje. Takve analize omogućavaju tek 

grupni skorovi koji kvantifikuju procene i govore o njihovom smeru i intenzitetu za 

svaki od deset ekstrahovanih dimenzija. U Tabeli 33 prikazane su aritmetiĉke sredine i 

standardne devijacije grupnih skorova. Pre nego što se pristupilo detaljnijem 

razmatranju valence i izraţenosti faktorskih skorova, izvršeno je testiranje da li se svi 

pojedinaĉni skorovi znaĉajno razlikuju od teorijskog proseka skale (vrednost 3). Ove 

analize su nam omogućile da utvrdimo da li je svaki od skorova statistiĉki znaĉajno 

izraţen u proseĉnoj meri, u meri iznad proseka ili ispod proseka. UtvrĊeno je da su svi 

faktorski skorovi statistiĉki znaĉajno razliĉiti od test vrednosti tri. Na prvom i drugom 

faktorskom skoru je umereno slaganje, treći faktor predstavlja prosek, a na ĉetvrtom 

faktoru postoji manje slaganje.  

Analizirajući deskriprivne pokazatelje za faktorske skorove uoĉavamo da 

nastavnici izraţavaju umereno slaganje na dimenziji Podsticanje autonomije uĉenika i 

usmerenost na unutrašnju motivaciju, koja je obuhvatila treći faktor Podsticanje 

učeničke autonomije, inicijative i problemskog pristupa nastavi, peti  faktor Ponašanja 

nastavnika usmerena na potrebe učenika i uspešno učenje i sedmi faktor Podsticanje 

unutrašnje motivacije za učenje: ukazivanje na vrednost gradiva i lični primer. Kada je 

reĉ o faktorskim skorovima moţemo reći da se nastavnici u okviru prve dimenzije 

najviše slaţu sa datim tvrdnjama. Dakle, nastavnici ĉesto podstiĉu uĉenike da na 

razliĉite naĉine rešavaju problem, stvaraju situacije u kojima su uĉenici angaţovani na 

zadatku i podstiĉu ih da ispituju razliĉite mogućnosti i eksperimentišu, da postavljaju 

pitanja i razmišljaju o postavljenom problemu. Znaĉi da nastavnici uoĉavaju vaţnost 

podrţavanja uĉenikovih mogućnosti i razliĉitosti i podstiĉu interesovanja uĉenika. S tim 

u vezi je i usmerenost nastavnika na osmišljavanje novih naĉina rada koje isprobavaju i 

razmenjuju u saradnji sa drugim nastavnicima. 

Sadrţaj petog faktora koji ĉini prvu dimenziju je zasićen tvrdnjama o 

postupcima nastavnika koji su usmereni na podršku i pomoć uĉeniku, a koji treba da 

omoguće što efikasnije uĉenje. Nastavnici smatraju da je za podsticanje motivacije u 

uĉenju vaţno povezivati gradivo sa stvarnim ţivotom, da je vaţno objasniti uĉeniku šta 

nije dobro, objasniti kriterijume ocenjivanja i na kraju nagraditi uĉenikovu radoznalost i 

zainteresovanost za uĉenje. Dakle, nastavnici opaţaju da su neophodni odreĊeni koraci 
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koji mogu doprineti razvijanju i podsticanju motivacije za uĉenje, a koji istovremeno 

zavise od njih. 

S jedne strane, ova dimenzija je upotpunjena sedmim faktorom koji je zasićen 

tvrdnjom o “bavljenju” odreĊenim sadrţajima i aktivnostima koji podrazumevaju uĉenje 

sa uţivanjem. Dakle, uĉenje sa uţivanjem koje je karakteristika unutrašnje motivacije je 

prepoznato kao nešto poţeljno i vaţno. S druge strane, nastavnici smatraju da je njihov 

entuzijazam i ljubav prema poslu druga vaţna pretpostavka razvijanja uĉenikove 

motivacije za uĉenje. Nastavnici svojom predanošću i sistematiĉnim i veštim 

osmišljavanjem situacija za uĉenje stvaraju uslove za razvijanje motivacije. Moţe se 

reći da je suština postupaka i aktivnosti koje sadrţi ovaj faktor u opaţanju nastavnika o 

znaĉaju njihove uloge u podsticanju motivacije i mogućnosti razvijanja unutrašnje 

motivacije. 

U daljoj analizi moţemo uoĉiti da deskriptivni pokazatelj za drugu dimenziju 

Interakcija nastavnika i uĉenika, takoĊe, pokazuje umereno slaganje nastavnika sa 

tvrdnjama. Drugu dimenziju ĉine šesti faktor Uverenja o značaju motivacije za učenje i 

ponašanja značajna za nastavu i učenje, prvi faktor Nastavnička uverenja o postupcima 

za razvijanje motivacije kod učenika i osmi faktor Uverenje o ličnosti nastavnika kao 

presudnoj za razvijanje motivacije za učenje.  

 Šesti faktor koji ĉini prvu dimenziju odnosi se na uverenja nastavnika o tome šta 

su pozitivne strane razvijene motivacije i negativne strane nedovoljne, nerazvijene 

motivacije. Nastavnici istiĉu da nedovoljna motivacija utiĉe na nedisciplinovana 

ponašanja, a da radoznalost i zainteresovanost za uĉenje donosi uspeh u uĉenju, te da 

visoka motivacija moţe uticati na ishode u obrazovanju i uopšte, nastavak obrazovanja. 

Osim toga, nastavnici smatraju da je naĉin rada nastavnika, u najvećoj meri, vaţan za 

razvoj motivacije. Pre svega, to podrazumeva otvorenost nastavnika za unošenje novina 

u rad. Dakle, svojim uverenjima nastavnici potkrepljuju stav da je motivacija znaĉajna 

za razvoj uĉenikove liĉnosti i da se moţe razvijati. 

Prvi faktor je najsadrţajniji i nastavnici se slaţu, u najvećoj meri, sa tvrdnjama 

koje opisuju interakciju uĉenika i nastavnika koja doprinosi razvijanju motivacije. 

Sadrţaj prvog faktora se moţe posmatrati na nekoliko nivoa. Prvo, nastavnici smatraju 

da je nastavnik zaduţen za razvijanje motivacije i da svojim postupcima doprinosi tome. 

Nastavnici istiĉu podrţavajući stav prema uĉeniku i njegovom napredovanju. Drugo, 

istiĉu znaĉaj navika i tehnika uĉenja za postignuće i razvijanje motivacije, kao i 

nastavnikovo bavljenje sadrţajima koje uĉe i povezivanje sa uĉenikovim iskustvom i 
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potencijalima. Treće, nastavnici prepoznaju istraţivaĉki pristup i problemski naĉin 

mišljenja kao poţeljan za razvijanje motivacije. Usko u vezi sa tim je i podrţavanje 

uĉenikove autonomije i uvaţavanje uĉenikovih mogućnosti, interesovanja i razliĉitosti u 

uĉenju, gde su uĉenici u prilici da realizuju svoje potencijale. Sledeći vaţan element 

odnosi se na nastavnikovu pripremu za rad i ĉas i kritiĉko preispitivanje postavljenih i 

realizovanih ciljeva. To podrazumeva otvorenost i fleksibilnost nastavnika što je 

pretpostavka za unošenje novina i dolaţenja do promena u radu i pretpostavlja visoko 

razvijenu svest o znaĉaju i neophodnosti razvijanja uĉenikove motivacije, kao i 

ispoljavanje kreativnosti i uĉenika i nastavnika. Dakle, moţe se reći, da nastavnici 

smatraju da se motivacija razvija i podstiĉe u zajedniĉkom angaţovanju nastavnika i 

uĉenika, da je praćena i emocijama i da utiĉe na odreĊena pozitivna ponašanja uĉenika: 

razvija odgovornost, utiĉe na osamostaljivanje uĉenika, jaĉa uĉenikove kompetencije i 

samopouzdanje. 

 Osmi faktor je zasićen tvrdnjama o znaĉaju liĉnosti nastavnika za razvijanje 

motivacije. TakoĊe, nastavnici procenjuju da je spoljašnja motivacija jaĉa od unutrašnje 

i da je uslovljena sadrţajem koji se uĉi na ĉasu. Pored toga, nastavnici istiĉu i vaţnost 

nastavnikovih veština koje mogu da zainteresuju uĉenika što moţe znaĉiti da nastavnici 

mogu i da utiĉu u odreĊenoj meri na smer motivacije, odnosno da li će dominirati 

spoljašnja ili unutrašnja motivacija. Nastavnici smatraju da je za motivaciju neophodan 

element i ukjuĉenost roditelja u uĉenikovo uĉenje gde bi veći stepen uvaţavanja 

nastavnika od strane roditelja rezultirao uĉenikovom zainteresovanošću za uĉenje. 

 Analizirajući deskriptivne pokazatelje uoĉava se da je na trećoj dimenziji, koju 

ĉine drugi i ĉetvrti faktor, Razlozi nemotivisanosti učenika i tradicionalni pristup 

nastavi izraţeno proseĉno slaganje. Ova dimenzija se odnosi na opis razloga 

nemotivisanosti uĉenika. Nastavnici navode da su uĉenici zainteresovani za aktivnosti 

van škole, da uglavnom ne ţele da uĉe, da je uĉenje nešto što je odvojeno od 

svakodnevnog ţivota i njihovih potreba, da uĉenici ispoljavaju neodgovornost prema 

obavezama koje podrazumeva uĉenje. TakoĊe, nastavnici smatraju da uĉenici nemaju 

razvijene navike uĉenja i kontinuitet u radu, te da im je uĉenje dosadno i svodi se na 

uĉenje lekcija. Razlozi nemotivisanosti uĉenika, koje istiĉu nastavnici govore o 

pripisivanju nedovoljne motivacije samim uĉenicima. Dakle, uĉenici su nemotivisani za 

uĉenje, to je uĉenikov izbor i nastavnik ne moţe ništa da uradi da bi to promenio. 

Sadrţaj ĉetvrtog faktora dopunjuje ovu sliku o niskoj motivaciji i istiĉe opaţanje 

nastavnika da je osnovna nastavnikova uloga da realizuje nastavni plan i program, a ne 
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da se bavi motivisanjem uĉenika. Reĉ je o nastavniku koji insistira na predavanju i 

pridrţavanju udţbenika i beleţaka sa ĉasa, jer smatraju da je ponavljanje najbolji naĉin 

da uĉenici nešto nauĉe. Moţe se zakljuĉiti da je ovakav pristup nastavi u uzroĉno 

poslediĉnoj vezi sa nemotivisanošću uĉenika.  

 Dalja analiza deskriptivnih pokazatelja govori o manjem slaganju na ĉetvrtoj 

dimenziji. Ĉetvrta dimenzija Stvaranje uslova i ambijenta za realizaciju postojeće 

motivacije učenika ukljuĉuje deveti faktor Podsticanje ograničene autonomije učenika i 

postojeće motivacije i deseti faktor Odnos nastavnika prema ometajućim faktorima koji 

utiču na motivaciju učenika. Nastavnici u okviru devetog faktora istiĉu da se sa 

motivacijom dolazi u školu iz porodice. Moţe se reći da nastavnici smatraju da je 

motivacija dispozicija sa kojom dete dolazi u školu. U tom smilsu nastavnici istiĉu da 

uĉenicima dozvoljavaju da sami biraju teme koje samostalno obraĊuju kao mali projekat 

i na taj naĉin podstiĉu njihovu motivaciju. TakoĊe, nastavnici se bave i 

nezainteresovanim uĉenicima i organizuju razliĉite sadrţaje za njih kako bi ih podstakli 

na uĉenje. Osim toga, nastavnici navode da podstiĉu uĉenike na takmiĉenje.  

U okviru desetog faktora nastavnici istiĉu da su nedovoljno podrţana nova i 

drugaĉija iskustva uĉenika u školi, ali i to da podsticanje unutrašnje motivacije ne utiĉe 

bitno na jaĉanje uĉenikovih sposobnosti i pozitivnu sliku o sebi. Kada je reĉ o školskom 

ocenjivanju nastavnici smatraju da ono urušava unutrašnju motivaciju i da obraćaju 

paţnju na jasnost i uĉenikovo razumevanje gradiva. Dakle, ĉetvrta dimenzija se odnosi 

na odreĊene faktore koji mogu stvoriti uslove za realizaciju postojeće motivacije i 

zapravo ostaju na odreĊenim konstatacijama registrujući ono što moţe biti negativno, ali 

ne navodeći konkretne naĉine koji unose promenu i novinu i bitno utiĉu na razvoj  

motivacije za uĉenje. 

 

3.3. Odnos izmeĊu razliĉitih dimenzija stavova nastavnika o prirodi, znaĉaju i 

podsticanju uĉenikove motivacije za uĉenje u školi 

 

 

Sledeći korak u analizi predstavljale su korelacije meĊu faktorima, interkorelacije 

faktorskih skorova drugog reda (Tabela 35). Najviša korelacija je utvrĊena izmeĊu prve 

i treće dimenzije (r= -.295, p<.001). Ova korelacija ima negativan predznak. To znaĉi da 

oni koji imaju više skorove na prvom faktoru, faktoru Podsticanje autonomije uĉenika i 

usmerenost na unutrašnju motivaciju, imaju niţe skorove na trećem faktoru Razlozi 
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nemotivisanosti uĉenika i tradicionalni pristup nastavi. Drugim reĉima, nastavnici koji 

smatraju da je podsticanje autonomije uĉenika vaţno za razvijanje motivacije, kao i 

usmerenost na unutrašnju motivaciju, primenom razliĉitih naĉina rada i podrţavanjem 

interesovanja uĉenika doprineće da se u odreĊenom stepenu smanji nezainteresovanost 

uĉenika za uĉenje i omogući njihovo aktivno angaţovanje u nastavi. Dakle, 

izbegavanjem negativnih strana tradicionalnog pristupa nastavi zasnovanog na 

lekcijama i prepriĉavanju mogu se eliminisati neki od razloga loše motivacije uĉenika. 

Podsticanje autonomije uĉenika i usmerenost na unutrašnju motivaciju povezano je i sa 

drugim faktorom Interakcija nastavnika i uĉenika (r= .286, p<.001). To, pre svega znaĉi, 

da je stvaranje nastavnih situacija u kojima dominira uvaţavanje potreba, potencijala i 

interesovanja uĉenika znaĉi i intenzivniju i kvalitetniju interakciju nastavnika i uĉenika 

koja se ogleda u zajedniĉkom istraţivanju, unošenju novina u rad, analiziranju i 

istraţivanju problema i zadataka. Dakle, nastavnici koji podrţavaju autonomiju uĉenika 

smatraju da je nastavnik zaduţen za razvijanje motivacije i da svojim postupcima 

doprinosi tome, naroĉito u zajedniĉkom angaţovanju nastavnika i uĉenika.  

 Interkorelacije faktorskih skorova drugog reda pokazuju da postoji korelacija 

faktora Interakcija nastavnika i uĉenika i razloga nemotivisanosti uĉenika i faktora 

tradicionalnog pristupa nastavi (r= -.206, p=.011). Ova korelacija je negativna.  Dakle, 

nastavnici koji imaju više skorove na drugom faktoru, imaju niţe na trećem faktoru i 

obrnuto. To znaĉi da što je u većem stepenu prisutna interakcija nastavnika i uĉenika, 

manji je stepen nemotivisanog ponašanja i manje je prisutan tradicionalni pristup 

nastavi. Nastavnici smatraju da je motivacija za uĉenje povezana sa razliĉitim ishodima 

ponašanja uĉenika u nastavi. Ukoliko nastavnici stavljaju naglasak na inicijativu 

nastavnika, naĉine njihovog rada na ĉasu, ukoliko uvaţavaju uĉenikovo iskustvo, 

podstiĉu razvoj mišljenja, proces razumevanja sadrţaja i problemski pristup nastavi 

utoliko će biti manje mogućnosti za nezaintersovanost na ĉasu, dosadu, 

nedisciplinovano ponašanje. Zanimljivo je da je u ova dva faktora sadrţano potpuno 

razliĉito uverenje nastavnika o mogućnostima razvijanja motivacije. S jedne strane je 

uverenje nastavnika o tome da nastava, nastavnik u interakciji sa uĉenikom razvija 

uĉenikovu motivaciju, a s druge strane je uverenje nastavnika o tome da je motivacija 

nešto sa ĉim uĉenik dolazi u školu pri ĉemu sam nastavnik stvara uslove da se ona 

ispolji, a ona je rezultat uĉenikovog angaţovanja. 
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Tabela 35: Interkorelacije faktorskih skorova drugog reda 

 

Faktori 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

1. Podsticanje autonomije uĉenika i 

usmerenost na unutrašnju motivaciju 

 

   ,286
**

 -,295
**

 .094 

2. Interakcija nastavnika i uĉenika      -,206
*
 .072 

3. Razlozi nemotivisanosti uĉenika i 

tradicionalni pristup nastavi 

 

       -.101 

4. Stvaranje uslova i ambijenta za 

realizaciju postojeće motivacije 

uĉenika 

         

** Korelacija je znaĉajna na nivou 0.01  

  * Korelacija je znaĉajna na nivou 0.05 

 

 

 

3.4. Stavovi nastavnika o prirodi, znaĉaju i podsticanju uĉenikove motivacije za 

uĉenje u školi i nezavisne varijable 

 

U daljoj analizi interesovalo nas da li postoje polne razlike u izraţenosti faktorskih 

skorova  na dimenzijama nastavniĉkih stavova o znaĉaju, prirodi i podsticanju uĉeniĉke 

motivacije za uĉenje u školi. Stoga je sprovedena jednofaktorska analiza varijanse za 

neponovljena merenja (ANOVA) i utvrĊeno je da postoje polne razlike samo na trećem 

faktoru Razlozi nemotivisanosti učenika i tradicionalni pristup nastavi (F(1, 151)=7.01, 

p=.009). Ţene izraţavaju veće slaganje na ovom faktoru (ASţene=2.97, SDţene=0.41; 

ASmuškarci=2.75 SDmuškarci=0.41). To znaĉi da nastavnici ţenskog pola imaju znaĉajno 

više vrednosti na ovom skoru od nastavnika muškog pola i da u nastavi znaĉajno više 

primenjuju tradicionalan pristup nastavi i opaţaju razloge nemotivisanosti (Tabela 5 u 

prilozima). Drugim reĉima, nastavnici ţenskog pola u većoj meri opaţaju da su uĉenici 

nezainteresovani za uĉenje u školi, da im je dosadno, te da nemaju razvijene radne 

navike i da su nenaviknuti na razmišljanje o sadrţajima kojima se bave u nastavi.   

TakoĊe, nastavnici ţenskog pola u većoj meri istiĉu znaĉaj tradicionalnog 

pristupa nastavi koji se oslanja iskljuĉivo na predavanje, udţbenik i beleške na ĉasu, 

tako da ovi nastavnici uzrok niskog stepena zainteresovanosti uĉenika pripisuju njima 

samima i njihovoj angaţovanosti. Dakle, moţe se reći da su se nastavnici ţenskog pola 

na ovoj trećoj dimenziji izdvojili kao grupa koja ima stroţe i formalizovane zahteve u 

odnosu na nastavnike muškog pola za koje pretpostavljamo da su fleksibilniji u svom 

radu.  
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Razlike prema polu su dobijene samo na jednom faktoru i u faktorskoj analizi 

prvog reda gde su takoĊe veće vrednosti utvrĊene unutar ţenskog pola za razliku od 

muškog pola. TakoĊe, moţemo zakljuĉiti da su dobijene razlike prema polu dobijene u 

okviru faktora koji se odnose na tradicionalni pristup nastavi. 

Kada je reĉ o varijabli obrazovanja nastavnika zanimalo nas je da li postoje 

razlike u faktorskim skorovima u zavisnosti od obrazovanja nastavnika. Na osnovu 

Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljeno je da ne postoje razlike u faktorskim 

skorovima u zavisnosti od obrazovanja nastavnika.  

 

Tabela 36: Korelacije faktorskih skorova drugog reda,  

godine radnog staža nastavnika i godine starosti 

 

Faktori 

 

  

Godine starosti 

 

Godine radnog 

staţa 

1. Podsticanje 

autonomije uĉenika i 

usmerenost na 

unutrašnju motivaciju 

Pirsonova korelacija .024 .043 

2. Interakcija nastavnika 

i uĉenika 

Pirsonova korelacija .147 ,200
*
 

3. Razlozi 

nemotivisanosti uĉenika 

i tradicionalni pristup 

nastavi 

 

Pirsonova korelacija 

 

.110 

 

.077 

4. Stvaranje uslova i 

ambijenta za realizaciju 

postojeće motivacije 

uĉenika 

 

Pirsonova korelacija 

 

.141 

 

.073 

 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije (Tabela 36) ustanovljeno je da postoji 

znaĉajna povezanost faktora Interakcija nastavnika i učenika sa godinama radnog staţa 

(r=.200, p=.013). To znaĉi da se interakcija intenzivira sa povećanjem godina radnog 

staţa. Dakle, radno iskustvo utiĉe na povećanje svesti o znaĉaju motivacije za uĉenje i 

mogućnosti da nastavnik utiĉe svojim postupcima na razvijanje motivacije. To upućuje 

na zakljuĉak da osetljivost za sadrţaje, aktivnosti, metode koje utiĉu na motivaciju raste 

sa zrelošću nastavnika kao profesionalca. Znaĉi da se kompetencije nastavnika 

usavršavaju i razvijaju, kao i to da nastavnikov profesionalni razvoj sadrţi ideju 

menjanja i napredovanja. Osim toga, moţe se reći da nastavnici smatraju da je vaţno 

kritiĉki preispitivati sopstvene naĉine rada. TakoĊe, nastavnici svojom otvorenošću i 

fleksibilnošću mogu da daju doprinos razvijanju motivacije i izgrade podrţavajući 

odnos prema uĉenicima i njihovom razvoju i uĉenju. 
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4. KAKO UĈENICI OPAŢAJU PRIRODU, ZNAĈAJ I MOGUĆNOSTI 

RAZVIJANJA MOTIVACIJE ZA UĈENJE 

 

U ovom delu rada prikazaćemo rezultate istraţivanja koji se odnose na uĉenikovo 

opaţanje motivacije za uĉenje i naĉina kojima je moguće razvijati. Ispitivanje percepcija 

i stavova uĉenika omogućilo nam je da analiziramo i specifiĉnije artikulišemo razliĉite 

perspektive uĉesnika istraţivanja. Imajući u vidu da motivacija poĉiva na komunikaciji 

aktera u nastavi, uĉenika i nastavnika, nastojali smo da utvrdimo kakve su percepcije 

uĉenika o nastavnikovim postupcima za razvijanje motivacije za uĉenje.  

 

4.1. Latentna struktura stavova uĉenika o prirodi, znaĉaju i mogućnostima 

razvijanja motivacije za uĉenje u školi 

 

Kako bi bila ispitana latentna struktura uĉeniĉkih stavova o prirodi i znaĉaju motivacije 

za uĉenje u školskom kontekstu, izvršena je faktorska analiza nad stavkama ukljuĉenim 

u skalu. Primenjena je metoda glavnih komponenti sa Varimax rotacijom. Nakon 

analize više faktorskih solucija, izdvojeno je 8 latentnih dimenzija (faktora) koji ukupno 

objašnjavaju 49.55% varijanse poĉetnog skupa stavki (Tabela 37).  U tabelama od broja 

38 do broja 45 prikazani su iseĉci iz matrice faktorskog sklopa.  

 
Tabela 37: Parametri osmofaktorske solucije 

Komponente 

Inicijalna solucija Rotirana solucija 

Svojstvena 

vrednost 

% 

varijanse 

Kumulativni 

% varijanse 

Svojstvena 

vrednost 

% 

varijanse 

Kumulativni 

% varijanse 

 

1 

 

10,89 

 

18,46 

 

18,46 

 

6,86 

 

11,62 

 

11,62 

2 6,11 10,36 28,82 6,76 11,45 23,08 

3 3,26 5,52 34,35 4,16 7,06 30,14 

4 2,02 3,42 37,76 3,39 5,74 35,88 

5 1,88 3,18 40,94 2,66 4,51 40,39 

6 1,79 3,04 43,99 1,88 3,18 43,57 

7 1,75 2,97 46,95 1,77 3,01 46,58 

8 
1,53 2,59 49,55 1,75 2,97 49,55 

 

 

U tabeli 37 prikazani su procenti varijanse koja objašnjava svaki pojedinaĉni faktor, kao 

i ukupan procenat varijanse koju objašnjava dobijeno osmofaktorsko rešenje. Dobijeni 

faktori reprezentuju razliĉite aspekte uĉenikovih shvatanja prirode i znaĉaja motivacije 

za uĉenje kao i njihov odnos prema razliĉitim naĉinima podsticanja motivacije u 
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nastavi. UtvrĊena faktorska struktura odslikava strukturu stavova uĉenika o fenomenu 

motivacije za uĉenje. Kako je reĉ o kompleksnom stavskom objektu, ne iznenaĊuje 

kompleksnost faktorskog rešenja (veliki broj faktora od kojih polovina moţe da objasni 

relativno male procente varijanse).  

Prvi faktor iz ove skale je najsloţeniji i najsadrţajniji i kao takav objašnjava 

najveći procenat varijabiliteta svih iskaza. Nazvan je Učenička uverenja o postupcima 

za razvijanje motivacije u nastavi (razumevanje gradiva, planiranje uĉenja, metode rada 

na ĉasu). Iako je sam pojam motivacije višeslojan i sadrţi više dimenzija, za prvi faktor 

moţemo pretpostaviti da su uverenja i percipirana ponašanja grupisana u ovom faktoru 

od kljuĉnog znaĉaja za sliku koju uĉenici imaju o znaĉaju motivacije i naĉinima 

nastavnikovog podsticanja u nastavi.  

 

Tabela 38: Sadržaj prvog faktora 

 

Učenička uverenja o postupcima za razvijanje motivacije u nastavi 
r 

Nastavnici razgovaraju sa nama o tome kako smo shvatili gradivo 0,700 

Nastavnici nam daju korisne savete u vezi sa uĉenjem gradiva i o tome kako planirati i 

rasporediti vreme za uĉenje 0,689 

Nastavnici podrzavaju skolnosti uĉenika za odredjenu oblast i podstiĉu nas da 

uĉestvujemo u dodatnoj nastavi, sekcijama ili drugim aktivnostima u skoli 0,666 

Nastavnici koriste primere iz ţivota 0,647 

Nastavnici prave zanimljive uvode u ĉas tako što povezuju razliĉite teme i proširuju 

lekciju 0,633 

Nastavnici podrţavaju naše dobre i neobiĉne ideje za rešenje nekog zadatka 0,608 

Ĉas poĉinje pitanjem nastavnika o tome šta mi znamo o neĉemu iz svakodnevnog ţivota 0,598 

Nastavnici istiĉu šta je bitno u lekciji kako bi uĉenicima olakšali uĉenje 0,579 

Nastavnici na ĉasu podstiĉu uĉenike da sami doĊu do odgovora na pitanje 0,557 

Nastavnici organizuju ĉas tako što nas podele  u manje grupe i daju nam zadatke koje 

treba zajedniĉki da uradimo  0,541 

Nastavnici nam na ĉasu postavljaju probleme i zadatke koji nas podstiĉu da razmišljamo 0,515 

Pojedine predmete uĉenici uĉe uz pomoć interneta što nastavnici podrţavaju kao dodatni 

izvor informacija 0,504 

Nastavnici postavljaju pitanja, koriste crteţe i ilustracije, zapisuju najvaţnije na tabli 0,491 

Nastavnici tolerišu greške uĉenika i trude se da mu objasne šta nije znao          0,477 

Nastavnici koriste humor na ĉasu 0,470 

Kada radimo grupno svaki uĉenik dobije svoj zadatak i zaduţenje od nastavnika 0,426 

Nastavnici nas pohvaljuju za uspešan rad 

Nastavnici koriste eksperimente i laboratorijske veţbe kad god imaju priliku                                 

U ovoj školskoj godini bavili smo se istraţivaĉkim radom (posmatrali, analizirali, 

vršili oglede na terenu ili u laboratoriji; posećivali arhive, institute, muzeje, pozorišta)  

 

0,407 

         0,397 

         0,388 

 

 

 

Moţe se uoĉiti da je sadrţaj prvog faktora u najvećoj meri zasićen stavkama o 

nastavnikovim postupcima usmerenim na uĉenikovo razumevanje gradiva, o planiranju 

i rasporeĊivanju vremena za uĉenje. TakoĊe, prvi faktor je zasićen tvrdnjama o 

nastavnikovom podrţavanju uĉenikovih sklonosti i podsticanju angaţovanja uĉenika u 
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dodatnoj nastavi, sekcijama ili drugim aktivnostima u školi. Osim toga, prvi faktor je 

zasićen tvrdnjama o nastavnikovom pozivanju na primere iz ţivota i povezivanju 

razliĉitih tema i proširivanju lekcija. Analizirajući sadrţaj prvog faktora zanimljivo je 

zapaziti tvrdnju u kojoj se istiĉe nastavnikova podrška dobrih i neobiĉnih ideja za 

rešenje nekog zadatka. Dakle, moţe se reći da je reĉ o faktoru koji je zasićen tvrdnjama 

o postupcima nastavnika koji su usmereni na preispitivanje uĉenikovih mogućnosti i 

razliĉitih naĉina rada tokom uĉenja i nastave uz podrţavanje i podsticanje samostalnosti 

uĉenika na kognitivnom planu. Ovakav naĉin rada nastavnika sadrţi i povezivanje 

razliĉitih tema i povezivanje sa primerima iz svakodnevnog ţivota.  

U sadrţaj prvog faktora ulaze tvrdnje koje se odnose na nastavnikovo 

olakšavanje procesa uĉenja tako što polaze od uĉenikovih predznanja i iskustva i 

naglašavaju bitne delove lekcija. TakoĊe, prema ovim tvrdnjama nastavnici organizuju 

ĉas tako što uĉenike podele  u manje grupe i organizuju njihov zajedniĉki rad. Prvi 

faktor je zasićen tvrdnjama koje naglašavaju ulogu nastavnika u podsticanju 

samostalnosti uĉenika u odnosu na rešavanje problema i zadataka u nastavi, jer na takav 

naĉin vode uĉenika kroz proces razmišljanja.  

 Sadrţaj prvog faktora zasićen je tvrdnjom koja opisuje nastavnika koji postavlja 

pitanja, koristi crteţe i ilustracije, zapisuje najvaţnije na tabli, koristi humor na ĉasu. U 

prvi faktor ulazi tvrdnja koja istiĉe da nastavnici tolerišu greške uĉenika i trude se da 

mu objasne šta nije znao. TakoĊe, naglašava se da kada rade grupno svaki uĉenik dobije 

svoj zadatak i zaduţenje od nastavnika. Osim toga, u faktoru se nalazi tvrdnja koja se 

odnosi na nastavnikovo pohvaljivanje uĉenika za uspešan rad.  

 U analizi sadrţaja prvog faktora izdvojile su se tvrdnje koje govore o primeni 

didaktiĉkih metoda u nastavi (Nastavnici koriste eksperimente i laboratorijske vežbe 

kad god imaju priliku). Poslednja tvrdnja u prvom faktoru odnosi se na uĉenikovu 

procenu stanja po pitanju bavljenja istraţivaĉkim radom (posmatranje, analiziranje, 

realizovanje ogleda na terenu ili u laboratoriji; poseta arhivima, insitutima, muzejima, 

pozorištima) u toku školske godine. 

Drugi faktor nazvan je Učenička uverenja usmerena na razvijanje unutrašnje 

motivacije, zanimljive i dinamične nastave, aktivnosti i sadržaji. U okviru drugog 

faktora grupisale su se tvrdnje koje imaju pribliţno iste visoke vrednosti i opisuju 

situacije kada uĉenik moţe biti motivisan. U sadrţaj drugog faktora, sa najvećom 

vrednošću, ulazi tvrdnja prema kojoj su uĉenici ukljuĉeni i motivisani za uĉenje kada je 

aktivnost zanimljiva. Sadrţaj sledeće tvrdnje govori o tome da nastavnici treba da nauĉe 



 
 

191 
 

uĉenike kako da uĉe i da ih upoznaju sa razliĉitim tehnikama uĉenja. Zanimljivo je da se 

u sadrţaju drugog faktora izdvojila tvrdnja o uĉeniĉkom uverenju o tome da nastavnici 

treba stalno da unose nešto novo i drugaĉije u nastavu i uĉenje, kao i uverenje o tome da 

je entuzijazam nastavnika neophodan za razvijanje motivacije uĉenika. Ovu sliku o 

uverenjima uĉenika upotpunjuje i tvrdnja prema kojoj uĉenici procenjuju da nastavnik 

treba da je kreativan da bi zainteresovao uĉenike. Dakle, u tvrdnjama se istiĉu liĉne 

osobine nastavnika i naĉini rada na ĉasu. Pretpostavljamo da je jedan od kljuĉnih 

modela efikasnog motivisanja stil ponašanja nastavnika, njegov odnos prema nastavi i 

radu i razliĉiti naĉini rada na ĉasu. Sadrţaj drugog faktora zasićen je tvrdnjom koja 

opisuje nekoliko poţeljnih obrazaca ponašanja nastavnika na ĉasu „Nastavnik treba da 

nastavu uĉini: dinamiĉnom, da pokazuje zanimljive slike ili ilustracije, da objašnjava 

dogaĊaje iz stvarnog ţivota, da omogući uĉenicima da povezuju i postavljaju problem, 

da postavljaju pretpostavke i istraţuju ih i potvrĊuju“ koji su pretpostavka za 

motivisanje uĉenika za uĉenje. TakoĊe, ovaj faktor je zasićen i tvrdnjom koja istiĉe 

uverenje uĉenika o tome da je uĉenik ukljuĉen i motivisan za uĉenje kada je aktivnost 

proţeta humorom. 

Tabela 39: Sadržaj drugog faktora 

 

Učenička uverenja usmerena na razvijanje unutrašnje motivacije, zanimljive i 

dinamične nastave, aktivnosti i sadržaji 

r 

Uĉenik je ukljuĉen i motivisan za uĉenje kada je aktivnost zanimljiva 0,666 

Nastavnici treba da nas nauĉe kako da uĉimo i da nas upoznaju sa razliĉitim tehnikama 

uĉenja 0,665 

Entuzijazam nastavnika je neophodan za razvijanje motivacije uĉenika 0,651 

Uĉenik je ukljuĉen i motivisan za uĉenje kada uţiva u nekoj aktivnosti 0,644 

Nastavnici treba stalno da unose nešto novo i drugaĉije u nastavu i uĉenje 0,638 

Da bi zainteresovao uĉenike za uĉenje nastavnik treba da je kreativan 0,627 

Nastavnik treba da nastavu uĉini: dinamiĉnom, da pokazuje zanimljive slike ili 

ilustracije, da objašnjava dogaĊaje iz stvarnog ţivota, da omogući uĉenicima da 

povezuju i postavljaju problem, da postavljaju pretpostavke i istraţuju ih i potvrĊuju 0,626 

Uĉenik je ukljuĉen i motivisan za uĉenje kada je aktivnost proţeta humorom 0,622 

Da bi zainteresovao uĉenika za uĉenje potrebno je da nastavnik više vremena posveti 

istraţivanju i eksperimentisanju na ĉasu 0,586 

Liĉnost nastavnika i naĉin na koji komunicira sa uĉenicima presudna je za motivaciju 0,566 

Nastavnik utiĉe na motivaciju naĉinom na koji predaje i naĉinom na koji uĉenicima 

predstavlja znaĉaj svoga predmeta 0,537 

Raspoloţen, veseo nastavnik koji ima energiju i voli svoj poziv moţe da utiĉe na 

motivaciju uĉenika 0,535 

Nastavnik moţe da unapredi motivaciju tako sto će uĉenicima predoĉiti posledice 

nezainteresovanosti za uĉenje i razgovarati sa uĉenicima o njihovoj budućnosti i 

ciljevima uĉenja 0,514 

Dobro je da na ĉasu nastavnik primenjuje neobiĉne i nove naĉine rada jer nam to pruţa 

mogućnost da ispoljimo kreativnost 0,493 

Nastavnik treba da uĉenicima omogući aktivnosti na ĉasu koje se ogledaju u razmeni 

mišljenja, odgovaranju na pitanja, diskutovanju, javljanju kada nešto znaš 

 

0,463 
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U sadrţaj drugog faktora ulaze i sledeće tvrdnje koje jasno opisuju nastavnikove 

postupke motivisanja „Da bi zainteresovao učenika za učenje potrebno je da nastavnik 

više vremena posveti istraživanju i eksperimentisanju na času“. Ovi nastavnikovi 

postupci upotpunjeni su i tvrdnjom o tome da je liĉnost nastavnika i naĉin na koji 

komunicira sa uĉenicima presudna za motivaciju. Drugi faktor je zasićen tvrdnjom u 

kojoj uĉenici istiĉu uverenje o tome da nastavnik utiĉe na motivaciju naĉinom na koji 

predaje i naĉinom na koji uĉenicima predstavlja znaĉaj svoga predmeta. Osim toga, i 

tvrdnja koja opisuje da raspoloţen, veseo nastavnik koji ima energiju i voli svoj poziv 

moţe da utiĉe na motivaciju uĉenika ulazi u drugi faktor. Drugi faktor je zasićen 

tvrdnjom koja istiĉe uverenje uĉenika o tome da nastavnik moţe da unapredi motivaciju 

tako što će uĉenicima predoĉiti posledice nezainteresovanosti za uĉenje i razgovarati sa 

uĉenicima o njihovoj budućnosti i ciljevima uĉenja.  

Zanimljivo je da je sadrţaj drugog faktora zasićen tvrdnjama o tome da je dobro 

da na ĉasu nastavnik primenjuje neobiĉne i nove naĉine rada jer nam to pruţa 

mogućnost da ispoljimo kreativnost i da nastavnik treba da uĉenicima omogući 

aktivnosti na ĉasu koje se ogledaju u razmeni mišljenja, odgovaranju na pitanja, 

diskutovanju, javljanju kada nešto znaš. Dakle, ove dve tvrdnje istiĉu u prvi plan 

uĉenikovu autonomiju kao mogućnost razvijanja motivacije za uĉenje.  

Treći faktor koji se zove Stepen motivisanosti učenika odnosi se na opaţanje 

uĉenika o tome koliko su motivisani i koja uĉenikova ponašanja u pogledu uĉenja 

obuhvata. Treći faktor je zasićen u najvećoj meri, iako sa negativnim predznakom, 

tvrdnjom o tome da uĉenici nisu više zainteresovani za sve druge aktivnosti van škole, u 

odnosu na uĉenje u školi. Sledeća tvrdnja dopunjuje uĉeniĉku procenu da uţivaju da 

otkrivaju nešto novo i rešavaju zadatke. Dakle, moţe se reći da sve što je novina i 

izazov, odnosno uĉenje kao otkrivanje novog i sve što angaţuje uĉenike kroz rešavanje 

zadataka doprinosi uĉenikovom uţivanju u tim aktivnostima.  

U daljoj analizi izdvojilo se još nekoliko tvrdnji sa negativnim predznakom, koje 

opisuju uĉenike kao zainteresovane za uĉenje, da znaju da organizuju vreme za uĉenje, 

da imaju razvijene radne navike i da su neĉemu posvećeni. Zanimljivo je zapaziti da u 

sadrţaj trećeg faktora ulazi i tvrdnja koja govori o tome da uĉenici najĉešće prate na 

ĉasu i slušaju nastavnika.  
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Tabela 40: Sadržaj trećeg faktora 

 

Stepen motivisanosti učenika 
r 

 

Više sam zainteresovan za sve druge aktivnosti van škole, samo ne za uĉenje u školi -0,699 

Uţivam da otkrivam nešto novo i rešavam zadatke 0,652 

Ne volim da uĉim, ne znam da organizujem vreme za uĉenje, nemam radne navike, 

nisam niĉemu posvećen -0,643 

Na ĉasu najĉešće ne pratim i ne slušam nastavnika -0,595 

Organizovan sam i znam da rasporedim vreme za uĉenje 0,590 

Volim da uĉim 0,577 

Ulaţem veliki trud u uĉenje jer na taj naĉin postiţem dobar uspeh 0,573 

Postiţem dobar uspeh i aktivan sam na ĉasu 0,517 

Uĉim samo koliko moram -0,517 

Pojedini sadrţaji u školi su mi nezanimljivi i nemaju puno veze sa onim što me 

interesuje 

 

-0,405 

 

 

 

Sadrţaj trećeg faktora je zasićen tvrdnjama o tome da uĉenici planiraju aktivnost uĉenja, 

da vole da uĉe i da ulaţu veliki trud u uĉenje jer na taj naĉin ostvaruju dobar uspeh. U 

sledećoj tvrdnji naglašeno je opaţanje uĉenika o tome da postiţu dobar uspeh i da su 

aktivni na ĉasu. Dakle, izdvojile su se tvrdnje u kojima uĉenici povezuju aktivnost 

uĉenja sa liĉnom angaţovanošću i odgovornošću i vide kao naĉin da se postigne dobar 

uspeh, a da je pritom vaţno i planiranje i organizacija uĉenja. Ovakav naĉin opaţanja 

uĉenja je znaĉajan za razvijanje motivacije jer otvara još jedan znaĉajan aspekt tog 

fenomena, a to je planiranje i istrajnost u procesu uĉenja. 

Treći faktor je zasićen tvrdnjama koje, imaju negativan predznak, a odnose se na 

to da uĉenici ne uĉe samo koliko moraju i da su pojedini sadrţaji u školi zanimljivi i 

imaju puno veze sa onim što uĉenike interesuje.  

Ĉetvrti faktor Uvažavanje individualnih mogućnosti učenika i usklađivanje sa 

zahtevima nastavnika odnosi se na nastavnikove postupke usmerene na uĉenika. Ĉetvrti 

faktor je u najvećoj meri zasićen tvrdnjom koja govori o tome da kada uĉenik pokaţe 

inicijativu nastavnik uvek izaĊe u susret potrebama uĉenika i pomogne mu. U ovaj 

faktor ulazi i tvrdnja prema kojoj uĉenici opaţaju da se nastavnik trudi da uĉenicima 

objasni kriterijume na osnovu kojih dobijaju ocene i šta treba da nauĉe za koju ocenu. 

Dakle, reĉ je o tome da je uĉenicima vaţno da upoznaju sistem vrednosti nastavnika iz 

koga se reflektuju i kriterijumi procenjivanja uĉenikovog znanja i oĉekivanja nastavnika 

u odnosu na uĉenika. Potom, sledi tvrdnja koja istiĉe da nastavnici uvaţavaju uĉenikova 

predznanja i razliĉite naĉine uĉenja što je dopuna prethodnim kriterijumima na osnovu 

kojih uĉenici dobijaju ocene. Ĉetvrti faktor je zasićen i tvrdnjom prema kojoj nastavnici 

poštuju individualne mogućnosti uĉenika i u skladu sa tim daju zadatke. Moţe se reći da 
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je ĉetvrti faktor obuhvatio tvrdnje u kojima se istiĉe usklaĊenost nastavnikovih zahteva 

sa uĉenikovim potencijalima.  

Tabela 41: Sadržaj četvrtog faktora 

 

Uvažavanje individualnih mogućnosti učenika i usklađivanje sa zahtevima nastavnika 
r 

 

Kada uĉenik pokaze inicijativu nastavnik uvek izadje u susret potrebama uĉenika i 

pomogne mu 0,670 

Nastavnik se trudi da uĉenicima objasni kriterijume na osnovu kojih dobijaju ocene i 

sta treba da nauce za koju ocenu 0,651 

Nastavnici uvaţavaju uĉenikova predznanja i razliĉite naĉine uĉenja 0,636 

Nastavnici poštuju individualne mogućnosti uĉenika i u skladu sa tim daju zadatke 

 

0,548 

 

 

Peti faktor nazvan je Istraživački pristup nastavi kao način razvijanja učenikove 

motivacije za učenje. Sadrţaj petog faktora, u najvećoj meri, je zasićen tvrdnjom koja 

istiĉe da bi nastavnik zainteresovao uĉenika za uĉenje neophodno je omogućiti 

uĉenicima da sami osmisle istraţivanje koje bi mogli da realizuju. Potom slede tri 

tvrdnje koje imaju sliĉne vrednosti, a koje ĉine zasićenost petog faktora. Prva, od 

pomenute, tri tvrdnje ukazuje na to da je pretpostavka zainteresovanosti uĉenika potreba 

za samostalnim radom uĉenika u nastavi. Ta tvrdnja glasi: „Da  bi nastavnik 

zainteresovao učenika za učenje neophodno je omogućiti učenicima da sami osmisle 

istraživanje koje bi mogli da realizuju“. U zasićenost petog faktora ulazi i sledeća 

tvrdnja: „Da bi zainteresovali učenike za aktivnosti na času i za učenje neophodno je da 

nastavnici postavljaju pitanja, a sami učenici dolaze do odgovora“. Ta tvrdnja, takoĊe, 

ide u prilog podsticanju autonomije uĉenika u nastavi što je pretpostavka razvijanja 

motivacije za uĉenje. Dakle, nastava koja je usmerena na istraţivanje i proces 

otkrivanja, na rad na projektima i grupni rad podstiĉe motivaciju, inicijativu, kreativnost 

i odgovornost. Rezultati faktorske analize pokazuju da je peti faktor zasićen tvrdnjom  

koja se odnosi na to da je aktivnost na ĉasu i angaţovanje uĉenika najbolje na zadacima 

koji su osmišljeni kao mali projekti. Poslednja tvrdnja koja ulazi u zasićenost petog 

faktora odnosi se na to da „Učenik bolje nauči gradivo i više je zainteresovan za učenje 

kada radi u grupama i međusobno se dogovara oko zadataka“. Moţe se reći da se 

sadrţaj petog faktora odnosi na razvijanje motivacije putem istraţivanja u nastavi, rada 

na projektima, grupnog rada ĉime se razvija motivacija za uĉenje, inicijativa, saradnja i 

kreativnost. 
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Tabela 42: Sadržaj petog faktora 

 

Istraživački pristup nastavi kao način razvijanja učenikove motivacije za učenje 
r 

 

Da bi nastavnik zainteresovao uenika za uĉenje neophodno je omogućiti uĉenicima 

da sami osmisle istraţivanje koje bi mogli da realizuju 0,715 

Da bi zainteresovali ucenike za aktivnosti na ĉasu i za uĉenje neophodno je da 

nastavnici postavljaju pitanja, a sami uĉenici dolaze do odgovora 0,581 

Aktivnost na ĉasu i angaţovanje uĉenika je najbolje na zadacima koji su osmišljeni 

kao mali projekti 0,570 

Uĉenik bolje nauĉi gradivo i više je zainteresovan za uĉenje kada radi u grupama i 

meĊusobno se dogovara oko zadataka 

 

0,540 

 

 

Šesti faktor  nazvan je Svojstva učenika i karakteristike nastave. Analizirajući sadrţaj 

šestog faktora uoĉava se da je sastavljen od svega tri tvrdnje ĉije vrednosti su potpuno 

razliĉite. Prva tvrdnja, kojom je zasićen šesti faktor, ima najveću vrednost i odnosi se na 

odreĊena svojstva uĉenika i glasi “Uglavnom sam dobar drug i pomažem drugima, 

odgovoran sam“. Zanimljivo je da se ova tvrdnja izdvojila, jer se odnosi na socijalno 

poţeljna, altruistiĉna ponašanja. Dakle, ova tvrdnja naglašava meĊusobnu relaciju 

uĉenika, vrstu socijalne povezanosti sa drugima. Sledeća tvrdnja koja ima znatno manju 

vrednost od prethodne, odnosi se na nastavnikov postupak koji podrţava podsticanje 

uĉenja i glasi: „Da bi nas podstakli da učimo nastavnici nam dozvoljavaju da i sami 

organizujemo prezentacije i prikažemo ih svojim drugovima u razredu“. Dakle, u ovoj 

tvrdnji je sadrţana ideja o mogućnosti izbora uĉenika i javnog prezentovanja i 

predstavljanja svojih ideja drugima. I poslednja treća tvrdnja, koja ima negativan 

predznak, odnosi se na to da nastavnici ne insistiraju na povezivanju gradiva iz razliĉitih 

predmeta i oblasti, što govori o jednoj više formalnoj orijentaciji bez mogućnosti da se 

gradi sistem pojmova i motivacija za uĉenje. 

 

Tabela 43: Sadržaj šestog faktora 

 

Svojstva učenika i karakteristike nastave 
r 

Uglavnom sam dobar drug i pomaţem drugima, odgovoran sam 0,676 

Da bi nas podstakli da uĉimo nastavnici nam dozvoljavaju da i sami organizujemo 

prezentacije i prikaţemo ih svojim drugovima u razredu 0,359 

Nastavnici insistiraju na povezivanju gradiva iz razliĉitih predmeta i oblasti 

 

-0,329 

 

 

Sedmi faktor je nazvan Zainteresovanost učenika i prihvaćenost od strane drugih. 

Sedmi faktor je zanimljiv zbog svoje strukture, jer u zasićenost ovog faktora ulaze dve 

potpuno nekomplementarne tvrdnje. S jedne strane sedmi faktor je zasićen tvrdnjom 

koja istiĉe uverenje uĉenika o većoj posvećenosti onome što voli i zbog toga većoj 
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posvećenosti u uĉenju što upućuje na dimenziju sistematiĉnosti i posvećivanju vremena 

toj aktivnosti koju uĉenik preferira. S druge strane je tvrdnja koja, takoĊe, ĉini sadrţaj 

sedmog faktora, i istiĉe da neki uĉenici ne vole uĉenike koji uĉe i zainteresovani su za 

nastavu. Dakle, posvećenost uĉenju, odnosno razvijena unutrašnja motivacija mogu da 

utiĉu na negativan odnos drugih uĉenika prema takvoj situaciji i izvesnu odbojnost 

prema takvom ponašanju.  

 

Tabela 44: Sadržaj sedmog faktora 

 

Zainteresovanost učenika i prihvaćenost od strane drugih 
r 

Kada volim neki predmet više sam tome posvećen i više ga uĉim 0,693 

Ne volim uĉenike koji uĉe i zainteresovani su za nastavu 

 

0,464 

 

 

Osmi i poslednji faktor Postupci nastavnika usmereni na tradicionalnu nastavu je, 

takoĊe specifiĉan, jer je njegov sadrţaj zasićen tvrdnjama o postupcima nastavnika 

usmerenim na tradicionalnu nastavu. Sadrţaj osmog faktora zasićen je tvrdnjom u kojoj 

se istiĉe da nastavnici daju gotova rešenja za postavljeni zadatak ili problem. Ova 

tvrdnja upućuje na odsustvo fleksibilnosti i istraţivaĉkog pristupa nastavi, pri ĉemu je 

glavni zadatak da se izloţi i ispredaje gradivo. Druga tvrdnja, koja ulazi u osmi faktor, 

odnosi se na opaţanje uĉenika o tome da se uĉenje u našim školama svodi na 

prepriĉavanje i uĉenje lekcija. Praktiĉno, ova tvrdnja je dopuna prvoj i reprezentuje 

postupke koje nastavnici primenjuju u školi.  

Tabela 45: Sadržaj osmog faktora 

 

Postupci nastavnika usmereni na tradicionalnu nastavu 
r 

Nastavnici daju gotova rešenja za postavljeni zadatak ili problem 0,565 

Uĉenje u našoj školi svodi se na prepriĉavanje i uĉenje lekcija 

 

0,498 

 

 

4.2. Izraţenost razliĉitih dimenzija stavova uĉenika o prirodi, znaĉaju i 

podsticanju uĉenikove motivacije za uĉenje u školi 

 

Nakon opisa faktora i njihovog sadrţaja izraĉunali smo proseĉne faktorske skorove 

(prosek svih ajtema koji ulaze u fakotor). Kao takav, ovaj skor moţe da varira od 1 do 5. 

Prilikom izraĉunavanja proseĉnih faktora stavke sa negativnim zasićenjima su 

rekodirane. U prvoj tabeli, oznaĉenoj brojem 46, nalaze se proseĉne vrednosti za sve 

faktore i njihove standardne devijacije.  
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Tabela 46: Deskriptivna statistika za faktore 

 

  N Min. Max. AS SD 

FA1 Učenička uverenja o postupcima za 

razvijanje motivacije u nastavi 

 

165 1,47 4,47 3,1555 ,63305 

FA2 Učenička uverenja usmerena na 

razvijanje unutrašnje motivacije, 

zanimljive i dinamične nastave, aktivnosti 

i sadržaji 

 

165 2,60 5,00 4,0536 ,58422 

FA3 Stepen motivisanosti učenika 165 1,70 5,00 3,2663 ,66195 

FA4 Uvažavanje individualnih 

mogućnosti učenika i usklađivanje sa 

zahtevima nastavnika 

 

165 1,50 5,00 3,3348 ,91752 

FA5 Istraživački pristup nastavi kao 

način razvijanja učenikove motivacije za 

učenje 

 

165 1,00 5,00 3,6611 ,82440 

FA6 Svojstva učenika i karakteristike 

nastave 

 

165 2,00 4,67 3,5596 ,53215 

Fa7 Zainteresovanost učenika i 

prihvaćenost od strane drugih 

 

165 1,00 5,00 2,9545 ,68258 

FA8 Postupci nastavnika usmereni na 

tradicionalnu nastavu 

165 1,00 18,00 3,0909 1,79198 

 

Ukupno (N)  

 

165 

    

 

Iako faktorska struktura omogućava da se veliki broj opaţenih ponašanja grupiše u 

manji broj dimenzija, ona nam ne govori o meri u kojoj uĉenici opaţaju znaĉaj i 

procenjuju stanje i stavove o motivaciji za uĉenje. Takve analize omogućavaju tek 

grupni skorovi koji kvantifikuju procene i govore o njihovom smeru i intenzitetu za 

svaki od osam ekstrahovanih dimenzija. U tabeli 46 prikazane su aritmetiĉke sredine i 

standardne devijacije grupnih skorova, dok grafikon pod brojem 7 predstavlja vizuelni 

prikaz ovih mera. Pre nego što se pristupilo detaljnijem razmatranju valence i 

izraţenosti faktorskih skorova, izvršeno je testiranje da li se svi pojedinaĉni skorovi 

znaĉajno razlikuju od teorijskog proseka skale (vrednost 3). Ove analize su nam 

omogućile da utvrdimo da li je svaki od skorova statistiĉki znaĉajno izraţen u proseĉnoj 

meri, meri iznad proseka ili ispod proseka. UtvrĊeno je da je faktorski skor na 

pretposlednjem, sedmom (t(1, 164)= -,855, p=.394) i poslednjem, osmom faktoru (t(1, 

164)=,652, p=.516) statistiĉki na nivou proseka, odnosno da se ne razlikuje od test 

vrednosti tri. Pregled statistika za ostale skorove nalazi se u Prilogu (Tabela 9). 
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         Grafikon 7: Izraženost različitih dimenzija učeničkih stavova 

Analizirajući deskriprivne pokazatelje za faktorske skorove uoĉavamo da uĉenici 

izraţavaju umereno do potpuno slaganje na faktoru dva FA2 Učenička uverenja 

usmerena na razvijanje unutrašnje motivacije, zanimljive i dinamične nastave, 

aktivnosti i sadržaji. Kada je reĉ o faktorskim skorovima moţemo reći da se uĉenici u 

okviru faktora dva najviše slaţu sa datim tvrdnjama. Dakle, uĉenici se u najvećoj meri 

slaţu sa tvrdnjama koje opisuju situacije kada uĉenik moţe biti motivisan. Zanimljivo je 

da su uĉenici istakli uverenja o znaĉaju podsticanja autonomije uĉenika što istovremeno 

doprinosi razvijanju unutrašnje motivacije. Naglašavaju ukljuĉenost i motivisanost za 

uĉenje kada je aktivnost zanimljiva. Ono što uĉenici, izmeĊu ostalog naglašavaju, jeste i 

oĉekivanje od nastavnika da ih nauĉe da uĉe, planiraju i organizuju vreme za uĉenje. 

TakoĊe, uĉenici opaţaju da nastavnici treba stalno da unose nešto novo i drugaĉije u 

nastavu i uĉenje. Uĉenici navode liĉne osobine nastavnika kao pretpostavku za 

razvijanje uĉeniĉke motivacije gde je poţeljno da je nastavnik entuzijasta i da je 

kreativan. Uĉenici se slaţu sa tvrdnjom da nastavnik treba da nastavu uĉini: 

dinamiĉnom, da pokazuje zanimljive slike ili ilustracije, da objašnjava dogaĊaje iz 

stvarnog ţivota, da omogući uĉenicima da povezuju i postavljaju problem, da 
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postavljaju pretpostavke i istraţuju ih i potvrĊuju, kao i to da je uĉenik ukljuĉen i 

motivisan za uĉenje kada je aktivnost proţeta humorom. Osim toga, uĉenici naglašavaju 

da je za uĉenje potrebno da nastavnik više vremena posveti istraţivanju i 

eksperimentisanju na ĉasu. Uĉenici istiĉu uverenje o tome da nastavnik utiĉe na 

motivaciju i naĉinom na koji predaje i naĉinom na koji uĉenicima predstavlja znaĉaj 

svoga predmeta. U literaturi se navodi da uĉenici visoko vrednuju i uvaţavaju 

nastavnike koji znaju da zainteresuju uĉenike sadrţajima koje predaju. Osim toga, 

uĉenici izdvajaju još neke osobine nastavnika kao poţeljne za podsticanje motivacije: 

da je raspoloţen, veseo nastavnik, koji ima energiju i voli svoj poziv. Uĉenici opaţaju 

da je nastavnik, na izvestan naĉin, zaduţen da unapredi motivaciju tako što će 

uĉenicima predoĉiti posledice nezainteresovanosti za uĉenje i razgovarati sa uĉenicima 

o njihovoj budućnosti i ciljevima uĉenja. Moţe se reći, da je uloga nastavnika višestruka 

i da su prepletene didaktiĉko metodiĉke veštine nastavnika sa liĉnim osobinama i 

naĉinom na koji nastavnik komunicira sa uĉenicima. Uĉenici uviĊaju da je u nastavi 

neophodno da nastavnici primenjuju neobiĉne i nove naĉine rada što za uĉenika 

podrazumeva angaţovanje u aktivnostima koje će pruţiti uĉeniku mogućnost da ispolji 

kreativnost (diskusija, razmena mišljenja, mogućnost da postavi pitanje).  

Uopšteno gledano, faktorski skorovi za faktor pet i šest su pribliţno sliĉnih 

vrednosti. Analizirajući faktorske skorove zanimljivo je uoĉiti da se prema sledećoj 

vrednosti izdvaja faktor pet Istraživački pristup nastavi kao način razvijanja učenikove 

motivacije za učenje. Ovaj faktor je prirodna dopuna nastavnikovim postupcima koje su 

uĉenici podrţali u prethodnom, drugom faktoru. Dakle, u okviru petog faktora, uĉenici 

podrţavaju tvrdnje koje se odnose na uĉenikovu potrebu za samostalnošću u nastavi. 

Uĉenici opaţaju da je za razvijanje motivacije za uĉenje neophodno da postoji 

interakcija nastavnika i uĉenika i da nastavnici vode uĉenike do odgovora, odnosno da 

sami uĉenici otkrivaju razliĉite naĉine rešenja problema i dolaze do odgovora. Na taj 

naĉin uĉenici razvijaju mišljenje, kreativnost i inicijativu što moţe povećati i motivaciju 

za uĉenje. Uĉenici se slaţu sa tvrdnjom da je aktivnost na ĉasu i angaţovanje uĉenika 

najbolje na zadacima koji su osmišljeni kao mali projekti,  što pretpostavlja saradnju 

uĉenika. O tome govori i sledeća tvrdnja koja je istaknuta, a to je da uĉenik bolje nauĉi 

gradivo i više je zainteresovan za uĉenje kada radi u grupama i meĊusobno se dogovara 

oko zadataka. Faktor šest Svojstva učenika i karakteristike nastave koji ima umerenu 

vrednost odnosi se na isticanje odreĊenih karakteristika liĉnosti uĉenika koje se 

ispoljavaju u nastavi kroz razliĉite aktivnosti. Uĉenici procenjuju kao poţeljne osobine: 
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drugarstvo i pomoć drugima, kao i odgovornost. U skladu sa tom usmerenošću na 

drugoga je i sledeća tvrdnja, a odnosi se na potrebu da nastavnik dozvoli uĉenicima da 

sami organizuju prezentacije i da imaju mogućnost da to prezentuju svojim drugovima. 

Moglo bi se reći da su uĉenici saglasni i sa sledećom tvrdnjom koja opisuje da 

nastavnici ne insistiraju na povezivanju gradiva iz razliĉitih predmeta i oblasti, što 

uĉeniku uskraćuje mogućnost povezivanja i sa sopstvenim iskustvom i nivoima znanja 

iz drugih oblasti. 

Sledeći faktorski skor odnosi se na faktor ĉetiri Uvažavanje individualnih 

mogućnosti učenika i usklađivanje sa zahtevima nastavnika. Uĉenici se slaţu sa 

tvrdnjom da na uĉenikovu inicijativu nastavnik uvek izaĊe u susret potrebama uĉenika i 

pomogne mu. Uĉenici zapaţaju i slaţu se sa tvrdnjom da se nastavnik trudi da 

uĉenicima objasni kriterijume na osnovu kojih dobijaju ocene i šta treba da nauĉe za 

koju ocenu. Potom sledi tvrdnja koja naglašava uverenje uĉenika o tome da nastavnici 

uvaţavaju uĉenikova predznanja i razliĉite naĉine uĉenja. TakoĊe, uĉenici izdvajaju 

tvrdnju prema kojoj nastavnici poštuju individualne mogućnosti uĉenika i u skladu sa 

tim daju zadatke. Dakle, reĉ je o faktoru koji obuhvata uverenja uĉenika o uvaţavanju 

uĉenikovih mogućnosti i usklaĊivanju sa zahtevima nastave i nastavnika. S jedne strane 

je inicijativa uĉenika koju nastavnici podrţavaju, a sa druge strane kriterijumi koje 

postavlja nastavnik vodeći raĉuna o uĉenikovim mogućnostima. 

Sledeća vrednost faktorskog skora odnosi se na treći faktor Stepen motivisanosti 

učenika (Zainteresovanost učenika za učenje) i izraţava pozitivnu tendenciju u 

odgovorima uĉenika. Uĉenikove percepcije odnose se na to koliko su uĉenici motivisani 

i na koji naĉin se to manifestuje u nastavi. U ovom faktoru se navodi da uĉenici nisu 

više zainteresovani za sve druge aktivnosti van škole, u odnosu na uĉenje u školi. U 

prilog tome govori i procena da uĉenici uţivaju da otkrivaju nešto novo i rešavaju 

zadatke. U daljoj analizi uĉenici se slaţu sa tvrdnjama koje opisuju uĉenike kao 

zainteresovane za uĉenje, da znaju da organizuju vreme za uĉenje, da imaju razvijene 

radne navike i da su neĉemu posvećeni, da uĉenici najĉešće prate na ĉasu i slušaju 

nastavnika. TakoĊe, u okviru trećeg faktora, uĉenici opaţaju sebe kao uĉenike koji 

planiraju aktivnost uĉenja, koji vole da uĉe i da ulaţu veliki trud u uĉenje jer na taj 

naĉin ostvaruju dobar uspeh. Uĉenici istiĉu uverenje da postiţu dobar uspeh i da su 

aktivni na ĉasu. Dakle, izdvojile su se tvrdnje u kojima uĉenici zapravo opisuju i 

uslovno reĉeno navode profil motivisanog uĉenika u kome dominira uverenje o 

povezanosti liĉnog angaţovanja sa ostvarivanjem uspeha. Uĉenici navode da u školi ne 
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uĉe samo koliko moraju i da su pojedini sadrţaji zanimljivi i povezani sa 

interesovanjima uĉenika. 

Iako je faktor jedan Učenička uverenja o postupcima za razvijanje motivacije u 

nastavi najsveobuhvatniji i najsadrţajniji i kao takav odnosi se na razumevanje gradiva, 

planiranje uĉenja, metode rada na ĉasu, on nema visok faktorski skor slaganja sa 

tvrdnjama.  

Prvi faktor obuhvata tvrdnje i uĉeniĉka uverenja o tome kakvo je stanje u 

realnosti. Dakle, uĉenici naglašavaju nastavnika kao osobu koja podrţava uĉenikove 

sklonosti i podstiĉe angaţovanje uĉenika u dodatnoj nastavi, sekcijama ili drugim 

aktivnostima u školi. Ovaj segment motivisanja obuhvata procene nastavnika o 

sklonostima uĉenika kroz kontinuiranu interakciju i praćenje u nastavi. Kada je reĉ o 

realizaciji nastave uĉenici izdvajaju tvrdnje o nastavnikovom pozivanju na primere iz 

ţivota i povezivanju razliĉitih tema i proširivanju lekcija. Uĉenici opaţaju da nastavnici 

podrţavaju dobre i neobiĉne ideje za rešenje nekog zadatka. Moţe se reći da u prvom 

faktoru uĉenici istiĉu uverenja o postupcima nastavnika koji podrţavaju uĉenikove 

mogućnosti i razliĉite naĉine rada uĉenika tokom uĉenja i nastave, zatim postupke za 

podsticanje samostalnosti uĉenika na kognitivnom planu.  Uĉenici opaţaju nastavnikovu 

ulogu u olakšavanju procesa uĉenja tako što polaze od uĉenikovih predznanja i iskustva 

i naglašavaju bitne delove lekcija. TakoĊe, uĉenici istiĉu da nastavnici organizuju 

zajedniĉki rad uĉenika i podstiĉu samostalno rešavanje problema i zadataka u nastavi, 

jer na takav naĉin vode uĉenika kroz proces razmišljanja. Uĉenici navode i tvrdnje koje 

opisuje nastavnika tako da postavlja pitanja, koristi crteţe i ilustracije, zapisuje 

najvaţnije na tabli, koristi humor na ĉasu. Zanimljivo je opaţanje uĉenika o tome da 

nastavnici tolerišu greške uĉenika i trude se da mu objasne šta nije znao, te da kada rade 

grupno svaki uĉenik dobije svoj zadatak i zaduţenje od nastavnika. Osim toga, uĉenici 

opaţaju da su nastavnici skloni da pohvale uĉenika za uspešan rad. U okviru prvog 

faktora uĉenici su zapazili tvrdnje koje govore o primeni eksperimenta i laboratorijskih 

veţbi kad god nastavnici imaju priliku za to, kao i bavljenja istraţivaĉkim radom što 

obuhvata posmatranje, analiziranje, realizovanje ogleda na terenu ili u laboratoriji; 

posete arhivima, insitutima, muzejima, pozorištima u toku školske godine. 

Osmi faktor odnosi se na Postupke nastavnika usmerene na tradicionalnu 

nastavu koji ukratko opisuju nastavu u našim školama. Uĉenici opaţaju da su nastavnici 

skloni da daju gotova rešenja za postavljeni zadatak ili problem na ĉasu i da se uĉenje u 

našoj školi svodi na prepriĉavanje i uĉenje lekcija. 
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Sedmi faktor Zainteresovanost učenika i prihvaćenost od strane drugih 

obuhvata zapaţanje uĉenika da kada vole neki predmet više su tome posvećeni i više ga 

uĉe. Dakle, reĉ je o spremnosti uĉenika da se više angaţuju i posvete onom za šta već 

postoji izvesna preferencija. Tu je i tvrdnja prema kojoj uĉenici istiĉu da ne vole 

uĉenike koji su zainteresovani za nastavu. Uopšteno govoreći, postoji problem 

prihvatanja odreĊenog sistema vrednosti koji podrţava uĉenje, kao i uĉenika koji 

posvećuju vreme uĉenju i motivisani su za nastavu. 

 

4.3. Odnos izmeĊu razliĉitih dimenzija stavova uĉenika o prirodi, znaĉaju i 

podsticanju uĉenikove motivacije za uĉenje u školi 

 

Naredni tip analize podrazumevao je da se utvrdi da li postoje interkorelacije izmeĊu 

faktora pomoću primene linerane metode povezivanja i izraĉunavanja koeficijenta 

Pirsonove korelacije (Tabela 47). Pokazalo se da skorovi na faktoru Učenička uverenja 

o postupcima za razvijanje motivacije u nastavi i Uvažavanje individualnih mogućnosti 

učenika i usklađivanje sa zahtevima nastavnika visoko koreliraju i da je ta povezanost 

statistiĉki znaĉajna (r =.63, p =.000). To znaĉi da uĉenici koji su dali povoljnije procene 

na prvom faktoru daju više procene i na ĉetvrtom faktoru. Drugim reĉima, uĉenici 

smatraju da nastavnici koji primenjuju razliĉite postupke za razvijanje motivacije za 

uĉenje uvaţavaju individualne mogućnosti uĉenika i trude se da ih usklade sa zahtevima 

u nastavi. Statistiĉki znaĉajna, ali niţa korelacija ustanovljena je izmeĊu faktora 

Učenička uverenja o postupcima za razvijanje motivacije u nastavi i faktora Stepen 

motivisanosti učenika (Zainteresovanost učenika za učenje). Ovaj nalaz nam sugeriše da 

ukoliko nastavnici primenjuju razliĉite postupke motivisanja koji se odnose na naĉin 

rada nastavnika, stil ponašanja nastavnika i autonomiju uĉenika utoliko će i 

motivisanost, odnosno zainteresovanost uĉenika postojati (r =.292, p<.001). Ipak, 

potrebno je napomenuti da, iako je statistiĉki znaĉajan, ovaj koeficijent korelacije je 

priliĉno nizak, pa je pragmatiĉna vrednost ovog rezultata veoma ograniĉena. Sledeća 

korelacija koja je ustanovljena takoĊe se odnosi na prvi faktor Učenička uverenja o 

postupcima za razvijanje motivacije u nastavi i peti faktor Istraživački pristup nastavi 

kao način razvijanja učenikove motivacije za učenje (r =.243, p=.002). Dakle, nastavnici 

koji primenjuju razliĉite postupke u motivisanju uĉenika istovremeno podstiĉu 

istraţivaĉki pristup nastavi. Osim toga, pronaĊena je korelacija prvog faktora i drugog 

faktora Učenička uverenja usmerena na razvijanje unutrašnje motivacije, zanimljive i 
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dinamične nastave, aktivnosti i sadržaji (r=.174, p=.025). Dakle, uĉenici koji povoljnije 

procenjuju razliĉite postupke nastavnika u okviru prvog faktora, znaĉi da su skloni 

isticanju aspekata koji se odnose na unutrašnju motivaciju. Posmatrano iz perspektive 

uĉenika što je veća otvorenost nastavnika za razliĉite pristupe nastavi to je i veća 

usmerenost na razvijanje unutrašnje motivacije sa akcentom na podsticanje zanimljivih 

sadrţaja i dinamiĉnih aktivnosti. Ipak, korelacija izmeĊu prvog i drugog faktora je 

statistiĉki znaĉajna, ali nećemo je interpretirati zato što je vrednost r koeficijenta 

izuzetno niska i takoreći nema praktiĉni znaĉaj.  

 

                                                  Tabela 47. Interkorelacije faktorskih skorova 

Faktori 1 2 3 

 

4 

 

5 

 

6 

 

7 

 

8 

FA1 Učenička uverenja o 

postupcima za razvijanje 

motivacije u nastavi 

  

.174* 

 

.292** 

 

.633** 

 

.243** 

 

,097 

 

-,070 

 

,133 

FA2 Učenička uverenja 

usmerena na razvijanje 

unutrašnje motivacije, 

zanimljive i dinamične 

nastave, aktivnosti i 

sadržaji 

  .292** .164* .644** ,034 ,043 ,104 

FA3 Stepen motivisanosti 

učenika (Zainteresovanost 

učenika za učenje) 

   .200** .249** ,042 -,028 ,078 

FA4 Uvažavanje 

individualnih mogućnosti 

učenika i usklađivanje sa 

zahtevima nastavnika 

    .285** ,108 -,029 ,030 

FA5 Istraživački pristup 

nastavi kao način 

razvijanja učenikove 

motivacije za učenje 

     ,082 ,024 ,093 

FA6 Svojstva učenika i 

karakteristike nastave 

      ,020 -

,064 

Fa7 Zainteresovanost 

učenika i prihvaćenost od 

strane drugih 

       ,017 

FA8 Postupci nastavnika 

usmereni na tradicionalnu 

nastavu 

        

 

 

Analizirajući dalje korelacije meĊu faktorskim skorovima, ustanovljeneo je da postoji 

korelacija izmeĊu drugog faktora Učenička uverenja usmerena na razvijanje unutrašnje 

motivacije, zanimljive i dinamične nastave, aktivnosti i sadržaji i petog faktora 

Istraživački pristup nastavi kao način razvijanja učenikove motivacije za učenje 

(r=.644, p<.001). Povezanost ova dva faktora je statistiĉki znaĉajna i umereno visoka. 

To znaĉi da uĉenici koji su dali povoljnije procene na drugom faktoru daju više procene 
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i na petom faktoru. Drugim reĉima, uĉenici smatraju da što je nastava više usmerena na 

razvijanje unutrašnje motivacije, odnosno što je više zanimljiva i dinamiĉna i u pogledu 

sadrţaja i u pogledu aktivnosti, onda je više zastupljen istraţivaĉki pristup nastavi. Ovo 

je logiĉan nalaz jer je istraţivaĉki pristup nastavi u direktnoj vezi sa razvijanjem 

unutrašnje motivacije, odnosno uĉenik prolazeći prirodne faze saznavanja, otkrivanja i 

uĉenja ispunjenog kognitivnim izazovima razvija i motivaciju, kao i inicijativu i 

kreativnost. Statistiĉki znaĉajna, ali niţa korelacija ustanovljena je izmeĊu drugog 

faktora Učenička uverenja usmerena na razvijanje unutrašnje motivacije, zanimljive i 

dinamične nastave, aktivnosti i sadržaji i trećeg faktora Stepen motivisanosti učenika 

(Zainteresovanost učenika za učenje) (r=.292, p<.001). To znaĉi da uĉenici smatraju da 

ukoliko je nastava zanimljiva i dinamiĉna da će i stepen motivisanosti biti veći, odnosno 

da će uĉenici bolje uĉiti i biti više tome posvećeni. Statistiĉki znaĉajna, ali niska 

korelacija pronaĊena je izmeĊu drugog i ĉetvrtog faktora Uvažavanje individualnih 

mogućnosti učenika i usklađivanje sa zahtevima nastavnika (r=.164, p=.035). To bi 

znaĉilo, iz perspektive uĉenika, da nastavnik koji podstiĉe unutrašnju motivaciju i trudi 

se da nastavu uĉini zanimljivom i dinamiĉnom istovremeno uvaţava individualne 

mogućnosti uĉenika i usklaĊuje ih sa zahtevima nastave. 

U okviru ove analize ustanovljena je i korelacija izmeĊu trećeg faktora Stepen 

motivisanosti učenika (Zainteresovanost učenika za učenje) i petog faktora Istraživački 

pristup nastavi kao način razvijanja učenikove motivacije za učenje. Ustanovljena 

korelacija je statistiĉki znaĉajna, ali niţa (r=.249, p=.001) i govori o tome da uĉenici 

koji pokazuju više zainteresovanosti u situacijama uĉenja ustvari preferiraju istraţivaĉki 

pristup nastavi koji podrazumeva postavljanje problema, otkrivanje, razmenu mišljenja.  

 

4.4. Stavovi uĉenika o prirodi, znaĉaju i podsticanju uĉenikove motivacije za 

uĉenje u školi i nezavisne varijable 

 

Kada govorimo o korelacijama faktora i uspeha uĉenika ustanovljeno je da postoje 

statistiĉki znaĉajne razlike sa negativnim predznakom izmeĊu prvog faktora Učenička 

uverenja o postupcima za razvijanje motivacije u nastavi sa obrazovanjem roditelja, 

odnosno obrazovanjem majke (r= -.192, p=.014) i obrazovanjem oca (r= -.200, p=.011). 

Dakle, što su roditelji obrazovaniji deca se manje slaţu sa tvrdnjama koje se nalaze u 

sadrţaju prvog faktora. Uĉenici ĉiji roditelji imaju niţi stepen obrazovanja smatraju da 

su postupci nastavnika kojima se razvija motivacija za uĉenje znaĉajni.   
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Statistiĉki znaĉajne pozitivne, ali umerene korelacije ustanovljene su izmeĊu 

drugog faktora Učenička uverenja usmerena na razvijanje unutrašnje motivacije, 

zanimljive i dinamične nastave, aktivnosti i sadržaji i uspeha uĉenika na kraju školske 

godine (r=.292, p=.000), kao i izmeĊu struĉne spreme majke (r=.263, p=.000). Kada je 

reĉ o koralaciji prvog faktora sa školskim uspehom to znaĉi da uĉenici koji su više 

saglasni sa podsticanjem unutrašnje motivacije i istiĉu potrebu za dinamiĉnom i 

zanimljivom nastavom imaju i bolji školski uspeh na kraju školske godine. Dakle, reĉ je 

o uĉenicima koji opaţaju da zanimljiva i dinamiĉna nastava moţe doprineti i razvijanju 

motivacije za uĉenje, a time i boljem uspehu u školi. TakoĊe, korelacija prvog faktora i 

obrazovanja majke znaĉi da majke uĉenika koji pridaju veći znaĉaj unutrašnjoj 

motivaciji i dinamiĉnoj nastavi i zanimljivim sadrţajima imaju i viši stepen 

obrazovanja. To moţe da se dovede u vezu sa posvećenošću majke i ukljuĉenošću u 

obaveze koje predviĊa nastava i škola. 

TakoĊe, umerena pozitivna korelacija ustanovljena je izmeĊu trećeg faktora 

Stepen motivisanosti učenika (Zainteresovanost učenika za učenje) i uspeha uĉenika. 

Moţe se reći da što je veće slaganje na trećem faktoru to je bolji uspeh uĉenika. Ustvari, 

to znaĉi da uĉenici sa boljim školskim uspehom podrţavaju tvrdnje o pozitivnoj proceni 

motivisanosti uĉenika (volim da uĉim, više sam posvećen onome što volim, da prate i 

slušaju nastavnika, da su aktivni na ĉasu, da su sadrţaji u školi zanimljivi). 

U daljoj analizi utvrĊena je i korelacija sa negativnim predznakom izmeĊu 

ĉetvrtog faktora Uvažavanje individualnih mogućnosti učenika i usklađivanje sa 

zahtevima nastavnika i stepena obrazovanja majke (r= -.183, p=.020) i oca (r= -.167, 

p=.035). Što je stepen obrazovanja majke i oca niţi to uĉenici više podrţavaju 

uvaţavanje individiualnih mogućnosti uĉenika i potrebu za usklaĊivanjem sa zahtevima 

nastave.  

I na kraju ustanovljena je negativna korelacija izmeĊu šestog faktora Svojstva 

učenika i karakteristike nastave i nivoa obrazovanja majke (r= -.156, p=.048). Dakle, 

što je niţi stepen obrazovanja majke uĉenici smatraju više vaţnim svojstva kao što su 

drugarstvo, pomoć drugom, podsticanje autonomije uĉenika. Vrednosti navedenih 

korelacija, kao i onih koje nemaju statistiĉku znaĉajnost nalaze se u Prilogu (Tabela 10). 

Jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja (ANOVA) 

utvrĊeno je da ne postoje znaĉajne razlike prema polu uĉenika na ispitivanim faktorima. 

Dakle, uzimajući u obzir sve analizirane faktore moţemo reći da u uĉenikovom 

opaţanju znaĉaja i mogućnosti razvijanja motivacije za uĉenje razliĉitim nastavnikovim 
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postupcima pol uĉenika nema znaĉajnu ulogu. Rezultati analize nalaze se u Prilogu 

(Tabela 11). 
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5. POREĐENJE STAVOVA UĈENIKA I NASTAVNIKA U ODNOSU NA 

NIVO MOTIVISANOSTI UĈENIKA, AKTUELNE I POŢELJNE 

POSTUPKE ZA RAZVIJANJE UĈENIKOVE MOTIVACIJE 

ZA UĈENJE 

 

 

Jedno od istraţivaĉkih pitanja postavljenih u ovom radu odnosilo se na uporeĊivanje 

odgovora uĉenika i nastavnika, odnosno traţenje odgovora na pitanje da li postoje 

razlike u opaţanju uĉenika i nastavnika u odnosu na stepen motivisanosti uĉenika za 

uĉenje, procenu nastavnikovih postupaka koje primenjuju za razvijanje motivacije i u 

odnosu na poţeljne nastavnikove postupke za podsticanje motivacije za uĉenje (Tabela 

12, 13 i 14, u Prilogu). Analizom varijanse za neponovljena merenja (ANOVA) 

testirali smo znaĉajnost razlika izmeĊu odgovora uĉenika i odgovora nastavnika u tri 

znaĉajne dimenzije. Iz Instrumenta za nastavnike (PURMUN) i Instrumenta za učenike 

(PURMU) izvuĉene su tvrdnje za poreĊenje, a potom je istraţivaĉ po znaĉenju grupisao 

odreĊene tvrdnje i dao nazive formiranim kategorijama. Ovaj pristup ima i izvesne 

nedostatke i prednosti. S jedne strane, problem moţe predstavljati to što je ovo 

arbitrarno grupisanje i postoji mogućnost da ovako definisane kategorije ne postoje u 

percepcijama nastavnika i uĉenika za razliku od faktorske analize koja to moţe da 

pokaţe. S druge strane, prednost ove analize i razlog zašto je raĊena odnosi se na to što 

faktorska struktura uĉeniĉkih i nastavniĉkih percepcija nije identiĉna i zato ne moţe da 

se radi poreĊenje nastavnici-uĉenici po tim grupama koje realno postoje. Zato su 

napravljene veštaĉke kategorije koje su posluţile za poreĊenje odgovora uĉenika i 

nastavnika. Dakle, moţe se razmišljati o konstruisanim kategorijama i njihovim vezama 

kao o mogućoj projekciji koja sluţi za formiranje strategije za motivisanje uĉenika za 

uĉenje. Tvrdnje su poreĊene iz tri znaĉajna domena ili dimenzije koja su već postavljena 

u strukturi instrumenta za istraţivanje. Prvi domen ili dimenzija se odnosi na stepen 

motivisanosti učenika za uĉenje. Druga dimenzija se odnosi na procenu nastavnikovih 

postupaka za razvijanje motivacije za uĉenje koje primenjuju u nastavi, kao neka vrsta 

procene stanja u školama. I treća dimenzija odnosi se na poželjne nastavnikove postupke 

za podsticanje motivacije za učenje. Ove tri dimenzije objedinile su 32 kategorije koje 

su sadrţale uporedive tvrdnje uĉenika i nastavnika. UtvrĊeno je da postoji znaĉajnost 

razlika u sve tri dimenzije unutar nekoliko kategorija (Tabela 15, u Prilogu). Razlike 

govore o razliĉitom stepenu slaganja nastavnika i uĉenika na skali procene. 
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U prvoj dimenziji koja se odnosi na procenu stepena motivisanosti za uĉenje 

ustanovljene su znaĉajne razlike u odgovorima uĉenika i nastavnika (F(1,316)=36,348, 

p<.001). Ova dimenzija obuhvatila je nekoliko tvrdnji iz Instrumenta za učenike i 

Instrumenta za nastavnike. Rezultati istraţivanja pokazuju da se uĉenici (AS=3,57)  u 

većoj meri slaţu sa tvrdnjama u odnosu na nastavnike (AS=3,10). Uĉenici se uglavnom 

slaţu sa tvrdnjama da su aktivni, da vole da uĉe, da ulaţu veliki trud u uĉenje, da su više 

posvećeni kada vole neki predmet, da su odgovorni i pomaţu drugima, da uţivaju da 

otkrivaju nešto novo i rešavaju zadatke. Kada je reĉ o uĉenikovoj motivisanosti za 

uĉenje na ĉasu odgovori nastavnika govore da su više neopredeljeni. Dakle, te razlike 

moguće je tumaĉiti postojanjem razliĉitih kriterijumima motivisanosti i aktivnosti na 

ĉasu i u skladu sa tim razliĉitim oĉekivanjima.  

 U okviru stepena motivisanosti ustanovljena je znaĉajna razlika u odgovorima 

uĉenika i nastavnika u kategoriji organizovanost i planiranje učenja (F(1,316)=255,196, 

p=.000). Uĉenici (AS=4,05) se uglavnom slaţu sa tvrdnjama koje opisuju uĉenike kao 

organizovane i isplanirane u uĉenju za razliku od nastavnika (AS=2,91). Uopšteno 

gledano, nastavnici imaju manje pozitivnu sliku o uĉeniĉkoj aktivnosti i odgovornosti 

prema uĉenju. 

 Sledeća kategorija u kojoj je ustanovljena znaĉajnost razlika (F(1,312)= 89,883, 

p=.000) odnosi se na praćenje nastave. Uĉenici (AS=4,23) se uglavnom slaţu sa tim da 

ne prate nastavu i ne slušaju nastavnika dok govori na ĉasu dok se nastavnici (AS=3,24) 

u nešto manjoj meri smatraju da uĉenici remete disciplinu na ĉasu. Moţe se reći da 

uĉenici realnije procenjuju svoje ponašanje, dok opet, nastavnici razliĉitih predmeta 

imaju i razliĉito iskustvo u vezi sa disciplinom na ĉasu i praćenjem nastave. Dakle, to 

razliĉito iskustvo nastavnika govori i o razliĉitim stilovima ponašanja nastavnika koji na 

razliĉite naĉine i reaguju na stepen discipline odnosno tolerisanje nediscipline i na 

razliĉite naĉine nastoje da obezbede uslove za rad na ĉasu. 

 Kada je reĉ o zanimljivosti sadržaja u nastavi  ustanovljena je znaĉajna razlika u 

odgovorima nastavnika i uĉenika (F(1,316)= 162,098, p=.000). Uĉenici (AS=2,13) se 

uglavnom ne slaţu sa tim da su pojedini sadrţaji u školi nezanimljivi i nemaju puno 

veze sa onim što ih interesuje. Nastavnici (AS=3,38) su stroţi u proceni i u većoj meri 

se slaţu sa tvrdnjama koje uĉenike opisuju kao nezainteresovane. Nastavnici procenjuju 

da se uĉenici uglavnom dosaĊuju, da njihovo uĉenje nije povezano sa svakodnevnim 

ţivotom, da uĉenici unapred odustaju od uĉenja jer nemaju jasan cilj i put saznavanja, 

otkrivanja i rešavanja problema. Dakle, moţe se reći da opredeljivanjem za pomenute 
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tvrdnje nastavnici navode uzroke uĉeniĉke nezainteresovanosti za ĉas koja je usko u 

vezi sa prethodnom kategorijom zanimljivost sadržaja u nastavi. 

 Analiza rezultata istraţivanja pokazala je da postoje znaĉajne razlike (F(1,316)= 

4,855, p=.028) u odgovorima uĉenika i nastavnika u pogledu orijentacije učenja na 

ocenu. Dakle, uĉenici (AS=3,23) se uglavnom slaţu sa tvrdnjom da uĉe za odreĊenu 

ocenu i uĉe kada moraju. Nastavnici (AS=3,48) se, takoĊe, uglavnom slaţu sa tim da je 

uĉenike teško zainteresovati za uĉenje i da ih uglavnom zanima ocena koju će dobiti. 

Nastavnici se slaţu i sa tvrdnjom da naĉin školskog ocenjivanja utiĉe na motivaciju tako 

što je urušava. Moţe se reći da su i uĉenici i nastavnici svesni ĉinjenice da uĉenje za 

ocenu dominira u nastavi. 

 U okviru druge dimenzije koja se odnosi na postupke nastavnika koji se 

primenjuju za razvijanje motivacije, koje se odnose na stanje u nastavi, izdvaja se 

nekoliko kategorija u kojima je ustanovljena znaĉajnost razlika u odgovorima 

nastavnika i uĉenika. U kategoriji usmerenost na prepričavanje i učenje lekcija dobijena 

je znaĉajnost razlika (F(1,316)= 7,094, p=.008). Uĉenici se slaţu (AS=3,74) sa tvrdnjom 

da se uĉenje u njihovoj školi ĉesto svodi na prepriĉavanje i uĉenje lekcija. Nastavnici su 

se u svojoj proceni u najvećoj meri nalazili u okviru kategorije niti se slažem niti se ne 

slažem (AS=2,99) sa tvrdnjama prema kojima u nastavi dominira usmerenost na 

predavanje i uĉenje lekcija, usmerenost na primenu klasiĉnog predavanja jer smatraju da 

je to najbolji naĉin rada.  Dakle, uoĉljive su razlike u odgovorima nastavnika i uĉenika u 

pogledu slaganja sa ponuĊenim tvrdnjama.  Ustanovljene razlike ukazuju na to da 

nastavnici ne procenjuju zastupljenost ovog naĉina rada kao apriori negativnog ili pak 

ne procenjuju na isti naĉin stepen u kome je uĉenje lekcija i klasiĉno predavanje 

dominantan naĉin rada nastavnika.   

 Kada je reĉ o kategoriji vođenje učenja i podsticanje autonomije učenika, 

ustanovljena je znaĉajnost razlika (F(1,314)= 24,536, p=.000) u odgovorima uĉenika i 

nastavnika. Uĉenici (AS=3,56) se slaţu sa tvrdnjom da nastavnici ĉesto na ĉasu podstiĉu 

situacije u kojima su uĉenici u prilici da tragaju za odgovorima i otkrivaju rešenja. 

Nastavnici (AS=4,03) u nešto višem stepenu procenjuju da ĉesto podrţavaju autonomiju 

uĉenika i da su oni više u ulozi mentora koji vodi proces saznavanja i uĉenja, te da 

stvaraju podrţavajuću atmosferu koja podstiĉe samostalnost uĉenika i mogućnost 

izbora.   

Poredeći dobijene nalaze u kategoriji  usmerenost na prepričavanje i učenje 

lekcija i vođenje učenja i podsticanje autonomije učenika, uoĉava se da su vrednosti 
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aritmetiĉkih sredina kod uĉenika veoma sliĉne, ali se odnose na potpuno razliĉite naĉine 

rada nastavnika, što zahteva dalja ispitivanja. Vrednosti aritmetiĉkih sredina dobijene u 

odgovorima nastavnika razlikuju se u dvema navedenim kategorijama i kreću se od 

stepena neopredeljenosti, kada je reĉ o klasiĉnom predavanju, do procene da je ĉesto 

prisutno voĊenje uĉenja i podsticanje autonomije. Dakle, kada je reĉ o nastavnikovom 

izboru motivišućih postupaka, ove dve kategorije mogu da se posmatraju kao dopuna 

jedna drugoj, ali i kao suprotne perspektive. U budućim istraţivanjima bilo bi 

zanimljivo posmatrati ĉasove na kojima dominira jedan ili drugi naĉin rada  i dovesti u 

vezu sa drugim meĊuzavisnim faktorima (na primer, nastavni predmet, sadrţaj koji se 

uĉi, vrste aktivnosti uĉenika na tim ĉasovima). 

 U okviru druge dimenzije koja opisuje stanje u nastavi je i sledeća kategorija 

insistiranje nastavnika na predavanju, ponavljanju i gotovim rešenjima u kojoj je 

ustanovljena znaĉajnost razlika (F(1,316)= 18,023, p=.000). Uopšteno gledano 

vrednosti aritmetiĉkih sredina odgovora uĉenika i nastavnika pribliţne su i odnose se na 

isti stepen slaganja na skali upitnika. Uĉenici (AS=2,44) se slaţu da nastavnici 

povremeno daju gotova rešenja za postavljeni zadatak ili problem u nastavi.  Nastavnici 

(AS=2,86) se u nešto većoj meri slaţu sa tvrdnjama prema kojima insistiraju na  

ponavljanju nastavnih sadrţaja, uĉenju iz udţbenika i beleţaka sa ĉasa, jer smatraju da 

je to najbolji naĉin uĉenja, kao i to da kada obraĊuju novo gradivo ne pruţaju uĉenicima 

priliku da razgovaraju o tome jer se trude da ispredaju sve što treba. Dakle, odgovori 

uĉenika i nastavnika su saglasni što potvrĊuje da su to uobiĉajene situacije i 

pretpostavljaju postupke nastavnika koje se kreću od klasiĉnog predavanja, uĉenja 

lekcija i prepriĉavanja, ponavljanja sadrţaja do davanja gotovih rešenja zadataka. 

Sledeća kategorija u kojoj je ustanovljena znaĉajnost razlika odnosi se na 

podsticanje mišljenja, inicijative, kreativnosti (F(1,316)= 67,784, p=.000). Uĉenici 

(AS=2,24) procenjuju da nastavnici veoma retko koriste eksperimente i laboratorijske 

veţbe na ĉasovima, te da su se posmatranjem, analizom, ogledima, kao i posetama 

odgovarajućih ustanova bavili veoma retko. Za razliku od uĉenika nastavnici (AS=3,13) 

procenjuju da se u nastavi povremeno organizuje istraţivaĉki rad, kao i rad na razliĉitim 

projektima, posete arhivama, galerijama, muzejima. Dakle, uoĉljive su razlike u 

odgovorima uĉenika i nastavnika i njihovom opaţanju primene naĉina rada nastavnika 

koji podstiĉu mišljenje, inicijativu i kreativnost.  

 Kada je reĉ o saradnji i primeni grupnog rada takoĊe, postoji znaĉajnost razlika 

F(1,316)= 75,175, p=.000). Uĉenici (AS=2,80) procenjuju da nastavnici povremeno 
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organizuju grupni rad i daju zadatke koje okupljaju uĉenike na rešavanju zajedniĉkih 

zadataka, što zahteva odreĊena zaduţenja za uĉenike i meĊusobnu saradnju uĉenika. 

Nastavnici (AS=3,64) za razliku od uĉenika, procenjuju da ĉesto organizuju rad u 

grupama na ĉasu. Kada je reĉ o zastupljenosti saradnje i grupnog rada opaţanje uĉenika 

se znatno razlikuje od opaţanja nastavnika.   

 Znaĉajnost razlika ustanovljena je i u kategoriji podsticanje diskusije i različitih 

mogućnosti rešavanja problema (F(1,313)= 65,890, p=.000). Uĉenici (AS=3,07) se 

slaţu sa tvrdnjom da nastavnici povremeno podrţavaju uĉeniĉke neobiĉne ideje i za 

rešenje nekog zadatka. Nastavnici (AS=3,98) se u većoj meri, u odnosu na uĉenike, 

slaţu sa tim da podstiĉu uĉeniĉku autonomiju i inicijativu time što dozvoljavaju 

uĉenicima da diskutuju, eksperimentišu, postavljaju pitanja, izvode zakljuĉke, da 

ispituju razliĉite mogućnosti, ĉak i kada prave greške.  

 U kategoriji podsticanje problemskog mišljenja ustanovljene su statistiĉki 

znaĉajne razlike (F(1,315)= 21,242, p=.000). Uĉenici (AS=3,47) se slaţu da nastavnici 

povremeno ili ĉesto stvaraju situacije na ĉasu koje podstiĉu uĉenike da postavljaju 

probleme i zadatke koji su izazovni i koji razvijaju mišljenje. Nastavnici (AS=3,98) u 

većoj meri, u odnosu na uĉenike, procenjuju da ĉesto podstiĉu problemsko mišljenje i 

podrţavaju uĉenike da razmišljaju o dobrim i lošim stranama rešenja koje su primenili  

ili uvideli. Kada je reĉ o stvaranju situacija u kojima se podstiĉe problemsko mišljenje 

uĉenika, odgovori nastavnika i uĉenika su uglavnom saglasni. 

 Kada je reĉ o podsticanju istraživačkog pristupa nastavi ustanovljena je 

znaĉajna razlika u odgovorima uĉenika i nastavnika (F(1,316)= 108,973, p=.000). 

Uĉenici (AS=2,44) procenjuju da nastavnici povremeno organizuju istraţivaĉki rad i 

koriste eksperimente i laboratorijske veţbe. Za razliku od uĉenika, nastavnici u većoj 

meri (AS=3,63) istiĉu da gotovo uvek podstiĉu razliĉite oblike istraţivaĉkog rada u vezi 

sa nastavnim sadrţajima (postavljanje pitanja, diskusija, eksperiment, rad u laboratoriji, 

terenski rad). Dakle, opaţanje uĉestalosti istraţivaĉkog rada u nastavi razlikuje se kod 

uĉenika i nastavnika.  

 Statistiĉki znaĉajna razlika postoji i u odgovorima u okviru kategorije planiranje 

i vođenje učenja, insistiranje na razumevanju gradiva, davanje povratne informacije 

učenicima (F(1,316)= 125,303, p=.000). Uĉenici (AS=3,39) se slaţu sa tvrdnjama da 

nastavnici povremeno posvećuju paţnju aktivnostima uĉenja i razliĉitim fazama u 

uĉenju tako što razgovaraju sa uĉenicima o tome kako su shvatili gradivo, istiĉu ono što 

je bitno u lekciji, koriste crteţe i ilustracije da zabeleţe bitno. Nastavnici (AS=4,35), u 
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većoj meri,  u odnosu na uĉenike procenjuju da ĉesto nemaju vremena da razgovaraju sa 

uĉenicima o tome kako su shvatili gradivo, ali da se istovremeno trude da objasne sve 

što je nejasno u gradivu. Moţe se zapaziti da je fokus nastavnika na objašnjenju gradiva 

što je uslov razumevanja, dok ostaje otvoreno pitanje na koji naĉin i kojim pomoćnim 

sredstvima nastavnici to realizuju u samoj nastavi. 

 Kada je reĉ o pohvaljivanju učenika u nastavi ustanovljena je, takoĊe, znaĉajna 

razlika u odgovorima uĉenika i nastavnika (F(1,316)=41,136, p=.000). Uĉenici 

procenjuju (AS=3,94) da ih nastavnici ĉesto pohvaljuju za uspešan rad. Nastavnici 

(AS=4,62) procenjuju da gotovo uvek koriste priliku da pohvale uĉenike i istaknu ono 

što je dobro u njihovom radu. Iako, nastavnici smatraju da gotovo uvek primenjuju 

pohvale, postavlja se pitanje sadrţaja pohvala, da li je to zaista povratna informacija za 

uĉenika ili visoko formalizovana izjava u meĊusobnoj komunikaciji. 

 Statistiĉki znaĉajna razlika postoji i u kategoriji podsticanje interesovanja i 

sklonosti učenika, korišćenje humora na času, povezivanje gradiva iz različitih 

predmeta (F(1,316)= 66,096, p=.000). Ustanovljene razlike govore o tome da uĉenici 

(AS=3,36) smatraju da nastavnici povremeno podrţavaju sklonosti uĉenika za odreĊenu 

oblast i podstiĉu uĉešće u dodatnoj nastavi, sekcijama ili drugim aktivnostima u školi. 

TakoĊe, uĉenici su saglasni sa tim da nastavnici povremeno insistiraju na povezivanju 

gradiva i koriste humor u nastavi. Nastavnici (AS=3,91) se slaţu sa tim da ĉesto unose 

novine u rad i ukazuju uĉeniku na njegove potencijale, vodeći raĉuna i o 

interesovanjima uĉenika. U tom smislu, nastavnici su saglasni sa tvrdnjama da se na 

ĉasovima ĉesto trude da poveţu gradivo sa oblastima i temama koje interesuju uĉenike 

trudeći se da nastavu uĉine zanimljivom i prilagoĊenom interesovanjima uĉenika. Osim 

toga, nastavnici smatraju da ĉesto koriste humor i da se trude da podstaknu uĉenje sa 

uţivanjem. Dakle, ouoĉljivo je da postoje razlike izmeĊu uĉenika i nastavnika u 

opaţanju stepena u kom nastavnici podstiĉu interesovanja i sklonosti uĉenika.  

 U kategoriji povezivanje gradiva sa primerima iz života ustanovljena je 

statistiĉki znaĉajna razlika u odgovorima uĉenika i nastavnika (F(1,316)=193,071, 

p=.000). UporeĊujući odgovore uĉenika i nastavnika uoĉava se da se uĉenici (AS=3,07) 

slaţu sa tim da nastavnici povremeno koriste primere iz ţivota kako bi povezali 

aktivnosti uĉenja i sadrţaje sa svakodnevnim ţivotom i praktiĉnim primerima. TakoĊe, 

uĉenici procenjuju da nastavnici povremeno posvećuju vreme uĉenikovim znanjima iz 

svakodnevnog ţivota, a koja se odnose na gradivo u nastavi. Za razliku od uĉenika 
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nastavnici (AS=4,49) procenjuju da ĉesto u nastavi uvaţavaju znanja uĉenika koja su iz 

stvarnog ţivota i nastoje da ih poveţu sa gradivom u školi.  

 U okviru kategorije razumevanje gradiva, tolerisanje grešaka ustanovljena je 

statistiĉki znaĉajna razlika u odgovorima uĉenika i nastavnika (F(1,316)= 137,151, 

p=.000). Uĉenici (AS=3,29) su saglasni sa tvrdnjama o tome da nastavnici povremeno 

posvećuju vreme tome kako su uĉenici razumeli gradivo, kao i to da nastavnici tolerišu 

greške i tu situaciju shvataju kao naĉin uĉenja. U odnosu na uĉenike, nastavnici 

(AS=4,3) opaţaju da na ĉasovima ĉesto vode raĉuna o jasnosti i razumljivosti gradiva 

što je jedan od vaţnih uslova za aktivnost uĉenja i motivaciju za uĉenje. 

 UporeĊujući odgovore uĉenika i nastavnika ustanovljena je statistiĉki znaĉajna 

razlika u kategoriji inicijativa učenika i nastavnika (F(1,314)= 30,357, p=.000). Uĉenici 

(AS=3,27) se slaţu sa tim da nastavnici povremeno podrţavaju uĉenje uz pomoć 

interneta kao dodatni izvor informacija, kao i to da nastavnik povremeno podrţava 

inicijativu uĉenika, njegove potrebe i pomaţe mu u realizaciji aktivnosti. Nastavnici 

(AS=2,91) se slaţu sa tim da i sami povremeno preuzimaju inicijativu u pogledu 

motivisanja i organizovanja razliĉitih sadrţaja za uĉenike koji su nemotivisani. Dakle, i 

uĉenici i nastavnici se slaţu da je inicijativa prepoznata i podrţana povremeno, te da se 

vezuje za razliĉite vrste podrške razliĉitim potrebama uĉenika.  

 Kada je reĉ o kategoriji uvažavanje individualnih razlika i predznanja učenika 

ustanovljena je statistiĉki znaĉajna razlika u odgovorima uĉenika i nastavnika 

(F(1,316)= 9,140, p=.003). Uĉenici (AS=3,17) se slaţu sa tim da nastavnici povremeno 

uvaţavaju uĉenikova predznanja i razliĉite naĉine uĉenja, te da u skladu sa 

individualnim mogućnosti uĉenika daju zadatke. U odnosu na uĉenike, nastavnici 

(AS=4,41) istiĉu da ĉesto uvaţavaju uĉenikova predznanja i razliĉite naĉine uĉenja i 

nagraĊuju radoznalost i zainteresovanost uĉenika za ono što se uĉi. Dakle, nastavnici 

opaţaju da ĉešće uvaţavaju individualne razlike i predznanja uĉenika dok uĉenici 

opaţaju da se to dešava povremeno.  

 U okviru kategorije poznavanje kriterijuma ocenjivanja ustanovljena je 

statistiĉki znaĉajna razlika u odgovorima uĉenika i nastavnika (F(1,316)= 161,709, 

p=.000). Uĉenici (AS=3,65) se slaţu sa tim da nastavnici ĉesto uĉenicima objasne 

kriterijume ocenjivanja i nivoe znanja koji odgovaraju odreĊenim ocenama. Nastavnici 

(AS=4,13) takoĊe procenjuju da uĉenicima ĉesto objašnjavju kriterijume ocenjivanja i 

daju detaljnu povratnu informaciju o tome šta nije bilo dobro u odgovoru uĉenika. Osim 

toga, nastavnici procenjuju da ĉesto podstiĉu takmiĉenje u nastavi.  
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 U okviru treće dimenzije koja se odnosi na stavove učenika i nastavnika o 

poželjnim postupcima značajnim u razvijanju motivacije izdvojile su se ĉetiri kategorije 

na kojima je ustanovljena znaĉajnost razlika. U prvoj kategoriji problemski i istraživački 

pristup nastavi ustanovljena je statistiĉki znaĉajna razlika u odgovorima uĉenika i 

nastavnika (F(1,315)= 8,786, p=.003). Zanimljivo je da su razlike u odgovorima 

nastavnika i uĉenika u ovoj kategoriji neznatne. Dakle, uĉenici (AS=3,93) se uglavnom 

slaţu da je za razvoj motivacije za uĉenje vaţno uĉenicima omogućiti aktivnosti koje će 

podrţavati razmenu mišljenja, odgovaranje na pitanja, diskutovanje, kao i stvaranje 

uslova za postavljanje problema i njihovo istraţivanje u nastavi. TakoĊe, ova kategorija 

obuhvata i tvrdnje koje naglašavaju da je za motivisanje uĉenika potrebno da nastavnik 

više vremena posveti procesu otkrivanja odgovora, kao i primenjivanju neobiĉnih ideja i 

novih nastavnikovih naĉina rada što će omogućiti ispoljavanje kreativnosti u nastavi. 

Nastavnici (AS=4,13) se uglavnom slaţu sa tim da je motivaciju moguće podsticati, 

upravo istraţivaĉkim pristupom nastavi koji će omogućiti razvijanje problemskog 

mišljenja i otkrivanja odgovora u procesu uĉenja. TakoĊe, nastavnici uviĊaju znaĉaj 

zajedniĉkog angaţovanja uĉenika i nastavnika tokom istraţivanja razliĉitih problema, 

primena eksperimenata, laboratorijskih veţbi, merenja i primena znanja do kojih su 

došli istraţujući u nastavi. Zanimljivo je da su u ovoj kategoriji koja moţe da 

zainteresuje uĉenika za uĉenje i obezbedi razvijanje motivacije pribliţno saglasni 

odgovori uĉenika i nastavnika. Dakle, nastavnici i uĉenici prepoznaju nastavnikove 

postupke usmetrene na istraţivaĉki rad kao vaţne u razvijanju motivacije za uĉenje. 

 Druga kategorija u kojoj je ustanovljena znaĉajnost razlika je usmerenost na 

ciljeve učenja i razvijanje navika i tehnika učenja u odgovorima uĉenika i nastavnika 

(F(1,315)= 21,479, p=.000). Uĉenici (AS=3,87) se uglavnom slaţu sa tvrdnjama koje 

naglašavaju postavljanje jasnih ciljeva uĉenja i razgovor o budućnosti uĉenika kao naĉin 

koji moţe da unapredi i podstiĉe motivaciju za uĉenje. TakoĊe, uĉenici uglavnom 

izraţavaju slaganje sa tim da nastavnici uĉenike treba da nauĉe kako da uĉe i da ih 

upoznaju sa razliĉitim tehnikama uĉenja. Kada je reĉ o odgovorima nastavnika moţe se 

reći da se uglavnom slaţu (AS=4,26) sa tim da je za motivisanje vaţno uĉenicima 

objasniti znaĉaj uĉenja i smisao onoga što uĉe, postaviti jasne ciljeve uĉenja i zahteve u 

nastavi i razvijati navike i tehnike uĉenja. 

 U okviru kategorije podsticanje samostalnog rada učenika i podržavanje 

istrajnosti u zadacima ustanovljena je statistiĉki znaĉajna razlika u odgovorima uĉenika 

i nastavnika (F(1,315)= 75,513, p=.000). Uĉenici (AS=3,55) se uglavnom slaţu da je za 
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podsticanje motivacije za uĉenje neophodno omogućiti uĉenicima da sami osmisle 

istraţivanje koje bi mogli da realizuju, odnosno podrţati njihovu samostalnost kroz 

konkretne istraţivaĉke zadatke. Nastavnici se u većoj meri (AS= 4,43), u odnosu na 

uĉenike, slaţu da treba podsticati samostalne zadatke što zahteva od uĉenika 

odgovornost, ali i utiĉe na njihovo samopouzdanje. Osim toga, nastavnici se uglavnom 

slaţu sa tvrdnjama da je vaţno baviti se primerima iz iskustva uĉenika, podrţavati 

uĉenike kada pogreše kako ne bi odustali i podrţati napredovanje uĉenika u odnosu na 

svoje prethodne rezultate.    

Poredeći odgovore uĉenika i nastavnika ustanovljena je statistiĉki znaĉajna 

razlika u kategoriji otvorenost nastavnika za unošenje novina u nastavu i kreativnost 

nastavnika (F(1,316)= 19,442, p=.000). Kada analiziramo rezultate istraţivanja 

uoĉavamo da se uĉenici uglavnom slaţu sa tim da su unošenje novina i drugaĉiji naĉini 

rada u nastavi pretpostavka razvijanja motivacije. U tom smislu, uĉenici (AS=3,96) se 

uglavnom slaţu sa tvrdnjom da je za podsticanje motivacije vaţna i kreativnost 

nastavnika. Nastavnici (AS=4,35) su uglavnom saglasni sa tim da je za razvijanje 

motivacije za uĉenje vaţno da nastavnik isprobava razliĉite veštine u nastavi, da 

preispituje sopstvenu praksu i unosi novine u nastavni rad. Dakle, stavovi uĉenika i 

nastavnika se uglavnom podudaraju, što govori u prilog tome da postoji potreba za 

drugaĉijim pristupima nastavi i unošenje novina.  

 U odgovorima uĉenika na prvoj dimenziji stepen motivisanosti učenika 

vrednosti aritmetiĉkih sredina govore o tome da su uĉenici usmereni ka pozitivnijm 

odgovorima na skali u upitniku, dok odgovori nastavnika variraju od neslaganja do 

neopredeljenosti ili slaganja u velikoj meri (Grafikon 8).  

 Moţe se reći da su najviše izraţene razlike u odgovorima nastavnika i uĉenika u 

okviru druge dimenzije koja se odnosi na aktuelne postupke koje nastavnik primenjuje u 

nastavi. Ako posmatramo liniju odgovora uĉenika i nastavnika uoĉava se da su uĉenici 

skloniji da tvrde da se razliĉiti nastavnikovi postupci motivisanja javljaju povremeno, 

dok nastavnici opaţaju da se ĉešće primenjuju (Grafikon 8a).  

 Zanimljivo je uoĉiti da su odgovori uĉenika i nastavnika najviše podudarni u 

okviru treće dimenzije o postupcima znaĉajnim i poţeljnim za razvijanje motivacije za 

uĉenje (Grafikon 8b). Nastavnici i uĉenici prepoznaju faktore koji doprinose 

unapreĊivanju motivacije za uĉenje što podrazumeva opaţanje nastavnika i uĉenika o 

tome da se motivacija moţe razvijati. Postavlja se pitanje planiranja i organizacije 
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nastave i razliĉitih stupnjeva aktivnosti nastavnika i uĉenika koji u najvećoj meri i na 

najbolji naĉin utiĉu na podsticanje motivacije za uĉenje i to unutrašnje. 

 

 
 

Grafikon 8. Stepen motivisanosti učenika – poređenje odgovora učenika i nastavnika 

 

 

 
 

Grafikon 8a. Aktuelni postupci koje nastavnik primenjuje u nastavi 

 

 

 

 

Grafikon 8b. Stavovi učenika i nastavnika o značaju i poželjnim postupcima  

za razvijanje učenikove motivacije za učenje 
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6. KORELACIJE STAVOVA UĈENIKA I NASTAVNIKA U ODNOSU NA NIVO 

MOTIVISANOSTI UĈENIKA, AKTUELNE I POŢELJNE POSTUPKE ZA 

RAZVIJANJE UĈENIKOVE MOTIVACIJE ZA UĈENJE 

 

 

U daljoj analizi podataka primenili smo postupke za izraĉunavanje korelacija kako bi 

uporedili stavove uĉenika i nastavnika u pogledu stepena motivisanosti uĉenika i 

postupaka koje nastavnici primenjuju u nastavi, potom povezanost aktuelnih postupaka 

nastavnika u praksi i stavova uĉenika i nastavnikao tome koji postupci su znaĉajni i 

poţeljni za razvijanje motivacije za uĉenje.  

Prvi nivo analize obuhvatio je poreĊenje stavova uĉenika i nastavnika u pogledu 

stepena motivisanosti uĉenika i postupaka koje primenjuju nastavnici za motivisanje u 

nastavi. Stepen motivisanosti uĉenika je izraţen kroz pet kategorija (Tabela 12 u 

Prilogu): (1) Zainteresovanost za učenje, (2) Organizovanost i planiranje učenja, (3) 

Praćenje na času, (4) Zainteresovanost za druge aktivnosti van škole i (5) Učenje za 

ocenu. PoreĊenjem odgovora nastavnika i uĉenika ustanovljeno je da postoje razliĉiti 

nivoi povezanosti stepena motivisanosti uĉenika i postupaka koje nastavnici primenjuju. 

TakoĊe, ustanovljeno je da postoje razlike u odgovorima uĉenika i nastavnika.  

Drugi nivo analize obuhvatio je poreĊenje stepena motivisanosti učenika i 

stavove učenika i nastavnika o značajnim i poželjnim postupcima za razvijanje 

motivacije za učenje.  

I na kraju treći nivo analize, odnosio se na utvrĊivanje povezanosti izmeĊu 

nastavnikovih postojećih postupaka za motivisanje u nastavi i stavova učenika i 

nastavnika o poželjnim postupcima u razvijanju motivacije. Postupci za motivisanje 

uĉenika koje nastavnici primenjuju u praksi rasporeĊeni su u 19 kategorija (6) – (24) 

(Tabela 13 u Prilogu), dok su poţeljni postupci u razvijanju motivacije za uĉenje 

razvrstani u 8 kategorija (25) – (32) (Tabela 14 u Prilogu). 

Stepen motivisanosti uĉenika i aktuelni postupci u nastavnoj praksi. Kada je 

reĉ o odgovorima uĉenika, u našem istraţivanju, na osnovu Pirsonovog koeficijenta 

korelacije utvrĊeno je da postoji znaĉajna korelacija izmeĊu stepena motivisanosti 

učenika i nastavnikovih postupaka kojima se podstiče diskusija i različiti načini 

rešavanja problema ili zadataka (r= ,249
**

, p=.001). TakoĊe, znaĉajna korelacija je 

ustanovljena izmeĊu stepena motivisanosti izraženog kroz zainteresovanost učenika za 

učenje i postupaka kojima se podstiče istraživački pristup nastavi (r= ,210
**

, p=.007). 
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Ustanovljene korelacije nisu visoke. To znaĉi da postoji tendencija ka tome da je 

zainteresovanost za uĉenje veća ukoliko nastavnici podrţavaju uĉenikove dobre i 

neobiĉne ideje za rešenje nekog zadatka i ukoliko nastavnici angaţuju uĉenike kroz 

eksperimente i laboratorijske veţbe kad god imaju priliku za to.  Dakle, uĉenici opaţaju 

da je stepen njihove motivisanosti veći ukoliko nastavnici u praksi podrţavaju 

uĉenikove ideje i ukoliko primenjuju istraţivaĉki pristup nastavi. Ostale korealcije su 

znatno niţe i nalaze se u tabeli 16 (Prilog). Dakle, sve navedene kategorije izmeĊu kojih 

postoji korelacija ukazuju na to da je za motivisanje i stepen motivacije za uĉenje 

neophodan podrţavajući odnos nastavnika, postupci koji angaţuju uĉenika kroz 

rešavanje problema i istraţivanje, postepeno otkrivanje što rezultira i ispoljavanjem 

inicijative uĉenika.  

Analiza je takoĊe pokazala da postoji povezanost stepena učenikove 

organizovanosti i planiranja učenja, raspoređivanje vremena za učenje, afiniteta prema 

učenju (Organizovan sam i znam da rasporedim vreme za uĉenje, Ne volim da uĉim, ne 

znam da organizujem vreme za uĉenje, Nemam radne navike, Nisam niĉemu posvećen, 

Ne volim uĉenike koji uĉe i zainteresovani su za nastavu) sa nastavnikovim 

podsticanjem učenika na samostalan rad i traženjem odgovora na zadacima. Drugim 

reĉima, stepen organizovanosti i planiranje uĉenja povezano je sa uĉeniĉkom 

percepcijom o nastavniĉkim postupcima usmerenim na uvaţavanje autonomije uĉenika 

(r=,219
**

, p=.005).   

TakoĊe, stepen organizovanosti i planiranja učenja je povezan i sa podsticanjem 

mišljenja, inicijative, kreativnosti na času (r=,248
**

, p=.001). Reĉ je o slabijoj vezi. 

Dakle, uĉenikov naĉin uĉenja, planiranja uĉenja i organizovanja govori o odreĊenom 

stepenu motivacije koji je pozitivan i koji je pretpostavka za dalje njeno razvijanje. To 

dalje razvijanje podrţava nastavnik koji koristi eksperimente i laboratorijske veţbe na 

ĉasu jer na taj naĉin podstiĉe uĉenike da posmatraju, analiziraju, zakljuĉuju i rešavaju 

odreĊene dileme. Dakle, uĉenici opaţaju da postoji povezanost izmeĊu njihovog 

angaţovanja u smislu organizovanja i planiranja uĉenja sa postupcima nastavnika koji 

su usmereni na eksperiment, terenska istraţivanja, posete razliĉitim institucijama. 

Tu sliku upotpunjuje nalaz o povezanosti stepena motivisanosti sa 

nastavnikovim podržavanjem učenikovih neobičnih ideja i rešenja zadataka (r=,240
**

, 

p=.002), sa podsticanjem istraživačkog pristupa nastavi (r=,270
**

, p=.000), sa 

nastavnikovim insistiranjem na razumevanju gradiva, planiranju i vođenju učenja uz 

davanje povratne informacije učenicima uz korišćenje različitih didaktičkih sredstava 
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(crteţi, ilustracije, zapisivanje) (r=,231
**

, p=.003) i uvažavanje interesovanja i 

potencijala učenika uz korišćenje humora i povezivanje različitih tematskih oblasti 

(r=,207
**

, p=.008), kao i povezanost sa ispoljavanjem inicijative učenika (r=,204
**

, 

p=.009). Dakle, reĉ je o kljuĉnim metodiĉkim taĉkama koje nastavi daju jasan cilj, 

dinamiku, fleksibilnost, otvorenost i širu perspektivu, kao i uvaţavanje uĉenikovih 

potencijala, a doprinosi razvijanju motivacije za uĉenje. TakoĊe, ustanovljena je 

povezanost stepena motivisanosti, odnosno organizovanosti i planiranja uĉenja sa 

podsticanjem problemskog mišljenja, sa nastavnikovim insistiranjem na razumevanju 

gradiva i tolerisanju grešaka u toku rada na zadacima, sa pohvaljivanjem uĉenika za 

uspešan rad i sliĉno. Te korelacije su znatno niţe i nalaze se u tabeli 16 (Prilog). Ipak, 

reĉ je o trendovima ili tendencijama, dok se o slabijoj vezi moţe govoriti u sluĉaju 

najviše korelacije koja se odnosi, s jedne strane na organizovanost i planiranje uĉenja i s 

druge strane, na podsticanje istraţivaĉkog pristupa nastavi. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije utvrĊeno je da postoji znaĉajna 

korelacija, izmeĊu stepena motivisanosti izraţenog preko praćenja na času (Na ĉasu 

najĉešće ne pratim i ne slušam nastavnika dok govori) i podržavanja sklonosti učenika i 

učešća u različitim aktivnostima, kao i načinom na koji nastavnici predaju lekcije i 

koliko ih uĉine zanimljivim (r=,219
**

, p=.005). To znaĉi da uĉenici opaţaju da ukoliko 

je manje prilika za uĉenikovo angaţovanje, manje nastavnikovog uvaţavanja 

interesovanja uĉenika, manje zanimljivih i izazovnih uvoda u ĉas utoliko će i uĉenici 

manje pratiti na ĉasu i obrnuto. Kada nastavnici više podrţavaju sklonosti i 

interesovanja uĉenika, povezuju razliĉite predmete i oblasti, koriste humor na ĉasu  tada 

će se i motivisanost uĉenika na ĉasu povećati. Ostale ustanovljene korelacije su još niţe 

od napred pomenute i neće biti interpretirane (Tabela 16 u Prilogu). 

Ustanovljena je znaĉajna korelacija, ali negativnog smera, izmeĊu 

zainteresovanosti za druge aktivnosti, van škole, odnosno nezainteresovanosti za učenje 

u školi, i podsticanja autonomije na času što pretpostavlja otkrivanje rešenja nekih 

zadataka i samostalno dolaţenje do odgovora. Dakle, što je manja zainteresovanost za 

druge aktivnosti van škole, to je više prisutno podsticanje samostalnosti uĉenika ili što 

je manje podsticanja samostalnosti i usmerenosti na otkrivanje rešenja zadataka to je 

veća zainteresovanost za druge aktivnosti van škole. Uzimajući u obzir nisku vrednost 

korelacije (Tabela 16 u Prilogu) moţe se govoriti samo o tendenciji da veći stepen 

samostalnosti dovodi do smanjenja zainteresovanosti za druge aktivnosti, van škole. 
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TakoĊe, ustanovljena je znaĉajna povezanost, negativnog smera, izmeĊu 

zainteresovanosti za druge aktivnosti van škole, odnosno zainteresovanosti za učenje u 

školi i primene grupnog rada (Tabela 16 u Prilogu). Dobijena korelacija je niska. To 

znaĉi da postoji tendencija u odgovorima uĉenika koja govori o tome da uĉenici opaţaju 

da što je manje prisutan grupni rad i interakcija meĊu uĉenicima to je veća mogućnost 

da uĉenici ostanu nezainteresovani za uĉenje ili zainteresovani za druge aktivnosti van 

škole. Kada je reĉ o grupnom radu moţe se reći da postoji nekoliko nivoa. Jedan nivo 

grupnog rada moţe da predstavlja angaţovanost svakog uĉenika na svom zadatku i 

zaduţenju oko jednog zajedniĉkog cilja pri ĉemu se na taj naĉin obezbeĊuje aktivnost i 

ukljuĉenost u sadrţaje na kojima rade. Drugi nivo grupnog rada moţe da predstavlja rad 

u manjim grupama oko zajedniĉkih zadataka. U nekim budućim istraţivanjima bilo bi 

zanimljivo ispitati razliĉite nivoe grupnog rada i stepen angaţovanja uĉenika u 

razliĉitim aktivnostima i prema razliĉitim ulogama i dovesti u vezu sa motivacijom 

uĉenika.  

U toku analize rezultata istraţivanja utvrĊeno je da postoji znaĉajna povezanost, 

najviša vrednost korelacije, izmeĊu zanimljivosti sadržaja u nastavi, njihovom 

povezanošću sa razumevanjem gradiva, nastavnikovog tolerisanja grešaka i 

objašnjavanja onoga što uĉenici ne znaju (r=,323
** 

, p=.000). Zapravo, nastavnik koji ne 

pravi vezu izmeĊu nastavnih sadrţaja i uĉenikovih interesovanja na naĉin koji je 

uĉenicima razumljiv ne moţe znaĉajno doprineti razvijanju motivacije za uĉenje. Dakle, 

ukoliko nastavnik ne uĉini sadrţaje zanimljivim i razumljivim motivacija moţe da 

opadne ili nestane. 

TakoĊe, ustanovljena je znaĉajna povezanost zanimljivosti sadržaja u nastavi sa 

planiranjem i vođenjem učenja, insistiranje na razumevanju gradiva, davanjem 

povratne informacije učenicima, korišćenjem različitih metodičkih sredstava (r=,285
**,  

p=.000) što istovremeno podrazumeva uvaţavanje uĉenikovih razliĉitih naĉina uĉenja, 

kao i povezanost sa istraţivaĉkim radom u nastavi što omogućuje uĉenicima 

posmatranje, analiziranje, oglede uz uĉenikovo intenzivnije angaţovanje. Ova korelacija 

upućuje na slabiju vezu.  

Ustanovljena je povezanost zanimljivosti sadržaja sa podsticanjem mišljenja, 

inicijative i kreativnosti učenika (r=,277
**

, p=.000), što upućuje na slabiju vezu. Kada 

nastavnik organizuje istraţivaĉki rad, pruţi uĉenicima mogućnost da izvode 

eksperimente u laboratoriji ili na terenu, uĉenici  će lakše uĉiti i postati motivisani i za 

sadrţaje koji im nisu uvek zanimljivi, odnosno uĉiniće sadrţaje prihvatljivijim za uĉenje 
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stvarajući veze sa uĉenikovim iskustvom i postojećim interesovanjima. Vrlo ĉesto 

uĉenici sami ne mogu da prepoznaju sve moguće veze i dodirne taĉke razliĉitih tema u 

gradivu koje izuĉavaju. 

To potvrĊuje i prisustvo sledeće znaĉajne povezanosti, s jedne strane, 

zanimljivosti sadržaja i s druge strane, uvažavanja učenikovih predznanja, individualnih 

mogućnosti i različitih načina učenja (r=,258
**

, p=.001). Dakle, zanimljivost sadrţaja 

moţe porasti i postati fokus uĉenikovog bavljenja ukoliko nastavnik uvaţava uĉenikova 

predzananja i iskustva, kao i razliĉite naĉine uĉenja.  Uvaţavanjem individualnih razlika 

i predznanja uĉenika nastavnik gradi veze, transformiše i rekonstruiše postojeća znanja i 

iskustva ĉime doprinosi i opštem opaţanju uĉenika o tome koliko su sadrţaji koji se uĉe 

u školi korisni i zanimljivi. Ustanovljene korelacije u ostalim kategorijama su niţe i 

neće biti interpretirane (Tabela 16 u Prilogu). 

Kada je reĉ o nastavnicima rezultati istraţivanja pokazuju da postoje odreĊene 

korelacije izmeĊu procena nastavnika o stepenu motivisanosti, s jedne strane, i 

aktuelnih postupaka u praksi (Tabela 17 u Prilogu). Na osnovu Pirsonovog koeficijenta 

korelacije ustanovljena je znaĉajna povezanost, viša korelacija, negativnog predznaka, 

izmeĊu kategorije zainteresovanost za učenje na času sa učenjem lekcija i 

prepričavanjem na času, odnosno primenom klasiĉnog predavanja (r=-,242
**

, p=.003). 

Ipak, reĉ je o slabijoj vezi. Dakle, postoji povezanost izmeĊu nastavnikovog uverenja o 

tome da su uĉenici motivisani za uĉenje kada se manje primenjuje klasiĉno predavanje 

sa akcentom na uĉenju lekcija i prepriĉavanju. Jasno je da su motivacija za uĉenje i 

pristupi uĉenju u velikoj meri povezani s nastavnikom: njegovim koncepcijama uĉenja i 

poduĉavanja, pogotovo njegovim pristupom poduĉavanju. Nastavnici koji smatraju da 

je poduĉavanje u osnovi osnaţivanje razumevanja ili oni koji shvataju poduĉavanje kao 

prenošenje informacija, imaće bitno razliĉite pristupe poduĉavanju u konkretnim 

nastavnim situacijama. U tom smilsu klasiĉno predavanje nema nuţno negativnu 

konotaciju, već zavisi od više razliĉitih faktora koji su pretpostavka realizacije nastave i 

procesa uĉenja: cilj nastave, sadrţaji uĉenja, izbor metoda i oblika rada, vremenska 

organizacija ĉasa. 

Dalja analiza pokazuje da je ustanovljena povezanost izmeĊu zainteresovanosti 

za učenje i podsticanja inicijative i kreativnosti, odnosno organizovanja istraţivaĉkog 

rada u vezi sa nastavnim sadrţajima koji podrazumeva izvoĊenje eksperimenata, 

laboratorijski rad, rad na terenu posete arhivama, galerijama, projekti (r=,234
**

, 

p=.004). S obzirom na vrednost korelacije reĉ je o slabijoj vezi. Dakle, što se više 
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podstiĉe inicijativa i kreativnost uĉenika kroz organizovanje istraţivaĉkog rada 

(eksperimenti, laboratorijski rad, terenski rad) zainteresovanost za uĉenje će se povećati.  

 TakoĊe, meĊu dobijenim rezultatima je i korelacija zainteresovanosti za učenje i 

podsticanja istraživačkog pristupa nastavi sa naglaskom na rešavanju zadataka, 

analiziranju, zakljuĉivanju i diskutovanju o problemu. Reĉ je o tendenciji da nastavnici 

opaţaju da se sa primenom istraţivaĉkog rada u nastavi moţe povećati zainteresovanost 

uĉenika za uĉenje. 

 Osim toga, na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je 

povezanost zainteresovanosti za učenje sa podsticanjem samostalnog rada učenika: 

predstavljanje i razrada ideja uĉenika, izbor tema i pravljenje samostalnih projekata 

(r=,201
*
, p=.013). Dakle, postoji tendencija ka tome da nastavnici opaţaju da je stepen 

motivisanosti uĉenika povezan sa podrţavanjem izbora uĉenika i podsticanjem uĉenika 

da predstave i razraĊuju svoje ideje. Ostale korelacije imaju niţe vrednosti i neće biti 

interpretirane. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost, niska, izmeĊu uĉenikove organizovanosti za učenje, planiranje učenja i 

inicijative nastavnika da angaţuju sve uĉenike, pa i nezainteresovane (r=,252
**,

 p=.002). 

Nastavnici opaţaju da ukoliko postoji odreĊen stepen motivisanosti za uĉenje u vidu 

sposobnosti organizacije i planiranja uĉenja, moţe se reći da postoji i podrška 

nastavnika za takvo ponašanje, odnosno ukoliko ne postoji nastavnici pokazuju 

inicijativu i spremnost da organizuju sadrţaje za uĉenike koji su nezainteresovani za 

uĉenje i ne znaju da planiraju svoje vreme ili neredovno uĉe.  

Sledeća ustanovljena korelacija je, takoĊe, niţa i govori o povezanosti uĉenikove 

organizovanosti i sposobnosti da planira učenje sa podsticanjem samostalnog rada i 

ideja učenika (r=,232
**

, p=.004). Dakle, ukoliko postoji veća organizovanost i 

sistematiĉnost u radu uĉenika, ukoliko uĉenik zna da uĉi utoliko i nastavnik više 

podrţava samostalnost uĉenika, ideje uĉenika i dozvoljava da uĉenici biraju teme koje 

će obraditi i predstaviti. Moguća je i obrnuta veza, ukoliko nastavnik podstiĉe 

samostalan rad i podrţava ideje uĉenika to će uticati i na organizovanost uĉenja i 

razvijanje uĉenikove sposobnosti da planira uĉenje. Dakle, u situacijama uĉenja za koje 

pretpostavljamo da su visoko organizovane i voĊene od strane nastavnika uĉenik moţe 

da ispolji svoju samostalnost, ali i da nauĉi da organizuje uĉenje i planira prioritete.  

Na osnovu rezultata istraţivanja moţe se reći da je utvrĊena znaĉajna 

povezanost izmeĊu organizovanosti i planiranja učenja, s jedne strane i nastavnikovog 
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humora i usmeravanja na uživanje u radu na ĉasu, s druge strane, ali je reĉ o niskoj 

korelaciji koja neće biti interpretirana (Tabela 17 u Prilogu). 

U daljoj analizi rezultata istraţivanja ustanovljena je znaĉajna povezanost, 

negativnog predznaka, izmeĊu praćenja na času i usmerenosti nastavnika na 

prepričavanje i učenje lekcija (r= -,320
**

, p=.000). Moţe se reći da nastavnici smatraju 

da što su uĉenici više nedisciplinovani to je u praksi manje zastupljeno klasiĉno 

predavanje. Ovo se moţe protumaĉiti postojanjem uverenja nastavnika da je veća 

mogućnost da se kontroliše ĉas i aktivnosti uĉenika ukoliko se primenjuje klasiĉno 

predavanje i prema tome, veća je mogućnost da se utiĉe na disciplinu uĉenika.  

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

korelacija izmeĊu učenikovog praćenja na času i razumevanja gradiva (r=,229
**

, 

p=.005). Reĉ je o tendenciji, više nego o povezanosti. To znaĉi da što je veća 

nedisciplina na ĉasu nastavnici će se drţati uverenja da nemaju vremena i potrebe da 

razgovaraju sa uĉenicima o tome kako su shvatili gradivo, odnosno ukoliko uĉenici 

manje remete disciplinu utoliko, će nastavnik voditi raĉuna i o tome da je uĉenicima sve 

ono što rade i jasno i da razumeju gradivo. Disciplina se, ĉesto, istiĉe kao neophodan 

uslov i pretpostavka za realizaciju ĉasa i uĉenikovo razumevanje gradiva. Ipak, moţe se 

postaviti pitanje i o obrnutom uticaju gde je zapravo disciplina izraţena nivoom 

praćenja na ĉasu posledica ukljuĉenosti uĉenika u neku aktivnost i pokazatelj kvalitetne 

interakcije uĉenika i nastavnika koja će dovesti i do razumevanja gradiva. 

Sledeća vrednost korelacije je ista kao u prethodnom rezultatu. Odnosi se na 

povezanost izmeĊu učenikovog praćenja na času i planiranja i vođenja učenja, 

insistiranja na razumevanju gradiva, davanju povratne informacije učenicima 

(r=,229
**

, p=.005). Dakle, reĉ je o tendenciji nastavnika da opaţa da uĉenici više remete 

disciplinu ukoliko nastavnik nema vremena za razgovor o tome kako su razumeli 

gradivo. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

korelacija izmeĊu uĉenikove zainteresovanosti/nezainteresovanosti za učenje i 

uvažavanja interesovanja učenika (r= ,274
**

, p=.001). Reĉ je o slabijoj vezi. Dakle, 

ukoliko je veći stepen nezainteresovanosti za uĉenje, neodgovornosti, nespremnosti za 

ĉas, neudubljivanja u gradivo veća je verovatnoća da ne postoji pristup nastavnika koji 

uzima u obzir interesovanja uĉenika i koji povezuje teme i oblasti na naĉin blizak 

uĉenicima, kao i odsustvo novina koje će podstaći uĉenikovu motivaciju i usmeriti ga na 

traţenje smisla i uţivanja u onom što uĉi. Nastavnici opaţaju da što je veća 
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zainteresovanost za druge aktivnosti, veća nespremnost za ĉas, veća neodgovornost 

kada se više primenjuju elementi igre za obradu nastavnih sadrţaja, kada nastavnik 

unosi novine i oslanja se na interesovanja uĉenika.  

 TakoĊe, ustanovljena je znaĉajna povezanost izmeĊu zainteresovanosti/ 

nezaintereosvanosti za učenje i podsticanja samostalnog rada (r=,204
*
, p=.012). 

Ukoliko su uĉenici više nezainteresovani za uĉenje sadrţaja u školi i nespremni za ĉas 

utoliko je više prisutna na ĉasovima podrška samostalnosti uĉenika i biranje tema koje 

će predstaviti na ĉasu i obrnuto. Ukoliko nastavnik više dozvoljava uĉenicima da sami 

biraju teme koje će samostalno obraditi i podstiĉe ih da predstavljaju i razraĊuju svoje 

ideje na ĉasu utoliko su uĉenici nespremniji i neodgovorniji, skloniji da odlaţu uĉenje i 

nisu naviknuti da se udubljuju u gradivo. Dakle, nastavnici su skloni da dovode u vezu 

zainteresovanost za sve druge aktivnosti van škole sa podsticanjem samostalnog rada i 

ideja uĉenika.  

 Ovu sliku o povezanosti stepena motivisanosti uĉenika i nastavnikovih 

postupaka dopunjuje i sledeća korelacija koja je znaĉajna, ali niska. Ona se odnosi na 

povezanost zainteresovanosti/nezainteresovanosti za učenje i nastavnikovog podsticanja 

na unutrašnju motivaciju, posvećenost, udubljivanje i uţivanje u sadrţajima kojima se 

uĉenici bave. Dakle, što je veća zainteresovanost za uĉenje van škole nastavnici se više 

trude da na neki naĉin pokaţu uĉenicima kako je moguće uĉiti i uţivati u školskim 

aktivnostima time ţele da ih “privuku” ili “privole” za uĉenje. Dakle, reĉ je o tome da 

nastavnik registruje signale koji govore o nemotivisanosti, neodgovornosti uĉenika 

prema uĉenju i nepostojanju ţelje da uĉe i shodno tome iskazuju svoju zapitanost i 

uverenost da je potrebno više ih uĉiti o tome kao će u neĉem uţivati. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

korelacija izmeĊu zanimljivosti/nezanimljivosti sadržaja u nastavi i postupaka 

nastavnika koji su više usmereni na klasično predavanje, praćeno prepriĉavanjem i 

uĉenjem lekcija (r=,319
**

, p=.000). Dakle, što je uĉenicima više dosadno na ĉasu, što 

uĉenici doţivljavaju uĉenje kao nešto odvojeno od svakodnevnog ţivota, što više 

odustaju od uĉenja jer nemaju jasan cilj i „put“ saznavanja, otkrivanja i rešavanja 

problema u toku uĉenja to znaĉi da nastavnici više predaju, nemaju vremena za druge 

naĉine rada  i primenjuju klasiĉno predavanje jer su uvereni da je najbolji oblik rada u 

osnovnoj školi.  

 Zanimljivo je da je ustanovljena znaĉajna povezanost, korelacija negativnog 

smera, izmeĊu zanimljivosti sadržaja u nastavi i podsticanja interesovanja učenika i 
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njihovih potencijala (r=-,183
*
, p=.024). Dakle, što je više nezanimljivih sadrţaja i 

nedovoljnog podrţavanja novih i drugaĉijih iskustava uĉenika to je manje nastavnikovih 

postupaka koji se oslanjaju na uĉenikove potencijale, ideje, interesovanja uĉenika, kao i 

manje elemenata igre u nastavi i drugaĉijih, novih naĉina rada koji bi predstavljali 

izazov za uĉenika i njegovo angaţovanje. Ovu korelaciju moguće je i obrnuto 

posmatrati, što je više podstiĉućih postupaka nastavnika koji uvaţavaju interesovanja i 

koji povezuju iskustvo uĉenika i njegova znanja utoliko se smanjuje nezainteresovanost 

uĉenika. Ipak, reĉ je o niskoj korelaciji koja ukazuje na postojanje tendencije u 

opaţanjima nastavnika. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

korelacija, izrazito visoka, izmeĊu kategorije učenje za ocenu i uverenja nastavnika o 

prednostima klasičnog predavanja kao najboljem obliku rada na času (r=,374
**

, 

p=.000). Dakle, ukoliko je izraţeno uĉenje za ocenu i uĉenike je teško zainteresovati za 

uĉenje utoliko je više izraţen naĉin rada koji se svodi na predavanje i prepriĉavanje 

lekcija. Dakle, ukoliko su uĉenici podsticani da uĉe iskljuĉivo za ocenu postoji 

mogućnost da se uruši unutrašnja motivacija i da ocena postane jedino merilo i svrha 

uĉenja. U odreĊenim situacijama, nastavnikov naĉin rada usmeren samo ili najĉešće na 

predavanje i prepriĉavanje lekcija moţe negativno da utiĉe na uĉenika, jer se aktivnost 

uĉenika svodi na minimum zahteva.   

  Sledeća dobijena korelacija je negativnog predznaka, izmeĊu učenja za ocenu i 

podsticanja učenika na istraživački rad i kreativnost (r=-,238
**

, p=.003). To znaĉi da 

što je uĉenike teţe zainteresovati za uĉenje i što su više usmereni na uĉenje za ocenu to 

se manje primenjuje istraţivaĉki rad na sadrţajima koji se uĉe, a samim tim je manje 

podsticanja inicijative i kreativnosti uĉenika.  

Stepen motivisanosti uĉenika i stavovi nastavnika i uĉenika o znaĉajnim i 

poţeljnim postupcima za razvijanje motivacije za uĉenje. Rezultati su prikazani u 

tabeli 18, u Prilogu. Kada je reĉ o uĉenicima, na osnovu Pirsonovog koeficijenta 

korelacije ustanovljena je znaĉajna povezanost, pozitivna korelacija, izmeĊu 

zainteresovanosti učenika za učenje i nastavnikovog problemskog i istraživačkog 

pristupa nastavi (r=,332
** 

, p=.000). Dakle, zainteresovanost za uĉenje je veća ukoliko 

nastavnik uĉenicima omogući aktivnosti na ĉasu koje se ogledaju u razmeni mišljenja, 

odgovaranju na pitanja, diskutovanju, javljanju kada nešto znaš. TakoĊe, od nastavnika 

se oĉekuje da nastavu uĉini: dinamiĉnom, da pokazuje zanimljive slike ili ilustracije, da 

objašnjava dogaĊaje iz stvarnog ţivota, da omogući uĉenicima da povezuju i postavljaju 
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problem, da postavljaju pretpostavke i istraţuju ih i potvrĊuju. To znaĉi da je motivacija 

veća ukoliko je veća aktivnost na ĉasu i angaţovanje uĉenika, što je moguće ukoliko 

nastavnik daje uĉenicima zadatke koji su osmišljeni kao mali projekti, ukoliko 

nastavnici postavljaju pitanja, a sami uĉenici dolaze do odgovora. TakoĊe, 

zainteresovanost uĉenika se povećava kada nastavnik više vremena posveti istraţivanju 

i eksperimentisanju na ĉasu i ukoliko primenjuje neobiĉne i nove naĉine rada, jer na taj 

naĉin stvara uslove za ispoljavanje kreativnosti uĉenika. Dobijena korelacija je ujedno i 

najviša korelacija izmeĊu stepena motivisanosti uĉenika i stavova uĉenika o tome šta je 

poţeljno za razvijanje motivacije za uĉenje. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu uĉeniĉke zainteresovanosti za učenje na času i ličnosti nastavnika 

kao presudnog faktora u razvijanju motivacije za uĉenje (r= , 313
** 

, p=.000). Dobijena 

korelacija govori o tome da zainteresovanost za uĉenje zavisi od liĉnosti nastavnika, 

odnosno od entuzijazma nastavnika, naĉina na koji komunicira sa uĉenicima, naĉinom 

predavanja i predstavljanja svoga predmeta. Dakle, nastavnik koji je vedar, veseo, 

raspoloţen, posvećen svom poslu moţe na taj naĉin da podstiĉe motivaciju uĉenika za 

uĉenje. 

TakoĊe, ustanovljena je znaĉajna povezanost stepena motivisanosti i načina na 

koji nastavnik predaje i predstavlja značaj svoga predmeta (r= ,245
**

, p=.002). Dakle, 

uĉenikova zainteresovanost za uĉenje zavisi od toga kako nastavnik predstavlja svoj 

predmet i koliko ga uĉenici uvaţavaju kao autoritet znanja i liĉnosti.  

Rezultati istraţivanja pokazuju da postoji znaĉajna povezanost stepena 

motivisanosti učenika i zanimljivosti sadržaja, uživanja u aktivnostima i prisustva 

humora u nastavi (r= ,228
** 

, p=.003). Moţe se reći da je uĉenik više motivisan i 

ukljuĉen u aktivnosti kada je aktivnost zanimljivija i kada je više zastupljena pozitivna, 

opuštajuća atmosfera na ĉasu, uz prisustvo humora. 

Nalaz istraţivanja koji upotpunjuje prethodni rezultat govori o tome da postoji 

znaĉajna povezanost zainteresovanosti učenika za učenje i otvorenosti nastavnika za 

unošenje novina u nastavu i kreativnost nastavnika (r= ,212
** 

, p=.006). Dakle, 

motivacija uĉenika će biti veća ukoliko nastavnici više unose novine u svoj rad, imaju 

drugaĉiji pristup nastavi i više su kreativni u osmišljavanju ĉasa.  

Kada je reĉ o kategoriji organizovanost i planiranje učenja onda se moţe reći da 

je ustanovljena povezanost izmeĊu ove kategorije i problemskog i istraživačkog 

pristupa nastavi (r= ,252
** 

, p=.001). Dakle, što je organizovanost uĉenika i sposobnost 
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planiranja uĉenja veća to je veća potreba uĉenika da nastavnik uĉenicima omogući 

aktivnosti na ĉasu koje se ogledaju u razmeni mišljenja, odgovaranju na pitanja, 

diskutovanju, javljanju kada nešto zna. Nastavnik treba da nastavu uĉini: dinamiĉnom, 

da pokazuje zanimljive slike ili ilustracije, da objašnjava dogaĊaje iz stvarnog ţivota, da 

omogući uĉenicima da povezuju i postavljaju problem, da postavljaju pretpostavke, 

istraţuju ih i potvrĊuju. TakoĊe, aktivnost na ĉasu i angaţovanje uĉenika je najbolje na 

zadacima koji su osmišljeni kao mali projekti, što podrazumeva uĉenje kroz postavljanje 

pitanja i samostalnog dolaţenja do odgovora. Potrebno je da nastavnik više vremena 

posveti istraţivanju i eksperimentisanju na ĉasu, da na ĉasu nastavnik primenjuje 

neobiĉne i nove naĉine rada jer to uĉenicima pruţa mogućnost da ispolje kreativnost i 

razvijaju sopstvene ideje. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korealcije dobijena je znaĉajna povezanost 

izmeĊu organizovanosti i sistematičnosti u učenju i prisustva humora i uživanja u 

aktivnosti. Dakle, što je veća uĉenikova sposobnost za organizovanjem uĉenja i 

kontinuiranim angaţovanjem u njemu onda je uĉenik više angaţovan i motivisan na taj 

naĉin što je posvećen uĉenju, što mu to predstavlja zanimljivu aktivnost i što više uţiva 

u njoj. Ostale dobijene korelacije su niţe i neće biti interpretirane. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korealcije dobijena je znaĉajna povezanost 

izmeĊu učenikovog praćenja na času i problemskog, istraživačkog pristupa nastavi (r= 

,410
**

, p=.000). Reĉ je o umerenoj korelaciji koja govori o bitnoj povezanosti. Uĉenici 

manje prate i manje slušaju nastavnika ukoliko je malo aktivnosti na ĉasu koje 

zahtevaju interakciju sa nastavnikom i koje angaţuju uĉenika. Dakle, ukoliko je više 

diskusije, razmene mišljenja uĉenici će više uĉestvovati i biće paţljiviji i pratiće 

nastavu. TakoĊe, oĉekuje se da nastavnik treba da nastavu uĉini: dinamiĉnom, da 

pokazuje zanimljive slike ili ilustracije, da objašnjava dogaĊaje iz stvarnog ţivota, da 

omogući uĉenicima da povezuju i postavljaju problem, da postavljaju pretpostavke i 

istraţuju ih i potvrĊuju. Aktivnost na ĉasu i angaţovanje uĉenika je najbolje na 

zadacima koji su osmišljeni kao mali projekti u kojima će uĉeniti ispoljiti samostalnost i 

istraţivati i eksperimentisati kako bi došli do odgovora ili rešenja zadatka. Na taj naĉin 

će nastavnik podsticati ispoljavanje uĉenikove kreativnosti.  

 Sledeća korelacija, takoĊe visoka, odnosi se na povezanost praćenja na času i 

načina na koji nastavnik predaje i predstavlja značaj svog predmeta (r= ,307
** 

, 

p=.000). To znaĉi da što je paţnja i praćenje nastave veće, utoliko je veća usmerenost 

nastavnika na to kako će izgledati ĉas i kako će predstaviti svoj predmet, odnosno od 
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nastavnikovog ponašanja i izbora naĉina na koji će predstaviti svoj predmet i pripremiti 

se za ĉas zavisi stepen motivisanosti i disciplina na ĉasu. Znaĉi da praćenje nastave 

zavisi i od autoriteta znanja i liĉnosti nastavnika. 

 Ovu sliku upotpunjuje i sledeći nalaz dobijen na osnovu Pirsonovog koeficijenta 

korelacije koji govori o povezanosti praćenja na času i ličnosti nastavnika kao presudne 

u motivisanju za učenje (r= ,303
** 

, p=.000). Veći stepen praćenja nastave govori o 

većoj posvećenosti nastavnika, njegovoj ţelji da motiviše uĉenike, naĉinom na koji 

komunicira sa uĉenicima. Dakle, što nastavnik više ispoljava osobine liĉnosti kao što su 

raspoloţenost, vedrina, energiĉnost to je veća uĉenikova spremnost da prati ĉas i 

nastavu i da se motivacija za uĉenje razvija.  

Sledeća znaĉajna korelacija ustanovljena je izmeĊu kategorije učenje za ocenu i 

problemskog, istraživačkog pristupa nastavi (r=-,209
** 

, p=.007). Ustanovljena 

korelacija je negativna. Moţe se reći da je reĉ o tendenciji da što je veća usmerenost 

uĉenika na ocenu, odnosno ukoliko je najvaţniji cilj ocena onda su na ĉasu manje 

potrebne aktivnosti koje angaţuju uĉenike i koje su usmerene na rešavanje problema 

praćene osećajem uţivanja i unutrašnjom motivacijom. Znaĉi da je malo situacija u 

kojim uĉenici tragaju, otkrivaju, istraţuju i eksperimentišu i u kojima mogu da ispolje i 

svoju kreativnost. 

Sledeća korelacija je takoĊe negativna i niska, a odnosi se na povezanost učenja 

za ocenu sa načinom na koji nastavnik predaje i ističe značaj svoga predmeta (r=-,195
 
, 

p=.012). Dakle, ukoliko je uĉenje za ocenu više prisutno, uĉenici smatraju da je manje 

potreban naĉin predavanja koji podstiĉe uĉenika na dodatno angaţovanje. 

 Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korealacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost uĉenja za ocenu i liĉnosti nastavnika (r= -,183, p=.019). Korelacija ima 

negativan predznak i niska je. Moţe se govoriti o tendenciji da je uĉenik više usmeren 

na ocene ukoliko je nastavnik manje posvećen i entuzijasta.  To moţe da zavisi od 

nastavnikovog uspostavljanja kriterijuma na ĉasu i ciljeva uĉenja.  

Kada je reĉ o povezanosti stepena motivisanja i stavova nastavnika o poželjnim 

postupcima rezultati će biti interepretirani u narednom tekstu i dati su u tabeli 19, u 

Prilogu. Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

korelacija izmeĊu stepena motivisanosti učenika i ličnosti nastavnika. Dobijena 

korelacija je ujedno i najviša u okviru ove kategorije (r=,199, p=.014). Dakle, reĉ je više 

o tendenciji da nastavnici smatraju da što je nastavnik u većoj meri posvećen, uvaţava 
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potrebe i interesovanja uĉenika i njihove razliĉite naĉine uĉenja utoliko je veća 

zainteresovanost uĉenika za uĉenje.  

 Ostale dobijene korelacije su još niţe od prethodne i neće biti razmatrane.  

Na osnovu rezultata istraţivanja moţe se reći da su korelacije dobijene u  okviru 

treće kategorije, koja se odnosi na uĉenikovo praćenje na ĉasu, više u odnosu na 

prethodnu kategoriju. UtvrĊena je znaĉajna povezanost na svim stavovima, osim na 

stavu o primeni humora u nastavi.  

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost praćenja na času i primene grupnog rada, saradnje i učeničke 

samoevaluacije (r=,033, p=.000). To znaĉi da što uĉenici više remete disciplinu na ĉasu 

i ne prate šta nastavnik radi, to je poţeljnije i potrebnije orgnizovati uĉenike u grupe, 

pruţiti im priliku da meĊusobno saraĊuju i dogovaraju se oko zadatka, da ocenjuju svoje 

radove i odgovore na ĉasu. Dakle, nastavnici smatraju da poštovanje pravila grupnog 

rada treba uĉenicima da obezbedi više saradnje i veću motivaciju, kao i veću 

samostalnost u radu i priliku za samoevaluaciju što će rezultirati većim stepenom 

odgovornosti. 

 Sledeća pozitivna, korelacija dobijena je izmeĊu praćenja na času i usmerenosti 

nastavnika na ciljeve učenja i navike i tehnike učenja (r=,238, p=.003). To znaĉi da bi u 

većem stepenu uĉenici pratili na ĉasu i slušali nastavnika potrebno je da nastavnik više 

objašnjava uĉenicima znaĉaj i smisao onoga što uĉe, odnosno ukoliko postavlja jasne 

ciljeve uĉenja i zahteve u nastavi. Dakle, nastavnici opaţaju znaĉaj svog naĉina rada 

ukljuĉujući i objašnjavanje, razvijanje navika i tehnika uĉenja kao faktora koji 

doprinose unapreĊivanju motivacije za uĉenje.  

 Zanimljiv je sledeći nalaz koji govori o znaĉajnoj korelaciji izmeĊu praćenja na 

času i otvorenosti nastavnika za novine i kreativnost nastavnika (r=,234, p=.004). 

Dakle, uĉenici u većoj meri prate na ĉasu ono što nastavnik radi ukoliko nastavnik 

isprobava razliĉite veštine u nastavi, ukoliko unosi novine i kritiĉki preispituje svoj rad i 

ispoljava svoju kreativnost. Moţe se reći da se ovakvo opaţanje uklapa u sliku o tome 

da je kvalitetna nastava, ona koja odrţava disciplinu uĉenika.   

 Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije utvrĊena je znaĉajna korelacija 

izmeĊu praćenja nastave i problemskog, istraživačkog pristupa nastavi (r=,233, 

p=.004). Dobijena korelacija govori o tendenciji nastavnika da što je nedisciplina veća 

poţeljnije je primenjivati istraţivaĉki pristup nastavi koji je usmeren na rešavanje 

problema i istraţivaĉkog pristupa nastavi. Dakle, nastavnici procenjuju da disciplina ne 
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mora biti ugroţena time što nastavnik više prostora ostavlja autonomiji uĉenika i 

znaĉajno je da više primenjuje eksperimente, laboratorijske veţbe u nastavi.  

Poredeći rezultate u razliĉitim kategorijama moţe se uoĉiti da nastavnici u 

velikoj meri razumeju šta doprinosi motivaciji za uĉenje i kako se razvija, ali se 

postavlja pitanje da li se sve to zaista i realizuje u nastavi, što ostaje otvoreno za druga 

istraţivanja u ovoj oblasti. 

Sledeća znaĉajna korelacija dobijena je izmeĊu praćenja na času i različitih 

načina rada nastavnika na času (r=,203, p=.013). Nastavnici smatraju da ukoliko 

uĉenici više remete disciplinu i ne prate na ĉasu da je više poţeljan naĉin rada koji 

podstiĉe samostalnost uĉenika, oslanja se na postojeća iskustva uĉenika, naĉin u kome 

se nastavnik priprema za ĉas (materijal, sadrţaj, primere, metode, tehnike). To bi 

znaĉilo da rutina i ustaljen red, bez kreiranja situacija za istraţivanje, diskusiju, 

eksperimentisanje, ne odrţava u svakoj situaciji disciplinu uĉenika na ĉasu.   

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije postoji znaĉajna povezanost 

izmeĊu praćenja časa i podsticanja samostalnog rada učenika i podržavanja istrajnosti 

u zadacima (r=,203, p=.013). Dakle, što uĉenici u većoj meri remete disciplinu i ne 

prate na ĉasu utoliko je više poţeljno da nastavnici podstiĉu slobodu mišljenja, 

istrajnost u radu i usmerenost uĉenika na sopstveni napredak i rezultat.  

 Ostale dobijene korelacije su znatno niţe i neće se tumaĉiti u tekstu. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu zanimljivosti sadržaja u nastavi i ličnosti nastavnika (r= -,216,
 

p=008). Dobijena korelacija ima negativan smer. Dakle, što su uĉenici više 

nezainteresovani za uĉenje, unapred odustaju od uĉenja, doţivljavaju uĉenje kao nešto 

odvojeno od stvarnog ţivota nastavnici su uvereni da je manje znaĉajna liĉnost 

nastavnika, njegov entuzijazam i posvećenost za razvijanje motivacije i obrnuto. Što 

uĉenici pokazuju veću zainteresovanost za ĉas i uĉenje za razvoj njihove motivacije 

znaĉajnija je liĉnost nastavnika.  

 Sledeća znaĉajna korelacija, negativnog smera, dobijena je izmeĊu zanimljivosti 

sadržaja u nastavi i primene grupnog rada u nastavi (r= -,209, p=.010).  Dakle, što su 

uĉenici više nezainteresovani za ĉas i dosadno im je, što više unapred odustaju od 

uĉenja, što se nedovoljno podrţavaju nova i drugaĉija iskustva to je manje znaĉajan 

grupni rad kao postupak koji će ih motivisati. U takvim situacijama nastavnici smatraju 

da je manje poţeljno davati priliku uĉenicima da sami organizuju i procenjuju svoj rad.  
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 Znaĉajna povezanost je dobijena i izmeĊu zanimljivosti sadržaja i različitih 

načina rada nastavnika (r= -,206, p=.011). Moţe se reći da što su uĉenici više 

nezainteresovani za ĉas i dosadno im je, što više unapred odustaju od uĉenja, što se 

nedovoljno podrţavaju nova i drugaĉija iskustva to nastavnici smatraju da je manje 

znaĉajno primenjivati razliĉite naĉine rada: postavljanje pitanja, diskusija, eksperiment, 

kao i da je manje znaĉajno pripremati se i uvaţavati sadrţaje bliske njihovom iskustvu. 

Ostale korelacije su, negativne, niţe i neće biti interpretirane. 

 Zanimljivo je zapaziti da su u kategoriji zanimljivost sadržaja u nastavi sve 

dobijene korelacije negativne i pokazuju tendenciju prema mišljenju nastavnika da je 

manje znaĉajno za motivaciju šta i na koji naĉin će nastavnik raditi na ĉasu. Moţe se 

pretpostaviti da su ova uverenja nastavnika podrţana idejom da je sadrţaj koji uĉenici 

uĉe zadat i da je uloga nastavnika odreĊena u odnosu na sadrţaje, a aktivnost nastavnika 

podrazumeva realizaciju zadatih tema. To znaĉi da su sadrţaji za nastavnika „zanimljivi 

ili nezanimljivi po sebi“ i na taj naĉin utiĉu na motivaciju uĉenika. Poţeljno bi bilo, u 

nekom od daljih istraţivanja,  ispitati implicitna uverenja nastavnika o razliĉitim 

pristupima u okviru nastavnog programa i ulogama i kompetencijama nastavnika u vezi 

sa tim.   

Aktuelni nastavnikovi postupci u praksi i stavovi uĉenika o poţeljnim 

postupcima znaĉajnim i poţeljnim za razvijanje motivacije za uĉenje. Sledeće 

korelacije obuhvatile su aktuelne postupke u nastavi i stavove uĉenika o poţeljnim 

postupcima za razvijanje uĉenikove motivacije za uĉenje (Tabela 20, u Prilogu). Na 

osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna povezanost izmeĊu 

podsticanja mišljenja, inicijative, kreativnosti i različitih načina rada nastavnika 

(r=,209, p=.007). Uĉenici su skloni da smatraju da nastavnici koji više podstiĉu 

mišljenje, inicijativu i kreativnost tako što organizuju eksperimente, laboratorijske 

veţbe, oglede na terenu, posete muzejima i arhivima ustvari više istiĉu znaĉaj naĉina na 

koji nastavnik predaje i znaĉaj svog predmeta za razvijanje motivacije.  

 Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu podsticanja diskusije, različitih mogućnosti rešavanja problema i 

istraživačkog pristupa nastavi (r=,241, p=.002). Dakle, nastavnici koji više podrţavaju 

uĉenikove dobre i neobiĉne ideje u praksi u većoj meri pridaju znaĉaj istraţivaĉkom 

pristupu nastavi za razvijanje motivacije za uĉenje.  Nastavnici koji primenjuju 

podsticanje diskusije i razliĉite mogućnosti rešavanja problema više su usmereni na 

isticanje aktivnosti koje se ogledaju u razmeni mišljenja, pokazivanju zanimljivih slika i 
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ilustracija, eksperimentima i istraţivanju razliĉitih pretpostavki, rešavanju problema i 

obrnuto, nastavnici koji smatraju da su poţeljni ovi naĉini rada sa uĉenicima otvoreni su 

za podsticanje razliĉitih ideja uĉenika. 

 TakoĊe, ustanovljena je znaĉajna korelacija izmeĊu podsticanja diskusije i 

različitih mogućnosti rešavanja problema i ličnosti nastavnika (r=,212, p=.007). To 

znaĉi da prema odgovorima uĉenika postoji tendencija nastavnika koji pripisuje i istiĉe 

znaĉaj liĉnosti nastavnika i entuzijazam sa kojim radi da zavisi i stepen u kome će 

nastava biti usmerena na uĉenika i u kojoj meri će podrţavati ideje uĉenika i njihove 

naĉine rešavanja problema, odnosno u kojoj meri će u praksi podrţavati takve oblike 

ponašanja uĉenika. Ostale korelacije su niţe i neće biti interpretirane. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu podsticanja problemskog mišljenja i različitih načina rada 

nastavnika (r=,234, p=.003). Dakle, što nastavnici više istiĉu znaĉaj razliĉitih naĉina 

rada u nastavi za motivaciju i istiĉe znaĉaj svog predmeta znaĉi da taj nastavnik više u 

praksi primenjuje situacije u nastavi koje su zasnovane na postavljanju problema i 

zadataka koji podstiĉu uĉenike na razmišljanje. Ostale ustanovljene korelacije su niţe i 

neće biti interpretirane. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu podsticanja istraživačkog pristupa u nastavi i aktivnosti u nastavi 

koje se ogledaju u razmeni mišljenja, diskutovanju, istraživanju, dolaženju do odgovora 

(r=,187
*
, p=016). Dakle, što više primenjuju istraţivaĉki pristup u nastavi, odnosno što 

se ĉešće primenjuju eksperimenti i laboratorijske veţbe, to su nastavnici više skloni da 

istiĉu znaĉaj angaţovanja uĉenika što se ogleda u dinamiĉnoj nastavi, diskusijama, 

traganjima za odgovorom, istraţivanjem pretpostavki, otvorenosti za novine i drugaĉije 

oblike rada što podstiĉe krativnost uĉenika. Ostale ustanovljene korelacije su niţe i neće 

biti interpretirane. 

Sledeći nalaz koji se odnosi na znaĉajnu povezanost podsticanja istraživačkog 

pristupa u nastavi i načina na koji nastavnik predaje i predstavlja značaj svog 

predmeta, takoĊe govori o tome da istraţivaĉki pristup nastavi podrazumeva razliĉite 

naĉine rada i prezentovanje sadrţaja odreĊenih predmeta (r=,185
*
, p=018). Dakle, više 

istraţivanja i eksperimenata podrazumeva i veću potrebu za drugaĉijim naĉinima 

predavanja i naglašavanja znaĉaja svog predmeta. Ostale korelacije su niţe i neće biti 

interpretirane. 
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U daljoj analizi, na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije, ustanovljena je 

povezanost izmeĊu kategorije planiranje i vođenje učenja, insistiranje na razumevanju 

gradiva, davanje povratne informacije učenicima i različitih načina rada nastavnika 

(r=,227, p=003). Dakle, što nastavnik više razgovara sa uĉenicima o razumljivosti 

gradiva, o naĉinima i planiranju uĉenja, o isticanju bitnog u gradivu to znaĉi da taj 

nastavnik treba da više bira i istiĉe znaĉaj naĉina predavanja i predstavljanja svoga 

predmeta za razvoj motivacije uĉenika. Ostale korelacije su niţe i neće biti razmatrane. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu pohvaljivanja učenika i različitih načina rada nastavnika (r=,232, 

p=003) . Moţe se reći da što nastavnici više pohvaljuju uĉenike za uspešan rad to 

uĉenici smatraju da je poţeljno da nastavnici više istiĉu naĉin na koji predaju i znaĉaj 

svog predmeta za razvijanje motivacije.  

 Sledeća korelacija je znaĉajna, ali niţa (r=198, p=011), i odnosi se na 

povezanost pohvaljivanja učenika i problemskog, istraživačkog rada. Dakle, uĉenici 

smatraju da uĉestalost pohvaljivanja raste sa nastavom koja je dinamiĉna, usmerena na 

diskusiju, traganje za odgovorima. Uopšteno gledano, pohvala sadrţi povratnu 

informaciju koja je ĉešća ukoliko je aktivnost uĉenika naglašena i ukoliko su uĉenici u 

prilici da postavljaju problem i pretpostavke i otkrivaju odgovor. TakoĊe, nastavnici su 

u prilici da pohvale uĉenikove ideje i kreativnost i razliĉite naĉine dolaţenja do 

odgovora. Ostale korelacije su niţe i neće biti razmatrane. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu kategorije podsticanje interesovanja i sklonosti učenika, korišćenje 

humora na času, povezivanje gradiva iz različitih predmeta i problemskog, 

istraživačkog pristupa nastavi. Ustanovljena korelacija je izuzetno visoka (r=,441, 

p=.000). To znaĉi da što nastavnici više podrţavaju sklonosti uĉenika, što više povezuju 

tematski gradivo, što više koriste humor na ĉasu to je potrebno više aktivnosti na ĉasu 

koje se ogledaju u razmeni mišljenja, odgovaranju na pitanja, diskutovanju, javljanju 

pokazivanju zanimljivih slika ili ilustracija, objašnjavanju dogaĊaja iz stvarnog ţivota, 

postavljanju pretpostavki i traganju za odgovorima. 

 Sledeća dobijena korelacija (r=,326, p=.000), takoĊe, je umerena i govori o 

povezanosti podsticanja interesovanja i sklonosti učenika, korišćenja humora na času, 

povezivanja gradiva iz različitih predmeta i primene grupnog rada, saradnje i 

mogućnosti za učeničku samoevaluaciju. Dakle, kada nastavnik podstiĉe i uvaţava 

sklonosti i interesovanja uĉenika, koristi humor na ĉasu, insistira na povezivanju 
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gradiva onda to znaĉi da je poţeljno da se u većoj meri primenjuje grupni rad, saradnja  

i samoevaluacija.  

 Znaĉajna povezanost ustanovljena je i izmeĊu podsticanja interesovanja i 

sklonosti učenika, korišćenja humora na času, povezivanja gradiva iz različitih 

predmeta i usmerenosti na ciljeve učenja i razvijanje navika i tehnika učenja (r=,303, 

p=.000). Dakle, što nastavnici više podrţavaju interesovanja uĉenika, prave zanimljive 

uvode u ĉas, povezuju razliĉite tematske oblasti to znaĉi da više vode raĉuna o tome 

kako će motivaciju unaprediti i na koji naĉin će uĉenike obavestiti o posledicama 

nezainteresovanosti za uĉenje. TakoĊe, ĉešće će razgovarati sa uĉenicima o njihovoj 

budućnosti i ciljevima uĉenja i nauĉiti uĉenike kako da uĉe i da uĉenike upoznaju sa 

razliĉitim tehnikama uĉenja. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu kategorije humor i uživanje u aktivnostima na času i stava o 

usmerenosti na ciljeve učenja i razvijanja navika i tehnika učenja (r=.205, p=.009). 

Moţe se reći da nastavnici koji koriste više humora na ĉasu više se trude da unaprede 

motivaciju tako što će uĉenicima predoĉiti posledice nezainteresovanosti za uĉenje i 

više će razgovarati o njihovoj budućnosti i ciljevima. TakoĊe, ovi nastavnici više 

posvećuju paţnju tome kako da nauĉe uĉenike  kako da uĉe i da ih upoznaju sa 

razliĉitim tehnikama uĉenja.  

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu inicijative učenika i nastavnika i usmerenosti na ciljeve učenja i 

razvijanja navika i tehnika učenja (r=.294, p=.000). To znaĉi da što je više uĉenikove 

inicijative to je više nastavnik usmeren na ciljeve uĉenja i razvijanje navika uĉenja kao 

znaĉajne za razvijanje motivacije. 

 TakoĊe, utvrĊena je znaĉajna povezanost izmeĊu inicijative učenika i grupnog 

rada, saradnje i učeničke samoevaluacije (r=,274, p=.000). Moţe se reći, da što 

nastavnik više podrţava uĉeniĉku inicijativu u praksi to uĉenici smatraju da je poţeljno 

da se više primenjuje grupni rad jer uĉenici bolje nauĉe gradivo, više su zainteresovani 

za uĉenje i više saraĊuju.  

 Znaĉajna povezanost ustanovljena je i između inicijative učenika i istraživačkog 

pristupa nastavi (r=,281, p=.000). To znaĉi da što nastavnici više podrţavaju inicijativu 

uĉenika u praksi treba u većoj meri da omoguće uĉenicima aktivnosti koje 

podrazumevaju rešavanje problema, istraţivanje, diskutovanje, eksperimentisanje, 

odnosno aktivnosti koje će angaţovati uĉenika.   
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Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu uvažavanja individualnih razlika i predznanja učenika i različitih 

načina rada nastavnika (r=,189
*
, p=.015). Dakle, što nastavnici više uvaţavaju 

uĉenikova predznanja i njihove razliĉite naĉine uĉenja to nastavnici treba da više vode 

raĉuna o naĉinu na koji predaju i predstavljau znaĉaj svog predmeta. 

 Znaĉajna povezanost ustanovljena je i izmeĊu uvažavanja individualnih razlika i 

predznanja učenika i usmerenosti na ciljeve učenja i razvijanja navika i tehnika učenja 

(r=,170
*
, p=.029). Dakle, nastavnici koji uvaţavaju uĉenikove potencijale treba daleko 

više da vode raĉuna o tome da uĉenike nauĉe kako da uĉe, da sa njima razgovaraju o 

ciljevima uĉenja i njihovoj budućnosti, kao i o posledicama nezainteresovanosti za 

uĉenje. 

Naredna analiza obuhvatiće korelacije dobijene u odgovorima nastavnika u 

odnosu na aktulene postupke koje primenjuju u praksi i stavove o poţeljnim postupcima 

u razvijanju motivacije uĉenika za uĉenje. Vrednosti korelacija se nalaze u tabeli 21, u 

Prilogu. Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu usmerenosti na prepričavanje i grupnog rada, saradnje, 

samoevaluacije (r= -,269, p=,001). Moţe se reći da što nastavnici više primenjuju 

uĉenje lekcija i prepriĉavanje i klasiĉno predavanje jer je to za njih najbolji izbor ili 

nemaju vremena za druge naĉine rada to smatraju da je manje znaĉajno primenjivati 

grupni rad, samostalnost uĉenika, kao i samoevaluaciju uĉenika. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu vođenja učenja, podsticanja autonomije i usmerenosti na ciljeve 

učenja i razvijanje navika i tehnika učenja (r=,248, p=,002). To znaĉi da ukoliko 

nastavnik više podstiĉe uĉenike na samostalno rešavanje problema, ukoliko podstiĉe 

uĉenike da analiziraju i rešavaju probleme utoliko nastavnik smatra da je potrebno više 

objašnjavati smisao onoga što uĉenici uĉe, postavljati jasne ciljeve uĉenja i što više 

razvijati navike i tehnike uĉenja.  

TakoĊe, ustanovljena je znaĉajna povezanost izmeĊu vođenja učenja, 

podsticanja autonomije i istraživačkog pristupa nastavi (r=,245, p=,002). Moţe se reći 

da što nastavnik više podstiĉe autonomiju uĉenika na ĉasu to je više prisutno uverenje 

da je više potrebna nastava zasnovana na diskusiji, postavljanju pitanja, pronalaţenju 

odgovora, laboratorijskim veţbama i eksperimentisanju za razvijanje motivacije za 

uĉenje.  
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Rezultati istraţivanja pokazuju da postoji znaĉajna povezanost izmeĊu vođenja 

učenja, podsticanja autonomije i različitih načina rada nastavnika (r=,238, p=,003). To 

znaĉi da postoji tendencija da nastavnik koji više podstiĉe uĉenike na analizu i 

definisanje problema, dolaţenje do rešenja, ohrabruje uĉenike da smatra da je potrebno 

više primenjivati razliĉite naĉine rada: tematsko planiranje u nastavi, pripremanje za 

ĉas, unošenje novina i zanimljivosti u rad, korišćenje razliĉitih materijala, sadrţaja, 

metoda i tehnika rada na ĉasu, uvaţavanje iskustva uĉenika. Dakle, veći stepen 

autonomije podrazumeva i više drugaĉijih pristupa nastavi i oblika rada na ĉasu kako bi 

se motivacija za uĉenje razvijala. 

TakoĊe, ustanovljena je znaĉajna povezanost izmeĊu vođenja učenja, 

podsticanja autonomije i podsticanja samostalnog rada učenika i podržavanja 

istrajnosti u zadacima (r=,232, p=,004). Dakle, što je više podsticanja autonomije i 

nastavnikovog uĉešća u angaţovanju oko uĉenja to je više potrebno baviti se 

uĉenikovim iskustvom, podsticati slobodu mišljenja i istrajavanje u zadacima, podsticati 

samopouzdanja uĉenika i napredovanje uĉenika. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu insistiranja nastavnika na predavanju, ponavljanju i gotovim 

rešenjima i primene grupnog rada i saradnje (r=-,208, p=,011). Korelacija je 

negativnog smera. Dakle, što nastavnik više insistira na predavanju, ponavljanju, 

pridrţavanju beleţaka sa ĉasa to je manje znaĉajno i potrebno primenjivati grupni rad, 

saradnju i samoevaluaciju uĉenika.  

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu organizovanja grupnog rada i stava o tome da je grupni rad dobar 

način motivisanja učenika za učenje (r=,373, p=,000). To je ujedno i najviša korelacija. 

To znaĉi da uĉestalije organizovanje grupnog rada povećava uverenost nastavnika o 

tome da grupni rad motiviše uĉenike i da je to dobra prilika za uĉeniĉko 

samoorganizovanje i samoevaluaciju. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu podsticanja diskusije i razliĉitih mogućnosti rešavanja problema, ali 

je korelacija niska i neće biti interpretirana. TakoĊe, pozitivna, ali niska korelacija 

postoji izmeĊu problemskog, istraţivaĉkog pristupa nastavi i razliĉitih naĉina rada na 

ĉasu. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu planiranja i vođenja učenja, insistiranja na razumevanju gradiva i 
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ličnosti nastavnika što znaĉi da će nastavnici više insitirati na razumevanju gradiva i 

davati povratne informacije ukoliko su više posvećeni, ukoliko uvaţavaju uĉenikove 

potrebe i interesovanja, kao i razliĉite naĉine uĉenja (r=,231, p=,004). 

 Ustanovljena je znaĉajna povezanost izmeĊu planiranja i vođenja učenja, 

insistiranja na razumevanju, davanju povratne informacije učenicima, s jedne strane i 

problemskog i istraživačkog pristupa nastavi, s druge strane (r=,219, p=,007). Dakle, 

postoji tendencija da što nastavnici više posvećuju paţnje razumevanju gradiva to je 

više potrebno organizovati aktivnosti koje podrazumevaju problemsko mišljenje, 

analizu, zakljuĉivanje, otkrivanje što će uĉenicima omogućiti povezivanje i postavljanje 

problema i ispitivanje pretpostavki. 

 Rezultati istraţivanja pokazuju da je ustanovljena znaĉajna povezanost izmeĊu 

planiranja i vođenja učenja, insistiranja na razumevanju, davanju povratne informacije 

učenicima i različitih načina rada (r=,216, p=,008). Ukoliko nastavnici više insistiraju 

na razumevanju gradiva i daju povratne informacije to je više prisutna potreba da 

nastavnik bude otvoren za razliĉite pristupe koji  mogu da motivišu uĉenike za uĉenje. 

Znaĉi nastavnici su spremni da u većoj meri koriste eksperiment, postavljanje pitanja, 

tematsko planiranje, više nastavnikove pripreme za ĉas. 

 Sledeća znaĉajna povezanost dobijena je izmeĊu planiranja i vođenja učenja, 

insistiranja na razumevanju, davanju povratne informacije učenicima i otvorenosti 

nastavnika za unošenje novina i kreativnosti nastavnika (r=,216, p=,007). Dakle, postoji 

tendencija da što nastavnik više razmišlja o nastavi i planira korake o njenoj realizaciji 

smatra da je potrebno više da se bavi mogućim naĉinima rada u nastavi koji zahtevaju 

razliĉite nastavnikove veštine, razliĉite perspektive i kreativnost. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije utvrĊena je znaĉajna povezanost 

izmeĊu pohvaljivanja učenika i podsticanja samostalnog rada učenika i podržavanje 

istrajnosti u zadacima (r=,217, p=,007). Moţe se reći da postoji tendencija da nastavnici 

koji više pohvaljuju uĉenike smatraju da je potrebno više podsticati samostalan rad 

uĉenika, slobodu mišljenja, uĉenikovu istrajnost, tolerisanje grešaka, samopouzdanje.  

Ostale dobijene korelacije su znatno niţe i neće biti interpretirane. 

Korelacije dobijene u ovoj kategoriji, podsticanje interesovanja i sklonosti 

uĉenika, korišćenje humora na ĉasu, povezivanje gradiva iz razliĉitih predmeta su niske 

i neće biti interpretirane. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije utvrĊena je znaĉajna povezanost 

izmeĊu povezivanja gradiva sa primerima iz života i otvorenosti nastavnika za unošenje 
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novina u nastavu i kreativnost nastavnika (r=,222, p=,006). Reĉ je o tendenciji da 

ukoliko nastavnik nastoji da više povezuje gradivo sa primerima iz ţivota i uvaţava 

iskustvo uĉenika utoliko je više potrebno da nastavnik bude posvećen i otvoren za 

novine. Moţe se reći da je poţeljno da nastavnik bude usmeren na uĉenika, više 

postavlja pitanja, razvija samouvid i kritiĉki preispituje svoj naĉin rada i dozvoljava sebi 

da isprobava razliĉite veštine u nastavi koje će unaprediti nastavu i interakciju 

nastavnika i uĉenika. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu razumevanja gradiva i ličnosti nastavnika (r=,231, p=,004). Dakle, 

što nastavnik na ĉasovima više posvećuje paţnju razumevanju gradiva i vodi raĉuna o 

tome da im je sve jasno to znaĉi da je poţeljno da nastavnik bude više posvećen i 

spreman da izaĊe u susret potrebama uĉenika i obrnuto. Stil ponašanja nastavnika, 

njegov naĉin komunikacije, stepen u kome uvaţava interesovanja uĉenika i razliĉite 

naĉine uĉenja odrediće i stepen u kome će se uĉenici baviti odreĊenim sadrţajima i 

aktivnostima i razumeti zahteve nastavnika i gradivo kojim se bave.  

 TakoĊe, znaĉajna povezanost postoji izmeĊu razumevanja gradiva i 

istraživačkog pristupa nastavi (r=,219, p=,007). To znaĉi da nastavnici što više paţnje 

posvećuju tome da li su uĉenici nešto razumeli utoliko više istiĉu kao potreban 

istraţivaĉki pristup nastavi koji treba da obezbedi prirodan put saznavanja, jasnost i 

razumevanje onoga ĉime se uĉenici bave tokom ĉasa što je vaţan uslov za razvijanje 

motivacije. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu razumevanja gradiva, tolerisanje grešaka i različitih načina rada 

nastavnika (r=,216, p=,006). To znaĉi da postoji tendencija da što nastavnik više vodi 

raĉuna o tome da uĉenici bolje razumeju gradivo utoliko nastavnik smatra da je više 

potrebno koristiti razliĉite materijale, sadrţaje, metode, neobiĉne naĉine da se zapoĉne 

ĉas, više uvoditi eksperiment i film i više uvaţavati uĉenikovo iskustvo. Ostale dobijene 

korelacije su niţe i neće biti interpretirane. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu kategorije koja se odnosi na zastupljenost humora u nastavi i 

pronalaženje uživanja na času i ličnosti nastavnika (r=,234, p=,004). Dakle, što je 

prisustvo humora i uţivanja u aktivnostima veće to znaĉi da nastavnik smatra da je za 

razvijanje motivacije potrebno više posvećenosti i predanosti poslu, kao i više 

uvaţavanja potreba i interesovanja uĉenika i njihovih razliĉitosti u naĉinu uĉenja i 
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izraţavanja. Moţe se reći da od osobina nastavnikove liĉnosti zavisi i stepen humora u 

nastavi što podstiĉe kreativnost, fleksibilno mišljenje, interesovanja i paţnju i stvara 

uslove za razvijanje motivacije. 

Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu kategorije poznavanje kriterijuma ocenjivanja sa stavom o 

usmerenosti na ciljeve učenja i razvijanje navika i tehnika učenja (r=,262, p=.001). To 

znaĉi, da nastavnik koji u većoj meri vodi brigu o tome da objasni uĉenicima 

kretirijume ocenjivanja ustvari u većoj meri istiĉe postavljanje jasnih ciljeva i zahteva u 

nastavi, podstiĉe navike i tehnike uĉenja i ĉešće objašnjava znaĉaj i smisao onoga što 

uĉe. 

Osim toga, na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je 

znaĉajna povezanost izmeĊu poznavanja kriterijuma ocenjivanja i različitih načina 

rada nastavnika (r=,260, p=.001). Dakle, što nastavnici više objašnjavaju kriterijume 

ocenjivanja, analiziraju odgovor uĉenika i podstiĉu takmiĉenje meĊu uĉenicima utoliko 

u većoj meri istiĉu razliĉite naĉine rada, otvorenost za drugaĉije materijale, sadrţaje, 

tematsko planiranje što sve doprinosi razvijanju motivacije za uĉenje. 

 TakoĊe, ustanovljena je znaĉajna povezanost izmeĊu poznavanja kriterijuma 

ocenjivanja i istraživačkog pristupa nastavi (r=,244, p=.003). Dakle, nastavnik koji 

objašnjava kriterijume ocenjivanja i upućuje uĉenike u to šta treba da nauĉe, nastavnik 

koji detaljno objašnjava ustvari u većoj meri istiĉe znaĉaj problemskog mišljenja, 

istraţivanja pretpostavki, zajedniĉkog angaţovanja nastavnika i uĉenika u istraţivanju, 

primenu znanja i nauĉenog. Na taj naĉin nastavnik stvara više mogućnosti za izbor 

uĉenika i njihovu evaluaciju. 

 Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu poznavanja kriterijuma ocenjivanja i podsticanja samostalnog rada 

učenika i podržavanja istrajnosti u zadacima (r=,221, p=.006). To znaĉi da što su jasniji 

zahtevi nastavnika i više objašnjava kriterijume ocenjivanja to nastavnik smatra da je 

potrebno više podsticati samostalne zadatke što zahteva od uĉenika odgovornost, ali i 

utiĉe na njihovo samopouzdanje, stvarati više situacija u kojima će uĉenik ispoljiti 

slobodu mišljenja, pruţati veću podršku uĉeniku da istraje u zadacima. Na taj naĉin 

nastavnik u većoj meri toleriše greške u rešavanju problema, podrţava napredovanje 

uĉenika u odnosu na svoje rezultate. Ostale dobijene korelacije su niţe i neće biti 

interpretirane.  
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Poredeći odgovore uĉenika i nastavnika u odnosu na aktulene i poţeljne 

postupke za razvijanje motivacije za uĉenje, uoĉavamo da je najveća korelacija, kada je 

reĉ o uĉenicima, dobijena u kategoriji podsticanje autonomije i podrţavanje 

problemskog i istraţivaĉkog pristupa u nastavi, dok je najveća korelacija u odgovorima 

nastavnika dobijena u kategoriji podsticanje grupnog rada, saradnje i samoevaluacije 

kao naĉina za razvijanje motivacije za uĉenje. Dakle, moţe se reći da uĉenici fokus 

stavljaju na postupke nastavnika kojima se podstiĉe autonomija i dolaţenje do rešenja i 

razliĉitih odgovora, a nastavnici naglašavaju usmerenost uĉenika jednih na druge i u 

tom smislu pretpostavljaju samostalnost i inicijativu uĉenika kao vaţnu za razvijanje 

motivacije. I uĉenici  i nastavnici prepoznaju kao kljuĉne taĉke u motivisanju 

podsticanje autonomije uĉenika koja se ogleda kako u organizaciji rada na ĉasu tako i u 

podsticanju problemskog naĉina mišljenja, mogućnosti izbora uĉenika tako i u potrebi 

za zajedniĉkim angaţovanjem u aktivnostima i konstruisanju znanja u procesu uĉenja. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

241 
 

7. PREDVIĐANJE PONAŠANJA NA OSNOVU STAVOVA:  

LINEARNA REGRESIJA 

 

Nakon što smo utvrdili da postoje razlike u odgovorima uĉenika i nastavnika, kao i 

povezanost njihovih stavova, sledeći nivo analize bio je usmeren na predviĊanje 

ponašanja nastavnika i uĉenika na osnovu njihovih stavova. Pitanje je glasilo da li se na 

osnovu stavova mogu predviĊati ponašanja (kod nastavnika) ili percepcije ponašanja 

(kod uĉenika)? Primenjena je linearna regresija sa osam prediktora i jednim 

kriterijumom, što znaĉi da je za svako ponašanje uraĊena jedna regresija i u svakoj od 

tih regresija ubaĉeno je svih osam faktora stava. 

Skorovi koji se odnose na stavove ukupno mogu da objasne 10.7% procenata 

varijanse u prvoj kategoriji ponašanja (R
2
=.107, F(8,150)=2.13, p=.036). U tabeli 48 

prikazan je specifiĉan doprinos svakog od prediktora. Ustanovljeno je da se samo na 

osnovu dvadeset devete i tridesete kategorije, koja se odnosi na stavove, moţe 

predvideti ponašanje nastavnika. Dakle, razvijanje motivacije za uĉenje postupcima 

nastavnika usmerenim na tradicionalnu nastavu i direktivni stil ponašanja nastavnika 

moţe se predvideti na osnovu toga koliko je nastavnik uveren da primena saradnje i 

grupnog rada podstiĉe i razvija motivaciju za uĉenje, koliko podsticanje samostalnog 

rada i samoevaluacija uĉenika, kao i primena humora u nastavi doprinosi razvijanju 

motivacije za uĉenje, odnosno na osnovu toga koliko su zapostavljene navedene 

kategorije. 

 
Tabela. 48:  Linearna regresija ponašanja i stavovi nastavnika 

P7 Usmerenost na tradicionalnu nastavu i direktivni stil ponašanja nastavnika  

 

Stavovi 

 

B 

 

t 

 

p 

P25 Liĉnost nastavnika kao presudna u razvijanju 

motivacije za uĉenje 

-.040 -.341 .734 

P26 Razliĉiti naĉini rada nastavnika -.036 -.194 .846 

P27 Problemski i istraţivaĉki pristup nastavi -.033 -.160 .873 

P28 Usmerenost na ciljeve uĉenja i razvijanje navika i 

tehnika uĉenja 

.171 1.066 .288 

P29 Grupni rad, saradnja i uĉeniĉka samoevaluacija -.321 -3.173 .002 

P30 Humor i uţivanje u aktivnostima u nastavi .201 2.008 .046 

P31 Podsticanje samostalnog rada uĉenika i podrţavanje 

istrajnosti u zadacima   

-.216 -1.032 .304 

P32 Otvorenost nastavnika za unošenje novina u nastavu 

i kreativnost nastavnika 

.059 .348 .728 
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Tabela 49:  Linearna regresija ponašanja i stavovi nastavnika 

p8 Vođenje učenja i podsticanje autonomije 

 

Stavovi 

 

B 

 

t 

 

p 

P25Liĉnost nastavnika kao presudna u razvijanju 

motivacije za uĉenje 

-.079 -.725 .469 

P26 Razliĉiti naĉini rada nastavnika  .176 1.031 .304 

P27 Problemski i istraţivaĉki pristup nastavi  .252 1.312 .191 

P28 Usmerenost na ciljeve uĉenja i razvijanje navika i 

tehnika uĉenja 

.125 .840 .402 

P29 Grupni rad, saradnja i uĉeniĉka samoevaluacija  -.082 -.876 .383 

P30 Humor i uţivanje u aktivnostima u nastavi -.211 -2.269 .025 

P31Podsticanje samostalnog rada uĉenika i podrţavanje 

istrajnosti u zadacima   

.299 1.532 .128 

P32 Otvorenost nastavnika za unošenje novina u nastavu 

i kreativnost nastavnika 

-.200 -1.274 .205 

 

Trideseti faktor stava statistiĉki znaĉajno doprinosi objašnjenju napred pomenutog 

procenta varijanse (Tabela 49). (R
2
 =.122 ,F(8,150)= 2.47 , p=.015). To znaĉi da 

postupci nastavnika kojima vodi uĉenje i podstiĉe autonomiju uĉenika mogu da se 

predvide na osnovu toga koliko je nastavnik uveren da je humor jedan od naĉina 

podsticanja motivacije za uĉenje. Dakle, reĉ je o tome koliko je nastavnik otvoren i 

fleksibilan na ĉasu, jer situacije humora podrazumevaju i razliĉite “dvosmislenosti” i 

“nedoumice” koje utiĉu na stvaranje pozitivne klime za uĉenje. 

 

Tabela 50: Linearna regresija ponašanja i stavovi nastavnika  

P12 Primena grupnog rada na času 

 

Stavovi 

 

B 

 

t 

 

p 

P25Liĉnost nastavnika kao presudna u razvijanju 

motivacije za uĉenje 

.020 .159 .874 

P26 Razliĉiti naĉini rada nastavnika  

 

.038 .195 .846 

P27 Problemski i istraţivaĉki pristup nastavi  

 

-.311 -1.411 .160 

P28 Usmerenost na ciljeve uĉenja i razvijanje navika i 

tehnika uĉenja 

-.007 -.043 .966 

P29 Grupni rad, saradnja i uĉeniĉka samoevaluacija  

 

.627 5.812 .000 

P30 Humor i uţivanje u aktivnostima u nastavi 

 

-.223 -2.088 .039 

P31Podsticanje samostalnog rada uĉenika i podrţavanje 

istrajnosti u zadacima   

.036 .161 .872 

P32 Otvorenost nastavnika za unošenje novina u nastavu 

i kreativnost nastavnika 

-.001 -.007 .994 

 

Statistiĉki znaĉajni preditikori (Tabela 50) su dvadeset deveti i trideseti faktor stava (R
2
 

=.21,F(8,150)= 4.88 , p=.000). Ovaj nalaz nam govori da se na osnovu shvatanja 

nastavnika o znaĉaju grupnog rada za razvijanje motivacije i stvaranju prilike i 

mogućnosti da sami uĉenici formulišu pitanja, organizuju grupe, ocenjuju svoje radove i 
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odgovore na ĉasu, kao i stava koji ispoljava prema znaĉaju humora u nastavi moţe 

predvideti da li će nastavnik biti usmeren na grupni oblik rada. Humor se pojavljuje kao 

vaţna komponenta jer sadrţi mogućnost opuštanja u nastavi i uĉestvovanja u sadrţajima 

i aktivnostima, potom mogućnost da se bude kreativan, drugaĉiji. U školi, humor 

unapreĊuje uĉenje, podstiĉe kreativnost, fleksibilno mišljenje, zanimanje i paţnju, 

osigurava naklonost vršnjaka i nastavnika (Krnjajić, 2006: 203). 

 U okviru regresione analize dobijeni su rezultati koji govore o mogućnosti 

predviĊanja odreĊenih ponašanja uĉenika na osnovu njihovih stavova o nastavnikovim 

poţeljnim postupcima za razvijanje motivacije za uĉenje.  

 

Tabela 51: Linearna regresija: Predviđanje učenikovih percepcija nastavnikovih postupaka na osnovu 

stavova učenika 

P18 Podsticanje interesovanja učenika i povezivanje gradiva iz različitih predmeta 

 

Stavovi 

 

B 

 

t 

 

p 

P25Liĉnost nastavnika kao presudna u razvijanju 

motivacije za uĉenje 

-.134 -1.438 .152 

P26 Razliĉiti naĉini rada nastavnika -.015 -.283 .777 

P27 Problemski i istraţivaĉki pristup nastavi .337 3.076 .002 

P28 Usmerenost na ciljeve uĉenja i razvijanje navika i 

tehnika uĉenja 

.099 1.433 .154 

P29 Grupni rad, saradnja i uĉeniĉka samoevaluacija .065 1.485 .140 

P30 Humor i uţivanje u aktivnostima u nastavi .047 .591 .555 

P31Podsticanje samostalnog rada uĉenika i podrţavanje 

istrajnosti u zadacima 

.029 .597 .551 

P32 Otvorenost nastavnika za unošenje novina u nastavu 

i kreativnost nastavnika 

.024 .391 .696 

 

 Iz tabele 51 moţe se videti da je statistiĉki znaĉajan prediktor dvadeset sedmi faktor 

stava (R
2
 =.23 ,F(8,163)= 5.91, p=.000). Na osnovu dobijenog nalaza moţe se reći da se 

ponašanje uĉenika Podsticanje interesovanja učenika i povezivanje gradiva iz različitih 

predmeta kao naĉin razvijanja motivacije za uĉenje moţe se predvideti na osnovu 

uĉenikovog uverenja o tome da li nastavnik  primenjuje istraţivaĉki rad, koliko paţnje 

posvećuje diskusiji, postavljanju pitanja, istraţivanjima i eksperimentu, koliko je 

zastupljen proces otkrivanja u nastavi. Dakle, reĉ je o motivišućim postupcima koji 

podstiĉu autonomiju uĉenika i podrazumevaju uvaţavanje uĉenikovih mogućnosti, 

uvaţavanje potrebe za samostalnošću, koji angaţuju uĉenika i pruţaju priliku za 

uĉenikovo ispoljavanje inicijative. 
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Tabela 52: Linearna regresija: Predviđanje učenikovih percepcija nastavnikovih postupaka na osnovu 

stavova učenika 

P23 Uvažavanje individualnih razlika i predznanja 

 

Stavovi 

 

B 

 

t 

 

p 

P25Liĉnost nastavnika kao presudna u razvijanju 

motivacije za uĉenje 

.041 .246 .806 

P26 Razliĉiti naĉini rada nastavnika  .172 1.794 .075 

P27 Problemski i istraţivaĉki pristup nastavi  .175 .890 .375 

P28 Usmerenost na ciljeve uĉenja i razvijanje navika 

i tehnika uĉenja 

.246 1.995 .048 

P29 Grupni rad, saradnja i uĉeniĉka samoevaluacija  .052 .667 .506 

P30 Humor i uţivanje u aktivnostima u nastavi -.283 -1.969 .051 

P31Podsticanje samostalnog rada uĉenika i podrţavanje 

istrajnosti u zadacima   

.013 .145 .885 

P32 Otvorenost nastavnika za unošenje novina u 

nastavu i kreativnost nastavnika 

-.232 -2.070 .040 

 

Iz tabele 52 moţe se videti da su statistiĉki znaĉajni prediktori (R
2
 =.11, F(8,163)=2.49, 

p=.014), dvadeset osmi i trideset drugi faktor stava. Da li će nastavnik uvaţavati 

individualne razlike i predznanja moţe se predvideti na osnovu uĉenikovog uverenja o 

tome u kojoj meri nastavnici posvećuju paţnju uĉenikovim naĉinima uĉenja i koliko 

nastavnik razgovara sa uĉenicima o njihovim ciljevima uĉenja i o budućnosti. TakoĊe, 

na osnovu stava uĉenika o tome da nastavnik treba stalno da unosi nešto novo i 

drugaĉije u nastavu i uĉenje, kao i na osnovu nastavnikove kreativnosti moţe se 

predvideti na koji naĉin i koliko će nastavnik uvaţavati individualne razlike. Dakle, od 

osetljivosti za razliĉitosti u sopstvenom radu nastavnik je u mogućnosti da prepozna i 

ceni uĉenikove razliĉitosti u uĉenju i podrţava uĉenikova razliĉita iskustva i predznanja. 
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8. OSVRT NA REZULTATE ISTRAŢIVANJA U CELINI 

 

 

OD ČEGA SMO POŠLI U ISTRAŽIVANJU? U kontekstu istraţivanja i razumevanja 

nastavniĉkih uverenja u nastavi bavili smo se znaĉenjima koja nastavnici pripisuju 

motivaciji za uĉenje. U nameri da obuhvatimo mnogostarnost znaĉenja pojma 

motivacije i razliĉitost perspektiva nastavnika u razvijanju uĉenikove motivacije za 

uĉenje analizirali smo odgovore nastavnika na pitanje otvorenog tipa. U literaturi se 

navodi da su u osnovi nastavnikovog delovanja obiĉno razliĉite „implicitne teorije“ tako 

da je za razumevanje nastavnikove prakse vaţno razmotriti vrednosti i znaĉenja koja 

stoje iza toga kako bi nastavnik razumeo sopstvenu praksu i uvideo mogućnost za njeno 

menjanje (Rajović i Radulović, 2007; Radulović, 2011; Stanĉić, Jovanović, Simić, 

2013).  

Dominantna perspektiva nastavnika o motivaciji. Smatrali smo da od znaĉenja 

koja nastavnici pripisuju motivaciji zavisi mogućnost njenog razvijanja i podsticanja u 

nastavi. Analiza rezultata istraţivanja pokazuje da nastavnici imaju razliĉita uverenja o 

motivaciji za uĉenje i mogućnostima njenog razvijanja. U odgovorima nastavnika 

izdvojilo se nekoliko slojeva ili dimenzija motivacije: motivacija shvaćena kao 

pokretaĉki impuls ili odreĊeno stanje iza ĉega stoji uverenje nastavnika o mogućnosti 

uticaja na neko ponašanje ili aktivnost uĉenika. U okviru dimenzija motivacije, koje 

navode nastavnici, istiĉe se sticanje znanja i veština što je od posebnog znaĉaja za 

nastavu. Zanimljivo je znaĉenje motivacije koje nastavnici pripisuju razvoju liĉnosti 

uĉenika, motivacija shvaćena kao proces usmeren na razvoj liĉnosti koji ima svoj 

kontinuitet, razvojnu liniju i na kraju odreĊene pozitivne posledice ili rezultate u 

nastavi. Nastavnici uglavnom motivaciju povezuju sa spoljašnjom motivacijom, koja je 

u školi zastupljena kroz razliĉite vidove nagraĊivanja. Nastavnici navode oblike 

spoljašnje motivacije koji su u najvećoj meri prisutni u nastavi kroz razliĉite naĉine 

ohrabrenja, priznanja, kao i naĉin ocenjivanja i vrednovanja rezultata rada uĉenika.  

U rezimiranju dimenzija motivacije istiĉe se i usmerenost i svrha motivacije, kao 

ţelja za saznanjem i otkrivanjem neĉeg novog što je od posebnog znaĉaja za nastavu. 

Isti broj  nastavnika prepoznaje povezanost motivacije i praktiĉne primene nauĉenog. 

TakoĊe, nastavnici kada razmišljaju o sopstvenoj praksi opaţaju motivaciju kao kvalitet 

koji utiĉe na obrazovne efekte. Ovo znaĉenje implicira još jednu karakteristiku 

motivacije – integrativnu funkciju u kojoj su objedinjena i znanja, kompetencije, liĉnost 
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nastavnika, liĉnost uĉenika, socijalno okruţenje, iskustvo, koja sadrţi u sebi obrazovni i 

vaspitni cilj. 

Kada je reĉ o didaktiĉko-metodiĉkim pretpostavkama razvijanja motivacije 

istraţivanje pokazuje da nastavnici naglašavaju povezanost motivacije sa stilom rada 

nastavnika i nastavnim metodama koje primenjuje. U ovom opisu motivacije nastavnici 

istiĉu zanimljiv naĉin izlaganja gradiva, otvorenost nastavnika za unošenje novina u rad, 

ljubav i entuzijazam nastavnika prema poslu kojim se bavi, nastavnikovu podršku i 

uvaţavanje uĉenika.  

Znaĉajno je zapaziti da na lestvici razliĉitih opisa motivacije, nastavnici u 

malom broju navode povezanost motivacije sa interakcijom nastavnika i uĉenika, što 

znaĉi da nastavnici veći uticaj na motivaciju pripisuju osobinama liĉnosti uĉenika, 

motivišućem sadrţaju, postavljenim ciljevima uĉenja i ţivotnim vrednostima uĉenika. 

Ovakva pedagoška uverenja nastavnika impliciraju nekoliko pitanja. Pre svega, da li 

nastavnik prepoznaje stepen liĉne odgovornosti u razvijanju motivacije uĉenika, budući 

da je nastava interakcija u kojoj je i on jedan od uĉesnika koji treba da preduzme 

inicijativu i podstakne uĉenikovu motivaciju u uĉenju. Treba imati u vidu da se ovo 

uverenje reflektuje i na stepen podsticanja pozitivne socioemocionalne klime u 

odeljenju, kao i na izbore metoda rada nastavnika. 

Na osnovu analize rezultata ustanovljeno je da neznatan broj nastavnika navodi 

emocionalnu komponentu motivacije iza koje stoji radost, uţivanje i osećaj zadovoljstva 

u procesu saznavanja i uĉenja. TakoĊe, frekvencijskom analizom odgovora nastavnika 

na otvoreno pitanje, ustanovili smo da neznatan broj nastavnika istiĉe da je za 

motivaciju vaţna liĉnost nastavnika, kao i intrinziĉno motivisane aktivnosti. Moţe se 

reći da nastavnici u maloj meri prepoznaju vaţnost unutrašnje motivacije. Postavlja se 

pitanje naĉina na koji se unutrašnja motivacija razvija u nastavi, kao i pitanje osetljivosti 

nastavnika da prepozna mogućnosti njenog razvijanja. U didaktiĉko-metodiĉkom smislu 

ovaj nalaz predstavlja jednu od kljuĉnih taĉaka za unapreĊivanje nastave. 

Kada se bavimo uĉestalošću razliĉitih znaĉenja motivacije moţe se reći da se 

najveći broj znaĉenja motivacije odnosi na opis motivacije kao pokretaĉke snage što je i 

osnovno znaĉenje u brojnim psihološkim definicijama motivacije. Potom sledi, opis 

usmerenosti motivacije na sticanje znanja i veština u nastavi. Osim tih znaĉenja, uoĉava 

se znaĉenje motivacije opisano kao usmerenost na samorazvoj uĉenika i motivacija koja 

dolazi spolja. 
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Moţe se zakljuĉiti da se jedno od prvih zapaţanja istraţivaĉa o uverenjima 

predmetnih nastavnika o motivaciji za uĉenje odnosilo na nivo elaboriranosti odgovora 

nastavnika, odnosno duţinu odgovora nastavnika na pitanje otvorenog tipa. Smatrali 

smo da će nastavnici sadrţajnijim elaboriranjem odgovora doprineti rasvetljavanju 

nastavnikove perspektive u opisu motivacije i znaĉenja koja im pripisuju. Ustanovljeno 

je da su nastavnici sa duţim radnim staţom davali kompleksnije odgovore, te da u nivou 

elaboriranosti tih odgovora postoji blaga tendencija da nastavnici sa višim stepenom 

formalnog obrazovanja (specijalizacija, magistratura/master) daju manje iscrpne i 

sadrţajne odgovore o motivaciji, ili, ĉak, uopšte ne odgovaraju. Nastavnici sa završenim 

fakultetom u većoj meri iscrpno i sadrţajno opisuju motivaciju uĉenika i prepoznaju 

kljuĉne taĉke u njenom podsticanju u nastavi. Postavlja se pitanje nastavnikove aktivne 

uloge u sistemu profesionalnog razvoja nastavnika i refleksivnog odnosa prema 

nastavnoj praksi, kao i pitanje motivacije nastavnika da ekspliciraju odreĊene sadrţaje i 

probleme vezane za nastavu, a koji su od znaĉaja za sam vaspitno-obrazovni proces. U 

skladu sa tim je bilo i oĉekivanje istraţivaĉa u vezi sa osvrtom na problem motivacije 

uĉenika, posebno nastavnika koji su prošli formalne stupnjeve struĉnog ili akademskog 

usavršavanja u nastavniĉkoj profesiji. U tom smislu, postavlja se pitanje ispoljavanja 

inicijativnosti nastavnika u vaspitno-obrazovnom kontekstu i razumevanja sopstvene 

prakse. S druge strane, kratki odgovori su sadrţali usmerenost i odreĊene karakteristike 

motivacije što se moţe smatrati dobrim smernicama za utvrĊivanje znaĉenja motivacije 

koja im pripisuju predmetni nastavnici osnovnih škola. Dakle, u ovom radu moguće je 

otvoriti pitanje sistema obrazovanja nastavnika i pitanje uloga i kompetencija koje stiĉu 

formalnim obrazovanjem . 

Kako nastavnici opažaju značaj i mogućnosti razvijanja motivacije za učenje. 

Da bismo ispitali kako predmetni nastavnici i uĉenici osmog razreda osnovne škole 

opaţaju znaĉaj motivacije za uĉenje, kakve stavove imaju o tome i koji se od 

nastavnikovih postupaka u podsticanju motivacije za uĉenje primenjuju u nastavi, 

primenjena je faktorska analiza i izdvojeno je deset faktora. 

Prvi faktor iz ove skale je sveobuhvatan i sadrţajan i nazvan je Nastavnička 

uverenja o postupcima za razvijanje motivacije kod učenika. Praktiĉno ovaj fakor 

obuhvata nekoliko vaţnih ideja za nastavnu vaspitno-obrazovnu praksu, postepeni 

razvoj uĉenika i mogućnost razvijanja motivacije za uĉenje. TakoĊe, nastavnici istiĉu da 

samorefleksija nastavnika o sopstvenom ulaganju, naporu i realizaciji rada moţe 

rezultirati uspehom i dovesti do promena u nastavi što pretpostavlja proces uĉenja za 
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samog nastavnika. Dakle, moţe se reći da su nastavnikova uverenja o postupcima za 

razvijanje uĉeniĉke motivacije sadrţana u demokratskom stilu ponašanja nastavnika u 

interpersonalnim odnosima (Lalić, 2005; Roth et al., 2007; Kaplan & Assor, 2012). 

Naši ispitanici prepoznaju vaţnost primene funkcionalnih znanja, razvijanja mišljenja 

uĉenika, sposobnosti za uoĉavanje, formulisanje, analiziranje i rešavanje problema, 

dakle istraţivaĉkog pristupa nastavi što će omogućiti razvijanje motivisanosti za uĉenje. 

Ovakav naĉin vrednovanja i opaţanja postupaka kojima se doprinosi razvijanju 

motivacije podrazumeva samostalan, kao i timski rad uĉenika, sticanje radnih navika, 

odgovornosti i jaĉanje samopouzdanja uĉenika što je svakako i vaspitni cilj nastave. 

Dakle, reĉ je o nastavnim postupcima koji podstiĉu proces otkrivanja, dolaţenja do 

saznanja i zakljuĉivanja što podrazumeva zajedniĉki rad nastavnika i uĉenika, pripremu 

nastavnika. U takvom stvaralaĉkom okruţenju moguće je odgovarati na “izazove” koji 

uĉenike vuku ka napretku (ZNR). Nastavnici istiĉu još jedan faktor kao bitan, a to je 

humor koji doprinosi stvaranju pozitivnog okruţenja za uĉenje. Dakle, ova perspektiva 

nastavnika podrazumeva detaljan plan i jasne ciljeve, kao i pripremu i izvestan stepen 

kreativnosti nastavnika u realizaciji nastave, ali je daleko od ispunjavanja puke forme. 

Nastavnici iz uzorka su svesni da je podsticanje mišljenja uĉenika dobar naĉin 

podsticanja motivacije, kao i samostalnost uĉenika i podrţavanje njegove autonomije. 

Dakle, moţe se reći da je sadrţaj prvog faktora u velikoj meri zasićen tvrdnjama u 

kojima su opisani nastavnikovi postupci koji doprinose razvijanju unutrašnje motivacije. 

S tim u vezi je i tvrdnja koju istiĉu nastavnici, a koja podrţava odgovornost, ulaganje 

napora i istrajnosti u situacijama uĉenja, bez ĉega nema unutrašnje motivacije (Palekĉić, 

1985; Trebješanin, 2009). Ovakav naĉin opaţanja nastavnika ukljuĉuje stav o tome da 

unutrašnja motivacija doprinosi osamostaljivanju uĉenika u savladavanju brojnih 

izazova savremenog doba i jaĉanju uĉenikovih kompetencija što je jedan od ciljeva 

obrazovanja. TakoĊe, prvi faktor je zasićen tvrdnjama koje se odnose na pedagoško 

uverenje o znaĉaju nastavnika za razvijanje motivacije za uĉenje. Dakle, motivacija za 

uĉenje se razvija i neguje na naĉin koji podrazumeva neformalan odnos prema nastavi, 

koji podrazumeva kreativnost nastavnika i inicijativu nastavnika i uĉenika i doţivljaj 

autonomije uĉenika. Uĉenici koji imaju izraţen doţivlja autonomije u školi pokazuju 

viši nivo angaţovanja u procesu uĉenja, intrinziĉno su motivisani, uporniji su i ostvaruju 

bolje postignuće  (Deci, Ryan & Williams, 1996; Deci & Ryan, 2002; Grolnick & Ryan, 

1987; Hardre & Reeve, 2003). Tvrdnje koje se odnose na opis unutrašnje motivacije 

takoĊe ulaze u zasićenost prvog faktora i daju kratak uvid u znaĉaj unutrašnje 
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motivacije za nastavu i uĉenje (Trebješanin, 1998). Nastavnici opaţaju da unutrašnja 

motivacija utiĉe na uĉenikovo kreativno rešavanje zadatka, da je fenomen motivacije 

praćen emocijama, radošću i oduševljenjem novim saznanjima, da unutrašnja motivacija 

ĉini osnovu zadovoljstva u radu i osnovu uĉenja i napredovanja uĉenika u nastavi, da 

unutrašnja motivacija utiĉe na kreativno rešavanje zadatka (Šefer, 2005; Đerić, 

Bodroţa, Lalić, 2012)  i da je povezana sa procesom razumevanja sadrţaja uĉenja. 

Razvoj unutrašnje motivacije za uĉenje podrazumeva neformalan odnos prema radu, 

otkrivanje novih naĉina rada i kreativnost nastavnika. 

Drugi faktor obuhvatio je nastavnikovu procenu stepena motivisanosti uĉenika 

za uĉenje, kao i nastavniĉka uverenje o razlozima nemotivisanosti uĉenika, pa je nazvan 

Percepcije stepena motivisanosti i uverenja o razlozima nemotivisanosti učenika. 

Sadrţaj drugog faktora u najvećoj meri je zasićen sadrţajem o nezainteresovanosti 

uĉenika za uĉenje. Rezultati istraţivanja pokazuju da se izdvojilo nekoliko obrazaca 

ponašanja uĉenika koji potkrepljuju nisku motivaciju ili potpuno odsustvo motivacije: 

uĉenici dolaze nespremni na ĉas, odlaţu uĉenje, uĉenje doţivljavaju kao odvojeno od 

svakodnevnog ţivota, uĉenici nisu naviknuti da se udubljuju u gradivo i da razmišljaju. 

Nastavnici kao glavni razlog nezainteresovanosti uĉenika za uĉenje pripisuju naĉinu 

uĉenja koji podrazumeva uĉenje lekcija i prepriĉavanje, što govori o formalnom odnosu 

prema nastavi i odsustvu izazova i zanimljivih sadrţaja. TakoĊe, rezultati istraţivanja 

pokazuju da se nezainteresovanost uĉenika za uĉenje dovodi u vezu i sa ponašanjima 

koja remeti disciplinu na ĉasu. Gledano u celini, uĉenici nisu motivisani za uĉenje na 

ĉasu i uglavnom ih zanima ocena koju će dobiti. Kao jedan od vaţnih problema u 

nastavi i školskom sistemu koji se iskristalisao u ovom istraţivanju jeste usmerenost 

uĉenika na ocene po sebi, a ne i onom što stoji iza ocene. Nalazi istraţivanja upućuju na 

zakljuĉak da je ocenjivanje formalizovano i usmereno na podsticanje spoljašnje 

motivacije. Negativna strana ovako zasnovanog sistema ocenjivanja u nastavi je 

mogućnost „uĉenikovog kalkulisanja“ sa ocenama i naĉinima dolaţenja do ocena. U 

interakciji sa nastavnikom, uĉenici bi trebalo da dobijaju redovne povratne informacije 

o napretku sopstvenog uĉenja i o razvoju svojih veština uĉenja, kompetencija, stavova i 

ponašanja. Uz voĊenje nastavnika, uĉenici uĉe da razmišljaju i da ocenjuju sami sebe. 

Na osnovu postepeno razvijanih veština samoocenjivanja, uĉenici uĉe da regulišu, 

modifikuju i unapreĊuju svoj proces uĉenja i traţe pomoć u tome (ocenjivanje kao 

uĉenje). Ocenjivanje i procena uĉenika imaju dvostruku svrhu. Prvi zadatak je da se 

prati i podrţava napredak u uĉenju i rastu, uz kontinuirano ocenjivanje tokom 
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obrazovanja (ocenjivanje za uĉenje), i da se uĉenici dovedu do toga da izgrade sliku o 

sebi i samopouzdanje u uĉenju. Veštine samoocenjivanja podrazumevaju veštine 

razmišljanja o sopstvenom uĉenju, osećanjima, mislima, naĉinu ponašanja (samo-

posmatranje, introspekcija), organizovane veštine ocenjivanja gore navedenog, u vezi sa 

sopstvenim nivoom uĉinka i uspeha (samoocenjivanje, samoprocenjivanje) i 

usmeravanje veština i modifikovanje sopstvenog procesa uĉenja i rasta na osnovu 

samopouzdanja (metakognicija). Uz veštine samoocenjivanja, uĉenici razvijaju 

odgovornost za sopstveno uĉenje i uĉestvuju u planiranju budućeg uĉenja (Havelka, 

1984; Matijević, 2004; Lalić-Vuĉetić, 2007).  

Dok je u prvom faktoru sadrţaj zasićen konkretnim naĉinima razvijanja 

motivacije, drugi faktor je zasićen tvrdnjama o proceni stanja u školi i nastavi kada je 

reĉ o motivaciji. Nastavnici opaţaju fenomen motivacije kao niz direktnih i indirektnih 

veza izmeĊu nastavnih metoda, liĉnosti nastavnika, naĉina komunikacije nastavnika i 

uĉenika što ĉini sadejstvo razliĉitih faktora koji doprinose razvijanju motivacije. Ipak, u 

sadrţaju drugog faktora, kada je reĉ o proceni stanja, nastavnici vide uzroke loše 

motivacije u samom uĉeniku i njemu pripisuju odgovornost. To znaĉi da iskljuĉuju ili 

minimiziraju liĉnu odgovornost i angaţovanje u nastavi. Dakle, moţe se reći da 

nastavnici na nivou opaţanja znaĉaja prepoznaju sve neophodne elemente motivacije i 

postupke kojima je moguće razvijati i podsticati, ali na nivou konkretnih situacija u 

realnosti odgovornost prenose na uĉenika, njegove osobine i sistem vrednosti za koji 

smatraju da je izvan samih nastavnika. Dakle, nastavnici mogućnost za drugaĉije stanje, 

za veću motivisanost vide rešenje, ali samo uz angaţovanje uĉenika. 

Treći faktor predstavlja poslednji iz skupa faktora koji objašnjavaju nešto veći 

procenat varijanse i koji se mogu smatrati širim dimenzijama nastavniĉkih stavova o 

uĉeniĉkoj motivaciji za uĉenje. Reĉ je o stavu koji bez izuzetka grupiše stavke koje se 

odnose na nastavniĉke samoprocene uĉestalosti aktivnosti usmerenih na podsticanje 

motivacije za uĉenje kod uĉenika i nazvan Podsticanje učeničke autonomije, inicijative i 

problemskog pristupa nastavi. 

U sadrţaju trećeg faktora stavka sa najvećim zasićenjem odnosi se na situaciju 

uĉenja u kojoj nastavnik pomaţe i podrţava proces uĉenja i podstiĉe uĉenike da osmisle 

i izraze svoje liĉne strategije uĉenja koje su u direktnoj vezi sa angaţovanošću na 

zadacima i razvijanjem motivacije za uĉenje. Moţe se reći da su to, najĉešće, nastavnici 

koji saraĊuju sa drugima i otvoreni su za drugaĉija i nova iskustva i nastoje da podstiĉu 

inicijativu i angaţovanost uĉenika. 
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Ĉetvrti i peti faktor objašnjavaju nešto manje varijanse nastavniĉkih uverenja o 

uĉeniĉkoj motivaciji za uĉenje  nego što to ĉine prethodni faktori. Ĉetvrti faktor se 

odnosi na tradicionalni rad nastavnika što govori o jednoj vrsti direktivnog stila 

ponašanja nastavnika u nastavi i dominantnosti naĉina uĉenja koji stavljaju naglasak na 

nastavnika i nazvan je Ponašanja nastavnika koja ne podstiču razvoj učeničke 

motivacije za učenje: usmerenost na tradicionalnu pedagogiju i odsustvo fleksibilnosti. 

U sadrţaju ĉetvrtog faktora stavke sa najvećim vrednostima su one koje opisuju 

rigidnog  nastavnika koji u nastavi primenjuje klasiĉno predavanje i insistira da se 

uĉenici pridrţavaju udţbenika i beleţaka sa ĉasa. Reĉ je, pre svega, o nastavniku koji 

pokazuje nizak stepen fleksibilnosti za uĉenikovo napredovanje, nizak stepen 

podrţavanja i podsticanja autonomije uĉenika i nizak stepen otvorenosti za drugaĉije 

naĉine rada na ĉasu. Na osnovu nalaza istraţivanja moţće se zakljuĉiti da je u suštini iza 

ovih sadrţaja dominantna perspektiva nastavnika o formalnom ispunjavanju nastavnog 

plana i programa, pri ĉemu je osnovni zadatak nastavnika da realizuje nastavni program, 

a ne da razvija motivaciju uĉenika za uĉenje. TakoĊe, moţe se zapaziti da postupci 

nastavnika i ovakav naĉin rada na ĉasu nisu dovoljno kognitivno izazovni za uĉenika, 

zato što ih nastavnici ne podstiĉu da razmišljaju, otkrivaju, i rešavaju probleme iz više 

uglova, što je u suprotnosti sa pedagoškim implikacijma mnogih studija koje su se 

bavile nastavnikom (Baucal i Pavlović-Babić, 2010; Maksić, 2006; Šefer i Radišić, 

2012). Naime, ovi nastavnici ne podstiĉu u procesu uĉenja otkrivanje, divergentnost i 

kreativnost uĉenika iz perspektive uĉenika. 

Peti faktor objašnjava jednu vrstu pozitivne orijentacije nastavnika na 

olakšavanje procesa uĉenja i usmerenost na potrebe uĉenika koje će rezultirati uspehom 

i nazvan je Ponašanja nastavnika usmerena na potrebe učenika i uspešno učenje. Reĉ je 

o nastavniku koji nastoji da podrţava iskustvo deteta, naglašava svaki uĉenikov 

napredak i uspeh, nagraĊuje radoznalost i zainteresovanost za uĉenje. TakoĊe, u radu 

ovih nastavnika naglašena je potreba  da se ukljuĉe roditelji u nastavu što bi uticalo na 

uĉenikovu motivaciju.  

Šesti faktor se odnosi na uverenja o znaĉaju motivacije za uĉenje i druga 

ponašanja znaĉajna za nastavu i uĉenje. S jedne strane je nedovoljna motivacija koja 

moţe rezultirati brojnim nedisciplinovanim ponašanjima, dok je s druge strane 

prepoznavanja znaĉaja visoke motivacije koja utiĉe na dalje ishode u obrazovanju – 

Uverenja o značaju motivacije za učenje i ponašanja značajna za nastavu i učenje. Na 

osnovu analize rezultata istraţivanja moţemo reći da ovaj faktor istiĉe nastavnika koji 
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za uspeh u razvijanju motivacije istiĉe liĉnu odgovornost i inicijativu, ali pretpostavlja 

da je za uspeh u uĉenju vaţna radoznalost i zainteresovanost za uĉenje. Znaĉi da su 

radoznalost i zainteresovanost svojstva motivacije koja nastavnik svojim naĉinom rada i 

otvorenošću za novo moţe kreirati, razvijati i podsticati.  

Kada je reĉ o sedmom, osmom i devetom faktoru moţe se reći da je reĉ o 

sadrţajima koji su istakli odreĊene pojedinaĉne aspekte nastavniĉkog poimanja 

uĉeniĉke motivacije za uĉenje. Zanimljivo je da se sedmi faktor odnosi na unutrašnju 

motivaciju i pretpostavke za podsticanje unutrašnje motivacije uz naglašavanje 

posvećenosti uĉenju – Podsticanje unutrašnje motivacije za učenje. Osmi faktor se 

odnosi na znaĉaj liĉnosti nastavnika za razvijanje motivacije za uĉenje. U okviru ovog 

faktora se izdvojile procene koje smatraju da je spoljašnja motivacija jaĉa od unutrašnje 

i da je uslovljena i sadrţajem koji se uĉi na ĉasu, kao i naglašavanje potrebe za 

uvaţavanjem nastavnika od strane roditelja. Osmi faktor je nazvan Uverenje o ličnost 

nastavnika kao presudnoj za razvijanje motivacije za učenje. U osmom faktoru je 

izraţena ideja o tome da je motivacija apriori data u nekom obliku, a da je nastavnik taj 

koji je podrţava. Deveti faktor se odnosi na nastavnikovo Podsticanje ograničene 

autonomije učenika i postojeće motivacije, gde se motivacija opaţa kao osobina i 

preduslov sa kojom deca dolaze u školu iz porodice, što implicira i odreĊenu vrstu 

odnosa nastavnika  i naĉina rada koji stavljaju nastavnika u poziciju da stvara uslove za 

rad i motivisanih i nezainteresovanih uĉenika. I u ovom faktoru preovlaĊuje 

razumevanje motivacije kao stanja koje nastavnik zatiĉe u odreĊenom stepenu i obliku, 

a uĉenik tu motivaciju donosi kao nešto gotovo u školu. Na osnovu ovih rezultata 

istraţivanja moţe se reći da se u nastavnikovim percepcijasma izdvaja još jedna 

perspektiva, a to je da je nastavnik zaduţen za stvaranje uslova i ambijenta za 

realizaciju motivacije sa kojom uĉenik dolazi u školu i koju će u uodreĊenom stepenu i 

na odreĊeni naĉin ispoljiti u nastavi.  

Deseti faktor se odnosi na procene nastavnika o nedovoljnom podrţavanju 

novina u školi, shvatanje o tome kako unutrašnja motivacija ne utiĉe na jaĉanje 

uĉenikovih sposobnosti i pozitivnu sliku o sebi. Ovaj faktor je nazvan Odnos nastavnika 

prema ometajućim faktorima koji utiču na motivaciju učenika. U okviru ovog faktora 

izdvaja se ideja o naĉinu školskog ocenjivanja koje urušava unutrašnju motivaciju, ali i 

ideja o tome da nastavnik ima odgovornost za jasne zahteve u nastavi i razumljivost 

sadrţaja kojima se uĉenici bave na ĉasu.  
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Uverenja o liĉnoj odgovornosti za motivaciju i nastavu, Postupci koji podrţavaju 

tu odgovornost, usmerenost na autonomiju uĉenika i proces saznavanja, otkrivanja u 

nastavi, istraţivanje, eksperimentisanje, Stepen motivisanosti i odgovornost uĉenika za 

takav izbor i Povezanost sa nedisciplinom, Uverenja o gotovosti motivacije za uĉenje, 

nešto sa ĉime uĉenici dolaze. 

Izraţenost razliĉitih dimenzija nastavnikovih stavova o prirodi, znaĉaju i 

podsticanju uĉenikove motivacije za uĉenje u školi. Sledeća analiza obuhvatila je 

odreĊivanje smera i intenziteta ekstrahovanih dimenzija, odnosno u kojoj meri 

nastavnici opaţaju znaĉaj i procenjuju stavove o motivaciji za uĉenje. Analizirajući 

deskriprivne pokazatelje za faktorske skorove moţe se zakljuĉiti da nastavnikov odnos 

prema motivaciji za uĉenje naglašava usmerenost nastavnika na potrebe i potencijale 

uĉenika, povezanost motivacije sa disciplinom i nastavkom obrazovanja i da su 

nastavnikovi postupci znaĉajni za razvoj motivacije, te da su ti postupci povezani sa 

nastavom. Dakle, uoĉljiva je perspektiva nastavnika koja istiĉe mogućnost razvijanja 

motivacije za uĉenje i to razliĉitim didaktiĉko-metodiĉkim pristupima nastavi. Ovi 

pristupi nastavi, pre svega, uĉenika stavljaju u situaciju traţenja i otkrivanja odgovora 

što podrazumeva kognitivni izazov i misaonu aktivnost uĉenika u skladu sa uĉenikovim 

iskustvima i znanjima. TakoĊe, nastavnici opaţaju svoju ulogu kao kljuĉnu u 

podsticanju motivacije uĉenika u nastavi i to odreĊene sposobnosti, veštine i liĉne 

kvalitete koji doprinose razvijanju motivacije za uĉenje. Dakle, motivaciju je moguće 

razvijati u interakciji uĉenika i nastavnika uz podsticanje uĉenikove autonomije u radu. 

Rezultati istraţivanja pokazuju da je reĉ o veoma sloţenom fenomenu, fenomenu 

motivacije za uĉenje, koji je višedimenzionalan, slojevit i dinamiĉan. 

Nastavnikovi stavovi o prirodi, znaĉaju i podsticanju uĉenikove motivacije 

za uĉenje u školi i i duţina radnog staţa i godine starosti nastavnika. Kada je reĉ o 

stavovima nastavnika o znaĉaju, prirodi i podsticanju uĉeniĉke motivacije, uopšteno 

gledano, moţe se govoriti o veoma slabim tendencijama tako da se moţe zakljuĉiti da 

godine radnog staţa i godine starosti nastavnika nisu presudne za nastavniĉka uverenja 

u odnosu na motivaciju za uĉenje. Izdvojile su se dve grupe nastavnika: (a) nastavnici 

koji su prepoznali razliĉite mogućnosti za razvijanje unutrašnje motivacije i trude se da 

to podstiĉu i  (b) nastavnici koji se ĉvrsto drţe klasiĉnog rada na ĉasu i ne odstupaju od 

tog uverenja. TakoĊe, nastavnici sa više radnog iskustva procenjuju da je liĉnost 

nastavnika presudna za razvijanje motivacije za uĉenje.  
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 Moţe se smatrati da nastavnici sa odreĊenim stepenom znanja, zrelosti, godina 

iskustva prepoznaju razliĉite mogućnosti za podsticanje motivacije u nastavi, ali se drţe 

ustaljenih formi koje podstiĉu ograniĉen vid autonomije. Dakle, godine starosti su u 

korelaciji sa oprobanim naĉinima rada na ĉasu i uvaţavanjem individualnosti uĉenika, 

usmereni su na stvaranje pozitivne atmosfere na ĉasu, ali ne sadrţe novine i izazove. 

Dakle, stariji nastavnici podrţavaju klasiĉne metode rada i nisu spremni za unošenje 

novina tako da je rutina i forma njihovo usmerenje. Ovi nalazi upućuju na zakljuĉak da 

stavovi nastavnika o znaĉaju, prirodi i podsticanju uĉeniĉke autonomije nisu odreĊeni 

godinama radnog staţa, već je reĉ o drugim znaĉajnijim faktorima, što moţe 

predstavljati predmet daljih istraţivanja. 

Nastavnikovi stavovi o znaĉaju, prirodi i podsticanju uĉenikove motivacije 

za uĉenje u školi i razlike prema polu. U daljoj analizi interesovalo nas da li postoje 

polne razlike u izraţenosti faktorskih skorova  na dimenzijama nastavniĉkih stavova o 

znaĉaju, prirodi i podsticanju uĉeniĉke motivacije za uĉenje u školi. UtvrĊeno je da 

postoje polne razlike samo na faktoru Ponašanja nastavnika usmerena na tradicionalne 

oblike i metode nastavnog rada i to na taj naĉin što nastavnici ţenskog pola izraţavaju 

veće slaganje na ovom faktoru u odnosu na muškarce. To znaĉi da nastavnice znaĉajno 

više primenjuju klasiĉan rad usmeren na predavanje. Drugim reĉima, nastavnici muškog 

pola ĉešće pokazuju fleksibilnost i otvorenost u primeni razliĉitih postupaka kada je reĉ 

o motivaciji uĉenika. Zanimljivo bi bilo ispitati koje nastavne predmete predaju 

nastavnici iz uzorka i da li sadrţaj kojim se bave shodno predmetu daju veću slobodu u 

izboru metoda rada. Dakle, moguće je da se radi o većem stepenu spontanosti 

nastavnika muškog pola, što takoĊe utiĉe na kreiranje klime na ĉasu i doprinosi većoj 

otvorenosti za druge razliĉite naĉine motivisanja uĉenika, što, opet, moţe biti usko 

povezano i sa stilom rada i liĉnošću nastavnika u ispitivanom uzorku. Moguće je da su 

nastavnice više usmerene na plan i program rada i neku vrstu strogosti u poštovanju 

odreĊenih didaktiĉkih principa, dok nastavnici ĉešće odstupaju od toga i moguće ĉešće 

stvaraju priliku za izazov.  

Nastavnikovi stavovi o prirodi, znaĉaju i podsticanju uĉenikove motivacije 

za uĉenje u školi i razlike u obrazovanju nastavnika. Kada je reĉ o varijabli 

obrazovanja nastavnika zanimalo nas je da li postoje razlike u faktorskim skorovima u 

zavisnosti od obrazovanja nastavnika. Jednofaktorska analiza varijanse za neponovljena 

merenja (ANOVA) pokazuje da postoje razlike samo na faktoru Nastavnikova uverenja 

o postupcima za razvijanje motivacije kod učenika tako što nastavnici sa završenom 
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višom školom izraţavaju veće slaganje sa tvrdnjama u ovom faktoru, odnosno, 

nastavnici sa završenom višom školom i specijalizacijom više primenjuju postupke 

znaĉajne za razvijanje motivacije u odnosu na nastavnike sa završenim fakultetom. 

Sadrţaj i zasićenost ovog faktora odnosi se uglavnom na didaktiĉko-metodiĉku 

dimenziju nastave kao znaĉajnu za razvijanje motivacije, što je prevashodno sadrţaj 

rada na višim školama, kao i predmet istraţivanja u toku specijalizacije, koje 

predstavljaju inicijalno obrazovanje nastavnika koji su se izdvojili u ovoj grupi. Ovo još 

jednom indirektno otvara problem inicijalnog obrazovanja nastavnika i nedostatak 

psihološko-pedagoških disciplina na matiĉnim fakultetima nastavnika, kao i problem 

fragmentisanosti znanja koja stiĉu. Dakle, moţe se reći da postoji odreĊen diskontinuitet 

izmeĊu inicijalnog obrazovanja nastavnika i njihovog daljeg profesionalnog razvoja, 

kao i dominantnost shvatanja sopstvene uloge kao realizatora nastavne prakse, a ne 

kreatora sopstvene prakse (Pešikan, 2010).  

Kada je u pitanju faktor koji se odnosi na svest o ometajućim faktorima u 

motivaciji, nastavnici sa završenim fakultetom izraţavaju veće slaganje od nastavnika 

sa specijalizacijom. Moţemo pretpostaviti da su razlike posledica razliĉitih perspektiva i 

pristupa nastavi, kao i razliĉito akcentovanje i pristup rešavanju problema koji su 

ometajući za razvijanje motivacije. Dakle, moţe se reći da nastavnici sa završenim 

fakultetom usvajaju odreĊen broj opštih pedagoških principa kojih se drţe u nastavi i na 

taj naĉin nastoje da obezbede kvalitet sadrţaja koje obraĊuju na ĉasu, dok nastavnici sa 

završenom specijalizacijom prepoznaju finije nijanse i potrebna specifiĉna znanja koja 

mogu doprineti podsticanju motivacije za uĉenje. Specifiĉna znanja najverovatnije 

pomaţu nastavnicima da otklone prepreke sa kojima se suoĉavaju na putu razvijanja 

motivacije za uĉenje, dok nastavnici sa završenim fakultetom prepoznaju problem, ali 

ne znaju na koji naĉin da ga reše.  

U radu je primenjena i faktorska analiza drugog reda za nastavnike s ciljem 

da se iz prve kompleksne i razuĊene strukture ekstrahuje nešto jednostavnija struktura 

stavova nastavnika o prirodi, znaĉaju i mogućnostima razvijanja motivacije za uĉenje u 

školskom kontekstu. Izdvojene su ĉetiri komponente: prva komponenta (podsticanje 

autonomije uĉenika i usmerenost na unutrašnju motivaciju) koja je zasićena 

stavkama o nastavnikovom podsticanju potencijala deteta i podrţavanju uĉenikovih 

razliĉitih naĉina mišljenja i dolaţenja do rešenja, uĉeniĉkih ideja, iskustva i 

interesovanja. Izdvajaju se podrţavajući obrasci nastavnikovog ponašanja: otvorenost za 

nova iskustva, primena novih ideja u nastavi i saradnja sa drugim nastavnicima, kao i 
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naglašavanje nastavnikove psihološke podrške uĉenicima. Moţe se reći da je analiza 

drugog reda pomogla da se grupišu stavovi nastavnika oko vaţnih dimenzija motivacije: 

kognitivna i emocionalna dimenzija motivacije uz naglašavanje psihološkog znaĉaja 

nastavnikovog kreiranja uslova za razvoj motivacije za uĉenje. TakoĊe, istiĉe se znaĉaj 

podsticanja autonomije uĉenika u domenu slobode mišljenja, inicijative, posvećenosti 

zadacima kojima se bavi. U literaturi se naglašava podsticanje autonomije uĉenika kao 

jedan od preduslova razvijanja unutrašnje motivacije (Đerić, Bodroţa i Lalić-Vuĉetić, 

2012). 

Druga komponenta (interakcija nastavnika i uĉenika) je zasićena tvrdnjama 

koje naglašavaju da je za uspeh u razvijanju motivacije vaţna liĉna odgovornost i 

inicijativa nastavnika, ali i uĉenikova radoznalost i zainteresovanost za uĉenje. Znaĉi da 

su radoznalost i zainteresovanost svojstva motivacije koja nastavnik svojim naĉinom 

rada i otvorenošću za novo moţe kreirati, razvijati i podsticati. TakoĊe, prepoznaje se 

ideja uvaţavanja uĉenikovog iskustva što je moguće podrţati primenom filma ili 

eksperimenta u nastavi, ideja povezivanja ciljeva nastave i iskustva uĉenika ĉime se 

podstiĉe razvoj mišljenja uĉenika u nastavi, ideja o nastavniku koji je spreman da 

isprobava razliĉite veštine na ĉasu i da razvija uvid u sopstveni rad, istiĉe se ideja o 

primenjivosti znanja i nauĉenog, mogućnost uĉenja iz grešaka, kritiĉko preispitivanje 

naĉina rada nastavnika. Dakle, reĉ je o demokratskom stilu ponašanja nastavnika u 

interpersonalnim odnosima, isticanju primene funkcionalnih znanja, razvijanja mišljenja 

uĉenika, sposobnosti za uoĉavanje, formulisanje, analiziranje i rešavanje problema, 

dakle istraţivaĉkog pristupa nastavi što će omogućiti razvijanje motivisanosti za uĉenje. 

Dakle, reĉ je o nastavnim postupcima koji podstiĉu proces otkrivanja, dolaţenja do 

saznanja i zakljuĉivanja što podrazumeva zajedniĉki rad nastavnika i uĉenika, kao i 

pripremu nastavnika. U takvom stvaralaĉkom okruţenju moguće je odgovarati na 

“izazove” koji uĉenike vuku ka napretku (ZNR). U ovom faktoru nalaze se i tvrdnje 

koje istiĉu još jedan faktor kao bitan, a to je humor koji doprinosi stvaranju pozitivnog 

okruţenja za uĉenje. Faktor je zasićen tvrdnjama o nastavnikovom opaţanju o tome da 

unutrašnja motivacija utiĉe na uĉenikovo kreativno rešavanje zadatka, da je fenomen 

motivacije praćen emocijama, radošću i oduševljenjem novim saznanjima, da unutrašnja 

motivacija ĉini osnovu zadovoljstva u radu i osnovu uĉenja i napredovanja uĉenika u 

nastavi, da unutrašnja motivacija utiĉe na kreativno rešavanje zadatka (Šefer, 2005, 

Šefer, 2012; Đerić, Bodroţa i Lalić-Vuĉetić, 2012)  i da je povezana sa procesom 

razumevanja sadrţaja uĉenja. Moţe se reći da razvoj unutrašnje motivacije za uĉenje 
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podrazumeva neformalan odnos prema radu, otkrivanje novih naĉina rada i kreativnost 

nastavnika. Liĉnost nastavnika je još jedna dimenzija koja je ustanovljena kao vaţna za 

drugu komponentu.  

Moţe se reći da faktori u okviru druge komponente predstavljaju razvojnu liniju 

motivacije i pretpostvake koje doprinose njenoj realizaciji: ishodi, naĉini motivisanja sa 

akcentom na uvaţavanju potencijala uĉenika i kreativnosti nastavnika i liĉnost 

nastavnika.  

Treća komponenta (razlozi nemotivisanosti učenika i tradicionalni pristup 

nastavi) obuhvata nastavnike  koji istiĉu da su uĉenici zainteresovani za sve druge 

aktivnosti van škole, samo ne za uĉenje u školi, da je nezainteresovanost najĉešće 

posledica formalizovanog pristupa uĉenju i da je ĉesto nedovoljna zainteresovanost za 

uĉenje povezana sa nedisciplinovanim ponašanjem na ĉasu. U okviru ove komponente 

je sadrţaj koji opisuje ĉasove kao nedovoljno kognitivno izazovne i nastavnika koji ne 

podstiĉe misaono angaţovanje i kreativnost uĉenika u procesu uĉenja.  

U četvrtoj dimenziji (stvaranje uslova i ambijenta za realizaciju postojeće 

motivacije učenika) istiĉe se ideja o nastavniku koji je zaduţen za stvaranje uslova i 

ambijenta za realizaciju motivacije sa kojom uĉenik dolazi. Moţe se reći da je uloga 

nastavnika, pre svega, u kreiranju psihološki podsticajne sredine koja će “izazvati” 

uĉenje ako se uvaţavaju individualne karakteristike uĉenika, naroĉito u pogledu izbora 

tema, naĉina na koji će obraditi te teme, organizovanjem razliĉitih zanimljivih sadrţaja 

za uĉenike i na taj naĉin podstaći motivaciju koju uĉenik već ima. Moţe se reći da se u 

ĉetvrtoj dimenziji grupišu tvrdnje prema kojima nastavnici više podrţavaju postojeće 

stanje bez jasne vizije o tome kako je moguće razvijati i dograĊivati motivaciju uĉenika 

za uĉenje. Drugim reĉima, zadatak nastavnika je usmeravanje, praćenje i podrška 

procesa uĉenja uz obezbeĊivanje uslova za realizaciju programa predmeta. 

U literaturi se navodi da je uĉenje proces u kome nastavne aktivnosti treba da 

stimulišu radoznalost i otvorenost, razumevanje i interpretaciju stvarnosti na razliĉite 

naĉine i iz razliĉitih uglova, nalaţenje smisla u dalekim i apstraktnim stvarima, 

integrisanje razliĉitih delića znanja, korišćenje svih dostupnih resursa i naĉina da se 

pronaĊu relevantne informacije za strukturisanje znanja, umesto pamćenja informacija. 

Ovaj proces obezbeĊuje samostalno regulisanje veština uĉenja i kompetencije kojima se 

ono što je nauĉeno u školi povezuje sa svakodnevnim ţivotom. Dakle, uĉenici su 

subjekti sopstvenog procesa uĉenja, a ne objekti nastave u ĉijem središtu je 

nastavnikova podrška. Da bi uĉenici razumeli ciljeve i razliĉite veštine uĉenja moraju 



 
 

258 
 

dobiti smernice kako bi mogli da prepoznaju onu koja najviše odgovara njihovom stilu 

usvajanja znanja. Vaţno je da steknu veštine za samoprocenjivanje, kako bi mogli da 

definišu svoje prednosti, slabosti, potrebe i sposobnosti, kao i da bi ostvarili svoje 

teţnje. Mogućnost da se angaţuju i uĉestvuju u sopstvenom uĉenju dovodi do 

unutrašnje motivacije i posvećenosti, što su najbolji preduslovi za postizanje 

predviĊenih ishoda i razvijanje svih nivoa kompetencija i znanja. Na primer, 

interaktivno uĉenje ima znaĉajne prednosti i za nastavnike, jer uĉenje postaje 

zanimljivije, ţivopisnije, doprinosi atmosferi saradnje i druţenja, što zajedno podiţe 

nivo zadovoljstva i pojaĉava opšte pozitivno iskustvo o uĉenju. Interaktivno uĉenje 

omogućava nastavnicima da bolje upoznaju svoje uĉenike, potrebe svojih uĉenika i 

naĉine uĉenja, koji potom omogućavaju podršku i voĊenje kako bi uĉenje bilo još 

efikasnije. Umesto da se uĉe kao fragmentirane informacije ili hronološki predstavljeni 

dogaĊaji, predmetni sadrţaji su uzajamno povezani, bez obzira na to da li potiĉu od 

jednog ili više razliĉitih predmeta. Ovaj pristup stvara pretpostavke da uĉenici razumeju 

fenomene kao uzajamno povezane i meĊusobno zavisne. Fenomeni se uĉe, objašnjavaju 

i razmatraju tako što se kombinuje perspektiva iz razliĉitih predmeta u školi, domena 

znanja i naĉina razmišljanja. To stvara mogućnost za uĉenike da izgrade, organizuju i 

unaprede znanje o fenomenima iz razliĉitih aspekata, preuzmu odgovornost za 

sopstveno uĉenje, odnosno da njime sami rukovode. Pristup usmeren na uĉenje takoĊe 

podrazumeva snaţno naglašavanje razliĉitih tipova interaktivnog uĉenja. Interaktivno 

uĉenje omogućava uĉenicima da koriste prethodno iskustvo i znanje, da prikupljaju, 

sastavljaju i povezuju kljuĉne informacije, bilo da se proces uĉenja odvija u školi ili ne. 

Pristup usmeren na uĉenje ne zahteva od nastavnika da u potpunosti napuste dobro 

poznate i ustanovljene metode. Postoje neke baziĉne veštine i kljuĉni sadrţaji koji se 

najbolje uĉe uz korišćenje tradicionalnih metoda. Ponekad dobra nastava moţe da se 

unapredi korišćenjem novih naĉina za upotrebu tradicionalnih metoda frontalne nastave. 

Na primer, frontalna nastava i predavanja mogu da se organizuju na interaktivan naĉin, 

sa pitanjima, komentarima ili malim zadacima koji zahtevaju aktivno slušanje, 

razmišljanje i uĉestvovanje. Nastavnici bi trebalo, kao profesionalci, da prilagode 

naĉine uĉenja, kako bi na najbolji naĉin mogli da kombinuju potrebe i spremnost 

uĉenika da uĉe, sa kontekstom i sadrţajem razliĉitih situacija u kojima se uĉi. 

Kompetencije se stiĉu, grade i razvijaju postepeno. Školska sredina predstavlja 

odgovarajući ambijent za razvoj kompetencija, konstruktivno prilagoĊavanje i nalaţenje 

adekvatnih odgovora u razliĉitim ţivotnim situacijama i pred razliĉitim izazovima. 
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Kompetencija je jedinstvena celina, koju ĉine znanja, veštine, vrednosti i stavovi. 

Poseban kvalitet kompetencije ĉini osposobljenost da se u realnoj situaciji, u stvarnom 

prostoru i vremenu, identifikuje i razume problem ili zadatak, osmisli i isplanira rešenje 

ili odgovor i da se preduzme akcija na tom planu. 

U daljoj analizi podataka istraţivanja ustanovljeno je najveće slaganje 

nastavnika u prvoj dimenziji Podsticanje autonomije uĉenika i usmerenost na 

unutrašnju motivaciju Znaĉi da nastavnici uoĉavaju vaţnost podrţavanja uĉenikovih 

mogućnosti i razliĉitosti i podstiĉu interesovanja uĉenika nastojeći da osmisle nove 

naĉine rada koje isprobavaju i razmenjuju u saradnji sa drugim nastavnicima. Suština 

postupaka i aktivnosti koje sadrţi ovaj faktor je opaţanje nastavnika o znaĉaju njihove 

uloge u podsticanju motivacije i mogućnosti razvijanja unutrašnje motivacije. Kada je 

reĉ o odnosu izmeĊu razliĉitih dimenzija nastavniĉkih stavova o znaĉaju, prirodi i 

podsticanju uĉeniĉke motivacije za uĉenje u školi ustanovljena je najviša korelacija sa 

negativnim predznakom izmeĊu faktora Podsticanje autonomije učenika i usmerenost 

na unutrašnju motivaciju i faktora Razlozi nemotivisanosti učenika i tradicionalni 

pristup nastavi. Nastavnici koji smatraju da je podsticanje autonomije uĉenika vaţno za 

razvijanje motivacije, kao i usmerenost na unutrašnju motivaciju, mogu da u odreĊenom 

stepenu utiĉu na smanjenje nezainteresovanosti uĉenika za uĉenje i omoguće im aktivno 

angaţovanje u nastavi. Dakle, izbegavanjem negativnih strana tradicionalnog pristupa 

nastavi zasnovanog na lekcijama i prepriĉavanju mogu se eliminisati neki od razloga 

loše motivacije uĉenika. Podsticanje autonomije uĉenika i usmerenost na unutrašnju 

motivaciju povezano je i sa faktorom Interakcija nastavnika i uĉenika što, pre svega 

znaĉi, da je stvaranje nastavnih situacija u kojima dominira uvaţavanje potreba, 

potencijala i interesovanja uĉenika znaĉi i intenzivniju i kvalitetniju interakciju 

nastavnika i uĉenika koja se ogleda u zajedniĉkom istraţivanju, unošenju novina u rad, 

analiziranju i istraţivanju problema i zadataka. Dakle, nastavnici koji podrţavaju 

autonomiju uĉenika smatraju da je nastavnik zaduţen za razvijanje motivacije i da 

svojim postupcima doprinosi tome, naroĉito u zajedniĉkom angaţovanju nastavnika i 

uĉenika.  

Nastavnikovi stavovi o prirodi, znaĉaju  i podsticanju uĉenikove motivacije 

za uĉenje u školi i razlike prema polu. U daljoj analizi interesovalo nas da li postoje 

polne razlike u izraţenosti faktorskih skorova  na dimenzijama nastavniĉkih stavova o 

znaĉaju, prirodi i podsticanju uĉeniĉke motivacije za uĉenje u školi i utvrĊeno je da 

razlike prema polu postoje samo na jednom faktoru, kao i u faktorskoj analizi prvog 
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reda. TakoĊe, moţemo zakljuĉiti da su razlike prema polu dobijene u okviru faktora koji 

se odnose na tradicionalni pristup nastavi. 

To znaĉi da nastavnici ţenskog pola imaju znaĉajno više vrednosti na ovom 

skoru od nastavnika muškog pola i da u nastavi znaĉajno više primenjuju tradicionalan 

pristup nastavi i opaţaju razloge nemotivisanosti. Dakle, moţe se reći da su se 

nastavnici ţenskog pola na ovoj trećoj dimenziji izdvojili kao grupa i da se razlike mogu 

pripisati stroţim i formalizovanim zahtevima u odnosu na nastavnike muškog pola za 

koje pretpostavljamo da ispoljavaju veći stepen fleksibilnosti u nastavnom radu.  

Nastavnikovi stavovi o prirodi, znaĉaju i podsticanju uĉenikove motivacije 

za uĉenje u školi i razlike u obrazovanju, duţini radnog staţa i godina starosti 

nastavnika. Kada je reĉ o varijabli obrazovanja nastavnika zanimalo nas je da li postoji 

razlike u faktorskim skorovima u zavisnosti od obrazovanja nastavnika. Na osnovu 

Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljeno da ne postoje razlike u faktorskim 

skorovima u zavisnosti od obrazovanja nastavnika. Na osnovu Pirsonovog koeficijenta 

korelacije ustanovljeno je da postoji znaĉajna povezanost faktora Interakcija nastavnika 

i učenika sa godinama radnog staţa. Dakle, radno iskustvo utiĉe na povećanje svesti o 

znaĉaju motivacije za uĉenje i mogućnosti da nastavnik utiĉe svojim postupcima na 

razvijanje motivacije. To upućuje na zakljuĉak da se osetljivost za sadrţaje, aktivnosti, 

metode koje utiĉu na motivaciju raste sa zrelošću nastavnika kao profesionalca. Znaĉi 

da se kompetencije nastavnika usavršavaju i razvijaju, kao i to nastavnikov 

profesionalni razvoj sadrţi ideju menjanja i usavršanja.  

Rezultati drugih istraţivanja (Hanushek and Rivkin, 2006) pokazuju da doprinos 

nastavnika ili ĉinjenice da dete ide u odreĊeni razred i zbog toga bolje ili lošije 

napreduje, nije bilo moguće objasniti stepenom obrazovanja nastavnika. Faktor koji je u 

maloj, ali znaĉajnoj meri objašnjavao kvalitet rada nastavnika i razreda su godine rada 

nastavnika, gde je u prvoj godini rada kvalitet nastave lošiji nego u drugoj (dok se 

nastavnici prilagoĊavaju i uĉe), ali svaka sledeća godina donosi proporcionalno vrlo 

malo napretka. Iako, objašnjavaju malu proporciju kvaliteta nastave koju realizuje 

nastavnik u razredu, ove ĉinjenice govore u prilog tome da se metodi nastave uĉe u 

praksi ili sa mentorom u toku prve godine rada. Ovaj rezultat moţe da ima i drugaĉije 

objašnjenje. Naime, interakcija uĉenika i nastavnika koja stvara odreĊenu atmosferu u 

razredu utiĉe na uspeh, pri ĉemu percepcija nastavnika o uĉenicima, kao i uĉenika o 

nastavnicima i oĉekivanja koja oni formiraju imaju vaţnu ulogu u napredovanju 

uĉenika.  
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Latentna struktura stavova uĉenika o prirodi, znaĉaju i mogućnostima 

razvijanja motivacije za uĉenje u školskom kontekstu. Kako bi bila ispitana latentna 

struktura uĉeniĉkih stavova o prirodi i znaĉaju motivacije za uĉenje u školskom 

kontekstu, izvršena je faktorska analiza nad stavkama ukljuĉenim u skalu i izdvojeno je 

8 latentnih dimenzija (faktora). 

Prvi faktor iz ove skale je najsloţeniji i najsadrţajniji i nazvan je Učenikova 

uverenja o postupcima za razvijanje motivacije u nastavi. U sadrţaju prvog faktora 

moţe se uoĉiti da je u najvećoj meri zasićen stavkama o nastavnikovim postupcima 

usmerenim na uĉenikovo razumevanje gradiva, o planiranju i rasporeĊivanju vremena 

za uĉenje. Dakle, moţe se reći da je reĉ o faktoru koji je zasićen tvrdnjama o 

postupcima nastavnika koji su usmereni na preispitivanje uĉenikovih mogućnosti i 

razliĉitih naĉina rada tokom uĉenja i nastave uz podrţavanje i podsticanje samostalnosti 

uĉenika na kognitivnom planu. Istraţivanja pokazuju da uĉenici koji imaju izraţen 

doţivljaj autonomije u školi pokazuju veći nivo angaţovanja u procesu uĉenja, 

intrinziĉno su motivisani, uporniji su i postiţu bolja postignuća (Deci, Ryan & 

Williams, 1996; Deci & Ryan, 2002; Grolnick & Ryan, 1987; Hardre & Reeve, 2003). 

  Drugi faktor nazvan je Učenička uverenja usmerena na razvijanje unutrašnje 

motivacije, zanimljive i dinamične nastave, aktivnosti i sadržaji. U sadrţaj drugog 

faktora, sa najvećom vrednošću, ulazi tvrdnja prema kojoj su uĉenici ukljuĉeni i 

motivisani za uĉenje kada je aktivnost zanimljiva, da nastavnici treba da nauĉe uĉenike 

kako da uĉe i da ih upoznaju sa razliĉitim tehnikama uĉenja, da nastavnici treba stalno 

da unose nešto novo i drugaĉije u nastavu i uĉenje, kao i uverenje o tome da je 

entuzijazam nastavnika neophodan za razvijanje motivacije uĉenika, da nastavnik treba 

da je kreativan da bi zainteresovao uĉenike. Dakle, u tvrdnjama se istiĉu liĉne osobine 

nastavnika i naĉini rada na ĉasu. Pretpostavka je, da je jedan od kljuĉnih modela 

efikasnog motivisanja stil ponašanja nastavnika, njegov odnos prema nastavi i radu i 

razliĉiti naĉini rada na ĉasu. Uĉenici naglašavaju potrebu za istraţivanjem i 

eksperimentisanjem na ĉasu. Dalje, uĉenici istiĉu da nastavnik treba da je raspoloţen, 

veseo i voli svoj poziv što moţe da utiĉe na motivaciju uĉenika. Ovaj faktor sadrţi i 

tvrdnje koje u prvi plan istiĉu uĉenikovu autonomiju kao mogućnost razvijanja 

motivacije za uĉenje. Od nastavnika se oĉekuje da kreira optimalne situacije uĉenja u 

nastavi koje uvaţavaju i podstiĉu uĉenikove kognitivne potencijale, kao i uĉenikovu 

motivaciju (Assor et al., 2002; Reeve, Deci & Ryan, 2004; Deci et al., 1994; Reeve & 

Jang, 2006; Reeve, 2011). 
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Treći faktor koji se zove Stepen motivisanosti učenika odnosi se na opaţanje 

uĉenika o tome koliko su motivisani i koja uĉenikova ponašanja u pogledu uĉenja 

obuhvata. Treći faktor je zasićen u najvećoj meri, iako sa negativnim predznakom, 

tvrdnjom o tome da uĉenici nisu više zainteresovani za sve druge aktivnosti van škole, u 

odnosu na uĉenje u školi. Uĉenici procenjuju da uţivaju da otkrivaju nešto novo i 

rešavaju zadatke i da sve što je novina i izazov, odnosno uĉenje kao otkrivanje novog i 

sve što angaţuje uĉenike kroz rešavanje zadataka doprinosi uĉenikovom uţivanju u tim 

aktivnostima.  

Dakle, izdvojile su se tvrdnje u kojima uĉenici povezuju aktivnost uĉenja sa 

liĉnom angaţovanošću i odgovornošću i vide kao naĉin da se postigne dobar uspeh, a da 

je pritom vaţno i planiranje i organizacija uĉenja. Ovakav naĉin opaţanja uĉenja je 

znaĉajan za razvijanje motivacije jer otvara još jedan znaĉajan aspekt tog fenomena, a to 

je planiranje i istrajnost u procesu uĉenja. Uglavnom, kada je reĉ o proceni stepena 

motivisanosti rezultati istraţivanja pokazuju da nastavnici i uĉenici imaju razliĉite 

perspektive. 

Ĉetvrti faktor Uvažavanje individualnih mogućnosti učenika i usklađivanje sa 

zahtevima nastavnika odnosi se na nastavnikove postupke usmerene na uĉenika. Dakle, 

reĉ je o tome da je uĉenicima vaţno da upoznaju sistem vrednosti nastavnika iz koga se 

reflektuju i kriterijumi procenjivanja uĉenikovog znanja i oĉekivanja nastavnika u 

odnosu na uĉenika. Moţe se reći da je ĉetvrti faktor obuhvatio tvrdnje u kojima se istiĉe 

usklaĊenost nastavnikovih zahteva sa uĉenikovim potencijalima.  

Peti faktor nazvan je Istraživački pristup nastavi kao način razvijanja učenikove 

motivacije za učenje. Sadrţaj petog faktora, u najvećoj meri, je zasićen tvrdnjom koja 

istiĉe da bi nastavnik zainteresovao uĉenika za uĉenje neophodno je omogućiti 

uĉenicima da sami osmisle istraţivanje koje bi mogli da realizuju. Dakle, nastava koja 

je usmerena na istraţivanje i proces otkrivanja, na rad na projektima, grupni rad 

podstiĉe motivaciju, inicijativu, kreativnost i odgovornost (Šefer, 2012; Ševkušić, 

2012). Rezultatai faktorske analize pokazuju da je peti faktor zasićen tvrdnjom  koja se 

odnosi na to da je aktivnost na ĉasu i angaţovanje uĉenika je najbolje na zadacima koji 

su osmišljeni kao mali projekti. Moţe se reći da se sadrţaj petog faktora odnosi na 

razvijanje motivacije sa istraţivanjem u nastavi, radom na projektima, grupnim radom 

ĉime se razvija motivacija za uĉenje, inicijativa, saradnja i kreativnost. 

Šesti faktor  nazvan je Svojstva učenika i karakteristike nastave i u najvećoj meri 

je zasićen sadrţajem koji se odnosi na odreĊena svojstva uĉenika i na vrstu socijalne 
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povezanosti sa drugima. Sledeća tvrdnja, koja ima manju vrednost od prethodne, odnosi 

se na ideju o mogućnosti izbora uĉenika i javnog prezentovanja i predstavljanja svojih 

ideja drugima. I poslednja treća tvrdnja odnosi se na to da nastavnici ne insistiraju na 

povezivanju gradiva iz razliĉitih predmeta i oblasti, što govori o jednoj više formalnoj 

situaciji uĉenja. 

 Sedmi faktor je nazvan Zainteresovanost učenika i prihvaćenost od strane 

drugih i zanimljiv je zbog svoje strukture, jer u zasićenost ovog faktora ulaze dve 

potpuno nekomplementarne tvrdnje. S jednje strane je uverenje uĉenika da je uĉenik 

više posvećen tome što voli i više ga uĉi, dok je s druge strane sadrţaj koji istiĉe da neki 

uĉenici ne vole uĉenike koje uĉe i zainteresovani su za nastavu. Dakle, posvećenost i 

ljubav, odnosno razvijena unutrašnja motivacija stvaraju i odnos drugog uĉenika prema 

tome i izvesnu odbojnost prema takvom ponašanju.  

Osmi i poslednji faktor Postupci nastavnika usmereni na tradicionalnu nastavu, 

takoĊe je specifiĉan, jer je njegov sadrţaj zasićen tvrdnjama o postupcima nastavnika 

usmerenim na tradicionalnu nastavu. Sadrţaj osmog faktora zasićen je tvrdnjom u kojoj 

se istiĉe da nastavnici daju gotova rešenja za postavljeni zadatak ili problem pri ĉemu je 

glavni zadatak izloţiti i ispredavati gradivo. Uĉenici opaţaju da se uĉenje u našim 

školama svodi na prepriĉavanje i uĉenje lekcija.  

Izraţenost razliĉitih dimenzija uĉenikovih stavova o prirodi, znaĉaju i 

podsticanju uĉenikove motivacije za uĉenje u školi za faktorske skorove. Kao i za 

nastavnike, uraĊena je analiza grupnih skorova koji kvantifikuju procene uĉenika i 

govore o njihovom smeru i intenzitetu za svaki od osam ekstrahovanih dimenzija. Kada 

je reĉ o faktorskim skorovima moţemo reći da se uĉenici u okviru faktora Učenikova 

uverenja usmerena na razvijanje unutrašnje motivacije, zanimljive i dinamične nastave, 

aktivnosti i sadržaji najviše slaţu sa datim tvrdnjama. Dakle, uĉenici se u najvećoj meri 

slaţu sa tvrdnjama koje opisuju situacije kada uĉenik moţe biti motivisan. Uĉenici 

istiĉu uverenja o znaĉaju podsticanju autonomije uĉenika: ukljuĉenost i motivisanost za 

uĉenje kada je aktivnost zanimljiva. Uĉenici uviĊaju da je u nastavi neophodno da 

nastavnici primenjuju neobiĉne i nove naĉine rada što za uĉenika podrazumeva 

angaţovanje aktivnostima koje će pruţiti uĉeniku mogućnost da ispolji kreativnost 

(diskusija, razmena mišljenja, mogućnost da postavi pitanje). Kao dopuna prethodnom 

faktoru  izdvojio se i faktor Istraživački pristup nastavi kao način razvijanja učenikove 

motivacije za učenje. Uĉenici podrţavaju tvrdnje koje se odnose na uĉenikovu potrebu 

za samostalnošću u nastavi i mogućnost da uĉenici razvijaju mišljenje, kreativnost i 
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inicijativu što utiĉe na motivaciju za uĉenje, kao i mogućnost izbora da realizuju 

projekte koje angaţuju i zajedniĉki rad uĉenika. Mogućnost da uĉenici prave izbore, je 

jedan od vaţnih segmenata vaspitno-obrazovnog procesa koji doprinosi osećaju 

autonomije uĉenika i povratno pozitivno utiĉe na kvalitet motivacije uĉenika (Deci & 

Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000; Assor et al., 2002; Reeve, 2006; Reeve & Jang, 2006). 

Ipak, razliĉite studije pokazuju da uĉenici iako, imaju potrebu da razvijaju svoju 

autonomiju nemaju priliku da biraju i uĉestvuju u donošenju odluka u školi, što moţe 

imati za posledicu negativan ili indiferentan odnos prema školi, kao i nedostatak 

motivacije za uĉenje. 

Sledeći tip analize, interkorelacije faktorskih skorova, pokazuje da skorovi na 

faktoru Učenikova uverenja o postupcima za razvijanje motivacije u nastavi i 

Uvažavanje individualnih mogućnosti učenika i usklađivanje sa zahtevima nastavnika 

visoko koreliraju, i da je ta povezanost statistiĉki znaĉajna. Dakle, uĉenici smatraju da 

nastavnici koji primenjuju razliĉite postupke za razvijanje motivacije za uĉenje 

uvaţavaju individualne mogućnosti uĉenika i trude se da ih usklade sa zahtevima u 

nastavi. Istaćemo još jedan nalaz vredan paţnje, a odnosi se na ustanovljenu korelaciju 

izmeĊu faktora Učenička uverenja o postupcima za razvijanje motivacije u nastavi i 

faktora Stepen motivisanosti učenika (Zainteresovanost učenika za učenje). Ukoliko 

nastavnici primenjuju razliĉite postupke motivisanja koji se odnose na naĉin rada 

nastavnika, stil ponašanja nastavnika i autonomiju uĉenika utoliko će i motivisanost, 

odnosno zaintereosvanost uĉenika postojati. Povezanost faktora Učenikova uverenja o 

postupcima za razvijanje motivacije u nastavi i faktora Istraživački pristup nastavi kao 

način razvijanja učenikove motivacije za učenje govori u prilog tome da nastavnici koji 

primenjuju razliĉite postupke u motivisanju uĉenika istovremeno podstiĉu istraţivaĉki 

pristup nastavi. 

Osim toga, uĉenici smatraju da istraţivaĉki pristup nastavi doprinosi 

zanimljivosti i dinamiĉnosti nastave i u pogledu sadrţaja i u pogledu aktivnostišto, utiĉe 

na razvijanje unutrašnje motivacije, odnosno uĉenik prolazeći prirodne faze saznavanja, 

otkrivanja i uĉenja ispunjenog kognitivnim izazovima razvija i motivaciju, kao i 

inicijativu i kreativnost.  

Nalazi istraţivanja pokazuju da ne postoje znaĉajne razlike prema polu uĉenika 

na ispitivanim faktorima, što znaĉi da u uĉenikovom opaţanju znaĉaja i mogućnosti 

razvijanja motivacije za uĉenje razliĉitim nastavnikovim postupcima pol uĉenika nema 

znaĉajnu ulogu. 
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Jedno od istraţivaĉkih pitanja postavljenih u ovom radu odnosilo se na 

uporeĊivanje odgovora uĉenika i nastavnika, odnosno pitanje da li postoje razlike u 

opaţanju uĉenika i nastavnika u odnosu na tri dimenzije: (1) stepen motivisanosti za 

uĉenje, (2) procenu nastavnikovih postupaka koje primenjuju za razvijanje motivacije i 

u odnosu na (3) poţeljne nastavnikove postupke za podsticanje motivacije za uĉenje. 

Treba napomenuti da je reĉ o kategorijama koje je istraţivaĉ konstruisao tako da ova 

analiza i dobijene veze mogu da posluţe više kao projekcija koja sluţi za formiranje 

strategije za motivisanje uĉenika za uĉenje. UtvrĊeno je da postoji znaĉajnost razlika u 

sve tri dimenzije unutar nekoliko kategorija. Razlike govore o razliĉitom stepenu 

slaganja nastavnika i uĉenika na skali procene, što govori o razliĉitim perspektivama 

nastavnika i uĉenika u odnosu na stepen motivisanosti, aktuelne postupke za 

motivisanje i stavove o poţeljnim postupcima za razvijanje motivacije za uĉenje. 

GDE SMO SADA? Kada je reĉ o prvoj dimenziji koja se odnosi na stepen 

motivisanosti za uĉenje, na primer, uĉenici procenjuju da su u većoj meri aktivni, da 

vole da uĉe, da ulaţu veliki trud u uĉenje, da su više posvećeni kada vole neki predmet, 

da su odgovorni i pomaţu drugima, da uţivaju da otkrivaju nešto novo i rešavaju 

zadatke za razliku od nastavnika koji motivisanost za uĉenje na ĉasu opaţaju da je 

slabijeg intenziteta. Uopšteno gledano, nastavnici imaju negativniju sliku o uĉeniĉkoj 

aktivnosti i odgovornosti prema uĉenju. 

 Nalazi istraţivanja pokazuju da postoji nekoliko kategorija u kojima postoje 

razlike u odgovorima uĉenika i nastavnika su: Praćenje nastave; Zanimljivosti sadržaja 

u nastavi i Učenje usmereno na ocenu. Uĉenici pokazuju da su realni u proceni stanja na 

ĉasu kada je reĉ o disciplini i praćenju ĉasa, dok se za nastavnike moţe reći da stroţe 

procenjuju motivisanost uĉenika navodeći da je uzrok takvog stanja povezan sa 

stepenom zanimljivosti nastave. Ovi nalazi su dopunjeni zapaţanjem nastavnika o tome 

da su uĉenici u nastavi usmereni na ocenu i da ih je teško motivisati za uĉenje. 

U okviru druge dimenzije koja se odnosi na postupke nastavnika koji se 

primenjuju za razvijanje motivacije, koje se odnose na stanje u nastavi, izdvaja se 

nekoliko kategorija u kojima je ustanovljena znaĉajnost razlika u odgovorima 

nastavnika i uĉenika: Usmerenost na prepričavanje i učenje lekcija; Vođenje učenja i 

podsticanje autonomije učenika; Insistiranje nastavnika na predavanju, ponavljanju i 

gotovim rešenjima; Podsticanje mišljenja, inicijative, kreativnosti; Saradnja i primena 

grupnog rada; Podsticanje diskusije i različitih mogućnosti rešavanja problema; 

Podsticanje problemskog mišljenja; Podsticanje istraživačkog pristupa nastavi; 
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Planiranje i vođenje učenja, insistiranje na razumevanju gradiva, davanje povratne 

informacije učenicima; Pohvaljivanje učenika za uspešan rad; Podsticanje 

interesovanja i sklonosti učenika, korišćenje humora na času, povezivanje gradiva iz 

različitih predmeta; Povezivanje gradiva sa primerima iz života; Razumevanje gradiva, 

tolerisanje grešaka; Inicijativa učenika i nastavnika; Uvažavanje individualnih razlika i 

predznanja učenika i Poznavanje kriterijuma ocenjivanja. 

 

* * * 

Na sledeći naĉin moţemo rezimirati procene uĉenika i nastavnika. Uĉenici istiĉu da 

dominira predavanje, uĉenje lekcija i prepriĉavanje kao naĉin rada nastavnika, dok se 

nastavnici znatno manje slaţu sa tim. Odgovori uĉenika i nastavnika su saglasni kada 

opisuju da postoji insistiranje nastavnika na predavanju, ponavljanju i gotovim 

rešenjima što potvrĊuje da su to uobiĉajene situacije i pretpostavljaju postupke 

nastavnika koje se kreću od klasiĉnog predavanja, uĉenja lekcija i prepriĉavanja, 

ponavljanja sadrţaja do davanja gotovih rešenja zadataka. 

Nastavnici smatraju da ĉesto podstiĉu autonomiju uĉenika (samostalnost i 

mogućnost izbora). Uĉenici smatraju da se povremeno bave istraţivaĉkim radom u 

nastavi za razliku od nastavnika koji procenjuju da gotovo uvek podstiĉu razliĉite oblike 

istraţivaĉkog rada. Nastavnici, za razliku od uĉenika, smatraju da je grupni rad 

zastupljen u nastavi i da uĉenici imaju mogućnost da saraĊuju i okupljaju se oko 

zajedniĉkog zadatka. Uĉenici se manje slaţu sa tim da nastavnici podrţavaju uĉeniĉke 

ideje i daju mogućnost da samostalno rešavaju problem, dok nastavnici procenju da 

podstiĉu uĉeniĉku autonomiju i inicijativu time što dozvoljavaju uĉenicima da 

diskutuju, eksperimentišu, postavljaju pitanja, izvode zakljuĉke, da ispituju razliĉite 

mogućnosti, ĉak i kada prave greške. Uĉenici opaţaju da nastavnici u manjoj meri na 

ĉasu stvaraju situacije koje predstavljaju vrstu kognitivnog izazova i razvijaju mišljenje. 

Uĉenici se, za razliku od nastavnika, u manjoj meri slaţu sa tim da nastavnici 

organizuju istraţivaĉki rad i koriste eksperimente i laboratorijske veţbe. Nastavnici 

navode da nemaju vremena da razgovaraju sa uĉenicima o uĉenikovom razumevanju 

gradiva. I nastavnici i uĉenici smatraju da je pohvala za uspešan rad prisutna u nastavi. 

Uĉenici smatraju da nastavnici povremeno podrţavaju interesovanja, sklonosti uĉenika i 

koriste humor u nastavi. Uĉenici kao jednu od slabosti nastave navode nedovoljno 

povezivanje gradiva sa primerima iz ţivota što bi ih motivisalo za uĉenje. Uĉenici 

smatraju da nastavnici podrţavaju odreĊene naĉine uĉeniĉke inicijative u uĉenju, a  
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nastavnici se slaţu sa tim da i sami povremeno preuzimaju inicijativu u pogledu 

motivisanja i organizovanja razliĉitih sadrţaja za uĉenike koji su nemotivisani, što 

govori o saglasnosti u pogledu odgovora u ovoj kategoriji. Uĉenici procenjuju da 

nastavnici nedovoljno uvaţavaju uĉenikova predznanja i razliĉite naĉine uĉenja. 

Nastavnici, za razliku od uĉenika,  smatraju da uĉenicima daju povratnu informaciju i 

objašnjavju kriterijume ocenjivanja i daju detaljnu povratnu informaciju o tome šta nije 

bilo dobro u odgovoru uĉenika.  

 ŠTA JE POŽELJNO ZA RAZVIJANJE MOTIVACIJE? U okviru treće 

dimenzije koja se odnosi na stavove uĉenika i nastavnika o poţeljnim postupcima 

znaĉajnim u razvijanju motivacije izdvojile su se ĉetiri kategorije na kojima je 

ustanovljena znaĉajnost razlika: Problemski i istraživački pristup nastavi; Usmerenost 

na ciljeve učenja i razvijanje navika i tehnika učenja; Podsticanje samostalnog rada 

učenika i podržavanje istrajnosti u zadacima i Otvorenost nastavnika za unošenje 

novina u nastavu i kreativnost nastavnika. 

Na osnovu rezultata istraţivanja moţe se reći da nastavnici i uĉenici prepoznaju 

nastavnikove postupke usmerene na istraţivanje u nastavi, angaţovanje uĉenika, 

diskusija, razmena mišljenja, podsticanje neobiĉnih ideja, otkrivanje rešenja i odgovora 

kao vaţne u razvijanju motivacije za uĉenje (eksperiment, merenje, laboratorijske 

veţbe, teren). Nastavnici i uĉenici se uglavnom slaţu da je za motivisanje vaţno 

razvijati razliĉite tehnike uĉenja, isticati smisao sadrţaja koji se uĉe i postavljati jasne 

ciljeve u uĉenju. Nastavnici i uĉenici opaţaju da je vaţno stvoriti podsticajnu sredinu za 

uĉenje tako što bi u većem stepenu podrţavali autonomiju uĉenika i stvarali mogućnost 

za samostalne zadatke. Moţe se reći da je fokus uĉenika na pomoći nastavnika u 

podsticanju i razvijanju motivacije izazovnim zadacima i razliĉitim naĉinima 

nastavnikovog rada. Uoĉavamo da uĉenici opaţaju vaţnost nastavnikove uloge kao 

mentora i facilitatora u nastavi koji vodi proces saznavanja i time doprinosi razvijanju 

zainteresovanosti za uĉenje. Uĉenici i nastavnici su prepoznali znaĉaj unošenje novina i 

drugaĉijih naĉina rada za razvijanje uĉenikove motivacije za uĉenje.  

U daljoj analizi podataka istraţivanja nastavili smo utvrĊivanje razlika u 

odgovorima uĉenika i nastavnika s ciljem da ustanovimo njihov smer i obim, kao i 

domene znaĉajne za razvijanje motivacije na koje je moguće uticati kroz nastavu. 

Sledeće pitanje koje smo postavili odnosilo se na postojanje povezanosti stepena 

motivisanosti uĉenika i aktuelnih nastavnikovih postupaka u nastavi što nalazi 

istraţivanja i potvrĊuju.  
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U našem istraţivanju, na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije utvrĊeno je da 

postoji znaĉajna korelacija izmeĊu stepena motivisanosti uĉenika i nastavnikovih 

postupaka. Kada je reĉ o percepciji uĉenika dobijene su niţe korelacije koje upućuju da 

postoji tendencija ka tome da je zainteresovanost za uĉenje veća ukoliko postoji 

podrţavajući odnos nastavnika i prepoznavanje znaĉaja uĉenikovih ideja, kao i 

adekvatno  angaţovanje uĉenika u nastavi. Ustanovljeno je da je stepen organizovanosti 

i planiranje uĉenja povezano sa uĉenikovom percepcijom o nastavnikovim postupcima 

usmerenim na uvaţavanje autonomije uĉenika, podsticanjem mišljenja, inicijative, 

kreativnosti na ĉasu. Tu sliku upotpunjuje nalaz o povezanosti stepena motivisanosti sa 

nastavnikovim podsticanjem istraţivaĉkog pristupa nastavi, sa nastavnikovim 

insistiranjem na razumevanju gradiva, planiranju i voĊenju uĉenja uz davanje povratne 

informacije uĉenicima uz korišćenje razliĉitih didaktiĉkih sredstava (crteţi, ilustracije, 

zapisivanje) i uvaţavanje interesovanja i potencijala uĉenika uz korišćenje humora i 

povezivanje razliĉitih tematskih oblasti, kao i povezanost sa ispoljavanjem inicijative 

uĉenika. Dakle, reĉ je o kljuĉnim metodiĉkim taĉkama koje nastavi daju jasan cilj, 

dinamiku, fleksibilnost, otvorenost i širu perspektivu, kao i uvaţavanje uĉenikovih 

potencijala, a doprinose razvijanju motivacije za uĉenje.  

UtvrĊeno je da postoji povezanost izmeĊu uĉenikovog praćenja na ĉasu i 

nastavnikovog nedovoljnog uvaţavanje interesovanja uĉenika i nedovoljnog 

posvećivanja paţenje zanimljivosti uvoda u ĉas. TakoĊe, moţe se reći da što je manje 

podsticanja samostalnosti i usmerenosti na otkrivanje rešenja zadataka i uopšte, što je 

manji stepen interakcije meĊu vršnjacima oko zajedniĉkog zadatka to je veća 

nezainteresovanost za uĉenje u školi. TakoĊe, nastavnik koji ne pravi vezu izmeĊu 

nastavnih sadrţaja i uĉenikovih interesovanja sa naĉinom na koji uĉenici to razumeju ne 

moţe rezultirati razvijanjem motivacije. Dakle, ukoliko nastavnik ne uĉini sadrţaje 

zanimljivim i razumljivim motivacija moţe da opadne ili nestane. Uvaţavanjem 

individualnih mogućnosti uĉenika nastavnik moţe doprineti i opštem opaţanju uĉenika 

o tome koliko su sadrţaji koji se uĉe u školi zanimljivi i korisni.  

 Nasuprot uĉeniĉkoj perspektivi, ustanovljeno je da postoji povezanost izmeĊu 

nastavnikovog uverenja o tome da su uĉenici motivisani za uĉenje kada se manje 

primenjuje klasiĉno predavanje sa akcentom na uĉenju lekcija i prepriĉavanju.  

Izrazito visoka korelacija ustanovljena je izmeĊu kategorije uĉenje za ocenu i 

uverenja nastavnika o prednostima klasiĉnog predavanja kao najboljem obliku rada na 

ĉasu. Ukoliko je izraţeno uĉenje za ocenu utoliko je izraţen naĉin rada koji se svodi na 
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predavanje i prepriĉavanje lekcija. Dakle, jasno je da je nemogućnost da se uĉenici 

zainteresuju za uĉenje potkrepljivana sistemom vrednovanja koji naglašava ocenu i da 

takav sistem ocenjivanja urušava unutrašnju motivaciju i ocena postaje jedino merilo i 

svrha uĉenja. Sa tim u vezi je naĉin rada nastavnika usmeren na predavanje i 

prepriĉavanje lekcija koji podrţavaju takav naĉin vrednovanja znanja i uĉenja. To znaĉi 

da što je više prisutno klasiĉno predavanje kao oblik rada na ĉasu to je manje 

istraţivaĉkog rada na sadrţajima koji se uĉe, a samim tim manje podsticanja inicijative i 

kreativnosti uĉenika.  

S druge strane, dobijen je suprotan nalaz koji govori o povezanosti izmeĊu 

zainteresovanosti za uĉenje i podsticanja inicijative i kreativnosti, odnosno 

organizovanja istraţivaĉkog rada u vezi sa nastavnim sadrţajima koji podrazumeva 

izvoĊenje eksperimenata, laboratorijski rad, rad na terenu posete arhivama, galerijama, 

projekti. MeĊu većim korelacijama je i povezanost zainteresovanosti za uĉenje i 

podsticanja istraţivaĉkog pristupa nastavi sa naglaskom na rešavanju zadataka, 

analiziranju, zakljuĉivanju i diskutovanju o problemu.  

Zanimljivo je da je ustanovljena znaĉajna korelacija izmeĊu uĉenikovog 

praćenja na ĉasu, što je odraz discipline, i razumevanja gradiva. To znaĉi da što je veća 

nedisciplina na ĉasu nastavnici će se drţati uverenja da nemaju vremena i potrebe da 

razgovaraju sa uĉenicima o tome kako su shvatili gradivo, odnosno ukoliko uĉenici 

manje remete disciplinu utoliko, će nastavnik voditi više raĉuna i o tome da je 

uĉenicima sve ono što rade i jasno i da razumeju gradivo. Disciplina se, ĉesto, istiĉe kao 

neophodan uslov i pretpostavka za realizaciju ĉasa i uĉenikovo razumevanje gradiva. 

Ipak, moţe se postaviti pitanje i o obrnutom uticaju gde je zapravo disciplina izraţena 

nivoom praćenja na ĉasu posledica ukljuĉenosti uĉenika u neku aktivnost i pokazatelj 

kvalitetne interakcije uĉenika i nastavnika koja će dovesti i do razumevanja gradiva.  

PoreĊenje odgovora uĉenika i nastavnika obuhvatilo je i utvrĊivanje veze 

izmeĊu stepena motivisanosti uĉenika i stavova uĉenika i nastavnika o postupcima 

znaĉajnim i poţeljnim za razvijanje motivacije za uĉenje. Ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu zainteresovanosti uĉenika za uĉenje i nastavnikovog problemskog i 

istraţivaĉkog pristupa nastavi, što se ponavlja kao znaĉajan nalaz. Dakle, 

zainteresovanost za uĉenje je veća ukoliko nastavnik uĉenicima omogući aktivnosti na 

ĉasu koje se ogledaju u razmeni mišljenja, odgovaranju na pitanja, diskutovanju, 

javljanju kada nešto znaš. TakoĊe, od nastavnika se oĉekuje da nastavu uĉini: 

dinamiĉnom, da pokazuje zanimljive slike ili ilustracije, da objašnjava dogaĊaje iz 
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stvarnog ţivota, da omogući uĉenicima da povezuju i postavljaju problem, da 

postavljaju pretpostavke i istraţuju ih i potvrĊuju. Što znaĉi da je motivacija veća 

ukoliko je veća aktivnost na ĉasu i angaţovanje uĉenika, što je moguće ukoliko 

nastavnik daje uĉenicima zadatke koji su osmišljeni kao mali projekti, ukoliko 

nastavnici postavljaju pitanja, a sami uĉenici dolaze do odgovora. TakoĊe, 

zainteresovanost uĉenika se povećava ukoliko nastavnik više vremena posveti 

istraţivanju i eksperimentisanju na ĉasu i ukoliko primenjuje neobiĉne i nove naĉine 

rada jer na taj naĉin stvara uslove za ispoljavanje kreativnosti uĉenika. Ovo je ujedno i 

najviša korelacija izmeĊu stepena motivisanosti uĉenika i stavova uĉenika o tome šta je 

poţeljno za razvijanje motivacije za uĉenje. Dakle, ispitivani uĉenici uviĊaju znaĉaj 

angaţovanja uĉenika u nastavi, istraţivaĉkog pristupa koji im dozvoljava razmišljanje i 

otkrivanje odgovora u razvijanju motivacije za uĉenje. Nalazi drugih istraţivanja 

pokazuju da povezivanje gradiva sa mogućnostima, potrebama i interesovanjima 

uĉenika utiĉe pozitivno na kvalitet motivacije i znanja (Deci & Ryan, 1985; Deci & 

Ryan, 2008b; Ryan & Deci, 2002). Dakle, podrţavanje autonomije uĉenika koje se 

ogleda u podsticanju uĉenikovog mišljenja, ideja i razliĉitih naĉina rada i rešavanja 

problema je u direktnoj vezi sa povećanjem kvaliteta motivacije za uĉenje. 

Nalazi istraţivanja pokazuju da je ustanovljena znaĉajna povezanost izmeĊu 

uĉeniĉke zainteresovanosti za uĉenje na ĉasu i liĉnosti nastavnika kao presudnog faktora 

u razvijanju motivacije za uĉenje. Dobijena korelacija je visoka i govori o tome da 

zainteresovanost za uĉenje zavisi od liĉnosti nastavnika, odnosno od entuzijazma 

nastavnika, naĉina na koji komunicira sa uĉenicima, naĉina predavanja i predstavljanja 

svoga predmeta. Dakle, nastavnik koji je vedar, veseo, raspoloţen, posvećen svom poslu 

podsticaće motivaciju uĉenika za uĉenje. Moţe se reći da uĉenici prepoznaju da je 

kvalitet odnosa izmeĊu nastavnika i uĉenika i stil komunikacije nastavnika jedan od 

kljuĉnih ĉinilaca koji utiĉu na motivaciju za uĉenjem (Ševkušić-Mandić, 1992a, 1992b; 

Deci et al., 1994; Ryan et al., 1985; Vansteenkiste et al., 2004; ; Lalić, 2005; Lalić-

Vuĉetić, 2007). Uz osobine liĉnosti nastavnika za motivaciju je vaţna i pozitivna 

socioemocionalna klima na ĉasu uz prisustvo humora, što će doprineti da uĉenik uţiva u 

aktivnostima u nastavi. 

Kada uĉenici razmišljaju o nastavnikovim postupcima poţeljnim za razvijanje 

motivacije znaĉajan je nalaz koji govori o tome da će motivacija uĉenika biti veća 

ukoliko nastavnici više unose novine u svoj rad i imaju drugaĉiji pristup nastavi, kao i to 

da je potrebno da su nastavnici više kreativni u osmišljavanju ĉasa. Osim toga, potrebno 
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je da nastavnik više vremena posveti istraţivanju i eksperimentisanju na ĉasu, da unosi  

neobiĉne i nove naĉine rada kako bi uĉenicima pruţio mogućnost da ispolje kreativnost 

i razvijaju sopstvene ideje. Nalazi istraţivanja pokazuju da što je veća usmerenost 

uĉenika na ocenu, odnosno ukoliko je najvaţniji cilj dostizanje odreĊene ocene onda su 

na ĉasu manje potrebne aktivnosti koje angaţuju uĉenike i koje su usmerene na 

rešavanje problema, praćene osećajem uţivanja i unutrašnjom motivacijom. Znaĉi da je 

izraţenost uĉenja za ocenu u suprotnosti sa situacijama u kojima uĉenici tragaju, 

otkrivaju, istraţuju i eksperimentišu i u kojima mogu da ispolje i svoju ktreativnost . 

Nastavnici smatraju da što je veća zainteresovanost za uĉenje to je i veći stepen 

posvećenosti nastavnika, u većoj meri nastavnik uvaţava potrebe i interesovanja 

uĉenika i njihove razliĉite naĉine uĉenja i izraţavanja i u većoj meri je u korektnim 

odnosima sa svojim uĉenicima. 

 Rezultati istraţivanja pokazuju da će motivisanost uĉenika biti veća, što 

nastavnici rad na ĉasu više usmere na rešavanje problema, diskusije, postavljanja pitanja 

i dolaţenja do odgovora, što je više istraţivaĉkog rada, kao i zajedniĉkog rada 

nastavnika i uĉenika, eksperimentisanja, laboratorijskih veţbi, merenja, primene 

nauĉenog. 

UtvrĊena je znaĉajna korelacija izmeĊu praćenja nastave i problemskog, 

istraţivaĉkog pristupa nastavi. Uĉenici manje prate i manje slušaju nastavnika ukoliko 

je malo aktivnosti na ĉasu koje zahtevaju interakciju sa nastavnikom i koje angaţuju 

uĉenika. Dakle, ukoliko je više diskusije, razmene mišljenja uĉenici će više uĉestvovati 

i biće paţljiviji i pratiće nastavu.  

Sledeća znaĉajna korelacija odnosi se na to da što uĉenici više remete disciplinu 

na ĉasu i ne prate šta nastavnik radi, to je poţeljnije i potrebnije organizovati uĉenike u 

grupe, pruţiti im priliku da meĊusobno saraĊuju i dogovaraju se oko zadatka, da 

ocenjuju svoje radove i odgovore na ĉasu. Dakle, nastavnici smatraju da poštovanje 

pravila grupnog rada treba uĉenicima da obezbedi više saradnje i veću motivaciju, kao i 

veću samostalnost u radu i priliku za samoevaluaciju što će rezultirati većim stepenom 

odgovornosti. 

I poslednja vrsta analize, koja se odnosi na korelacije, obuhvatila je 

uporeĊivanje postupaka koje nastavnici primenjuju u praksi i stavova nastavnika i 

uĉenika o znaĉajnim i poţeljnim postupcima u motivisanju za uĉenje. Dobijene 

korelacije su niţe i više govore o tendencijama u ponašanju u praksi i poţeljnim 

postupcima za motivisanje uĉenika. Ustanovljena je znaĉajna povezanost izmeĊu 
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podsticanja diskusije, razliĉitih mogućnosti rešavanja problema i istraţivaĉkog pristupa 

nastavi. Dakle, što je više aktivnosti koje se ogledaju u razmeni mišljenja, odgovaranju 

na pitanja, diskutovanju, javljanju kada nešto znaš, odnosno što je dinamiĉnija nastava 

više je prisutno podrţavanje uĉenikovih dobrih i neobiĉnih ideja za rešenje zadataka. 

TakoĊe, nalazi istraţivanja govore u prilog tome da što nastavnici više biraju naĉine 

rada i predavanja koji stvaraju priliku za intenzivniju interakciju sa uĉenicima to je i 

više mogućnosti za pohvaljivanja uĉenika za uspešan rad. Ustanovljeno je da što 

nastavnici više podrţavaju sklonosti uĉenika, što više povezuju tematski gradivo, što 

više koriste humor na ĉasu to je potrebno više aktivnosti na ĉasu koje se ogledaju u 

razmeni mišljenja, odgovaranju na pitanja, diskutovanju, javljanju pokazivanju 

zanimljivih slika ili ilustracija, objašnjavanju dogaĊaja iz stvarnog ţivota, povezivanju i 

postavljanju problema, postavljanju pretpostavki i njihovog istraţivanja i potvrĊivanja. 

Navedenim postupcima nastavnici naglašavaju da više vode raĉuna o tome kako će 

motivaciju unaprediti i na koji naĉin će uĉenike obavestiti o posledicama 

nezainteresovanosti za uĉenje. Moţe se reći, da što je više uĉeniĉke inicijative to uĉenik 

bolje nauĉi gradivo i više je zainteresovan za uĉenje kada radi u grupama i meĊusobno 

se dogovara oko zadataka. Nastavnici koji uvaţavaju uĉenikove potencijale daleko više 

vode raĉuna o tome da uĉenike nauĉe kako da uĉe, da sa njima razgovaraju o ciljevima 

uĉenja i njihovoj budućnosti, kao i o posledicama nezainteresovanosti za uĉenje. 

Kada je reĉ o perspektivi nastavnika dobijena je korelacija koja govori o tome da 

što je više uĉenja lekcija i prepriĉavanja to je manje znaĉajno podsticati grupni rad i 

saradnju i samoevaluaciju uĉenika. TakoĊe, ustanovljeno je da ukoliko nastavnik 

podstiĉe uĉenike na samostalno rešavanje problema, ukoliko podstiĉe uĉenike da 

analiziraju i rešavaju probleme utoliko je nastavnik više usmeren na objašnjavanje 

smisla onoga što uĉe, postavlja jasne ciljeve uĉenja, nastoji da razvija navike i tehnike 

uĉenja. Rezultati istraţivanja pokazuju da što nastavnik više podstiĉe autonomiju 

uĉenika to je više potrebna nastava zasnovana na diskusiji, postavljanju pitanja, 

pronalaţenju odgovora, više laboratorijskih veţbi i eksperimenata što zapravo 

intenzivira interakciju nastavnika i uĉenika i zajedniĉki rad i istraţivanje.  Nastavnik 

moţe podsticati autonomiju uĉenika time što podstiĉe tematsko planiranje u nastavi, što 

posvećuje paţnju pripremama za ĉas, što unosi novine i zanimljivosti u rad, koristi 

razliĉite materijale, sadrţaje, metode i tehnike rada na ĉasu, uvaţava iskustvo uĉenika. 

Dakle, što je više podsticanja autonomije i nastavnikovog uĉešća u angaţovanju oko 

uĉenja to je više potrebno baviti se uĉenikovim iskustvom, podsticati slobodu mišljenja 
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i istrajavanje u zadacima, podsticati samopouzdanja uĉenika i napredovanje uĉenika. 

Ustanovljena je znaĉajna povezanost izmeĊu organizovanja grupnog rada i stava o tome 

da je grupni rad dobar naĉin motivisanja uĉenika za uĉenje što znaĉi da uĉestalije 

organizovanje grupnog rada povećava uverenost nastavnika o tome da grupni rad 

motiviše uĉenike i da je to dobra prilika za uĉeniĉko samoorganizovanje i 

samoevaluaciju. 

 Kada je reĉ o nastavnikovoj otvorenosti za novine, ustanovljeno je da ukoliko 

nastavnik nastoji da povezuje gradivo sa primerima iz ţivota i uvaţava iskustvo uĉenika 

utoliko je nastavnikova posvećenost i otvorenost veća. To moţe da doprinese da takav 

nastavnik razvija samouvid i kritiĉki preispituje svoj naĉin rada i dozvoljava sebi da 

isprobava razliĉite veštine u nastavi. Nastavnik koji je jasan u svojim zahtevima, koji 

predoĉi uĉenicima kriterijume ocenjivanja, upućuje uĉenike u to šta treba da nauĉe, 

nastavnik koji detaljno objašnjava ustvari u većoj meri podstiĉe problemsko mišljenje, 

analiziranje problema, istraţivanje pretpostavki, uĉestvuje zajedno sa uĉenicima u 

istraţivanju, stvara situacije u kojima uĉenici i primenjuju znanje i nauĉeno. Takav 

nastavnik podstiĉe samostalnost uĉenika u rešavanju zadataka, podstiĉe slobodu 

mišljenja, toleriše greške u rešavanju problema, podstiĉe istrajnost u zadacima, 

podrţava napredovanje uĉenika u odnosu na svoje rezultate, što u krajnjem ishodu utiĉe 

na razvijanje motivacije za uĉenje, zahteva od uĉenika odgovornost, ali i utiĉe na 

uĉenikovo samopouzdanje. Moţe se reći da je motivisanost uĉenika za uĉenje rezultat, 

pre svega, angaţovanosti uĉenika u nastavi što zavisi od razliĉitih postupaka nastavnika 

koji naglašavaju stil ponašanja nastavnika koji je usmeren s jedne strane, na 

podrţavanje uĉeniĉke autonomije, a s druge strane na obezbeĊivanje optimalne 

strukture u procesu uĉenja.  

Polazeći od shvatanja da stavovi imaju jaĉu moć predikcije ponašanja u nastavi 

nego znanja, u analizi smo hteli da odemo korak dalje i pokušamo da utvrdimo da li je 

moguće predvideti ponašanje nastavnika i uĉenika na osnovu stavova koje imaju o 

razvijanju motivacije za uĉenje. Primena linearne regresije omogućila nam je analizu 

zasnovanu na predikciji na osnovu koje je moguće reći da odreĊena ponašanja 

nastavnika i uĉenika u nekoj meri mogu biti objašnjena odreĊenim stavovima uĉenika i 

nastavnika. PredviĊanje postupaka na osnovu stavova moguće je u razliĉitoj meri. 

TakoĊe, uoĉava se da u predikciji postupaka nastavnika stavovi imaju razliĉitu 

uĉestalost. Na primer, stavovi zasnovani na uverenju nastavnika o primeni istraţivaĉkog 
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pristupa u nastavi, primeni humora u nastavi pojavljuju se u više ponašanja kao jedan od 

prediktora. 

Moţe se reći da je predviĊanje ponašanja na osnovu stavova moguće u razliĉitoj 

meri. Nalazi pokazuju da razvijanje motivacije za uĉenje postupcima nastavnika 

usmerenim na tradicionalnu nastavu i direktivni stil ponašanja nastavnika moţe se 

predvideti na osnovu toga koliko je nastavnik uveren da primena saradnje i grupnog 

rada podstiĉe i razvija motivaciju za uĉenje, koliko podsticanje samostalnog rada i 

samoevaluacija uĉenika, kao i primena humora u nastavi doprinosi razvijanju motivacije 

za uĉenje, odnosno na osnovu toga koliko su zapostavljene navedene kategorije. 

Ustanovljeno je da postupci nastavnika kojima vodi uĉenje i podstiĉe 

autonomiju uĉenika moţe da se predvidi na osnovu toga koliko je nastavnik uveren da 

je humor jedan od naĉina podsticanja motivacije za uĉenje. Dakle, reĉ je o tome koliko 

je nastavnik otvoren i fleksibilan na ĉasu, jer situacije humora podrazumevaju i razliĉite 

“dvosmislenosti” i “nedoumice” koje utiĉu na stvaranje pozitivne klime za uĉenje. Još 

neki faktori su ustanovljeni kao statistiĉki znaĉajni prediktori, što upućuje na zakljuĉak 

da se na osnovu shvatanja nastavnika o znaĉaju grupnog rada za razvijanje motivacije i 

stvaranju prilike i mogućnosti da sami uĉenici formulišu pitanja, organizuju grupe, 

ocenjuju svoje radove i odgovore na ĉasu, kao i stava koji ispoljava prema znaĉaju 

humora u nastavi moţe predvideti da li će nastavnik biti usmeren na grupni oblik rada. 

Humor se pojavljuje kao vaţna komponenta jer sadrţi mogućnost opuštanja u nastavi i 

uĉestvovanja u sadrţajima i aktivnostima, potom mogućnost da se bude kreativan, 

drugaĉiji. U školi, humor unapreĊuje uĉenje, podstiĉe kreativnost, fleksibilno mišljenje, 

zanimanje i paţnju, osigurava naklonost vršnjaka i nastavnika (Krnjajić, 2006) 

Kada je reĉ o uĉenicima, na osnovu dobijenog nalaza moţe se reći da se 

uĉenikova percepcija o nastavnikovom postupku Podsticanje interesovanja učenika i 

povezivanje gradiva iz različitih predmeta, kao naĉin razvijanja motivacije za uĉenje, 

moţe predvideti na osnovu uĉenikovog stava prema tome da li nastavnik primenjuje 

istraţivaĉki rad, koliko paţnje posvećuje diskusiji, postavljanju pitanja, istraţivanjima i 

eksperimentu, koliko je zastupljen proces otkrivanja u nastavi. Dakle, reĉ je o 

motivišućim postupcima koji podstiĉu autonomiju uĉenika i podrazumevaju uvaţavanje 

uĉenikovih mogućnosti, uvaţavanje potrebe za samostalnošću, koji angaţuju uĉenika i 

pruţaju priliku za uĉenikovo ispoljavanje inicijative. TakoĊe, da li će nastavnik 

uvaţavati individualne razlike i predznanja moţe se predvideti na osnovu toga u kojoj 

meri nastavnik posvećuje paţnju uĉenikovim naĉinima uĉenja i koliko nastavnik 
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razgovara sa uĉenicima o njihovim ciljevima uĉenja i o budućnosti. TakoĊe, na osnovu 

stava uĉenika o tome da nastavnik treba stalno da unosi nešto novo i drugaĉije u nastavu 

i uĉenje, i da ispoljava kreativnost moţe se predvideti na koji naĉin i koliko će nastavnik 

uvaţavati individualne razlike i predznanja uĉenika. Dakle, od osetljivosti za razliĉitosti 

u sopstvenom radu nastavnik je u mogućnosti da prepozna i ceni uĉenikove razliĉitosti u 

uĉenju i podrţava uĉenikova razliĉita iskustva i predznanja.  

 Rezimirajući dobijene nalaze moţemo zakljuĉiti da postoji veza izmeĊu stavova 

nastavnika i uĉenika i postupaka koje nastavnik primenjuje u razvijanju motivacije za 

uĉenje, kao i da je moguće predviĊanje datih postupaka na osnovu ispoljenih stavova 

nastavnika i uĉenika. Izloţena analiza je zasnovana na samopercepciji nastavnika i 

percepcijama uĉenika o nastavnikovim postupcima za razvijanje motivacije za uĉenje. 
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ZAKLJUĈCI I PEDAGOŠKE IMPLIKACIJE 

 

 

Podruĉje motivacije je jedno od najviše razuĊenih podruĉja savremene pedagoške 

nauke. Istraţivanja u oblasti motivacije ukazuju na veoma razliĉite kriterijume u 

istraţivanju fenomena motivacije, kao i veoma veliki broj pojmova koji grade odreĊene 

teorije motivacije koje nesumnjivo imaju veliku pedagošku vrednost. Deo teškoća u 

teoriji i praksi u pristupima motivaciji je proizašao najverovatnije i zbog toga što 

motivacija ĉoveka i motivisano ponašanje predstavlja veoma sloţen splet paralelnih 

veza i odnosa, kao i postojanje niza faktora koji ga odreĊuju. U teorijskom delu rada 

najpre su izloţene psihološke i pedagoške osnove odreĊenih pojmova iz oblasti 

motivacije, zatim su ti pojmovi analizirani u kontekstu razliĉitih pedagoških faktora i 

situacija u nastavi i školi, razmatrajući uĉenikovu motivaciju za uĉenje kao nezaobilazni 

faktor u objašnjenju kako efikasne nastave, tako i uĉenikovih postignuća.  

Osim instrumentalne vrednosti motivacije za uspeh u procesu poduĉavanja i 

uĉenja, ona se sve ĉešće prepoznaje i kao znaĉajan cilj obrazovnog procesa i kao 

nezaobilazna komponenta celoţivotnog uĉenja i obrazovanja. I pored znaĉaja motivacije 

za uĉenje, interesovanje istraţivaĉa za ovu oblast poĉinje znaĉajno da raste tek 

osamdesetih godina dvadesetog veka. Od tada do danas je uoĉljiv veliki broj 

istraţivaĉkih rezultata i objavljenih pregleda i sinteza do kojih se došlo u ovoj oblasti. 

Za razliku od drugih delova sveta, kod nas su istraţivanja u oblasti motivacije za uĉenje 

još uvek veoma retka i sporadiĉna. U tom smislu ovo istraţivanje predstavlja pokušaj 

pregleda i sinteze postojećih teorijskih i istraţivaĉkih perspektiva, njihovih rezultata sa 

mogućnošću primene u školskoj praksi. TakoĊe ovaj rad moţe se smatrati doprinosom 

jednom celovitijem razumevanju osnovnih pitanja i nalaza u oblasti motivacije za 

uĉenje kao nesumnjivo znaĉajnim problemom pedagogije. Pedagoška praksa je toliko 

dinamiĉna da je teško govoriti o jednom prihvatljivom konceptu nastave. Savremena 

didaktika i savremena metodika se bave razliĉitim smerovima odnosa nastavnik, uĉenik 

i sadrţaji kojima se bave u procesu uĉenja tako da odgovor na pitanje kako motivisati 

učenike predstavlja jedno od suštinskih pitanja pedagogije. Pitanje kako motivisati 

uĉenike za uĉenje obuhvata ne samo nastavu i ĉas, nego i pitanje kako uĉenici da 

pronaĊu sebe u aktivnosti uĉenja i zavole rad na odreĊenom nauĉno predmetnom 

podruĉju.  

U teorijskom delu rada osvrnuli smo se na konkretan znaĉaj i doprinos bavljenja 

motivacijom u školskom kontekstu u pravcu aktiviranja unutrašnjih snaga uĉenika. 
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Škola u tom sluĉaju treba da je otvorena, zanimljiva, a ne dril i nametanje, što znaĉi da 

uĉenik neće raditi samo zbog ocene nego zbog svog samorazvoja, koji se na mlaĊim 

uzrastima prepoznaje kao iskrena zainteresovanost za aktivnost i sadrţaje uĉenja, 

odnosno nastave. Osim toga, škola u sve većoj meri treba da teţi osamostaljivanju 

uĉenika, individualizaciji i diferencijaciji nastave i timskom radu, da odgovori na 

izazove novog vremena, konkurenciju razliĉitih medija, da savlada obilje informacija sa 

interneta, ukljuĉivanjem kako kognitivnih, tako i emocionalnih i delatnih elemenata u 

obrazovni proces. 

Brojna istrаţivаnjа govore u prilog mogućnosti rаzvijаnjа unutrаšnje motivаcije, 

što postаje zаnimljivа ĉinjenicа zа pedаgoški uticаj u školi. Polаzi se od pretpostаvke dа 

je unutrаšnjа motivаcijа sаstаvni deo procesа školskog uĉenjа, а ne pojаvа odvojenа od 

tog procesа. Nаsuprot shvаtаnjimа o аpsolutnoj potrebi zа specifiĉnom motivаcijom pre 

uĉenjа, smаtrа se dа se onа moţe pobuditi kvаlitetnim nаstаvnim procesom. To znаĉi dа 

se kvаlitetnim nаstаvnim procesom moţe podsticаti i rаzvijаti unutrаšnjа motivаcijа i 

kod uĉenikа koji već imаju i kod onih koji nemаju rаzvijenu unutrаšnju motivаciju zа 

uĉenjem.  

Budući dа je motivаcijа jednа od nаjvаţnijih komponenаtа nаstаvnog procesа, 

kojа doprnosi dobrom školskom uspehu kаo ishodu uĉenjа i kljuĉnа u rаzvoju 

celokupne liĉnosti i njene sаmoаktuаlizаcije, imа oprаvdаnjа smаtrаti je i ciljem nаstаve 

po sebi, koji zаsluţuje dа se istrаţuje. Kritiĉkim prevlаdаvаnjem jednostrаnosti i 

ogrаniĉenosti postojećih teorijskih shvаtаnjа unutrаšnje motivаcije i, nа osnovu togа, 

drugаĉijim teorijsko-metodološkim putevimа moţe se jаsnije ukаzаti nа teorijske i 

metodiĉke pretpostаvke rаzvijаnjа unutrаšnje motivаcije u školskom uĉenju. Moţe se 

reći dа je jedno od vаţnih pitаnjа u istrаţivаnju dolаţenje do metodiĉkih prepostаvki 

rаzvijаnjа unutrаšnje motivаcije. Osim togа, drugа strаnа motivacije (spoljаšnji 

podsticаji, odnosno instrukcijа) odаvno je rаzvijenа u pedаgogiji, posebno didаktici i 

metodikаmа. Moţe se postаviti pitаnje njenog teorijskog (psihološkog i drugog) 

osvetljаvаnjа, tj. ukаzivаnjа nа njene motivаcione kаrаkteristike: dejstvа i uslove pod 

kojimа se njome više podstiĉe unutrаšnjа motivаcijа kod uĉenikа. Dаkle, jedno od 

suštinskih pitаnjа koje postаvljаmo i u nаšem istrаţivаnju jeste odnos spoljаšnje i 

unutrаšnje motivаcije i shvаtаnje ovog odnosа kаo meĊuzаvisnog uticаjа. Sаm pojаm 

socijаlnih uticаjа, tj. socijаlno potkrepljenje (nа koji, аutori, uglаvnom, svode pojаm 

„spoljаšnje“ motivаcije, dok neki drugi pod tim podrаzumevаju tzv. instrumentаlnu 

motivаciju), morа se proširiti i mnogo kompleksnije shvаtiti. Iz ugla našeg istraţivanja 
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to znaĉi da bi listu vаspitno-obrаzovnih uticаjа ili postupаkа trebаlo proširiti i, posebno 

u okviru procene intenzitetа i smerа njihovog uticаjа nа unutrаšnju motivаciju, nаglаsiti 

kvаlitet meĊusobnih odnosа nаstаvnikа i uĉenikа. Osim togа, prilikom rаzmаtrаnjа ovih 

uticаjа, trebа uzeti u obzir i mnoge druge vаrijаble, kаo što su: prirodа nastavnikovih 

postupаkа i metodа, nаĉini nа koje se ti postupci i metode primenjuju, celokupni 

kontekst u kojem se primenjuju, situаcioni fаktori, kаrаkteristike subjektа (sposobnosti, 

osobine liĉnosti), inicijаlni odnos subjektа premа tim uticаjimа, ciljevi koje uĉenici ţele 

postići, ciljevi i orgаnizаcijа obrazovanja i vаspitаnjа.  

Premа nаšem mišljenju, kljuĉnа ulogа nаstаvnikа u rаzvijаnju motivаcije zа 

uĉenje jeste u podsticanju rаzliĉitih vrstа i nivoа аktivnosti uĉenikа, а nаstаvnik po 

prirodi stvаri moţe dа utiĉe nа stepen аktivnosti uĉenikа nа ĉаsu. Dаkle, izdvаjа se još 

jedаn аspekt vаţаn zа rаzmаtrаnje motivаcije zа uĉenje, а to je njen socijаlni аspekt (tj. 

koliko se odreĊenа аktivnost ceni i vrednuje u odreĊenoj sredini) i liĉni аngаţmаn 

individue, odnosno izuĉаvаnje individuаlnih rаzlikа meĊu ispitаnicimа. U tom smislu 

ovo istrаţivаnje naglašava znаĉаj uloge nаstаvnikа koji je u prilici dа stvаrа uslove zа 

rаzvijаnje unutrаšnje motivаcije, nаĉin nа koji nаstаvnici rаzumeju pojаm motivаcije, 

kаo i uverenjа nаstаvnikа o tome kаko su uĉenici motivisаni. Na primer, kаdа nаstаvnik 

veruje dа su decа unutrаšnje motivisаnа, više podrţаvа njihov izbor i sаmostаlnost i 

obrnuto, kаdа veruje dа su decа spoljа motivisаnа, više kontroliše i ogrаniĉаvа. U 

prvom sluĉаju ponаšаnje nаstаvnikа omogućаvа rаzvoj unutrаšnje motivаcije, а u 

drugom se rаzvijа spoljаšnjа motivаcijа. Tаko se zаtvаrа krug i nаstаvnik će smаtrаti dа 

su njegovi poĉetni utisci bili isprаvni, neće primetiti dа je on, svojim postupcimа, 

stvorio rаzlike. Dаkle, zato je bilo vаţno ustаnoviti kаko nаstаvnik rаzume fenomen 

motivаcije i nа koji nаĉin, kojimа postupcimа doprinosi podsticаnju unutrаšnje 

motivаcije. 

TаkoĊe, postаvljа se pitаnje koliko se postupcimа nаstаvnikа stvаrаju uslovi dа 

se ispolje neke od suštinskih kаrаkteristikа unutrаšnje motivаcije. U tom sluĉаju 

potrebno je govoriti o usmerenosti nаstаvnikovih podsticаjа koji omogućаvаju dа se 

liĉnost reаlizuje i rаzvijа svoje potencijаle i formirа odreĊene kvаlitete liĉnosti. Onа to 

moţe аko joj se omogući većа sаmostаlnost u procesu školskog uĉenjа. Zbog togа, 

verovаtno, uĉenici i preferirаju one fаktore u procesu školskog uĉenjа koji povećаvаju 

mogućnost njihovog аktivnijeg odnosа premа školskom uĉenju. MeĊutim, to je, pre 

svegа, moguće u okviru zаdovoljаvаjućih meĊuljudskih odnosа u školskom kolektivu. 



 
 

279 
 

Otudа je kаrаkter odnosа nаstаvnik – uĉenici i meĊusobni odnosi vršnjаkа u školskom 

uĉenju onаj nаjširi uslov podsticanja unutrаšnje motivаcije kod uĉenikа.  

Pre svega, zаnimа nаs prirodа ispoljаvаnjа motivаcije u reаlnim nаstаvnim 

situаcijаmа, tj. izuĉаvаnje ponаšаnjа uĉenikа i nаstаvnikа u rаzliĉitim situаcijаmа 

školskog uĉenjа i fаktorа koji tаkvа ponаšаnjа uslovljаvаju, kаko bismo postаvili 

pedаgoške implikаcije koje će predstаvljаti аdekvаtnu osnovu zа metodiĉke pristupe u 

nаstаvi. Razvijanje motivаcije trebа posmаtrаti, kаdа je reĉ o školskom uĉenju, ne sаmo 

kаo polаznu osnovu već i kаo nа rezultаt školskog uĉenjа, jer je moguće rаzvijаti 

odreĊenim postupcimа u nаstаvi. 

Prouĉavajući razliĉite teorije i pristupe  motivaciji moţe se zakljuĉiti da je sam 

pojam motivacije veoma “rastegljiv”, tumaĉi se pre kao zbirni nego kao pojam sa 

jasnom i specifiĉnom sadrţinom. Motivacija predstavlja uslov uspešnosti u nastavi. 

Motivacija je izuzetno kompleksan pojam. Predstavlja pokretaĉku snagu, ili impuls koji 

pokreće i podstiĉe pojedinca na akciju i delovanje. I zbog toga je ona naroĉito znaĉajna i 

u nastavnom procesu. Od motivacije zavisi ne samo koliko će uĉenici uĉestvovati i 

koliko će se angaţovati na ĉasu, nego i kolika će im biti ţelja da nešto nauĉe i razviju 

svoje sposobnosti. Motivacija zavisi od mnogih faktora, proizlazi iz drugih faktora i 

sama je vaţan ĉinilac u napredovanju i obrazovanju pojedinca. Motivacija je rasuta je na 

razliĉitim mestima nastavne strukture i zato je motivacija vrlo ĉesto ”neuhvatljiva” u 

nastavnom procesu, jer je njenu dinamiĉnost, korelativnost s drugim faktorima i 

sveobuhvatnost teško pratiti. Motivacija u nastavi je slojevita i moţe se posmatrati na 

više nivoa: u svim delovima organizacije nastavnog ĉasa i razliĉitim naĉinima rada na 

ĉasu na razliĉitim sadrţajima i u razliĉitim aktivnostima, kao i na razliĉitim stupnjevima 

ispoljavanja motivacije.  

Moţe se reći da intrinziĉna motivacija za školsko uĉenje ne postoji prethodno, sa 

njom deca ne dolaze u školu tako da treba istaći znaĉaj posebne podrške razvoju 

unutrašnje motivacije i njenom negovanju. Motivacija je vaspitljiva i na nju je moguće 

uticati na razliĉite naĉine u školi.  TakoĊe, motivaciona strana uĉenja je veoma 

podloţna promenama i postoje brojni faktori kojima nastavnik utiĉe na motivaciju 

uĉenika: naĉin komunikacije (stil ponašanja nastavnika), socio-emocionalna klima u 

razredu, izbor didaktiĉko-metodiĉkih rešenja, naĉin ocenjivanja. 

Moţemo zakljuĉiti da je osnovno polаzište nаšeg istrаţivаnjа sadrţano u 

shvаtаnju dа je razvijanje motivacije, uopšte, kao i unutrašnje motivаcije, inherentnа 

kаrаkteristikа školskog uĉenjа i dа zаvisi od kаrаkterа tog uĉenjа. To znаĉi dа se prirodа 
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motivаcije, kаo i mogućnosti njenog rаzvijаnjа, moţe аdekvаtno razumeti sаmo 

otkrivаnjem zаkonitosti interаkcijа u nastavi. Dаkle, zа nаše istrаţivаnje znаĉаjаn je, s 

jedne strаne, odnos sа nаstаvnikom, а s druge strаne, orgаnizаcijа nаstаve. 

TаkoĊe, mišljenjа smo dа je zа rаzvoj motivаcije potrebno stvoriti drugаĉiju 

klimu i komunikаciju u školi, selekciju bitnog u progrаmimа i udţbenicimа i kreirаnje 

vаnnаstаvnih аktivnosti. Budući dа je ovo širok spektаr mi smo se fokusirаli u 

istrаţivаnju nа nаstаvnikа u nаstаvnom procesu koji stoji izmeĊu svih ovih fаktorа i 

uĉenikа. Nаime, pitаnje koje se postаvljа je štа nаstаvnik moţe dа urаdi sа ovim 

progrаmimа i ovim uĉenicimа u sаdаšnjoj školi.  

Dakle, u teorijskom delu rada pošli smo od shvatanja da pedagoška znanja i 

veštine nastavnika bitno utiĉu na kvalitet nastavnog procesa i obrazovne ishode uĉenika. 

Uverenja nastavnika, kao i znanja i veštine iz pedagoške nauke ĉine sastavni deo 

nastavnikovih kompetencija za rad sa uĉenicima i suštinski odreĊuju postupke koje će 

nastavnik primeniti u motivisanju ovih uĉenika. Uvidom u literaturu došli smo do 

zakljuĉka da konstrukt „postupci nastavnika“ nema precizno odreĊenje tako da smo u 

definisanju osnovnih pojmova rešenje traţili izmeĊu znaĉenja pojma strategije i 

pedagoškog postupka. To znaĉi da nastavnikovi postupci podrazumevaju razliĉite 

teorijske koncepte i metodiĉko-didaktiĉke pristupe nastavi koji se realizuju kroz 

razliĉite aktivnosti i ponašanja nastavnika sa odreĊenim ciljem. 

 TakoĊe, pokušali smo da sistematizujemo i prikaţemo kljuĉne karakteristike 

procesa uĉenja u socio-konstruktivistiĉkoj teoriji koje ocrtavaju obrazovnu praksu koja 

je u pojedinim segmentima razliĉita od one koja je prisutna u školama i pokazuje da 

svako preispitivanje prakse i postojećih naĉina rada u školi zahteva drugaĉije 

sagledavanje prirode, funkcije i mesta školskog uĉenja, odnosno nastave.  

Sledeće pitanje koje smo postavili u teorijskom delu odnosi se na odreĊenje 

pojma motivacije i prikazivanje razliĉitog konteksta u nastavi u kome se motivacija 

moţe razvijati. Pošli smo od shvatanja motivacije u sociokulturološkim teorijama koji 

istiĉu da motivacija za školsko uĉenje ima niz osobenosti. Nastaje, menja se i 

reorganizuje u procesu same aktivnosti, u susretu s razliĉitim proizvodima kulture i u 

interakciji s drugim ljudima. Ova pretpostavka je znaĉajna i za shvatanje nastave, u 

širem smislu, kao interakcije izmeĊu nastavnika i uĉenika, i uĉenika meĊusobno. 

Zanimljiva konstatacija koju podrţavaju pristalice ovog uĉenja jeste i to da intrinziĉna 

motivacija za školsko uĉenje moţe da nastane i razvija se samo u toku školskog uĉenja i 
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manifestuje se u obliku pozitivnih emocionalnih doţivljaja, ţelja i interesovanja 

povezanih sa sadrţajem ili aktivnostima školskog uĉenja. 

Razmatranje motivacije podrazumeva uvaţavanje uĉeniĉke autonomije i 

odreĊen naĉin podsticanja u školi, što pretpostavlja odreĊene naĉine ponašanja 

nastavnika: ohrabrivanje uĉenika da samostalno rešavaju probleme, razvijanje veštine 

postavljanja pitanja, podrţavanje uĉeniĉkih ideja u ostvarivanju samostalnih zadataka, 

diskutovanje o sadrţajima koji su uĉenicima zanimljivi, razvijanje samoodgovornosti u 

procesu uĉenja i ostvarivanju njegovih ishoda, pomaganje uĉenicima da prepoznaju 

vlastite potencijale i da osveste koje kompetencije bi trebalo da usavršavaju, upućivanje 

uĉenika na potencijalne izvore pomoći i podrške u ostvarivanju ciljeva uĉenja, 

podsticanje uĉenika da se suoĉe sa izazovima i eventualnim preprekama u procesu 

uĉenja, kao i pruţanje podrške kad im je to potrebno, otkrivanje i usklaĊivanje 

autentiĉnih ciljeva i interesovanja uĉenika sa ciljevima nastave. 

Ovakav pristup stvara pretpostavke da uĉenici razumeju sadrţaje koje uĉe kao 

uzajamno povezane i meĊusobno zavisne tako što se kombinuju perspektive iz razliĉitih 

predmeta u školi, domena znanja i naĉina razmišljanja. To stvara mogućnost za uĉenike 

da izgrade, organizuju i unaprede znanje o razliĉitim pojavama iz razliĉitih aspekata i da 

razviju odgovornost za sopstveno uĉenje. Ipak, postoje neke baziĉne veštine i kljuĉni 

sadrţaji koji se najbolje uĉe uz korišćenje tradicionalnih metoda, kao i situacija za 

uĉenje koje zahtevaju efikasne, ekonomiĉne i bezbedne naĉine implementacije od strane 

nastavnika. Ponekad dobra nastava moţe da se unapredi korišćenjem novih naĉina za 

upotrebu tradicionalnih metoda frontalne nastave. Na primer, frontalna nastava i 

predavanja mogu da se organizuju na interaktivan naĉin, sa pitanjima, komentarima ili 

malim zadacima koji zahtevaju aktivno slušanje, razmišljanje i uĉestvovanje. Nastavnici 

bi trebalo, kao profesionalci, da prilagode naĉine uĉenja, kako bi na najbolji naĉin mogli 

da kombinuju potrebe i spremnost uĉenika da uĉe, sa kontekstom i sadrţajem razliĉitih 

situacija u kojima se uĉi.  

Na osnovu rezultata istraţivanja, a prema definisanim zadacima, izvedeni su i 

odreĊeni zakljuĉci. Dobijeni rezultati istraţivanja potvrdili su opštu hipotezu da je 

motivаciju za uĉenje moguće razvijati razliĉitim nastavnikovim postupcima i da je 

motivacija veoma sloţen fenomen koji je u relaciji sa brojnim faktorima nastave. 

1. Mišljenja nastavnika o motivaciji za uĉenje se razlikuju i nastavnici pridaju 

razliĉita znaĉenja ovom fenomenu, kao i mogućnostima njenog razvijanja. Rezultati 

istraţivanja su potvrdili da je motivacija fenomen koji je višedimenzionalan i slojevit, sa 
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odreĊenom dinamikom i ciljem. Analiza karakteristika i specifiĉnosti motivacije koju 

nastavnici iznose u svojim znaĉenjima moţe se analizirati na nekoliko nivoa.  

Prvi nivo analize odnosi se na funkcionalna obeleţja motivacije. Izdvojilo se 

nekoliko razliĉitih dimenzija motivacije: prvo, motivacija shvaćena kao pokretački 

impuls ili određeno stanje iza ĉega stoji uverenje nastavnika o mogućnosti uticaja na 

neko ponašanje ili aktivnost uĉenika, kao i perspektiva o motivaciji kao interakciji 

nastavnika i uĉenika i drugo, usmerenost i svrha motivacije, kao ţelja za saznanjem i 

otkrivanjem neĉeg novog što je od posebnog znaĉaja za nastavu. Treća dimenzija 

odnosi se na emocionalnu komponentu motivacije iza koje stoji radost, uţivanje i osećaj 

zadovoljstva u procesu saznavanja i uĉenja. Nastavnici motivaciji pripisuju i odreĊen 

sistem vrednosti što implicira odreĊene ciljeve uĉenja, uopšte, i upućuje na mogućnost 

negovanja i vaspitljivosti fenomena motivacije. Osim usmerenosti motivacije na 

saznanje i sticanje znanja, istaknuta je i emocionalna dimenzija motivacije i sistem 

vrednosti koji stoji iza razliĉitih vrsta motivacije. Nastavnici motivaciju dovode u vezu 

sa postignućima uĉenika i uspehom u nastavi, ali je vezuju i za razvoj odreĊenih 

karakteristika liĉnosti uĉenika. Moţe se zakljuĉiti da se u nekim segmentima odreĊenja 

motivacije i inicijative preklapaju u odgovorima nastavnika, što je zanimljivo pitanje za 

neka buduća istraţivanja o odnosu ova dva pojma koja su u velikoj meri zastupljena u 

školskoj praksi.  

Drugi nivo analize fenomena motivacije odnosi se na didaktiĉko-metodiĉke 

pretpostavke razvijanja motivacije. Rezultati istraţivanja pokazuju da nastavnici 

naglašavaju povezanost motivacije sa stilom rada nastavnika i nastavnim metodama 

koje primenjuju. U ovom opisu motivacije nastavnici istiĉu zanimljiv naĉin izlaganja 

gradiva, otvorenost nastavnika za unošenje novina u rad, ljubav i entuzijazam 

nastavnika prema poslu kojim se bavi, nastavnikovu podršku i uvaţavanje uĉenika. 

Kada je reĉ o karakteristikama nastave i neophodnim uslovima za razvijanje motivacije 

za uĉenje  zanimljivo je da se rezultati istraţivanja kvantitativne analize podudaraju u 

odreĊenim segmentima sa rezultatima istraţivanja koji su dobijeni kvalitativnom 

analizom podataka.  

Treći nivo analize odnosi se na razlikovanje unutrašnje i spoljašnje 

motivacije. S jedne strane, nastavnici navode oblike spoljašnje motivacije koji su u 

najvećoj meri prisutni u nastavi kroz razliĉite naĉine ohrabrenja, priznanja, kao i naĉin 

ocenjivanja i vrednovanja rezultata rada uĉenika, dok s druge strane, mali broj 

nastavnika prepoznaje vaţnost unutrašnje motivacije, što otvara pitanje dominantnih 
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naĉina koje oni koriste da bi je razvijali u nastavi. Nastavnici, u najvećem broju, u 

okviru svojih znaĉenja istiĉu spoljašnju motivaciju, odnosno opaţaju je kroz njenu 

instrumentalizovanu vrednost. 

Vaţno je naglasiti da nastavnici kada razmišljaju o sopstvenoj praksi opaţaju 

motivaciju kao kvalitet koji utiĉe na obrazovne efekte. Ovo znaĉenje implicira još jednu 

karakteristiku motivacije – integrativnu funkciju u kojoj su objedinjena i znanja, 

kompetencije, liĉnost nastavnika, liĉnost uĉenika, socijalno okruţenje, iskustvo, koja 

sadrţi u sebi obrazovni i vaspitni cilj. 

Kada je reĉ o nivou elaboriranosti odgovora moţe se zakljuĉiti da su nastavnici 

sa duţim radnim staţom davali kompleksnije, detaljnije odgovore, te da u nivou 

elaboriranosti tih odgovora postoji blaga tendencija da nastavnici sa višim stepenom 

formalnog obrazovanja (specijalizacija, magistratura/master) daju manje iscrpne i 

sadrţajne odgovore o motivaciji, ili, ĉak, uopšte ne odgovaraju. Nastavnici sa završenim 

fakultetom u većoj meri iscrpno i sadrţajno opisuju motivaciju uĉenika i prepoznaju 

kljuĉne taĉke u njenom podsticanju u nastavi. U skladu sa tim je bilo i oĉekivanje 

istraţivaĉa u vezi sa osvrtom na problem motivacije uĉenika, posebno nastavnika koji 

su prošli formalne stupnjeve struĉnog ili akademskog usavršavanja u nastavniĉkoj 

profesiji. U tom smislu, postavlja se pitanje ispoljavanja inicijativnosti nastavnika u 

vaspitno-obrazovnom kontekstu i razumevanja sopstvene prakse. Dakle, u ovom radu 

moguće je otvoriti pitanje sistema obrazovanja nastavnika i pitanje uloga i kompetencija 

koje stiĉu formalnim obrazovanjem i spremnosti da se iskaţu potrebe nastavnika o 

pitanjima relevantnim za nastavnu praksu. TakoĊe, moguće je postaviti pitanje odnosa 

onoga što nastavnici znaju na nivou opservacije pojma motivacija i onog što se 

primenjuje u vidu postupaka u nastavi. Koja je to kljuĉna taĉka gde poĉinje nesklad 

izmeĊu uvrenja o motivaciji i stvarne primene motivišućih postupaka u praksi? 

2. Na osnovu ispitivanja stavova nastavnika prema znaĉaju, mogućnostima i 

naĉinima razvijanja motivacije izdvojeno je nekoliko grupa uverenja koja ĉine strukturu 

pedagoških uverenja nastavnika o nastavnikovim postupcima za razvijanje motivacije 

za uĉenje. Reĉ je o uverenjima nastavnika o: a) motivaciji i nastavnikovim postupcima 

za razvijanje motivacije kod uĉenika, b) razlozima nemotivisanosti uĉenika, c) 

podsticanju uĉeniĉke autonomije, inicijative i problemskog pristupa nastavi d) znaĉaju 

motivacije za uĉenje i ponašanja znaĉajna za nastavu i uĉenje, e) podsticanju unutrašnje 

motivacije za uĉenje, f) uverenje o liĉnost nastavnika kao presudnoj za razvijanje 

motivacije za uĉenje, g) odnosu nastavnika prema ometajućim faktorima koji utiĉu na 



 
 

284 
 

motivaciju uĉenika. TakoĊe, utvrĊeno je da se nastavnici razlikuju u pogledu stavova 

prema znaĉaju i mogućnostima razvijanja motivacije kada se u obzir uzme pol, godine 

radnog staţa i obrazovanje nastavnika. 

Uverenja o motivaciji i nastavnikovim postupcima za razvijanje motivacije 

utemeljena su na ideji postepenog razvoja uĉenika i mogućnosti razvijanja motivacije za 

uĉenje. Pretpostavke uspešne nastave koja razvija motivaciju zasnovane su na ulaganju 

napora i neprestanog preispitivanje sopstvene prakse. Nastavnici prepoznaju vaţnost 

postupaka koji podstiĉu proces otkrivanja, dolaţenja do saznanja i zakljuĉivanja što 

podrazumeva zajedniĉki rad nastavnika i uĉenika, kao i temeljnu pripremu nastavnika. 

Dakle, motivacija za uĉenje se razvija i neguje na naĉin koji podrazumeva kvalitetan 

odnos prema nastavi, koji ukljuĉuje: kreativnost nastavnika, njegovu inicijativu i 

podrţavanje autonomije uĉenika.  

Kada je reĉ o stepenu motivisanosti i uverenjima nastavnika o razlozima 

nemotivisanosti uĉenika nastavnici opaţaju nedovoljnu spremnost i nerazvijene navike 

uĉenja. TakoĊe, nastavnici opaţaju da su uĉenici spremni da ulaţu napor u uĉenje 

manjih delova ili lekcija gradiva što pretpostavlja manji napor i ostvarivanje odreĊenog 

kratkoroĉnog cilja, a to je dobijanje ocene. Nastavnici nezainteresovanost uĉenika za 

uĉenje dovode u vezu i sa ponašanjima koja remete disciplinu na ĉasu. S jedne strane, 

nastavnici shvataju motivaciju kao fenomen koji se razvija, a s druge strane u nastavi je 

prisutan više instrumentalni oblik motivacije.  

Dakle, moţe se reći da u nastavi i njenoj organizaciji i realizaciji leţe 

mogućnosti za usavršavanje i poboljšanje, a to podrazumeva odreĊeni stil ponašanja 

nastavnika, njegova znanja i veštine.  

Moţe se zakljuĉiti da postoji svest o znaĉaju i mogućnostima za razvijanje 

motivacije, ali konkretni koraci, usmerenja ili eventualne strategije ostaju nedovršene ili 

prepuštene liĉnom angaţovanju nastavnika i njegovim osobinama koje mu pomaţu u 

prepoznavanju suštine fenomena motivacije. Nastavnici opaţaju fenomen motivacije 

kao niz direktnih i indirektnih veza izmeĊu nastavnih metoda, liĉnosti nastavnika, 

naĉina komunikacije nastavnika i uĉenika, što ĉini sadejstvo razliĉitih faktora koji 

doprinose razvijanju motivacije. Ipak, kada je reĉ o proceni stanja, nastavnici vide 

uzroke loše motivacije u samom uĉeniku i njemu pripisuju odgovornost.  

Nastavnici opaţaju svoju ulogu kao vaţnu u procesu uĉenja i navode da kroz 

interakciju sa uĉenikom podrţavaju proces uĉenja i podstiĉu uĉenike da ispolje svoje 

potencijale. Spremni su da podrţe autonomiju uĉenika jer to utiĉe na razvijanje 
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motivacije uĉenika. To su nastavnici koji saraĊuju sa drugima i otvoreni su za drugaĉija 

i nova iskustva i nastoje da podstiĉu inicijativu i angaţovanost uĉenika. Kao opozit 

ovim postupcima nastavnika na osnovu rezultata istraţivanja moţe se izdvojiti 

nastavnik koji ispoljava direktivnin stil ponašanja i stavlja naglasak na tradicionalne 

oblike i metode nastavnog rada, što dovodi do zakljuĉka da je u suštini iza ovih sadrţaja 

dominantna perspektiva nastavnika o formalnom ispunjavanju nastavnog plana i 

programa, pri ĉemu je osnovni zadatak nastavnika da realizuje nastavni program, a ne 

da razvija motivaciju uĉenika za uĉenje jer za to nema mogućnosti ni vremena.   

MeĊu dominantnim ponašanjima nastavnika izdvojili su se oblici ponašanja 

nastavnika koji su zasnovani na uvaţavanju potreba uĉenika, iskustva uĉenika, 

naglašavanju svakog uĉenikovog napretka i uspeha, nagraĊivanje radoznalosti i 

zainteresovanosti za uĉenje. Ovi nastavnici nastoje da stvore pozitivnu klimu za rad 

uĉenika i zainteresovani su za ukljuĉivanje roditelja u nastavu, što bi uticalo na 

uĉenikovu motivaciju.  

Na osnovu analize rezultata istraţivanja moţemo reći da su se izdvojila uverenja 

nastavnika o znaĉaju motivacije za uĉenje i druga ponašanja znaĉajna za nastavu i 

uĉenje. S jedne strane je nedovoljna motivacija koja moţe rezultirati brojnim 

nedisciplinovanim ponašanjima, dok je s druge strane prepoznavanje znaĉaja visoke 

motivacije koja utiĉe na dalje ishode u obrazovanju. Ovaj nastavnik istiĉe liĉnu 

odgovornost i inicijativu za razvijanje motivacije, ali pretpostavlja da je za uspeh u 

uĉenju vaţna radoznalost i zainteresovanost za uĉenje. Znaĉi da su radoznalost i 

zainteresovanost svojstva motivacije koja nastavnik svojim naĉinom rada i otvorenošću 

za novo moţe kreirati, razvijati i podsticati.  

U okviru podsticanja unutrašnje motivacije za uĉenje, kao i isticanja znaĉaja 

liĉnosti nastavnika za razvijanje motivacije izdvojile su se procene nastavnika prema 

kojima je unutrašnja motivacija moguća i prepoznatljiva, ali je spoljašnja motivacija 

jaĉa od unutrašnje i uslovljena je i sadrţajem koji se uĉi na ĉasu. Nastavnici smatraju da 

motivacija postoji u nekom obliku, a da je nastavnik taj koji je podrţava i podstiĉe. 

TakoĊe, motivacija se opaţa i kao osobina i preduslov sa kojom deca dolaze u školu iz 

porodice, što implicira i odreĊenu vrstu odnosa nastavnika  i naĉina rada koji stavljaju 

nastavnika u poziciju da stvara uslove za rad i motivisanih i nezainteresovanih uĉenika 

tako da je nastavnik zaduţen za stvaranje uslova i ambijenta za realizaciju motivacije sa 

kojom uĉenik dolazi u školu i koju će u odreĊenom stepenu i na odreĊeni naĉin ispoljiti 

u nastavi. Vaţno je istaći da nastavnici istiĉu da su i roditelji jedan od faktora koji 
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doprinose razvijanju motivacije za uĉenje i u tom smislu istiĉu znaĉaj njihove saradnje i 

ukljuĉivanja u proces nastave.  

Zanimljivo je zapaziti da nastavnici prepoznaju i izdvajaju naĉin školskog 

ocenjivanja i negativne strane koje urušavaju unutrašnju motivaciju, kao i to da 

nastavnik ima odgovornost za jasne zahteve u nastavi i razumljivost sadrţaja kojima se 

uĉenici bave na ĉasu. Vaţno je naglasiti opaţanje nastavnika o faktorima koji ometaju 

razvijanje motivacije: direktan uticaj postojećeg naĉina ocenjivanja na unutrašnju 

motivaciju i znaĉaj nastavnikove uloge za razumevanje sadrţaja koje realizuju u nastavi.  

To potvrĊuje da je motivaciju moguće razvijati i to kroz nastavu i sadrţaje sa kojima se 

uĉenici susreću u školi.  

Uopšteno govoreći, nastavnikov odnos prema motivaciji za uĉenje naglašava 

usmerenost na potrebe i potencijale uĉenika, povezanost motivacije sa disciplinom i 

mogućnost razvijanja motivacije za uĉenje razliĉitim didaktiĉko-metodiĉkim pristupima 

nastavi. Kada je reĉ o stavovima nastavnika o znaĉaju, prirodi i podsticanju uĉeniĉke 

motivacije moţe se zakljuĉiti da godine radnog staţa i godine starosti nastavnika nisu 

presudne za nastavniĉka uverenja u odnosu na motivaciju za uĉenje. Ovi nalazi upućuju 

na zakljuĉak da stavovi nastavnika o znaĉaju, prirodi i podsticanju uĉeniĉke autonomije 

nisu odreĊeni godinama radnog staţa, već je reĉ o drugim znaĉajnijim faktorima, što 

moţe predstavljati predmet daljih istraţivanja. 

U radu je primenjena i faktorska analiza drugog reda za nastavnike s ciljem da se 

iz prve kompleksne i razuĊene strukture ekstrahuje nešto jednostavnija struktura stavova 

nastavnika o prirodi, znaĉaju i mogućnostima razvijanja motivacije za uĉenje u 

školskom kontekstu. Izdvojene su ĉetiri komponente: 1) podsticanje autonomije uĉenika 

i usmerenost na unutrašnju motivaciju, 2) interakcija nastavnika i uĉenika, 3) razlozi 

nemotivisanosti uĉenika i 4) tradicionalni pristup nastavi. U okviru prve dimenzije 

izdvojili su se sledeći podrţavajući obrasci nastavnikovog ponašanja: otvorenost za 

nova iskustva, primena novih ideja u nastavi i saradnja sa drugim nastavnicima, kao i 

naglašavanje nastavnikove psihološke podrške uĉenicima. Moţe se reći da je analiza 

drugog reda pomogla da se grupišu stavovi nastavnika oko vaţnih dimenzija motivacije: 

kognitivna i emocionalna dimenzija motivacije uz naglašavanje psihološkog znaĉaja 

nastavnikovog kreiranja uslova za razvoj motivacije za uĉenje. TakoĊe, istiĉe se znaĉaj 

podsticanja autonomije uĉenika u domenu slobode mišljenja, inicijative, posvećenosti 

zadacima kojima se bavi. 
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Druga komponenta naglašava da je za uspeh u razvijanju motivacije vaţna liĉna 

odgovornost i inicijativa nastavnika, ali i uĉenikova radoznalost i zainteresovanost za 

uĉenje. Moţe se reći da faktori u okviru druge komponente predstavljaju razvojnu liniju 

motivacije i pretpostvake koje doprinose njenoj realizaciji: ishodi, naĉini motivisanja sa 

akcentom na uvaţavanju potencijala uĉenika i kreativnosti nastavnika i liĉnost 

nastavnika. 

Treća komponenta da je nezainteresovanost najĉešće posledica formalizovanog 

pristupa uĉenju i da je ĉesto nedovoljna zainteresovanost za uĉenje povezana sa 

nedisciplinovanim ponašanjem na ĉasu. Dimenzija stvaranje uslova i ambijenta za 

realizaciju postojeće motivacije učenika istiĉe da je uloga nastavnika, pre svega, u 

kreiranju psihološki podsticajne sredine koja će “izazvati” uĉenje. Drugim reĉima, 

zadatak nastavnika je usmeravanje, praćenje i podrška procesa uĉenja uz obezbeĊivanje 

uslova za realizaciju programa predmeta. 

Moţemo zakljuĉiti da nastava usmerena na unapreĊivanje kvaliteta interakcije 

nastavnika i uĉenika stvara niz povoljnih okolnosti za razvijanje uĉenikovih 

kompetencija i njegove motivacije za uĉenje: izgraĊivanje i unapreĊivanje znanja o 

razliĉitim fenomenima, korišćenje prethodnog iskustva i znanja, podsticanje veće 

angaţovanosti i ukljuĉenosti u aktivnosti, preuzimanje odgovornosti za sopstveno 

uĉenje. Ipak, pristup usmeren na proces uĉenja ne zahteva od nastavnika da u potpunosti 

napuste dobro poznate i ustanovljene metode rada u nastavi. Postoje neke baziĉne 

veštine i kljuĉni sadrţaji koji se najbolje uĉe uz korišćenje tradicionalnih metoda. 

Ponekad dobra nastava moţe da se unapredi korišćenjem novih naĉina za upotrebu 

tradicionalnih metoda frontalne nastave. Na primer, frontalna nastava i predavanja 

mogu da se organizuju na interaktivan naĉin, sa pitanjima, komentarima ili malim 

zadacima koji zahtevaju aktivno slušanje, razmišljanje i uĉestvovanje. Od nastavnika se 

oĉekuje da prilagodi naĉine uĉenja, kako bi na najbolji naĉin mogli da kombinuju 

potrebe i spremnost uĉenika da uĉe, sa kontekstom i sadrţajem razliĉitih situacija u 

kojima se uĉi. U tom smislu školska sredina predstavlja odgovarajući ambijent i pruţa 

mogućnost za konstruktivno prilagoĊavanje i nalaţenje adekvatnih rešenja u razliĉitim 

ţivotnim situacijama i pred razliĉitim izazovima u nastavi, što je pretpostavka razvijanja 

motivacije za uĉenje. Sve ovo moţe predstavljati osnovne smernice za obuku nastavnika 

u unapreĊivanju nastavne prakse i povećanju svesti nastavnika o postupcima kojima se 

utiĉe na uĉenikovu motivaciju.  
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Kada je reĉ o nastavnikovim stavovima o znaĉaju, prirodi i podsticanju 

uĉenikove motivacije za uĉenje u školi i razlikama prema polu utvrĊeno je da postoje 

polne razlike samo na faktoru Ponašanja nastavnika usmerena na tradicionalne oblike i 

metode nastavnog rada i to na taj naĉin što nastavnici ţenskog pola izraţavaju veće 

slaganje na ovom faktoru u odnosu na muškarce. To znaĉi da nastavnice znaĉajno više 

primenjuju klasiĉan rad usmeren na predavanje. Drugim reĉima, nastavnici muškog pola 

ĉešće pokazuju fleksibilnost i otvorenost u primeni razliĉitih postupaka kada je reĉ o 

motivaciji uĉenika. Zanimljivo bi bilo ispitati koje nastavne predmete predaju nastavnici 

iz uzorka i da li sadrţaj kojim se bave shodno predmetu daju veću slobodu u izboru 

metoda rada. Dakle, moguće je da se radi o većem stepenu spontanosti nastavnika 

muškog pola, što takoĊe utiĉe na kreiranje klime na ĉasu i doprinosi većoj otvorenosti 

za druge razliĉite naĉine motivisanja uĉenika, što moţe biti usko povezano i sa stilom 

rada i liĉnošću nastavnika u ispitivanom uzorku. Pretpostavljamo da je prisutan 

uobiĉajeni naĉin ponašanja nastavnika ţenskog pola, više usmeren na realizaciju 

nastavnog plana i programa i odreĊenu vrstu strogog i doslednog poštovanja odreĊenih 

didaktiĉkih principa, dok nastavnici muškog pola ĉešće odstupaju od toga i moguće 

ĉešće stvaraju priliku za izazov. Mišljenja smo da dalja istraţivanja treba usmeriti u 

pravcu ustanovljavanja strukture povezanosti liĉnosti i drugih relevantnih svojstava 

nastavnika sa izborom metoda rada na ĉasu. 

Kada je reĉ o stavovima nastavnika o znaĉaju, prirodi i podsticanju uĉeniĉke 

motivacije za uĉenje u školi i razlikama u obrazovanju nastavnika ustanovljeno je da 

postoje razlike samo na faktoru Nastavnikova uverenja o postupcima za razvijanje 

motivacije kod učenika tako što nastavnici sa završeniom višom školom izraţavaju veće 

slaganje sa tvrdnjama u ovom faktoru, odnosno, nastavnici sa završenom višom školom 

i specijalizacijom više primenjuju postupke znaĉajne za razvijanje motivacije u odnosu 

na nastavnike sa završenim fakultetom. Sadrţaj i zasićenost ovog faktora odnosi se 

uglavnom na didaktiĉko-metodiĉku dimenziju nastave kao znaĉajnu za razvijanje 

motivacije, što je prevashodno sadrţaj rada na višim školama, kao i predmet istraţivanja 

u toku specijalizacije, koje predstavljaju inicijalno obrazovanje nastavnika koji su se 

izdvojili u ovoj grupi. Ovo još jednom indirektno otvara problem inicijalnog 

obrazovanja nastavnika i nedostatak psihološko-pedagoških disciplina na matiĉnim 

fakultetima nastavnika, kao i problem fragmentisanosti znanja koja stiĉu. Vaţno je 

istaći problem kontinuiteta i (ne)saglasnosti inicijalnog obrazovanja nastavnika i 
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zahteva prakse u pogledu steĉenih znanja i veština, kao i razumevanja sopstvene uloge u 

nastavnoj praksi, što moţe biti predmet daljih istraţivanja. 

Kada je u pitanju faktor koji se odnosi na svest o ometajućim faktorima u 

motivaciji, nastavnici sa završenim fakultetom izraţavaju veće slaganje od nastavnika 

sa specijalizacijom. Moţemo pretpostaviti da su razlike posledica razliĉitih perspektiva i 

pristupa nastavi, kao i razliĉito akcentovanje i pristup rešavanju problema koji su 

ometajući za razvijanje motivacije. S jedne strane, nastavnici sa završenim fakultetom 

stiĉu znanja o opštim pedagoškim principima koje primenjuju u nastavi i prepoznaju 

problem, ali ne i rešenje, dok s druge strane, nastavnici sa završenom specijalizacijom 

imaju razvijenu osetljivost  da prepoznaju problem i primene specifiĉna znanja kako bi 

savladali prepreke u toku razvijanja motivacije za uĉenje. 

Ustanovljeno je da postoji znaĉajna povezanost faktora Interakcija nastavnika i 

učenika sa godinama radnog staţa. Dakle, radno iskustvo utiĉe na povećanje svesti o 

znaĉaju motivacije za uĉenje i mogućnosti da nastavnik utiĉe svojim postupcima na 

razvijanje motivacije. To upućuje na zakljuĉak da se osetljivost za sadrţaje, aktivnosti, 

metode koje utiĉu na motivaciju raste sa zrelošću nastavnika kao profesionalca. Znaĉi 

da se kompetencije nastavnika usavršavaju i razvijaju, kao i to da nastavnikov 

profesionalni razvoj sadrţi ideju menjanja i usavršanja. Znaĉajno je naglasiti da se 

putanja profesionalnog razvoja moţe i sama unapreĊivati i razvijati, dopunjavati 

saznanjima i poboljšavati razvijanjem razliĉitih veština koje se odnose na nastavu i 

uĉenje.  

3. U okviru analize stavova uĉenika o prirodi, znaĉaju i mogućnostima 

razvijanja motivacije za uĉenje u školskom kontekstu izdvojilo se nekoliko grupa 

uverenja uĉenika i to uverenja o: a) postupcima za razvijanje motivacije u nastavi, b) 

razvijanju unutrašnje motivacije, zanimljive i dinamiĉne nastave, aktivnosti i sadrţaja, 

c) stepenu motivisanosti uĉenika, d) uvaţavanju individualnih mogućnosti uĉenika i 

usklaĊivanja sa zahtevima nastavnika, e) istraţivaĉkom pristupu nastavi kao naĉinu 

razvijanja uĉenikove motivacije za uĉenje, f) svojstvima uĉenika i karakteristikama 

nastave, g) zainteresovanosti uĉenika i prihvaćenosti od strane drugih i h) postupci 

nastavnika usmereni na tradicionalnu nastavu. 

Uĉenici istiĉu znaĉaj nastavnikovih postupaka koji su usmereni na uĉenikovo 

razumevanje gradiva, planiranje i rasporeĊivanje vremena za uĉenje. Dakle, reĉ je o 

postupcima nastavnika koji su usmereni na preispitivanje uĉenikovih mogućnosti i 

razliĉitih naĉina rada tokom uĉenja i nastave uz podrţavanje i podsticanje samostalnosti 
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uĉenika na kognitivnom planu. Moţe se reći da je ovaj nalaz u vezi sa doţivljajem 

autonomije uĉenika što svakako utiĉe na stepen angaţovanja u procesu uĉenja, 

ostvarivanje postignuća i motivaciju za uĉenje. 

Zanimljivo je da uĉenici opaţaju da su ukljuĉeni i motivisani za uĉenje kada je 

aktivnost zanimljiva, kao i to da nastavnici treba da nauĉe uĉenike kako da uĉe i da ih 

upoznaju sa razliĉitim tehnikama uĉenja. Uĉenici istiĉu da nastavnici treba stalno da 

unose nešto novo i drugaĉije u nastavu i uĉenje i veruju da su liĉne osobine nastavnika, 

kao što su entuzijazam i kreativnost pretpostavka za razvijanje motivacije uĉenika. Kada 

je reĉ o didaktiĉko-metodiĉkim pretpostavkama razvijanja motivacije za uĉenje izdvaja 

se stil ponašanja nastavnika, njegov odnos prema nastavi i radu i razliĉiti naĉini rada 

zasnovani na istraţivanju i eksperimentisanju.  

Kada je reĉ o stepenu motivisanosti učenika uĉenici istiĉu da su  motivisani za 

uĉenje u školi, da uţivaju da otkrivaju nešto novo i rešavaju zadatke i da sve što je 

novina i izazov, odnosno uĉenje kao otkrivanje novog i sve što angaţuje uĉenike kroz 

rešavanje zadataka doprinosi uĉenikovom uţivanju u tim aktivnostima. Dakle, uĉenici 

prepoznaju liĉno angaţovanje kao vaţan uslov uĉenja i motivacije za uĉenje, ali da je 

vaţno i planiranje i organizacija uĉenja. Ovakav naĉin opaţanja uĉenja je znaĉajan za 

razvijanje motivacije jer otvara još jedan znaĉajan aspekt tog fenomena, a to je 

planiranje i istrajnost u procesu uĉenja. Uglavnom, kada je reĉ o proceni stepena 

motivisanosti rezultati istraţivanja pokazuju da nastavnici i uĉenici imaju razliĉite 

perspektive. Nastavnici, za razliku od uĉenika, smatraju da su uĉenici više 

zainteresovani za druge aktivnosti, van škole.  

Uĉenici istiĉu da je vaţno da upoznaju sistem vrednosti nastavnika iz koga se 

reflektuju i kriterijumi procenjivanja uĉenikovog znanja i oĉekivanja nastavnika u 

odnosu na uĉenika što potvrĊuju i rezultati drugih istraţivanja koji govore o povezanosti 

oĉekivanja nastavnika i postignuća uĉenika. Rezultati istraţivanja pokazuju da uĉenici 

naglašavaju znaĉaj nastave koja je usmerena na: istraţivanje i proces otkrivanja, rad na 

projektima, grupni rad kao mogućnost za razvijanje motivacije, kao i inicijative, 

kreativnosti i odgovornosti.  

U okviru svojstava učenika i karakteristika nastave uĉenici istiĉu odgovornost i 

pomoć drugu što govori o socijalno poţeljnom i altruistiĉnom ponašanju. Kada je reĉ o 

nastavi i uĉenici prepoznaju da nastavnici ne insistiraju na povezivanju gradiva iz 

razliĉitih predmeta i oblasti, što govori o jednoj više formalnoj situaciji uĉenja. 
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U kategoriji uverenja zainteresovanost učenika i prihvaćenost od strane drugih 

zastupljeno je s jedne strane, uverenje uĉenika da je uĉenik više posvećen tome što voli i 

više uĉi, a s druge strane da neki uĉenici ne vole uĉenike koji uĉe i zainteresovani su za 

nastavu. Dakle, posvećenost i ljubav, odnosno razvijena unutrašnja motivacija stvaraju i 

odreĊenu “relaciju u odnosu prema drugom uĉeniku”, odnosno reakciju vršnjaka prema 

tome i utiĉu na stepen socijalne prihvaćenosti, odnosno odbaĉenosti uĉenika unutar 

odeljenja.  

Uĉenici su zapazili da je prisutna usmerenost nastavnika na tradicionalnu 

nastavu i da nastavnici daju gotova rešenja za postavljeni zadatak ili problem pri ĉemu 

je glavni zadatak izloţiti i ispredavati gradivo. Uĉenici opaţaju da se uĉenje u našim 

školama svodi na prepriĉavanje i uĉenje lekcija.  

U okviru analize izraţenosti razliĉitih dimenzija uĉeniĉkih stavova o znaĉaju, 

prirodi i podsticanju uĉeniĉke motivacije za uĉenje u školi  za faktorske skorove 

uraĊena je analiza grupnih skorova koji kvantifikuju procene uĉenika i govore o 

njihovom smeru i intenzitetu za svaki od osam ekstrahovanih dimenzija faktorske 

analize. Na osnovu dobijenih rezultata istraţivanja moţemo zakljuĉiti da uĉenici u 

najvećoj meri istiĉu uverenja o znaĉaju podsticanja autonomije uĉenika: ukljuĉenost i 

motivisanost za uĉenje kada je aktivnost zanimljiva. Uĉenici uviĊaju da je u nastavi 

neophodno da nastavnici primenjuju neobiĉne i nove naĉine rada što za uĉenika 

podrazumeva angaţovanje u aktivnostima koje će pruţiti uĉeniku mogućnost da ispolji 

kreativnost (diskusija, razmena mišljenja, mogućnost da postavi pitanje). Uĉenici 

podrţavaju tvrdnje koje se odnose na uĉenikovu potrebu za samostalnošću u nastavi i 

mogućnost da uĉenici razvijaju mišljenje, kreativnost i inicijativu što utiĉe na 

motivaciju za uĉenje, kao i mogućnost izbora da realizuju projekte koje angaţuju i 

zajedniĉki rad uĉenika.  

Na osnovu interkorelacije faktorskih skorova moţemo zakljuĉiti da skorovi na 

faktoru „Učenička uverenja o postupcima za razvijanje motivacije u nastavi “ i 

„Uvažavanje individualnih mogućnosti učenika i usklađivanje sa zahtevima nastavnika 

“ visoko koreliraju i da je ta povezanost statistiĉki znaĉajna. Dakle, uĉenici smatraju da 

nastavnici koji primenjuju razliĉite postupke za razvijanje motivacije za uĉenje 

uvaţavaju individualne mogućnosti uĉenika i trude se da ih usklade sa zahtevima u 

nastavi.  

Na osnovu ustanovljene korelacije izmeĊu faktora Učenička uverenja o 

postupcima za razvijanje motivacije u nastavi i faktora Stepen motivisanosti učenika, 
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odnosno zainteresovanost učenika za učenje moţemo zakljuĉiti da uĉenici smatraju da 

ukoliko nastavnici primenjuju razliĉite postupke motivisanja koji se odnose na naĉin 

rada nastavnika, stil ponašanja nastavnika i autonomiju uĉenika utoliko će i 

motivisanost, odnosno zaintereosvanost uĉenika postojati. Povezanost faktora Učenička 

uverenja o postupcima za razvijanje motivacije u nastavi i faktora Istraživački pristup 

nastavi kao način razvijanja učenikove motivacije za učenje govori u prilog tome da 

nastavnici koji primenjuju razliĉite postupke u motivisanju uĉenika istovremeno 

podstiĉu istraţivaĉki pristup nastavi. Dakle, uĉenici uviĊaju da je neophodno 

primenjivati razliĉite postupke motivisanja u skladu sa zahtevima nastave što će kod 

uĉenika doprineti da se razliĉitim didaktiĉko-metodiĉkim rešenjima prelaze razliĉiti 

nivoi znanja u procesu uĉenja. U skladu sa razliĉitim nivoima saznavanja uĉenika 

javljaće se i podsticati razliĉiti nivoi motivacije koji zavise i od niza drugih faktora kao 

što su: kognitivni kapaciteti uĉenika, prethodna motivacija, vrsta sadrţaja, vrste 

aktivnosti u toku nastave. 

Kada je reĉ o faktorima uĉeniĉkih procena i povezanosti sa uspehom uĉenika i 

obrazovanjem roditelja rezultati pokazuju odreĊene razlike. Kada govorimo o 

korelacijama faktora i uspeha uĉenika ustanovljeno je da postoje statistiĉki znaĉajne 

razlike samo u odreĊenim faktorima. Ustanovljeno je da uĉenici, ĉiji roditelji imaju niţi 

stepen obrazovanja, smatraju da su postupci nastavnika kojima se razvija motivacija za 

uĉenje više znaĉajni, u odnosu na uĉenike ĉiji roditelji imaju niţi stepen obrazovanja.   

Kada je reĉ o školskom uspehu uĉenika rezultati potvrĊuju da uĉenici koji su 

više saglasni sa podsticanjem unutrašnje motivacije i istiĉu potrebu za dinamiĉnom i 

zanimljivom nastavom imaju i bolji školski uspeh na kraju školske godine. Dakle, reĉ je 

o uĉenicima koji opaţaju da zanimljiva i dinamiĉna nastava moţe doprineti i razvijanju 

motivacije za uĉenje, a time i boljem uspehu u školi. TakoĊe ustanovljena je povezanost 

obrazovanja majke sa uĉenikovim isticanjem unutrašnje motivacije i dinamiĉne nastave, 

zanimljivih sadrţaja što se moţe dovesti u vezu sa posvećenošću majke i ukljuĉenošću u 

obaveze koje predviĊa nastava i škola. 

Analiza rezultata istraţivanja je pokazala da što je stepen obrazovanja majke i 

oca niţi to uĉenici više podrţavaju i istiĉu uvaţavanje individiualnih mogućnosti 

uĉenika i potrebu za usklaĊivanjem sa zahtevima nastavnika. Dobijena je povezanost 

nivoa obrazovanja majke sa faktorom koji se odnosi na svojstva uĉenika i karakteristike 

nastave, odnosno što je niţi stepen obrazovanja majke uĉenici smatraju više vaţnim 

svojstva kao što su drugarstvo, pomoć drugom, podsticanje autonomije uĉenika. 
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TakoĊe, kada je reĉ o stepenu motivacije uĉenika rezultati istraţivanja pokazuju 

da uĉenici sa boljim školskim uspehom podrţavaju tvrdnje o pozitivnoj proceni 

motivisanosti uĉenika (volim da uĉim, više sam posvećen onome što volim, da prate i 

slušaju nastavnika, da su aktivni na ĉasu, da su sadrţaji u školi zanimljivi). 

Nalazi istraţivanja pokazuju da ne postoje znaĉajne razlike prema polu uĉenika 

na ispitivanim faktorima, što znaĉi da u uĉenikovom opaţanju znaĉaja i mogućnosti 

razvijanja motivacije za uĉenje razliĉitim nastavnikovim postupcima pol uĉenika nema 

znaĉajnu ulogu. 

4. UporeĊivanje odgovora uĉenika i nastavnika, odnosno pitanje da li postoje 

razlike u opaţanju uĉenika i nastavnika u odnosu na tri dimenzije: (1) stepen 

motivisanosti za uĉenje, (2) procenu nastavnikovih postupaka koje primenjuju za 

razvijanje motivacije i u odnosu na (3) poţeljne nastavnikove postupke za podsticanje 

motivacije za uĉenje je predstavljalo još jedno istraţivaĉko pitanje. UtvrĊeno je da 

postoji znaĉajnost razlika u sve tri dimenzije unutar nekoliko kategorija. Razlike govore 

o razliĉitom stepenu slaganja nastavnika i uĉenika na skali procene, što u pojedinim 

kategorijama govori o razliĉitim perspektivama nastavnika i uĉenika u odnosu na stepen 

motivisanosti, aktuelne postupke za motivisanje i stavove o poţeljnim postupcima za 

razvijanje motivacije za uĉenje. 

Kada je reĉ o dimenziji koja se odnosi na stepen motivisanosti za uĉenje, na 

primer, uĉenici procenjuju da su u većoj meri aktivni, da vole da uĉe, da ulaţu veliki 

trud u uĉenje, da su više posvećeni kada vole neki predmet, da su odgovorni i pomaţu 

drugima, da uţivaju da otkrivaju nešto novo i rešavaju zadatke za razliku od nastavnika 

koji motivisanost za uĉenje na ĉasu opaţaju da je slabijeg intenziteta. Moţemo 

zakljuĉiti da nastavnici imaju negativniju sliku o uĉeniĉkoj aktivnosti i odgovornosti 

prema uĉenju. 

Na osnovu odgovora uĉenika moţe se zakljuĉiti da uĉenici realno opaţaju stanje 

na ĉasu kada je reĉ o disciplini i praćenju ĉasa i da su uglavnom svesni kada remete rad 

na ĉasu, dok se za nastavnike moţe reći da stroţe gledaju na motivisanost uĉenika i 

uglavnom ih opaţaju kao nezainteresovane, navodeći da je uzrok takvog stanja povezan 

sa stepenom zanimljivosti nastave. Ustanovljena slika o motivacija dopunjena je i 

zapaţanjem nastavnika o tome da su uĉenici u nastavi usmereni na ocenu i da ih je teško 

motivisati za uĉenje. Dakle, u realnosti nastavnici su suoĉeni sa brojnim teškoćama kada 

je reĉ o motivisanju uĉenika za uĉenje.  
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U odgovorima uĉenika na prvoj dimenziji stepen motivisanosti učenika 

vrednosti aritmetiĉkih sredina govore o tome da su uĉenici usmereni ka pozitivnijm 

odgovorima na skali u upitniku, dok odgovori nastavnika variraju od neslaganja do 

neopredeljenosti ili slaganja u velikoj meri. Moţe se reći da su najviše izraţene razlike u 

odgovorima nastavnika i uĉenika u okviru druge dimenzije koja se odnosi na aktuelne 

postupke koje nastavnik primenjuje u nastavi. Ako posmatramo liniju odgovora uĉenika 

i nastavnika uoĉava se da su uĉenici skloniji da tvrde da se razliĉiti nastavnikovi 

postupci motivisanja javljaju povremeno, dok nastavnici opaţaju da se ĉešće 

primenjuju. Zanimljivo je uoĉiti da su odgovori uĉenika i nastavnika najviše podudarni 

u okviru treće dimenzije o postupcima znaĉajnim i poţeljnim za razvijanje motivacije za 

uĉenje. Nastavnici i uĉenici prepoznaju faktore koji doprinose unapreĊivanju motivacije 

za uĉenje što podrazumeva opaţanje nastavnika i uĉenika o tome da se motivacija moţe 

razvijati. Postavlja se pitanje planiranja i organizacije nastave i razliĉitih stupnjeva 

aktivnosti nastavnika i uĉenika koji u najvećoj meri i na najbolji naĉin utiĉu na 

podsticanje motivacije za uĉenje i to unutrašnje. 

Na osnovu rezultata istraţivanja moţemo zakljuĉiti da su se u okviru postupaka 

koje nastavnici primenjuju za razvijanje motivacije izdvojili: Postupci usmereni na 

organizaciju i realizaciju nastave - Usmerenost na prepričavanje i učenje lekcija; 

Insistiranje nastavnika na predavanju, ponavljanju i gotovim rešenjima; postupci 

usmereni na organizaciju i orijentaciju na izvoĊenje aktivnosti (orijentacija na proces 

saznavanja i kreiranje podsticajne klime za uĉenje) - Vođenje učenja i podsticanje 

autonomije učenika; Podsticanje mišljenja, inicijative, kreativnosti; Saradnja i primena 

grupnog rada; Podsticanje diskusije i različitih mogućnosti rešavanja problema; 

Podsticanje problemskog mišljenja; Podsticanje istraživačkog pristupa nastavi; 

Planiranje i vođenje učenja, insistiranje na razumevanju gradiva, davanje povratne 

informacije učenicima; Pohvaljivanje učenika za uspešan rad; Podsticanje 

interesovanja i sklonosti učenika, korišćenje humora na času, povezivanje gradiva iz 

različitih predmeta; Povezivanje gradiva sa primerima iz života; Razumevanje gradiva, 

tolerisanje grešaka; Inicijativa učenika i nastavnika; Uvažavanje individualnih razlika i 

predznanja učenika i Poznavanje kriterijuma ocenjivanja. Dakle, reĉ je s jedne strane, o 

postupcima koji su usmereni na aktivnosti nastavnika i s druge strane, aktivnosti 

uĉenika. Ovakav poredak postupaka ne znaĉi nuţno iskljuĉivanje jednih u odnosu na 

druge postupke. Pre moţemo govoriti o nuţnoj komplementarnosti postupaka sa 
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akcentom na jednom ili drugom što će nuţno imati i razliĉite efekte na motivaciju za 

uĉenje.  

Na sledeći naĉin moţemo rezimirati procene uĉenika i nastavnika. Uĉenici istiĉu 

da dominira predavanje, uĉenje lekcija i prepriĉavanje kao naĉin rada nastavnika, dok se 

nastavnici znatno manje slaţu sa tim. Odgovori uĉenika i nastavnika su saglasni kada 

opisuju da postoji insistiranje nastavnika na predavanju, ponavljanju i gotovim 

rešenjima, što potvrĊuje da su to uobiĉajene situacije i pretpostavljaju postupke 

nastavnika koji se kreću od klasiĉnog predavanja, uĉenja lekcija i prepriĉavanja, 

ponavljanja sadrţaja do davanja gotovih rešenja zadataka. 

Nastavnici smatraju da ĉesto podstiĉu autonomiju uĉenika (samostalnost i 

mogućnost izbora). Uĉenici smatraju da se povremeno bave istraţivaĉkim radom u 

nastavi za razliku od nastavnika koji procenjuju da gotovo uvek podstiĉu razliĉite oblike 

istraţivaĉkog rada. Nastavnici, za razliku od uĉenika, smatraju da je grupni rad 

zastupljen u nastavi i da uĉenici imaju mogućnost da saraĊuju i okupljaju se oko 

zajedniĉkog zadatka. Uĉenici se manje slaţu sa tim da nastavnici podrţavaju uĉeniĉke 

ideje i daju mogućnost da samostalno rešavaju problem, dok nastavnici procenju da 

podstiĉu uĉeniĉku autonomiju i inicijativu time što dozvoljavaju uĉenicima da 

diskutuju, eksperimentišu, postavljaju pitanja, izvode zakljuĉke, da ispituju razliĉite 

mogućnosti, ĉak i kada prave greške. Uĉenici opaţaju da nastavnici u manjoj meri na 

ĉasu stvaraju situacije koje predstavljaju vrstu kognitivnog izazova i razvijaju mišljenje. 

Uĉenici se, za razliku od nastavnika, u manjoj meri slaţu sa tim da nastavnici 

organizuju istraţivaĉki rad i koriste eksperimente i laboratorijske veţbe. Nastavnici 

navode da nemaju vremena da razgovaraju sa uĉenicima o uĉenikovom razumevanju 

gradiva. I nastavnici i uĉenici smatraju da je pohvala za uspešan rad prisutna u nastavi.  

Uĉenici smatraju da nastavnici povremeno podrţavaju interesovanja, sklonosti uĉenika i 

koriste humor u nastavi. Uĉenici kao jednu od slabosti nastave navode nedovoljno 

povezivanje gradiva sa primerima iz ţivota što bi ih motivisalo za uĉenje. Uĉenici 

smatraju da nastavnici podrţavaju odreĊene naĉine uĉeniĉke inicijative u uĉenju, a  

nastavnici se slaţu sa tim da i sami povremeno preuzimaju inicijativu u pogledu 

motivisanja i organizovanja razliĉitih sadrţaja za uĉenike koji su nemotivisani, što 

govori o saglasnosti u pogledu odgovora u ovoj kategoriji. Uĉenici procenjuju da 

nastavnici nedovoljno uvaţavaju uĉenikova predznanja i razliĉite naĉine uĉenja. 

Nastavnici, za razliku od uĉenika,  smatraju da uĉenicima daju povratnu informaciju i 
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objašnjavju kriterijume ocenjivanja i daju detaljnu povratnu informaciju o tome šta nije 

bilo dobro u odgovoru uĉenika.  

U okviru dimenzije koja se odnosi na stavove uĉenika i nastavnika o poţeljnim 

postupcima znaĉajnim u razvijanju motivacije izdvojile su se ĉetiri kategorije na kojima 

je ustanovljena znaĉajnost razlika: Problemski i istraživački pristup nastavi; 

Usmerenost na ciljeve učenja i razvijanje navika i tehnika učenja; Podsticanje 

samostalnog rada učenika i podržavanje istrajnosti u zadacima i Otvorenost nastavnika 

za unošenje novina u nastavu i kreativnost nastavnika. 

Na osnovu rezultata istraţivanja moţe se reći da nastavnici i uĉenici prepoznaju 

nastavnikove postupke usmerene na istraţivanje u nastavi, angaţovanje uĉenika, 

diskusija, razmena mišljenja, podsticanje neobiĉnih ideja, otkrivanje rešenja i odgovora 

kao vaţne u razvijanju motivacije za uĉenje (eksperiment, merenje, laboratorijske 

veţbe, teren). Nastavnici i uĉenici se uglavnom slaţu da je za motivisanje vaţno 

razvijati razliĉite tehnike uĉenja, isticati smisao sadrţaja koji se uĉe i postavljati jasne 

ciljeve u uĉenju. Nastavnici i uĉenici opaţaju da je vaţno stvoriti podsticajnu sredinu za 

uĉenje tako što bi u većem stepenu podrţavali autonomiju uĉenika i stvarali mogućnost 

za samostalne zadatke. Moţe se reći da je fokus uĉenika na pomoći nastavnika u 

podsticanju i razvijanju motivacije izazovnim zadacima i razliĉitim naĉinima 

nastavnikovog rada. Uoĉavamo da uĉenici opaţaju vaţnost nastavnikove uloge kao 

mentora i facilitatora u nastavi koji vodi proces saznavanja i time doprinosi razvijanju 

zainteresovanosti za uĉenje. Uĉenici i nastavnici su prepoznali znaĉaj unošenje novina i 

drugaĉijih naĉina rada za razvijanje uĉenikove motivacije za uĉenje.  

U daljoj analizi podataka istraţivanja pokušali smo da utvrdimo razlike u 

odgovorima uĉenika i nastavnika s ciljem da ustanovimo njihov smer i obim, kao i 

domene znaĉajne za razvijanje motivacije na koje je moguće uticati kroz nastavu. 

Rezultati istraţivanja koji se odnose na utvrđivanje povezanosti stepena motivisanosti 

učenika i aktuelnih nastavnikovih postupaka u nastavi ukazuje na znaĉajnu povezanost 

izmeĊu stepena motivisanosti uĉenika i nastavnikovih postupaka. Kada je reĉ o 

percepciji uĉenika dobijene su niţe korelacije koje upućuju da postoji tendencija ka 

tome da je zainteresovanost za uĉenje veća ukoliko postoji podrţavajući odnos 

nastavnika i prepoznavanje znaĉaja uĉenikovih ideja, kao i adekvatno  angaţovanje 

uĉenika u nastavi. Ustanovljeno je da je stepen organizovanosti i planiranje uĉenja 

povezano je sa uĉeniĉkom percepcijom o nastavniĉkim postupcima usmerenim na 

uvaţavanje autonomije uĉenika, podsticanjem mišljenja, inicijative, kreativnosti na 
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ĉasu. Tu sliku upotpunjuje nalaz o povezanosti stepena motivisanosti sa nastavnikovim 

podsticanjem istraţivaĉkog pristupa nastavi, sa nastavnikovim insistiranjem na 

razumevanju gradiva, planiranju i voĊenju uĉenja uz davanje povratne informacije 

uĉenicima uz korišćenje razliĉitih didaktiĉkih sredstava (crteţi, ilustracije, zapisivanje) i 

uvaţavanje interesovanja i potencijala uĉenika uz korišćenje humora i povezivanje 

razliĉitih tematskih oblasti, kao i povezanost sa ispoljavanjem inicijative uĉenika. 

Dakle, reĉ je o kljuĉnim metodiĉkim taĉkama koje nastavi daju jasan cilj, dinamiku, 

fleksibilnost, otvorenost i širu perspektivu, kao i uvaţavanje uĉenikovih potencijala, a 

doprinose razvijanju motivacije za uĉenje.  

UtvrĊeno je da postoji povezanost izmeĊu uĉenikovog praćenja na ĉasu i 

nastavnikovog nedovoljnog uvaţavanje interesovanja uĉenika i nedovoljnog 

posvećivanja paţenje zanimljivosti uvoda u ĉas. TakoĊe, moţe se reći da što je manje 

podsticanja samostalnosti i usmerenosti na otkrivanje rešenja zadataka i uopšte, što je 

manji stepen interakcije meĊu vršnjacima oko zajedniĉkog zadatka to je veća 

nezainteresovanost za uĉenje u školi. TakoĊe, nastavnik koji ne pravi vezu izmeĊu 

nastavnih sadrţaja i uĉenikovih interesovanja sa naĉinom na koji uĉenici to razumeju ne 

moţe rezultirati razvijanjem motivacije. Dakle, ukoliko nastavnik ne uĉini sadrţaje 

zanimljivim i razumljivim motivacija moţe da opadne ili nestane. Uvaţavanjem 

individualnih mogućnosti uĉenika nastavnik moţe doprineti i opštem opaţanju uĉenika 

o tome koliko su sadrţaji koji se uĉe u školi zanimljivi i korisni.  

TakoĊe, ustanovljeno je da postoji povezanost izmeĊu nastavnikovog uverenja o 

tome da su uĉenici motivisani za uĉenje kada se manje primenjuje klasiĉno predavanje 

sa akcentom na uĉenju lekcija i prepriĉavanju. Jasno je da su motivacija za uĉenje i 

pristupi uĉenju u velikoj meri povezani s nastavnikom: njegovim koncepcijama uĉenja i 

pouĉavanja, pogotovo njegovim pristupom pouĉavanju. Nastavnici koji smatraju da je 

pouĉavanje u osnovi osnaţivanje razumevanja ili oni koji shvataju pouĉavanje kao 

prenošenje informacija, imaće bitno razliĉite pristupe pouĉavanju u konkretnim 

nastavnim situacijama. U tom smilsu klasiĉno predavanje nema nuţno negativnu 

konotaciju, već zavisi od više razliĉitih faktora koji su pretpostavka realizacije nastave i 

procesa uĉenja: cilj nastave, sadrţaji uĉenja, izbor metoda i oblika rada, vremenska 

organizacija ĉasa. 

Izrazito visoka korelacija ustanovljena je izmeĊu kategorije uĉenje za ocenu i 

uverenja nastavnika o prednostima klasiĉnog predavanja kao najboljem obliku rada na 

ĉasu. Ukoliko je izraţeno uĉenje za ocenu utoliko je izraţen naĉin rada koji se svodi na 
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predavanje i prepriĉavanje lekcija. Dakle, jasno je da je nemogućnost da se uĉenici 

zainteresuju za uĉenje potkrepljivana sistemom vrednovanja koji naglašava ocenu i da 

takav sistem ocenjivanja urušava unutrašnju motivaciju i ocena postaje jedino merilo i 

svrha uĉenja. Sa tim u vezi je naĉin rada nastavnika usmeren na predavanje i 

prepriĉavanje lekcija koji podrţavaju takav naĉin vrednovanja znanja i uĉenja. To znaĉi 

da što je više prisutno klasiĉno predavanje kao oblik rada na ĉasu to je manje 

istraţivaĉkog rada na sadrţajim akoji se uĉe, a samim tim manje podsticanja inicijative i 

kreativnosti uĉenika.  

S druge strane, dobijen je suprotan nalaz koji govori o povezanosti izmeĊu 

zainteresovanosti za uĉenje i podsticanja inicijative i kreativnosti, odnosno 

organizovanja istraţivaĉkog rada u vezi sa nastavnim sadrţajima koji podrazumeva 

izvoĊenje eksperimenata, laboratorijski rad, rad na terenu posete arhivama, galerijama, 

projekti. MeĊu većim korelacijama je i povezanost zainteresovanosti za uĉenje i 

podsticanja istraţivaĉkog pristupa nastavi sa naglaskom na rešavanju zadataka, 

analiziranju, zakljuĉivanju i diskutovanju o problemu.  

Zanimljivo je da je ustanovljena znaĉajna korelacija izmeĊu uĉenikovog 

praćenja na ĉasu, što je odraz discipline, i razumevanja gradiva. To znaĉi da što je veća 

nedisciplina na ĉasu nastavnici će se drţati uverenja da nemaju vremena i potrebe da 

razgovaraju sa uĉenicima o tome kako su shvatili gradivo, odnosno ukoliko uĉenici 

manje remete disciplinu utoliko, će nastavnik voditi više raĉuna i o tome da je 

uĉenicima sve ono što rade i jasno i da razumeju gradivo. Disciplina se, ĉesto, istiĉe kao 

neophodan uslov i pretpostavka za realizaciju ĉasa i uĉenikovo razumevanje gradiva. 

Ipak, moţe se postaviti pitanje i o obrnutom uticaju gde je zapravo disciplina izraţena 

nivoom praćenja na ĉasu posledica ukljuĉenosti uĉenika u neku aktivnost i pokazatelj 

kvalitetne interakcije uĉenika i nastavnika koja će dovesti i do razumevanja gradiva.  

PoreĊenje odgovora uĉenika i nastavnika obuhvatilo je i utvrĊivanje veze 

izmeĊu stepena motivisanosti učenika i stavova učenika i nastavnika o postupcima 

značajnim i poželjnim za razvijanje motivacije za učenje. Ustanovljena je znaĉajna 

povezanost izmeĊu zainteresovanosti uĉenika za uĉenje i nastavnikovog problemskog i 

istraţivaĉkog pristupa nastavi, što se ponavlja kao znaĉajan nalaz. Dakle, 

zainteresovanost za uĉenje je veća ukoliko nastavnik uĉenicima omogući aktivnosti na 

ĉasu koje se ogledaju u razmeni mišljenja, odgovaranju na pitanja, diskutovanju, 

javljanju kada nešto znaš. TakoĊe, od nastavnika se oĉekuje da nastavu uĉini: 

dinamiĉnom, da pokazuje zanimljive slike ili ilustracije, da objašnjava dogaĊaje iz 
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stvarnog ţivota, da omogući uĉenicima da povezuju i postavljaju problem, da 

postavljaju pretpostavke i istraţuju ih i potvrĊuju. Što znaĉi da je motivacija veća 

ukoliko je veća aktivnost na ĉasu i angaţovanje uĉenika, što je moguće kada nastavnik 

daje uĉenicima zadatke koji su osmišljeni kao mali projekti, ukoliko nastavnici 

postavljaju pitanja, a sami uĉenici dolaze do odgovora. TakoĊe, zainteresovanost 

uĉenika se povećava ukoliko nastavnik više vremena posveti istraţivanju i 

eksperimentisanju na ĉasu i ukoliko primenjuje neobiĉne i nove naĉine rada jer na taj 

naĉin stvara uslove za ispoljavanje kreativnosti uĉenika. Ovo je ujedno i najviša 

korelacija izmeĊu stepena motivisanosti uĉenika i stavova uĉenika o tome šta je 

poţeljno za razvijanje motivacije za uĉenje. Dakle, ispitivani uĉenici uviĊaju znaĉaj 

angaţovanja uĉenika u nastavi, istraţivaĉkog pristupa koji im dozvoljava razmišljanje i 

otkrivanje odgovora u razvijanju motivacije za uĉenje. Moţemo zakljuĉiti da je 

potvrĊen nalaz drugih istraţivanja koja pokazuju da povezivanje gradiva sa 

mogućnostima, potrebama i interesovanjima uĉenika utiĉe pozitivno na kvalitet 

motivacije i znanja. Dakle, potreba za podrţavanjem autonomije uĉenika koje se ogleda 

u podsticanju uĉenikovog mišljenja, ideja i razliĉitih naĉina rada i rešavanja problema je 

u direktnoj vezi sa povećanjem kvaliteta motivacije za uĉenje. 

Nalazi istraţivanja pokazuju da je ustanovljena znaĉajna povezanost izmeĊu 

uĉeniĉke zainteresovanosti za uĉenje na ĉasu i liĉnosti nastavnika kao presudnog faktora 

u razvijanju motivacije za uĉenje. Na osnovu rezultata istraţivanja i dobijenih korelacija 

moguće je zakljuĉiti da zainteresovanost za uĉenje zavisi od liĉnosti nastavnika, 

odnosno od entuzijazma nastavnika, naĉina na koji komunicira sa uĉenicima, naĉinom 

predavanja i predstavljanja svoga predmeta. Dakle, nastavnik koji je vedar, veseo, 

raspoloţen, posvećen svom poslu podsticaće motivaciju uĉenika za uĉenje. Moţe se reći 

da uĉenici prepoznaju da je kvalitet odnosa izmeĊu nastavnika i uĉenika i stil 

komunikacije nastavnika jedan od kljuĉnih ĉinilaca koji utiĉu na motivaciju za uĉenjem, 

što potvrĊuju i rezultati drugih istraţivanja. Moţemo zakljuĉiti da uz osobine liĉnosti 

nastavnika za motivaciju je vaţno i kreiranje pozitivne socioemocionalne klime na ĉasu 

uz prisustvo humora, što će doprineti da uĉenik uţiva u aktivnostima u nastavi. 

Prisutnost emocija, obojenost emocijama i doţivljaj uĉenika je pretpostavka i uslov za 

razvijanje unutrašnje motivacije. Moţe se reći da se emocije ĉesto razmatraju kao 

ishodišna varijabla, kao rezultat u motivaciji, ali naše istraţivanje pokazuje da emocije 

igraju centralnu ulogu u objašnjenju uĉenikovih odgovora na izazovan rad. 
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Kada uĉenici razmišljaju o nastavnikovim postupcima poţeljnim za razvijanje 

motivacije znaĉajan je nalaz koji govori o tome da će motivacija uĉenika biti veća 

ukoliko nastavnici više unose novine u svoj rad i imaju drugaĉiji pristup nastavi, kao i to 

da je potrebno da su nastavnici više kreativni u osmišljavanju ĉasa. Osim toga, potrebno 

je da nastavnik više vremena posveti istraţivanju i eksperimentisanju na ĉasu, da unosi 

neobiĉne i nove naĉine rada kako bi uĉenicima pruţio mogućnost da ispolje kreativnost 

i razvijaju sopstvene ideje. Nalazi istraţivanja pokazuju da što je veća usmerenost 

uĉenika na ocenu ili dostizanje odreĊene ocene postaje najvaţniji cilj, onda su na ĉasu 

manje potrebne aktivnosti koje angaţuju uĉenike i koje su usmerene na rešavanje 

problema, praćene osećajem uţivanja i unutrašnjom motivacijom. Znaĉi da je izraţenost 

uĉenja za ocenu u suprotnosti sa situacijama u kojima uĉenici tragaju, otkrivaju, 

istraţuju i eksperimentišu i u kojima mogu da ispolje i svoju ktreativnost.  

Nastavnici smatraju da što je veća zainteresovanost za uĉenje to je i veći stepen 

posvećenosti nastavnika, u većoj meri nastavnik uvaţava potrebe i interesovanja 

uĉenika i njihove razliĉite naĉine uĉenja i izraţavanja i u većoj meri je u korektnim 

odnosima sa svojim uĉenicima. 

Rezultati istraţivanja pokazuju da će motivisanost uĉenika biti veća što 

nastavnici više rad na ĉasu usmere na rešavanje problema, diskusiju, postavljanje 

pitanja i dolaţenje do odgovora, što je više istraţivaĉkog rada, zajedniĉkog rada 

nastavnika i uĉenika, eksperimentisanja, laboratorijskih veţbi, merenja, primene 

nauĉenog. 

UtvrĊena je znaĉajna korelacija izmeĊu praćenja nastave i problemskog, 

istraţivaĉkog pristupa nastavi. Uĉenici manje prate i manje slušaju nastavnika ukoliko 

je malo aktivnosti na ĉasu koje zahtevaju interakciju sa nastavnikom i koje angaţuju 

uĉenika. Dakle, ukoliko je više diskusije, razmene mišljenja uĉenici će više uĉestvovati 

i biće paţljiviji i pratiće nastavu.  

Sledeća znaĉajna korelacija odnosi se na to da što uĉenici više remete disciplinu 

na ĉasu i ne prate šta nastavnik radi, to je poţeljnije i potrebnije oragnizovati uĉenike u 

grupe, pruţiti im priliku da meĊusobno saraĊuju i dogovaraju se oko zadatka, da 

ocenjuju svoje radove i odgovore na ĉasu. Dakle, nastavnici smatraju da poštovanje 

pravila grupnog rada treba uĉenicima da obezbedi više saradnje i veću motivaciju, kao i 

veću samostalnost u radu i priliku za samoevaluaciju što će rezultirati većim stepenom 

odgovornosti. 
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Zanimljivo je zapaziti da su u kategoriji zanimljivost sadržaja u nastavi sve 

dobijene korelacije negativne i pokazuju tendenciju prema mišljenju nastavnika da je 

manje znaĉajno za motivaciju šta i na koji naĉin će nastavnik raditi na ĉasu. Moţe se 

pretpostaviti da su ova uverenja nastavnika podrţana idejom da je sadrţaj koji uĉenici 

uĉe zadat i da je uloga nastavnika odreĊena u odnosu na sadrţaje, a aktivnost nastavnika 

podrazumeva realizaciju zadatih tema. To znaĉi da su sadrţaji za nastavnika „zanimljivi 

ili nezanimljivi po sebi“ i na taj naĉin utiĉu na motivaciju uĉenika. Poţeljno bi bilo, u 

nekom od daljih istraţivanja,  ispitati implicitna uverenja nastavnika o razliĉitim 

pristupima u okviru nastavnog programa i ulogama i kompetencijama nastavnika u vezi 

sa tim.   

5. Sledeća vrsta analize obuhvatila je upoređivanje postupaka koje nastavnici 

primenjuju u praksi i stavova nastavnika i učenika o značajnim i poželjnim postupcima 

u motivisanju za učenje. Moţemo zakljuĉiti da su dobijene korelacije niţe i više govore 

o tendencijama u ponašanju u praksi i poţeljnim postupcima za motivisanje uĉenika. 

Ustanovljena je znaĉajna povezanost izmeĊu podsticanja diskusije, razliĉitih 

mogućnosti rešavanja problema i istraţivaĉkog pristupa nastavi. Dakle, što je više 

aktivnosti koje se ogledaju u razmeni mišljenja, odgovaranju na pitanja, diskutovanju, 

javljanju kada nešto znaš, odnosno što je dinamiĉnija nastava više je prisutno 

podrţavanje uĉenikovih dobrih i neobiĉnih ideja za rešenje zadataka. TakoĊe, nalazi 

istraţivanja govore u prilog tome da što nastavnici više biraju naĉine rada i predavanja 

koji stvaraju priliku za intenzivniju interakciju sa uĉenicima to je i više mogućnosti za 

pohvaljivanja uĉenika za uspešan rad. Ustanovljeno je da što nastavnici više podrţavaju 

sklonosti uĉenika, što više povezuju tematski gradivo, što više koriste humor na ĉasu to 

je potrebno više aktivnosti na ĉasu koje se ogledaju u razmeni mišljenja, odgovaranju na 

pitanja, diskutovanju, javljanju pokazivanju zanimljivih slika ili ilustracija, 

objašnjavanja dogaĊaje iz stvarnog ţivota, da povezivanja i postavljanja problema, 

postavljanja pretpostavki i njihovog istraţivanja i potvrĊivanja. Navedenim postupcima 

nastavnici naglašavaju da više vode raĉuna o tome kako će motivaciju unaprediti i na 

koji naĉin će uĉenike obavestiti o posledicama nezainteresovanosti za uĉenje. Moţe se 

reći, da što je više uĉeniĉke inicijative to uĉenik bolje nauĉi gradivo i više je 

zainteresovan za uĉenje kada radi u grupama i meĊusobno se dogovara oko zadataka. 

Nastavnici koji uvaţavaju uĉenikove potencijale daleko više vode raĉuna o tome da 

uĉenike nauĉe kako da uĉe, da sa njima razgovaraju o ciljevima uĉenja i njihovoj 

budućnosti, kao i o posledicama nezainteresovanosti za uĉenje. 
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Kada je reĉ o perspektivi nastavnika dobijena je korelacija koja govori o tome da 

što je više uĉenja lekcija i prepriĉavanja to je manje znaĉajno podsticati grupni rad i 

saradnju i samoevaluaciju uĉenika. TakoĊe, ustanovljeno je da ukoliko nastavnik 

podstiĉe uĉenike na samostalno rešavanje problema, ukoliko podstiĉe uĉenike da 

analiziraju i rešavaju probleme utoliko je nastavnik više usmeren na objašnjavanje 

smisla onoga što uĉe, postavlja jasne ciljeve uĉenja, nastoji da razvija navike i tehnike 

uĉenja. Rezultati istraţivanja pokazuju da što nastavnik više podstiĉe autonomiju 

uĉenika to je više potrebna nastava zasnovana na diskusiji, postavljanju pitanja, 

pronalaţenju odgovora, više laboratorijskih veţbi i eksperimenata što zapravo 

intenzivira interakciju nastavnika i uĉenika i zajedniĉki rad i istraţivanje.  Nastavnik 

moţe podsticati autonomiju uĉenika time što podstiĉe tematsko planiranje u nastavi, što 

posvećuje paţnju pripremama za ĉas, što unosi novine i zanimljivosti u rad, koristi 

razliĉite materijale, sadrţaje, metode i tehnike rada na ĉasu, uvaţava iskustvo uĉenika. 

Dakle, što je više podsticanja autonomije i nastavnikovog uĉešća u angaţovanju oko 

uĉenja to je više potrebno baviti se uĉenikovim iskustvom, podsticati slobodu mišljenja 

i istrajavanje u zadacima, podsticati samopouzdanja uĉenika i napredovanje uĉenika. 

Ustanovljena je znaĉajna povezanost izmeĊu organizovanja grupnog rada i stava o tome 

da je grupni rad dobar naĉin motivisanja uĉenika za uĉenje što znaĉi da uĉestalije 

organizovanje grupnog rada povećava uverenost nastavnika o tome da grupni rad 

motiviše uĉenike i da je to dobra prilika za uĉeniĉko samoorganizovanje i 

samoevaluaciju. 

Kada je reĉ o nastavnikovoj otvorenosti za novine, ustanovljeno je da ukoliko 

nastavnik nastoji da povezuje gradivo sa primerima iz ţivota i uvaţava iskustvo uĉenika 

utoliko je nastavnikova posvećenost i otvorenost veća. To moţe da doprinese da takav 

nastavnik razvija samouvid i kritiĉki preispituje svoj naĉin rada i dozvoljava sebi da 

isprobava razliĉite veštine u nastavi. Nastavnik koji je jasan u svojim zahtevima, koji 

predoĉi uĉenicima kriterijume ocenjivanja, upućuje uĉenike u to šta treba da nauĉe, 

nastavnik koji detaljno objašnjava ustvari u većoj meri podstiĉe problemsko mišljenje, 

analiziranje problema, istraţivanje pretpostavki, uĉestvuje zajedno sa uĉenicima u 

istraţivanju, stvara situacije u kojima uĉenici i primenjuju znanje i nauĉeno. Takav 

nastavnik podstiĉe samostalnost uĉenika u rešavanju zadataka, podstiĉe slobodu 

mišljenja, toleriše greške u rešavanju problema, podstiĉe istrajnost u zadacima, 

podrţava napredovanje uĉenika u dosnosu na svoje rezultate što u krajnjem ishodu utiĉe 

na razvijanje motivacije za uĉenje, zahteva od uĉenika odgovornost, ali i utiĉe na 
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uĉenikovo samopouzdanje. Moţe se reći da je motivisanost uĉenika za uĉenje rezultat, 

pre svega, angaţovanosti uĉenika u nastavi što zavisi od razliĉitih postupaka nastavnika 

koji naglašavaju stil ponašanja nastavnika koji je usmeren s jedne strane, na 

podrţavanje uĉeniĉke autonomije, a s druge strane na obezbeĊivanje optimalne 

strukture u procesu uĉenja.  

6. Analizirajući povezanost stavova nastavnika i uĉenika u odnosu na aktulene i 

poželjne postupke za razvijanje motivacije za učenje, uoĉavamo da je najveća 

korelacija, kada je reĉ o uĉenicima, dobijena je u kategoriji podsticanje autonomije i 

podrţavanje problemskog i istraţivaĉkog pristupa u nastavi, dok je najveća korelacija u 

odgovorima nastavnika dobijena u kategoriji podsticanje grupnog rada, saradnje i 

samoevaluacije kao naĉina za razvijanje motivacije za uĉenje. Dakle, moţe se reći da 

uĉenici fokus stavljaju na postupke nastavnika kojima se podstiĉe autonomija i 

dolaţenje do rešenja i razliĉitih odgovora, a nastavnici naglašavaju usmerenost uĉenika 

jednih na druge i u tom smislu pretpostavljaju samostalnost i inicijativu uĉenika kao 

vaţnu za razvijanje motivacije. I uĉenici  i nastavnici prepoznaju kao kljuĉne taĉke u 

motivisanju podsticanje autonomije uĉenika koja se ogleda kako u organizaciji rada na 

ĉasu tako i u podsticanju problemskog naĉina mišljenja, mogućnosti izbora uĉenika tako 

i u potrebi za zajedniĉkim angaţovanjem u aktivnostima i konstruisanju znanja u 

procesu uĉenja. 

7. Nakon što smo utvrdili da postoje razlike u uverenjima uĉenika i nastavnika, 

sledeći nivo analize bio je usmeren na regresionu analizu i predviđanje ponašanja 

nastavnika i učenika na osnovu stavova. Primena linearne regresije omogućila nam je 

analizu zasnovanu na predikciji na osnovu koje je moguće reći da odreĊena ponašanja 

uĉenika i nastavnika u nekoj meri mogu biti objašnjena odreĊenim stavovima uĉenika i 

nastavnika. Uoĉava se da u predikciji postupaka nastavnika stavovi imaju razliĉitu 

uĉestalost. Na primer, stavovi zasnovani na uverenju nastavnika o primeni istraţivaĉkog 

pristupa u nastavi, primeni humora u nastavi pojavljuju se u više ponašanja kao jedan od 

prediktora. TakoĊe, moţe se reći da je predviĊanje ponašanja na osnovu stavova 

moguće u razliĉitoj meri. Nalazi pokazuju da razvijanje motivacije za uĉenje 

postupcima nastavnika usmerenim na tradicionalnu nastavu i direktivni stil ponašanja 

nastavnika moţe se predvideti na osnovu toga koliko je nastavnik uveren da primena 

saradnje i grupnog rada podstiĉe i razvija motivaciju za uĉenje, koliko podsticanje 

samostalnog rada i samoevaluacija uĉenika, kao i primena humora u nastavi doprinosi 
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razvijanju motivacije za uĉenje, odnosno na osnovu toga koliko su zapostavljene 

navedene kategorije.  

Ustanovljeno je da postupci nastavnika kojima vodi uĉenje i podstiĉe 

autonomiju uĉenika moţe da se predvidi na osnovu toga koliko je nastavnik uveren da 

je humor jedan od naĉina podsticanja motivacije za uĉenje. Dakle, reĉ je o tome koliko 

je nastavnik otvoren i fleksibilan na ĉasu, jer situacije humora podrazumevaju i razliĉite 

“dvosmislenosti” i “nedoumice” koje utiĉu na stvaranje pozitivne klime za uĉenje. Još 

neki faktori su ustanovljeni kao statistiĉki znaĉajni preditikori što upućuje na zakljuĉak 

da se na osnovu shvatanja nastavnika o znaĉaju grupnog rada za razvijanje motivacije i 

stvaranju prilike i mogućnosti da sami uĉenici formulišu pitanja, organizuju grupe, 

ocenjuju svoje radove i odgovore na ĉasu, kao i stava koji ispoljava prema znaĉaju 

humora u nastavi moţe predvideti da li će nastavnik biti usmeren na grupni oblik rada. 

Humor se pojavljuje kao vaţna komponenta jer sadrţi mogućnost opuštanja u nastavi i 

uĉestvovanja u sadrţajima i aktivnostima, potom mogućnost da se bude kreativan, 

drugaĉiji. U školi, humor unapreĊuje uĉenje, podstiĉe kreativnost, fleksibilno mišljenje, 

zanimanje i paţnju, osigurava naklonost vršnjaka i nastavnika (Krnjajić, 2006).  

Kada je reĉ o uĉenicima, na osnovu dobijenog nalaza moţe se reći da se 

ponašanje uĉenika Podsticanje interesovanja učenika i povezivanje gradiva iz različitih 

predmeta kao naĉin razvijanja motivacije za uĉenje moţe predvideti na osnovu 

nastavnikovog stava prema tome da li nastavnik  primenjuje istraţivaĉki rad, koliko 

paţnje posvećuje diskusiji, postavljanju pitanja, istraţivanjima i eksperimentu, koliko je 

zastupljen proces otkrivanja u nastavi. Dakle, reĉ je o motivišućim postupcima koji 

podstiĉu autonomiju uĉenika i podrazumevaju uvaţavanje uĉenikovih mogućnosti, 

uvaţavanje potrebe za samostalnošću, koji angaţuju uĉenika i pruţaju priliku za 

uĉenikovo ispoljavanje inicijative. TakoĊe, da li će nastavnik uvaţavati individualne 

razlike i predznanja moţe se predvideti na osnovu toga u kojoj meri nastavnik 

posvećuje paţnju uĉenikovim naĉinima uĉenja i koliko nastavnik razgovara sa 

uĉenicima o njihovim ciljevima uĉenja i o budućnosti. Na osnovu stava nastavnika o 

tome da treba stalno da unosi nešto novo i drugaĉije u nastavu i uĉenje, kao i na osnovu 

njegove kreativnosti moţe se predvideti na koji naĉin i koliko će uvaţavati individualne 

razlike. Dakle, ukoliko nastavnik prepoznaje potrebu za unošenjem razliĉitosti u 

sopstveni rad i obogaćuje nastavnu praksu drugaĉijim pristupima, nastavnik je u 

mogućnosti da prepozna i ceni uĉenikove razliĉitosti u uĉenju i podrţava uĉenikova 

iskustva i predznanja.  
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Rezimirajući dobijene nalaze moţemo zakljuĉiti da postoji veza izmeĊu stavova 

nastavnika i ponašanja uĉenika, kao i da je moguće predviĊanje odreĊenih ponašanja na 

osnovu ispoljenih stavova nastavnika. 

* * * 

Dakle, ukazali smo  da je za profesiju nastavnika veoma znaĉajna pedagoška strana 

nastavnog rada koja podrazumeva niz pedagoških saznanja i veština neophodnih za rad 

sa uĉenicima razliĉitih individualnih karakteristika. Sagledali smo aktivnosti nastavnika 

u nastavi u okviru primene razliĉtih nastavnih metoda i oblika rada koji pogoduju 

razvijanju motivacije za uĉenje. Konaĉno, kroz teorijsku analizu raznovrsnih studija 

došli smo i do saznanja da nastavnikovo angaţovanje na kreiranju podsticajnog 

okruţenja za uĉenje ima pozitivne efekte ne samo na školsko postignuće uĉenika, već i 

na njegovu liĉnost. U podsticajnoj radnoj sredini nastavnik ispoljava takve oblike 

ponašanja prema uĉenicima kroz koje se ispoljava kvalitet odnosa nastavnika i uĉenika 

od ĉega zavisi uticanje na razvijanje motivacije.  Polazeći od toga da motivacija za 

uĉenje  predstavlja veoma sloţenu dinamiĉku strukturu i da se uĉenici meĊusobno 

razlikuju u pogledu stepena motivisanosti, ukazali smo na razliĉita pedagoška rešenja 

koja su se pokazala kao efikasna u razvijanju motivacije za uĉenje. Bez obzira da li je 

reĉ o spoljašnjoj ili unutrašnjoj, nastavnik i nastavnikovi postupci u nastavi su 

prepoznati kao kljuĉni faktor uticaja na motivaciju uĉenika. Od suštinskog znaĉaja je 

interakcija uĉenika i nastavnika koja stvara odreĊenu atmosferu u razredu i utiĉe na 

uspeh, priĉemu percepcija nastavnika o uĉenicima kao i uĉenika o nastavnicima  i 

oĉekivanja koja oni formiraju imaju vaţnu ulogu u napredovanju uĉenika. Naĉin na koji 

uĉenici vide nastavnika ili uĉitelja je ĉesto najvaţniji faktor u njihovom uspehu. Pošto 

se samopouzdanje u sopstvenu efektivnost kao nastavnika ili uĉitelja ĉesto moţe 

izgraditi kroz kvalitetno i ciljano obrazovanje i paţljivo organizovanu praksu, 

unapreĊivanje prakse nastavnika i uĉitelja doprinosi ne samo profesionalnom razvoju i 

direktno kvalitetu nastave, već i kvalitetu nastave na indirektan naĉin, kroz percepcije 

uĉenika. Potrebno je prilagoditi nastavnikova oĉekivanja individualnim razlikama 

uĉenika kako ne bi predstavljala prepreku uspehu i napredovanju uĉenika. 

Vaţno pitanje sa stanovišta pedagoške prakse predstavlja odnos spoljašnje i 

unutrašnje motivacije. Osnovni zakljuĉci koji se odnose na ovaj problem ukljuĉuju 

shvatanje da su obe motivacije zastupljene u razliĉitoj meri u realnosti i da odnos 

spoljašnje i unutrašnje motivacije nije jednostavan i jednoznaĉan.  Rezultati istraţivanja 
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u svetu i kod nas uĉinili su smislenim pitanje: kada i u kojim uslovima primena spoljnih 

motivacionih sredstava deluje negativno na postojeću unutrašnju motivaciju, a kada ne? 

Time se, istovremeno otvara mogućnost da se govori o još jednoj varijanti odnosa ovih 

dveju motivacija, o odnosu koegzistiranja, jer ako nije svako prisustvo spoljašnjih 

motivacionih sredstava štetno za postojeću unutrašnju motivaciju, onda mogu postojati 

sluĉajevi kada unutrašnja motivacija moţe opstati, uprkos postojanju spoljnje kontrole, 

odnosno uporedo sa njom. Na taj naĉin, tumaĉenje spoljašnje i unutrašnje motivacije 

moţe da ide dalje ako se postavi pitanje: moţe li, i ako moţe kako, spoljašnja 

motivacija da doprinese razvoju ili bar aktiviranju unutrašnje motivacije. Dakle, kljuĉno 

pitanje bi bilo šta se dešava sa postojećom unutrašnjom motivacijom u prisustvu 

razliĉitih spoljašnjih motivacionih sredstava, i moţe li se spoljašnjim motivacionim 

sredstvima podstaći unutrašnja motivacija za odreĊene aktivnosti koje prvobitno nisu 

bile unutrašnje motivisane ili nisu uopšte bile u repertoaru ponašanja odreĊene osobe. S 

obzirom na to da je suština motivacije u mehanizmu podsticanja, pobuĊivanja na 

aktivnost, svrhovito pitanje je koji nastavnikovi postupci podrţavaju jednu ili drugu u 

nastavi. Intrinziĉka motivacija se odnosi na izvoĊenje neke aktivnosti zbog samog 

zadovoljstva koje ta aktivnost pruţa, bez neke dodatne, odvojene nagrade  i doprinosi 

postizanju visokih rezultata u uĉenju ili drugim aktivnostima. Stoga je logiĉno što smo 

se u radu opredelili za teoriju samodeterminacije koja daje odreĊene odgovore i 

objašnjava odnos unutrašnje i spoljašnje motivacije.  

Dakle, u ovom radu se raspravlja o vezama motivacije i pouĉavanja, s posebnim 

naglaskom na mogućnostima uticaja nastavnika na motivaciju uĉenika. Rezultati 

istraţivanja ukazuju na povezanost izmeĊu motivacije za uĉenje i postignuća, odnosno 

rezultata u uĉenju. Pritom treba istaći da je reĉ o uzajamnoj vezi gde visoka 

motivisanost ne samo da vodi do dobrih rezultata u uĉenju, nego dobri rezultati takoĊe 

jaĉaju motivaciju. Za nastavnike je znaĉajno da motivaciju  za uĉenje promatraju u 

kontekstu veze izmeĊu ciljeva uĉenja, oĉekivanih ishoda uĉenja, nastavnih metoda 

kojima se ostvaruju ciljevi uĉenja i metoda vrednovanja znanja, tj. ostvarivanja ciljeva 

uĉenja i oĉekivanih ishoda uĉenja. Za motivaciju uĉenika je vaţan njegov doţivljaj da 

moţe: postići uspeh u uĉenju, odnosno moţe biti kompetentan; biti autonoman i uticati 

na rezultat uĉenja i imati osjećaj pripadnosti ili povezanosti sa drugima. Pretpostavka  

uspešnog motivisanja uĉenika je razvijanje pozitivne slike o sebi i podrazumeva rad s 

roditeljima, omogućavanje iskustva uspeha, razvijanje tolerancije neuspeha i greške, 

osvješćivanje emocija ponosa i samopoštovanja uĉenika. 
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Dobijeni rezultati istraţivanja u prvom redu sugerišu da više paţnje treba obratiti 

na obuku nastavnika u okviru njihovog inicijalnog obrazovanja i tokom profesionalnog 

razvoja u praksi, kako bi prepoznali dimenzije i kljuĉne karakteristike motivacije za 

uĉenje. Ukoliko obratimo paţnju na programe osnovnih studija predmetnih nastavnika i 

budućih uĉitelja uoĉavamo razlike u sadrţaju programa osnovnog obrazovanja 

predmetnih nastavnika i budućih uĉitelja, što potvrĊuje gore navedeni zakljuĉak. 

TakoĊe, u okviru kvalitativne analize podataka u našem istraţivanju nastavnici su 

izveštavali o nedovoljnoj zastupljenosti pedagoških i didaktiĉko-metodiĉkih predmeta i 

sadrţaja u programima osnovnih studija budućih nastavnika, što nije sluĉaj na osnovnim 

studijama budućih uĉitelja. Jedan od mogućih naĉina unapreĊivanja saznanja o 

motivaciji moţe se odnositi na set veština koje se uĉe i razvijaju, i to za buduće 

nastavnike koji se obrazuju za to na osnovnim studijama ili za nastavnike poĉetnike koji 

nemaju radno iskustvo. Nastavnici bi trebalo da kroz svoje inicijalno obrazovanje 

steknu znanja o prirodi motivacije, njenoj ulozi u procesu obrazovanja i postupcima 

kojima se razvija motivacija uĉenika za uĉenje. Ova znanja bi trebalo da stiĉu 

sistematski, a ne izolovano i sluĉajno. Znanja o motivaciji ukljuĉuju i poznavanje 

relevantnih istraţivaĉkih studija, kod nas i u inostranstvu kako bi prepoznali razliĉita 

praktiĉna rešenja u okviru razliĉitih teorijskih koncepata.  

 Jedan od zahteva za nastavnika odnosi se i na prepoznavanje njegove uloge i 

znaĉaja za motivisanje uĉenika, kao i mogućnosti uticanja na dinamiku školskog rada i 

menjanje uslova u kojima rade. Dakle, nastavniku su od pomoći razliĉite metode rada 

koje imaju razliĉitu motivacionu snagu i u tom smislu nastavnik moţe da utiĉe na 

celokupnu nastavu i njene ishode.  

TakoĊe, nalazi pokazuju da postoje razliĉite perspektive u pojedinim 

segmentima naĉina na koji uĉenici i nastavnici opaţaju znaĉaj nastavnikovih postupaka 

i mogućnosti razvijanja motivacije za uĉenje. Uĉenici razliĉito opaţaju stepen 

motivacije za razliku od nastavnika, što moţe govoriti u prilog razliĉitim perspektivama 

stepena i vrste motivacije za školsko uĉenje.  

Kada je reĉ o motivaciji uĉenika nemoguće je izostaviti pitanje motivacije 

nastavnika, njegovom entuzijaznu, posvećenosti o ĉemu govore i rezultati istraţivanja. 

Treba imati na umu da je nastavniĉki poziv svojevrsna “javna misija” i “javna scena” 

koja podrazumeva niz razliĉitih interakcija i razliĉitih sistema vrednosti i da je nastavnik 

primer uĉenicima od ĉega takoĊe, umnogome, zavisi motivacija uĉenika. Nastavnicima 

je, svakako, od pomoći ukljuĉivanje roditelja u motivisanje uĉenika i probleme sa 
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kojima se suoĉavaju u tom procesu, kao i u uvaţavanju od strane roditelja i društva. 

Rezultati istraţivanja pokazuju da nastavnici najveći oslonac i pomoć vide u roditeljskoj 

ulozi i u ulozi kolega sa kojima saraĊuju. Dakle, potrebno je podsticati sistemsku 

komunikaciju sa roditeljima o motivaciji uĉenika i naĉinima motivisanja koji ne 

podrţavaju samo instrumentalizovanu ulogu škole. TakoĊe, rezultati istraţivanja 

ukazuju in a izvesne tendencije kada je reĉ o povezanosti nivoa obrazovanja roditelja i 

znaĉaja koji pridaju odreĊenim naĉinima motivisanja u nastavi, što upućuje na znaĉaj 

roditeljskih aspiracija, navika koje se stiĉu i razvijaju unutar porodice. 

Kada je reĉ o sistemskim naĉinima delovanja onda moţemo reći da su programi 

struĉnog usavršavanja nastavnika jedan od naĉina edukacije nastavnika o ulozi 

motivacije u uĉenju i podsticanju unutrašnje motivacije.  

Kako bi nastavnici obezbedili i praktiĉne efekte odreĊenih motivacionih 

postupaka neophodno je da postoji zajedniĉko razumevanje pojma motivacije i 

usklaĊenost oĉekivanja uĉenika i nastavnika u pogledu delovanja tih postupaka. Na taj 

naĉin bi se izbegle brojne situacije uĉenja koje doprinose smanjenju motivacije za 

uĉenje ili trajnom averzivnom odnosu prema aktivnostima, sadrţajima i školi, uopšte. 

Vaţno je uspostaviti saradnju izmeĊu uĉenika i nastavnika tako da uĉenici veruju da im 

nastavnici daju izvesnu autonomiju, kao i odreĊene primerene zahteve i da će im 

nastavnici pruţiti pomoć i podršku u njihovim naporima da steknu vaţna znanja i 

kompetencije. Osim toga, vaţno je da nastavnici osveste ĉinjenicu “izazova” drugih 

sadrţaja i aktivnosti van škole i da zajedniĉkim naporima nastoje da usmere motivaciju 

na povezivanje znanja sa iskustvom uĉenika kako bi uĉenici izgradili nova znanja, 

rekonstruisali postojeća i primenili u praksi. Kada se osvrnemo na rezultat istraţivanja o 

tome da nastavnici istiĉu i prepoznaju povezanost motivacije sa razliĉitim ciljevima 

uĉenja i razliĉitim vrednostima moţemo oĉekivati da nastavnici utiĉu na razvijanje 

unutrašnje motivacije kao vaspitno-obrazovni cilj. Tome u prilog govori i nalaz da je 

motivacija “vaspitljiv” fenomen, na koji se moţe uticati nastavnikovim postupcima, te 

kao takva zahteva negovanje i razvijanje, što daje smisao preporukama za nastavnike 

kao i budućim istraţivanjima ovog fenomena u školskim uslovima.  Iako se uĉenje 

odvija na raznim mestima i u raznim prilikama i van škole, odgovornost za njegove 

sistematski organizovane mogućnosti, za njegov razvoj prema definisanim ciljevima i 

kriterijumima kvaliteta, kao i njegovim rezultatima, poĉiva na školama.  

Pretpostavke za razvijanje učenikove motivacije za učenje. Nastava i uĉenje su 

kompleksni procesi, a ovaj istraţivaĉki rad pretenduje, izmeĊu ostalog, da ukaţe na 
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kompleksnost teorijskih pristupa i empirijskih nalaza kao i na aktuelizaciju nekih 

znaĉajnih didaktiĉko-metodiĉkih pitanja kada je reĉ o nastavnikovim postupcima u 

razvijanju motivacije za uĉenje. U skladu sa tim pregled brojnih autora i teorija 

motivacije moţemo posmatrati u okviru pedagoškog znaĉaja koji ima za uĉenika i 

nastavnika, odnosno nastavu.  Na primer, školsko gradivo kod uĉenika ĉesto izaziva 

strah jer se ĉini nesavladivim, preteškim. Kako ostvariti to da uĉenik nastoji da ovlada 

ovom disonacom, tj. kako motivisati uĉenike? Na primer, podela teme na niz manjih, 

lakše savladivih celina; dati uputstva za uĉenje; ukazivanje na vaţnost gradiva u ţivotu 

deteta što će pomoći da sadrţaj uĉenja bude shvaćen kao izazov. Isticanje znaĉaja 

uĉenja u ljudskoj motivaciji gde dominira shvatanje da je uĉenje imanentno ĉovekovoj 

prirodi kao zadovoljstvo, emocije su determinante motivacije. Dakle, od naĉina 

ostvarivanja uĉenja zavisi nivo motivisanosti deteta za školsko uĉenje. Školsko gradivo 

treba uĉiniti kompatibilnim sa detetovom “prethodnom”, odnosno postojećom 

motivacijom. Nastavnik treba da prati razliĉite nivoe paţnje, zainteresovanosti i 

aktivnosti uĉenika, te da bi odrţao motivaciju za uĉenje treba uvaţiti odreĊene zahteve 

koje se odnose na uĉenika,  njegovo predznanje, uzrast, istrajnost na zadatku, iskazani 

nivo razumevanja sadrţaja. Nastava treba da ukljuĉi emocije uĉenika i u odreĊenom 

smislu odrţi emocionalnu tenziju i izazov. Ocena treba da ukljuĉi i vrednovanje 

zalaganja uĉenika, istrajavanje na aktivnosti, kao i povratnu informaciju o 

napredovanju. U nastavi treba obratiti paţnju i na doţivljaj uspeha, odnosno neuspeha, 

jer je od znaĉaja za motivaciju koliko se uĉenici osećaju uspešnim i efikasnim. 

Nastavnik treba da ima uvid u nivo efikasnosti uĉenika i da prilagoĊava zahteve ili 

standarde nastave, i uĉeniku pruţa povratnu informaciju.  

Poţeljno je modelovati situacije u kojima uĉenik sam kreaira neizvesnost u 

nastavi; udovoljiti detetovoj potrebi za znanjem i radoznalošću; staviti uĉenika u 

situaciju da manipulacijom ĉinjenicama razreši pojmovni konflikt; saznajnu radoznalost 

motivisati iznenaĊujućim pitanjima, neoĉekivanim uvodima ili anegdotama; obezbediti 

uĉeniku optimalni nivo kognitivnog izazova, da bi zbegli monotoniju i dosadu; ostvariti 

maksimum idividualizacije; imati u vidu dugoroĉne ciljeve uĉenika pri radu u nastavi. 

Da bi dete zadovoljilo potrebu za ovladavanjem treba podsticati takvu nastavu u 

kojoj će uĉenik sticati osećanje pripadnosti na osnovu rada, uspeha, zalaganja i 

kreativnosti; obezbediti savladivost sadrţaja, obezbediti postepeni porast nivoa 

sloţenosti nastavnog gradiva u skladu sa mogućnostima uĉenika; pomoći detetu da 

prevaziĊe neugodnosti, tolerisati greške i posmatrati ih kao mogućnost za uĉenje. 
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Vrlo ĉesto se motivisano ponašanje opisuje kao doţivljaj ili stanje koje 

obezbeĊuje neku vrstu ekstaze, uzbuĊenja ili obuzetosti aktivnošću, odnosno 

„uranjanja“ u aktivnost. Manifestuje se u visokoj koncentraciji, istrajnosti, posvećenosti.  

U tom smislu poţeljno je obezbediti elemente igre u nastavi i nastavnik moţe da 

primeni niz procedura i tehnika kojima bi obezbedio iskaze uĉenika o doţivljaju 

nastavnog gradiva, o tome kako se uĉenik oseća na njegovim ĉasovima. TakoĊe, 

poţeljno je organizovati nastavu putem rešavanja problema i grupni rad. 

S obzirom na ĉinjenicu da kompetencije nastaju i razvijaju se u interakciji sa 

okolinom, veoma znaĉajno je razvijati osećaj kompetentnosti i razvijati slobodu da 

uĉenik moţe da traţi pomoć od nastavnika i postavlja pitanja. Nastavnikovi postupci 

koji će jaĉati ili odrţati motivaciju odnose se i na podsticanje samostalnosti uĉenika: 

uvoditi tehnike uĉenja uĉenja; organizovati samostalne projekte; stvarati situacije 

izazova; gradivo prilagoditi potrebama uĉenika za ostvarivanjem kompetencije i 

samodeterminacije. Samo-determinacija je vaţan faktor u ostvarivanju ciljeva uĉenja i 

postizanju uspeha u školi. Uvaţavanje uĉeniĉke autonomije u duhu ove teorije 

podrazumeva odreĊene naĉine ponašanja nastavnika: ohrabrivanje uĉenika da ispolje 

samostalnost i inicijativu u rešavanju problema, uvaţavanje uĉenikovih interesovanja, 

razvijanje razliĉitih socijalnih veština, razvijanje samoodgovornosti u procesu uĉenja, 

pomaganje uĉenicima da prepoznaju vlastite potencijale, podsticanje uĉenika da se 

suoĉe sa izazovima i eventualnim preprekama u procesu uĉenja. 

 

* * * 

Nа osnovu teorijskih rаzmаtrаnjа i empirijskog istrаţivаnjа moţemo specifikovati 

postupke nаstаvnikа koji mogu predstаvljаti znаĉаjаn potencijаl u motivisаnju uĉenikа 

zа školsko uĉenje. U cilju njihove sistemаtizаcije i rаdi veće preglednosti one su 

rаzvrаstаne po kаtegorijаmа. Nаvedene kаtegorije ĉine relevаntne sfere vаspitno-

obrаzovnog rаdа nаstаvnikа u nаstаvi, u okviru kojih on nаstoji dа motiviše uĉenike. Te 

kаtegorije su: I Spoljni podsticаji usmereni nа rаzvijаnje uĉenikovog 

sаmopouzdаnjа, II Nаstаvnikovi podsticаji usmereni nа plаnirаnje nаstаve i 

sаmoevаluаciju uĉenikа (podsticаji usmereni nа poduĉаvаnje o tehnikаmа voĊenjа 

uĉenjа i uĉenikovu sаmoevаluаciju), III Postupci nаstаvnikа i ponаšаnje uĉenikа u 

sаmom nаstаvnom procesu (poţeljne nаstаvne аktivnosti usmerene nа rаzvijаnje 

unutrаšnje motivаcije) i na kraju, IV Postupci koji će nastavniku obezbediti potreban 

samouvid u nastavu. Moţemo reći da je istraţivanje postupaka nastavnika u razvijanju 
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motivacije za uĉenje podstaknuto brojnim pitanjima koja su razvrstana u nekoliko 

oblasti: shvatanje pojma motivacije i opaţanje zainteresovanosti uĉenika za uĉenje, 

stanje i problemi motivisanosti (zainteresovanosti) uĉenika u školi i predlozi za 

podsticanje motivisanosti (zainteresovanosti) uĉenika za uĉenje. Dakle, pošli smo od 

pitanja koje se odnosi na znaĉenje motivacije i opaţanje znaĉaja motivacija, zatim 

pitanje mogućnosti razvijanja motivacije i pitanje postupaka koje nastavnik primenjuje 

u razvijanju motivacije za uĉenje. Koji su to postupci nastavnika, odnosno aktivnosti, 

usmerene na razvijanje motivaciju za uĉenje. Da li i uĉenici opaţaju te postupke kao 

podsticajne? Odgovori na ova pitanja trebalo bi da nam daju smernice za nastavnikovo 

delovanje u nastavi, kao i otkrivanje naĉina na koji nastavnici i uĉenici razumeju 

fenomen motivacije za uĉenje. Na kraju, ovo istraţivanje moţe da posluţi i kao polazna 

osnova za izgraĊivanje osmišljenje strategije za motivisanje uĉenika i njeno 

proveravanje u nekim od budućih istraţivanja. Uvaţavajući razliĉite tendencije i vrste 

istraţivanja, kao i dobijene rezultate klasifikovali smo razliĉite nastavnikove postupke 

za razvijanje motivacije za uĉenje i pokušali da osmislimo predlog strategije 

motivisanja uĉenika.   

 

Tabela 53: Koraci u osmišljavanju strategije motivisanja učenika 

 

Strategija motivisanja uĉenika 

 

 

I Spoljni podsticaji usmereni na razvijanje samopouzdanja  

 1. Nagrada 

 2. Pohvala 

 3. Ohrabrenje (podrška) 

 4. Takmiĉenje (grupno, individualno) 

 5. Oĉekivanje nastavnika 

 6. Povratna informacija 

 7. UvoĊenje grafikona o napredovanju uĉenika 

 

II Nastavnikovi podsticaji usmereni na planiranje nastave i samoevaluaciju: 

 1. Postavljanje ciljeva 

 2. Planiranje aktivnosti 

 3. UvoĊenje rokova za odgovaranje i izvršavanje zadataka 

 4. Samoevaluacija (samoprocena uĉenika) 
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III Postupci nastavnika i ponašanje uĉenika u nastavnom procesu usmereni na razvijanje 

unutrašnje motivacije:  

1. Modelovati zadatke orijentisane na mišljenje i rešavanje problema  

2. Podsticati postavljanje pitanja i davanje odgovora, ispoljavanje inicijative, diskusija  

3. Podsticati razliĉite tipove zadataka: (1) teški, srednje teţine, lakši zadaci (2) diferencirani 

(individualizovani), (3) zatvoreni i (4)otvoreni.  

4. Podsticati neobiĉne naĉine prezentovanja gradiva – nastavne metode koje podstiĉu divergentno 

mišljenje, ukljuĉivanje novih/razliĉitih elemenata - fantazije i simulacije  

5. Podsticati istraţivaĉke aktivnosti - laboratorija, teren, eksperiment  

6. Korišćenje razliĉitih medija kao izvora saznanja: knjiga, film, priĉe 

7. Podstaći disonancu i kognitivni konflikt  

8. Dozvoliti uĉeniku da pogreši 

8. Povezanost sadrţaja sa stvarnošću, ţivotom – korisnost, aktuelnost  

9. Povezivanje sadrţaja sa sadrţajem drugih predmeta 

10. Otkrivanje i prilagoĊavanje interesovanjima uĉenika  

11. Uţivanje nastavnika u aktivnostima na ĉasu – entuzijazam  

12. Obojenost kognitivnih sadrţaja emocijama  

13. Uĉiniti sadrţaj više liĉnim, konkretnim i bliskim  

14. Igrovne aktivnosti, ukljuĉujući i dramske  

15. Humor  

16. Interakcija sa nastavnikom  

17. Interakcija sa vršnjacima  

18. Kooperativno uĉenje u kontekstu grupnih projekata 

 

IV Nastavnik kao refleksivni praktiĉar 

1. Samokritiĉnost nastavnika 

2. Preispitivanje sopstvene prakse (šta je dobro, šta su problem, šta je moguće usavršiti) 

3. Uoĉiti nezadovoljstvo i razvijati potrebu za menjanjem  

4. Podsticati saradnju i otvorenost za drugaĉije mišljenje i drugaĉije naĉine rada (sagledati problem 

iz drugih uglova – perspektiva pedagoga, psihologa što bi nastavniku pomoglo menjanju ĉasa i 

unapreĊivanju nastave, oslanjati se na saradnju razrednog starešine i uĉitelja u pogledu metoda, 

tehnika uĉenja koje primenjuju i jedan i drugi)  

5. Podsticati osvešćivanje potrebe nastavnika za uĉešćem u istraţivanjima 

 

 

Sumirajući teorijsku analizu i rezultate istraţivanja, na kraju, moţemo postaviti kljuĉno 

pitanje: Da li nastavnik ima strategiju kao osmišljen koncept, plan ili su to razliĉiti 

postupci zasnovani na odreĊenim uverenjima nastavnika o znaĉaju motivacije i 

mogućnostima njenog razvijanja?  Iz prethodnih nalaza moţemo govoriti o 
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pretpostavkama modela motivisanja ili strategijama, što podrazumeva niz osmišljenih, 

planiranih koraka u radu nastavnika i uĉenika koji obuhvataju razliĉite nivoe i naĉine 

motivisanja uĉenika. Ti naĉini motivisanja, u najširem smislu, podrazumevaju pozitivne 

i osmišljenje tehnike, postupke nastavnika koje primenjuje na nastavnom ĉasu za 

motivisanje uĉenika za uĉenje i ispoljavanje pozitivnog ponašanja, a koje su zasnovane 

na odreĊenom stilu ponašanja nastavnika i naĉina komunikacije sa uĉenicima. Dakle, o 

strategiji motivisanja moţemo govoriti kao o sistematizovanim postupcima koji su se u 

praksi pokazali kao uspešni za usvajanje pojedinih vrsta sadrţaja i ponašanja; koji 

zahtevaju umešnost voĊenja neke aktivnosti u datim situacijama; postizanje 

postavljenog cilja. Dakle, to su nastavnikovi postupci koji se primenjuju  na odreĊen 

naĉin, u odreĊeno vreme i na na odreĊenom mestu. Na primer, u skladu sa kognitivnom 

teorijom motivacije, motivacione strategije treba da se odnose na afektivni, ponašajni i 

kognitivni aspekt individue. Ukoliko bi pokušali strategije predstaviti kroz liste veština, 

onda je sigurno da bi obuhvatili emocionalne veštine, kognitivne veštine, veštine 

ponašanja ili veštine efikasne komunikacije. U literaturi o motivaciji govori se i u 

okviru odnosa nastavnik i uĉenik i mogu se izdvajiti sledeće dimenzije: specifiĉnosti 

povezanosti i ukljuĉenosti (na primer, bliskost), kompetencije (na primer, zavisnost) i 

autonomija (na primer, konflikt), što utiĉe na kognitivne i socioemocionalne ishode u 

nastavi, tako da moţemo govoriti o postupcima nastavnika usmerenim na podršku 

uĉenika. Na primer, strategije autonomije mogu se odnositi na organizaciju (rok za 

predaju zadataka, raspored sedišta), proceduru (biranje materijala, individualni rad, 

diskusija, biranje naĉina na koji će pokazati svoje kompetencije) i kognitivnu 

autonomiju (liĉni ciljevi, interesovanja, informativni fidbek, postavljanje pitanja...). 

Dakle, moţe se reći da strategija podrazumeva niz aspekata kao što su očekivanja, 

vrednosti, poverenje između nastavnika i učenika, autonomija učenika, kao i mnogi 

drugi. Navedeni primeri ukazuju na to da pokušaj da se zasnuje strategija motivisanja 

uĉenika nije jednostavan, ili je gotovo nemoguća, ali je izvesno da se moţe govoriti o 

razliĉitim strategijama koje imaju cilj, plan i odreĊene postupke zasnovane na  

razliĉitim teorijskim konceptima. U skladu sa pedagoškom literaturom moguće je 

govoriti o nastavnim postupcima koji imaju metodološko (izvoĊenje nastave u opštem 

teorijskom i strategijskom koceptu) i metodiĉko znaĉenje (naĉin izvoĊenja nastave u 

uţim delovima i pojedinostima), koji podrazumevaju naĉine zajedniĉkog rada 

nastavnika i uĉenika u procesu uĉenja, pomoću kojih uĉenik razvija svoja znanja, 

veštine i navike, kao i psihofiziĉke sposbnosti. Da bi se nastavnikovi postupci 
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primenjivali potrebna su znanja i veštine nastavnika u razliĉitim nastavnim situacijama, 

ali i razumevanje fenomena motivacije. Ovo govori u prilog ĉinjenici da se odreĊene 

strategije ili postupci nastavnika u razvijanju motivacije za uĉenje mogu planirati i 

osmisliti kao konkretni koraci u upućivanju nastavnika u mogućnosti primene u 

razliĉitim nastavnim situacijama. Ti koraci podrazumevali bi sledeće: 

 Ustanoviti karakteristike motivacije u razliĉitim nastavnim situacijama, 

 Ustanoviti faktore koji utiĉu na efekat motivacije (stil ponašanja nastavnika, 

uzrast uĉenika, osobine uĉenika, karakteristike nastave), 

 Ustanoviti razliĉite vrste ponašanja koje je moguće motivisati na razliĉite 

naĉine, 

 Ustanoviti karakteristike pojedinih nastavnikovih postupaka u razvijanju 

motivacije i efekte na postignuće i ponašanje uĉenika 

 Ukazati na moguće negativne efekte odreĊenih oblika motivacije i najĉešće 

nedoumice i zablude. 

Ovaj rad je imao nameru da pokrene odreĊena znaĉajna pitanja u oblasti motivacije, kao 

i to da razmotri zakonitosti i elemente odreĊenih koncepata i strategija, metoda ili 

postupaka u oblasti motivacije koje je moguće primenjivati u nastavnoj praksi, ali i 

podstakne druga istraţivanja u ovoj oblasti. Teorijska analiza i realizovano istraţivanje 

predstavlja doprinos sagledavanju fenomena motivacije u nastavi i daje podatke o 

naĉinima na koje uĉenici i nastavnici opaţaju i objašnjavaju motivaciju za uĉenje, kao i 

moguća rešenja za razvijanje motivacije u nastavi.  

Treba napomenuti da je vaţan aspekt povoljne sredine za uĉenje ukupna 

atmosfera koja vlada u školi i odnosi meĊu svim akterima vaspitno-obrazovnog procesa. 

Naĉin na koji nastavnici meĊusobno saraĊuju i komuniciraju predstavlja model koji 

utiĉe i u odreĊenoj meri oblikuje saznajno i socijalno ponašanje uĉenika, kao i 

mogućnost za unapreĊivanje sopstvene pedagoške prakse. Nastavnik koji je spreman da 

uĉi i napreduje, koji preispituje sopstveni rad i praksu (Etscheidt, Curran & Sawyer, 

2012) je neizostavni ĉinilac sredine povoljne za uĉenje i moćan uzor za ugled. Povoljna 

sredina za uĉenje je povezana sa porastom motivacije za uĉenje i rad i kod uĉenika i kod 

nastavnika. Viša motivacija dovodi do većeg zadovoljstva u uĉenju i do poboljšanja 

ukupnih rezultata uĉenja, što povratno povoljno utiĉe na motivaciju. Na motivisanosti, 

uspehu i zadovoljstvu se uspostavljaju i kvalitetni odnosi, koji predstavljaju osnovu za 

vaspitni rad, smanjenje izostajanja ili napuštanja škole. 

http://tes.sagepub.com/search?author1=Susan+Etscheidt&sortspec=date&submit=Submit
http://tes.sagepub.com/search?author1=Christina+M.+Curran&sortspec=date&submit=Submit
http://tes.sagepub.com/search?author1=Candace+M.+Sawyer&sortspec=date&submit=Submit
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Ĉeste i nepredvidive promene u svim sferama liĉnog, društvenog i 

profesionalnog ţivota, samo su neke od karakteristika savremenog sveta koje 

obrazovanje stavljaju pred ozbiljne izazove i utiĉe na potrebu da se ono prilagoĊava i 

menja. U tom smislu obrazovanje mora da traţi i nalazi nova rešenja koja će mu 

omogućiti da i u bitno promenjenim uslovima obavlja svoje najvaţnije zadatke koji 

izmeĊu ostalog, podrazumevaju pripremu mladih ljudi da kompetentno, efikasno, 

odgovorno i konstruktivno vode sopstveni i ukljuĉuju se u društveni i profesionalni 

ţivot. Vaţan zahtev u toj pripremi je imperativ celoţivotnog uĉenja, aktivnog uĉešća u 

društvu koje uĉi i kreativnog doprinosa društvu znanja. Novi zahtevi zahtevaju 

preispitivanje postojećih i dolaţenje do novih sadrţaja, naĉina i oblika uĉenja, a time i 

drugaĉijeg pristupa poduĉavanju i nastavi što traţi dublje i ozbiljnije razumevanje 

uĉenja i primenu u svakodnevnoj školskoj praksi. Glavni profesionalni zadatak 

nastavnika i škole u celini sada je da osigura da svaki uĉenik aktivno, efikasno i 

kvalitetno uĉi, kako u toku nastave, tako i uĉestvujući u školskim aktivnostima i 

ukupnom ţivotu škole. Drugim reĉima, zadatak nastavnika je usmeravanje, praćenje i 

podrška procesu uĉenja.  
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PRILOG 1. INSTRUMENT ZA NASTAVNIKE 

 

ПОСТУПЦИ НАСТАВНИКА У РАЗВИЈАЊУ MОТИВАЦИЈЕ УЧЕНИКА 

ЗА УЧЕЊЕ 

 

ИНСТРУМЕНТ ЗА НАСТАВНИКЕ (ПУРМУН) 

 
Институт за педагошка истраживања из Београда спроводи истраживање које се бави 

мотивацијом ученика за учење. Циљ нам је да стекнемо увид у стање у школама како 

бисмо унапредили могућности за развијање мотивације за учење и на основу Вашег 

размишљања засновали различите наставникове моделе мотивисања ученика, као 

нешто што се развија у пракси. Истраживање је анонимно, а сви прикупљени подаци 

ће бити обрађивани збирно, без увида у појединачне одговоре наставника. Не постоје 

тачни и погрешни одговори – најбољи одговор је онај који прецизно изражава Ваше 

мишљење.  

Захваљујемо се на уложеном труду и сарадњи. 

 

 

Молимо Вас да одговорите на сва питања следећи упутства која се налазе у 

упитнику. 

 

 
 ПОДАЦИ О ИСПИТАНИКУ  

 
1. Пол: М            Ж  

 

2. Старост: ____________  

 

3. Који је највиши ниво формалног образовања који сте стекли?  

 

а) виша школа б) факултет в) специјализација/мастер/магистратура г) докторат  

 
4. Колико дуго радите у просвети? ___________ година  

 

(уколико радите у просвети мање од годину дана, упишите као број година радног 

стажа цифру 1)  

 
5. Колико дуго сте запослени у школи у којој тренутно радите? ____________ година  

 

(уколико радите у школи у којој сте тренутно запослени мање од годину дана, упишите 

као број година рада цифру 1) 

  

6. Којим бисте речима најлакше описали мотивацију за учење: 

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________

___________________________________________________________________________ 
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На питања која следе одговарај заокруживањем само 

једног броја од 1 до 5, при чему је значење бројева 

следеће:  

  

1- Уопште се не слажем 

2- Углавном се не слажем  

3- Нити се слажем нити се не слажем  

4- Углавном се слажем 

5- У потпуности се слажем  
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1. За успех у учењу важна је радозналост и 

заинтересованост за учење 

1 2 3 4 5 

2. Мотивација је праћена и емоцијама, ученик осећа 

радост и одушевљење када нешто ново сазна 

1 2 3 4 5 

3. Развој унутрашње мотивације за учење чини основу 

задовољства у раду и основу учења и напредовања 

ученика у настави 

1 2 3 4 5 

4. Развој унутрашње мотивације за учење подразумева 

неформалан однос према раду, откривање нових 

начина рада у настави и креативност наставника 

1 2 3 4 5 

5. Подстицање унутрашње мотивације утиче на јачање 

ученикових способности и позитивну слику о себи 

1 2 3 4 5 

6. Висока мотивација утиче на наставак образовања 

ученика 

1 2 3 4 5 

7. Унутрашња мотивација утиче на учениково 

креативно решавање задатака 

1 2 3 4 5 

8. Унутрашња мотивација доприноси већој 

одговорности, улагању напора и истрајности у 

ситуацијама учења 

1 2 3 4 5 

9. Развијање унутрашње мотивације доприноси 

осамостаљивању ученика у савладавању бројних 

изазова савременог доба и јачању ученикових 

компетенција 

1 2 3 4 5 

10. Недовољна мотивација може да утиче на 

недисциплинована понашања која ремете наставу и 

живот у школи 

1 2 3 4 5 

II  

 

     

1. Наставник може да утиче на мотивацију и да је 

развија 

 

1 2 3 4 5 

2. Личност наставника је пресудна у мотивацији  

 

1 2 3 4 5 

3. Мотивацију чине “мали трикови“ или вештине 

наставника које ће да заинтересују ученике 

1 2 3 4 5 

4. Са мотивацијом се долази у школу, то је нешто са 

чиме деца долазе из породице 

1 2 3 4 5 
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5. Основни задатак наставника је да реализује наставни 

програм, а не да се бави мотивисањем ученика за 

учење 

1 2 3 4 5 

6. Наставник не може да развија мотивацију за учење, 

јер је за то одговоран ученик  

1 2 3 4 5 

7. Отвореност наставника за новине (иновације) може 

да подстакне развој ученикове мотивације  

1 2 3 4 5 

8. Мотивација ученика је условљена, пре свега, 

садржајем који се учи на часу 

1 2 3 4 5 

9. Начин рада наставника на часу важан је за развој 

мотивације ученика 

1 2 3 4 5 

10. Ученици су мотивисани за учење када разумеју 

градиво 

 

1 2 3 4 5 

12. Спољашња мотивација је јача од унутрашње 

 

1 2 3 4 5 

13. Одушевљење новим сазнањима је интензивније и 

присутније на млађем школском узрасту у односу на 

старији школски узраст 

1 2 3 4 5 

 

На питања која следе одговарај заокруживањем само 

једног броја од 1 до 5, при чему је значење бројева 

следеће:  

  

1- Уопште се не слажем 

2- Углавном се не слажем  

3- Нити се слажем нити се не слажем  

4- Углавном се слажем 

5- У потпуности се слажем  
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III  

 

     

1. Ученици су мотивисани за учење на часу 1 2 3 4 5 

2. Ученици знају како се учи, организовани су и 

систематични 

1 2 3 4 5 

3. Ученици знају да планирају време за учење и 

постављају приоритете 

1 2 3 4 5 

4. Ученике је тешко заинтересовати за учење 1 2 3 4 5 

5. Ученици су незаинтересовани за час и досадно 

им је 

1 2 3 4 5 

6. Ученици ремете дисциплину и не прате оно што 

наставник ради на часу 

1 2 3 4 5 

7. Ученици су заинтересовани за све друге 

активности ван школе, само не за учење у 

школи 

1 2 3 4 5 

8. Ученици долазе неспремни на час 1 2 3 4 5 

9. Ученици су неодговорни и не желе да уче 1 2 3 4 5 

10. Ученике углавном занима оцена коју ће добити 1 2 3 4 5 
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IV  

 

     

1. Начин школског оцењивања оцењивања 

урушава унутрашњу мотивацију 

1 2 3 4 5 

2. Ученици су склони да одлажу учење коликогод 

је то могуће 

1 2 3 4 5 

3. Учење се најчешће своди на учење лекција и 

препричавање 

1 2 3 4 5 

4. Сматрам да ученици нису навикнути да се 

удубљују у градиво и да размишљају 

1 2 3 4 5 

5. Ученици доживљавају учење као нешто 

одвојено од свакодневног живота 

1 2 3 4 5 

6. Ученици са подсмехом гледају на ученике који 

редовно уче 

1 2 3 4 5 

7. Ученици унапред одустају од учења јер немају 

јасан циљ и „пут“ сазнавања, откривања и 

решавања проблема у току учења 

1 2 3 4 5 

8. Када би родитељи више уважавали наставнике 

онда би ученици били заинтересовани за учење 

1 2 3 4 5 

9. Наставници недовољно подржавају нова и 

другачија искуства у настави 

1 2 3 4 5 

 

На питања која следе одговарај заокруживањем само 

једног броја од 1 до 5, при чему је значење бројева 

следеће:  

  

5- Готово увек  

4- Често  

3- Повремено  

2- Ретко 

1- Не примењујем 
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V  

 

     

1. Трудим се да ученицима објасним критеријуме 

на основу којих добијају оцене и шта треба да 

науче за коју оцену 

5 4 3 2 1 

2. Покушавам да детаљно објасним шта није било 

добро у одговору ученика 

5 4 3 2 1 

3. Користим сваку прилику да похвалим ученике и 

истакнем оно што је добро у њиховом раду 

5 4 3 2 1 

4. Награђујем радозналост и заинтересованост 

ученика за оно што се учи 

5 4 3 2 1 

5. Наводим примере из стварног живота и 

повезујем са градивом у школи  

5 4 3 2 1 

6. Дозвољавам да ученици сами бирају теме које 

ће самостално обрадити, као мали пројекат 

5 4 3 2 1 

7. Организујем различите садржаје за ученике који 

су незаинтересовани на часу (пружим им 

могућност да одгледају неки филм, одиграју 

5 4 3 2 1 
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партију шаха, да прелистају часопис, да користе 

компјутер) 

8. Организујем истраживачки рад ученика у вези 

са наставним садржајима (извођење 

експеримената, рад у лабораторији или на 

терену, рад на тексту, посета институтима, 

архивама, галеријама и музејима, консултације, 

пројекти) 

5 4 3 2 1 

9. Организујем рад у групама на часу 

 

5 4 3 2 1 

10. Након читања неког текста или решавања 

задатка, подстичем ученике да постављају 

питања, изводе закључке и дискутују о 

проблему 

 

5 

 

4 

 

3 

 

2 

 

1 

11. Када ученици заврше рад на неком проблему/ 

задатку, подстичем их да размишљају о добрим 

и лошим странама решења које су применили  

5 4 3 2 1 

12. Подстичем ученике да испитују различите 

могућности и „експериментишу“  

5 4 3 2 1 

13. Подстичем ученике да на различите начине 

решавају проблеме, чак и ако на том путу праве 

грешке  

5 4 3 2 1 

14. Подстичем ученике да представљају и разрађују 

своје идеје на часу 

5 4 3 2 1 

15. Чак и кад је ученицима лакше да им понудим 

решење проблема, чекам да сами дођу до њега 

5 4 3 2 1 

16. Подстичем ученике да анализирају и дефинишу 

проблем  

5 4 3 2 1 

17. Користим елементе игре за обраду наставних 

садржаја 

5 4 3 2 1 

18. Углавном предајем јер немам времена за друге 

начине рада  

5 4 3 2 1 

19. Примењујем класично предавање на часу јер је, 

упркос свим иновацијама у настави, најбољи 

облик рада у основној школи  

5 4 3 2 1 

20. У настави инсистирам на понављању наставних 

садржаја јер је то најбољи начин да ученици 

нешто науче 

5 4 3 2 1 

21. Инсистирам да се ученици придржавају 

уџбеника и бележака са часа  

5 4 3 2 1 

22. Када обрађујем ново градиво не пружам 

ученицима прилику да разговарају о теми, јер 

морам да испредајем оно што треба да знају  

5 4 3 2 1 

23. На часовима немам времена да разговарам са 

ученицима о томе како су схватили градиво  

5 4 3 2 1 

24. На мојим часовима водим рачуна о томе да је 

ученицима све оно што радимо јасно и да 

разузмеју градиво 

5 4 3 2 1 

25. Смишљам нове начине рада у настави 5 4 3 2 1 
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26. Испробавам нове идеје у настави заједно са 

другим наставницима 

5 4 3 2 1 

27. Подстичем ученике да се такмиче у учењу 5 4 3 2 1 

28. Уважавам ученикова предзнања и различите 

начине учења 

5 4 3 2 1 

29. Указујем ученику на његове потенцијале и 

подстичем га да их развија 

5 4 3 2 1 

30. На сваком часу одвојим време за питања и 

додатна интересовања ученика 

5 4 3 2 1 

31. На мојим часовима трудим се да повежем 

градиво са областима и темама које интересују 

ученике 

5 4 3 2 1 

32. Када ученик наиђе на тешкоћу или препреку у 

раду, охрабрујем га да самостално пронађе 

начине како да се с тим избори  

5 4 3 2 1 

33. Показујем ученицима како да у градиву пронађу 

оно што ће учити са уживањем 

5 4 3 2 1 

VI  

 

           

 

На питања која следе одговарај заокруживањем само 

једног броја од 1 до 5, при чему је значење бројева 

следеће:  

  

1- Уопште се неслажем 

2- Углавном се не слажем  

3- Нити се слажем нити се не слажем  

4- Углавном се слажем 

5- У потпуности се слажем  
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1. Ентузијазам наставника и љубав према послу је 

најбитнија за развијање ученикове мотивације 

за учење 

1 2 3 4 5 

2. Наставник који зна да мотивише ученике пре 

свега уважава потребе и интересовања ученика 

и њихове различитости у начину учења и 

изражавања 

1 2 3 4 5 

3. Наставник који зна да мотивише ученике 

развија коректне односе са ученицима 

1 2 3 4 5 

4. За мотивацију је важно како наставник 

започиње час (на пример, постављањем питања, 

шалом, неком недоумицом...) 

1 2 3 4 5 

5. Наставник може ученике да заинтересује неким 

филмом, експериментом, да им прочита нешто 

блиско њиховом искуству 

1 2 3 4 5 

6. Мотивисање захтева што више огледа у којима 

ученици учествују 

1 2 3 4 5 

7. Да би наставниик развијао мотивацију ученика 

треба да се детаљно припрема за час (материјал, 

садржај, примере, различите методе и технике 

1 2 3 4 5 
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рада) 

8. Примена знања и наученог је важна за 

подстицање ученикове мотивације 

1 2 3 4 5 

9. Да би ученике мотивисао наставник треба да 

објасни ученицима значај и смисао онога што 

уче 

1 2 3 4 5 

10. Тематско планирање у настави подстиче 

мотивацију за учење  

1 2 3 4 5 

11. Наставник мотивацију може подстицати 

дискусијом и постављањем питања на часу 

1 2 3 4 5 

12. Наставник мотивацију развија постављањем 

јасних циљева учења  и захтева у настави  

1 2 3 4 5 

13. Заједничко истраживање ученика и наставника 

у различитим областима је добар начин 

мотивисања ученика 

1 2 3 4 5 

14. Лабораторијске вежбе, експерименти, мерење су 

добри начини мотивисања ученика 

1 2 3 4 5 

15. Примена групног рада у настави  је добар начин 

мотивисања ученика 

1 2 3 4 5 

16. Добар начин мотивисања је давање прилике и 

могућности да сами ученици формулишу 

питања, организују групе, оцењују своје радове 

и одговоре на часу 

1 2 3 4 5 

17. Важно је да ученици сами постављају питања и 

проналазе, откривају одговоре на часу 

1 2 3 4 5 

18. Мотивисати ученике могуће је и намерним  

постављањем погрешне претпоставке како би их 

наставник навео на размишљање  

1 2 3 4 5 

19. Проблемски, истраживачки приступ у настави је 

природан пут сазнавања који развија мотивацију 

за учење 

1 2 3 4 5 

20. Примена хумора у настави може бити добар 

начин да се ученици мотивишу 

1 2 3 4 5 

21. Наставник треба да подстиче самосталне 

задатке што захтева од ученика одговорност, 

али и утиче на њихово самопоуздање 

1 2 3 4 5 

22. Код ученика је важно развијати навике и 

технике учења  

1 2 3 4 5 

23. Настaвник треба да се бави примерима из 

учениковог искуства (где сте били, шта сте 

видели, колико се то разликује) и на тај начин 

подстиче њихову слободу мишљења   

1 2 3 4 5 

24. Наставник треба да је растерећен и 

концентрисан, да испробава разне вештине у 

настави 

1 2 3 4 5 

25. Наставник треба да помогне ученику да не 

одустане када наиђе на проблем и подржава га и 

када погреши 

1 2 3 4 5 

26. Важно је да наставник подржи ученика да 

напредује у односу на себе и свој претходни 

1 2 3 4 5 
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резултат,а не само у односу на другог ученика 

27. Да би мотивисао ученике наставник треба да 

развија сопствени увид у то како је час протекао 

и колико је био занимљив 

1 2 3 4 5 

28. Неопходно је да наставници критички 

преиспитују свој начин рада на часу и остављају 

простор за новине 

1 2 3 4 5 

29. Укљученост родитеља у наставу утиче на 

ученикову мотивацију за учење 

1 2 3 4 5 
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PRILOG 2. INSTRUMENT ZA UĈENIKE 

 

ПОСТУПЦИ НАСТАВНИКА У РАЗВИЈАЊУ MОТИВАЦИЈЕ УЧЕНИКА 

ЗА УЧЕЊЕ 

 

ИНСТРУМЕНТ ЗА УЧЕНИКЕ (ПУРМУ) 
  

Упитник који је пред тобом део је истраживања које спроводи Институт за 

педагошка истраживања из Београда. У овом истраживању желимо да испитамо 

како ученици размишљају о заинтересованости за учење и на који начин 

наставници подстичу њихову заинтересованост. Истраживање је потпуно 

анонимно и нико од твојих наставника или других ученика неће знати који је твој 

упитник и какве одговоре си баш ти дао. На основу овог упитника ми желимо да 

изведемо закључке о томе шта ученици мисле о начинима на које ученик учи, 

колико је заинтересован за учење, на који начин наставници подстичу учење. У 

упитнику не постоје тачни и погрешни одговори – најбољи одговор је онај који 

одражава ТВОЈЕ мишљење. Када будеш одговарао/ла на питања у овом упитнику, 

покушај да размишљаш о свим наставницима, а не о наставнику на чијем часу 

попуњаваш упитник. 

 

 

 ПОДАЦИ О ИСПИТАНИКУ  

 

 

1. Пол:                                 М                                           Ж  

 

2. Разред: ____________                                              

 

3. Успех на крају претходне школске године:      

 

4. Стручна спрема мајке:                                    (заокружи један од понуђених 

одговора)  

 

а) основна школа  б) средња школа   в) виша школа  г) висока школа (факултет)  

 

5. Стручна спрема оца:                                        (заокружи један од понуђених 

одговора)  

 

а) основна школа   б) средња школа        в) виша школа          г) висока школа 

(факултет) 
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На питања која следе одговарај заокруживањем само 

једног броја од 1 до 5, при чему је значење бројева 

следеће:  

  

1- Уопште се неслажем 

2- Углавном се слажем  

3- Нити се слажем нити се не слажем  

4- Углавном се слажем 

5- У потпуности се слажем  
 

У
о
п

ш
т
е 

с
е 

н
е 

сл
а
ж

ем
 

 

 

 

У
г
л

а
в

н
о
м

 с
е 

н
е 

сл
а
ж

е
м

 

Н
и

т
и

 с
е 

сл
а
ж

ем
 н

и
т
и

 с
е 

н
е 

са
л

еж
м

 

У
г
л

а
в

н
о
м

 с
е 

сл
а
ж

ем
 

У
 п

о
т
п

у
н

о
ст

и
 с

е 
сл

а
ж

ем
 

I       

1. Волим да учим 

 

1 2 3 4 5 

2. Постижем добар успех и активан сам на часу 

 

1 2 3 4 5 

3. Улажем велики труд у учење јер на тај начин 

постижем добар успех 

1 2 3 4 5 

4. Када волим неки предмет више сам томе 

посвећен и више га учим 

 

1 2 3 4 5 

5. Организован сам и знам да распоредим време 

за учење 

1 2 3 4 5 

6. Углавном сам добар друг и помажем другима, 

одговоран сам 

 

1 2 3 4 5 

7. Не волим да учим, не знам да организујем 

време за учење, немам радне навике, нисам 

ничем посвећен 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

8. Више сам заинтересован за све друге 

активности ван школе, само не за учење у 

школи 

 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

9. Поједини садржаји у школи су ми 

незанимљиви и немају пуно везе са оним што 

ме интересује 

 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

10. Не волим ученике који уче и заинтересовани су 

за наставу 

1 2 3 4 5 

11. На часу најчешће не пратим и не слушам 

наставника док говори  

 

1 2 3 4 5 

12. Учим само колико морам 

 

1 2 3 4 5 

13. Уживам да откривам нешто ново и решавам 

задатке 

 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 
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На питања која следе одговарај заокруживањем само 

једног броја од 1 до 5, при чему је значење бројева 

следеће:  

  

1- Не примењују 

2- Ретко  

3- Повремено  

4- Често  

5- Готово увек  

 

Г
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II       

1. Учење у нашој школи своди се на 

препричавање и учење лекција 

5 4 3 2 1 

2. Наставници на часу подстичу ученике да сами 

дођу до одговора на питање 

5 4 3 2 1 

3. Наставници дају готова решења за постављени 

задатак или проблем 

5 4 3 2 1 

4. Наставници користе експерименте и 

лабораторијске вежбе кад год имају прилику за 

то 

 

5 

 

4 

 

3 

 

2 

 

1 

5. Да би нас подстакли да учимо наставници 

нам дозвољавају да и сами организујемо 

презентације и прикажемо их својим 

друговима у разреду 

 

5 

 

4 

 

3 

 

2 

 

1 

6. Наставници организују час тако што нас 

поделе у мање групе и дају нам задатке које 

треба заједнички да урадимо 

 

5 

 

4 

 

3 

 

2 

 

1 

7. Када радимо групно сваки ученик добије свој 

задатак и задужење од наставника 

5 4 3 2 1 

8. Наставници подржавају наше добре и необичне 

идеје за решење неког задатка 

5 4 3 2 1 

9. Наставници нам на часу постављају проблеме и 

задатке који нас подстичу да размишљамо 

5 4 3 2 1 

10. У овој школској години бавили смо се 

истраживачким радом 

(посматрали,анализирали, вршили огледе на 

терену или у лабораторији; посећивали архиве, 

институте, музеје, позоришта 

 

 

5 

 

 

4 

 

 

3 

 

 

2 

 

 

1 

11. Наставници разговарају са нама о томе како 

смо схватили градиво  

5 4 3 2 1 

12. Наставници нам  дају корисне савете у вези са 

учењем градива и о томе како планирати и 

распоредити време за учење 

 

5 

 

4 

 

3 

 

2 

 

1 

13. Наставници подржавају склоности ученика за 

одређену област и подстичу нас да учествујемо 

у додатној настави, секцијама или другим 

активностима у школи 

 

5 

 

4 

 

3 

 

2 

 

1 

14. Наставници нас похваљују за успешан рад 

 

5 4 3 2 1 

15. Наставници праве занимљиве уводе у час тако      



 
 

358 
 

што повезују различите теме и проширују 

лекцију 

5 4 3 

 

2 1 

16. Наставници користе примере из живота 5 4 3 2 1 

17. Час почиње питањем наставника о томе шта ми 

знамо о нечему из свакодневног живота  

5 4 3 2 1 

18. Наставници толеришу грешке ученика и труде 

се да му објасне шта није знао 

5 4 3 2 1 

19. Наставници користе хумор на часу  5 4 3 2 1 

20. Наставници истичу шта је битно у лекцији како 

би ученицима олакшали учење 

5 4 3 2 1 

21. Наставници постављају питања, користе 

цртеже и илустрације, записују најважније на 

табли 

5 4 3 2 1 

22. Наставници инсистирају на повезивању 

градива из различитих предмета и области 

5 4 3 2 1 

23. Поједине предмете ученици уче уз помоћ 

интернета што наставници подржавају као 

додатни извор информација 

 

5 

 

4 

 

3 

 

2 

 

1 

24. Наставници уважавају ученикова предзнања и 

различите начине учења 

5 4 3 2 1 

25. Наставници поштују индивидуалне могућности 

ученика и у складу са тим дају задатке 

5 4 3 2 1 

26. Када ученик покаже иницијативу наставник 

увек изађе у сусрет потребама ученика и 

помогне му 

5 4 3 2 1 

27. Наставник се труди да ученицима објасни 

критеријуме на основу којих добијају оцене и 

шта треба да науче за коју оцену 

 

5 

 

4 

 

3 

 

2 

 

1 

 

На питања која следе одговарај заокруживањем само 

једног броја од 1 до 5, при чему је значење бројева 

следеће:  

  

1- Уопште се неслажем 

2- Углавном се не слажем  

3- Нити се слажем нити се не слажем  

4- Углавном се слажем 

5- У потпуности се слажем  
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III       

1. Наставник треба да ученицима омогући 

активности на часу које се огледају у размени 

мишљења, одговарању на питања, 

дискутовању, јављању када нешто знаш 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

2. Наставник треба да наставу учини: 

динамичном, да показује занимљиве слике или 

илустрације, да објашњава догађаје из стварног 

живота, да омогући ученицима да повезују и 

постављају проблем, да постављају 

претпоставке и истражују их  и потврђују 

 

 

1 

 

 

2 

 

 

3 

 

 

4 

 

 

5 
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3. Наставник може да унапреди мотивацију тако 

што ће ученицима предочити последице 

незаинтересованости за учење и разговарати са 

ученицима о њиховој будућности и циљевима 

учења 

 

 

 

1 

 

 

 

2 

 

 

 

3 

 

 

 

4 

 

 

 

5 

4. Наставници треба стално да уносе нешто ново 

и другачије у наставу и учење 

1 2 3 4 5 

5. Да би заинтересовао ученике за учење 

наставник треба да је креативан 

1 2 3 4 5 

6. Ентузијазам наставника је неопходан за 

развијање мотивације ученика 

1 2 3 4 5 

7. Активност на часу и ангажовање ученика је 

најбоље на задацима који су осмишљени као 

мали пројекти  

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

8. Ученик је укључен и мотивисан за учење када 

је активност занимљива 

1 2 3 4 5 

9. Ученик је укључен и мотивисан за учење када 

ужива у некој активности 

1 2 3 4 5 

10. Ученик је укључен и мотивисан за учење када 

је активност прожета хумором  

1 2 3 4 5 

11. Наставници треба да нас науче како да 

учимо и да нас упознају са различитим 

техникама учења 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

12. Да би заинтересовали ученике за активности 

на часу и за учење неопходно је да наставници 

постављају питања, а сами ученици долазе до 

одговора 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

13. Да би заинтересовао ученика за учење 

потребно је да наставник више времена 

посвети истраживању и експериментисању на 

часу 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

14. Да би наставник заинтересовао ученика за 

учење неопходно је омогућити ученицима да 

сами осмисле истраживање које би могли да 

реализују  

 

 

1 

 

 

2 

 

 

3 

 

 

4 

 

 

5 

14. Ученик боље научи градиво и више је 

заинтересован за учење када ради у групама и 

међусобно се договара око задатака 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

15. Наставник утиче на мотивацију начином на 

који предаје и начином на који ученицима 

представља значај свога предмета 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

16. Добро је да на часу наставник примењује 

необичне и нове начине рада јер нам то пружа 

могућност да испољимо креативност 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 

17. Личност наставника и начин на који 

комуницира са ученицима пресудна је за 

мотивацију 

1 2 3 4 5 

18. Расположен, весео наставник који имају 

енергију и воли свој позив може да утиче на 

мотивацију ученика 

 

1 

 

2 

 

3 

 

4 

 

5 
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PROLOG 3. VODIĈ ZA FOKUS GRUPE I INDIVIDUALNI INTERVJU 

 

Tabela 1: Vodič za fokus grupe i individualni intervju 

1. Uvodne informacije i predstavljanje uĉesnika 15 min. 

SHVATANJE POJMA MOTIVACIJE I OPAŢANJE 

ZAINTERESOVANOSTI UĈENIKA 

 

1. Kada se kaţe motivacija šta vam pada na pamet? 

1a. asocijacije 

2. Da li mislite da su uĉenici uglavnom zainteresovani za uĉenje? Ako mislite 

da jesu objasnite zašto, a ako mislite da nisu, opet, objasnite zašto? Kako 

prepoznajete nezainteresovanog uĉenika za uĉenje – opišite kakav je on, šta 

radi? Kako prepoznajete zainteresovanog uĉenika za uĉenje – opišite kakav 

je on šta radi? 

3. Pravljenje  profila zainteresovanog/nezainteresovanog ! 

 

 

 

 

30 min. 

 

STANJE I PROBLEMI MOTIVISANOSTI (ZAINTERESOVANOSTI) 

UĈENIKA U NAŠOJ ŠKOLI 

1.  Da li je teško zainteresovati uĉenike? Šta je teško i zašto – objasnite? 

UPISIVATI PREDNOSTI I NEDOSTATKE NA FLIP CHARTU!  

2. Da li uspevate da se bavite motivisanjem dece? Ako se ne bavite zašto se 

ne bavite? Ako se bavite kako se najĉešće bavite? Koje su dobre strane tih 

naĉina koje ste izabrali? Gde su ograniĉenja naĉina za koje ste se opredelili 

kao za najbolje? Zašto? Za ovo pitanje iz literature ponuditi strategiju, a oni 

da daju šta su prednosti toga ili nedostaci. Da li su to probali, zašto ne? 

3. Po vašem mišljenju, kako uĉenici u našoj školi mogu da se zainteresuju za 

uĉenje? Kako bi trebalo da izgleda škola u kojoj bi uĉenici bili 

zainteresovani za uĉenje? Opišite. Šta bi u školi (nastavi) trebalo promeniti 

što bi podstaklo zainteresovanost uĉenika za uĉenje? 

4. Koje bi bile teškoće, a koje prednosti tih promena? Moderator piše 

prednosti i nedostatke! Kada bi se od sutra u školi tako radilo, da li bi to 

išlo glatko odnosno da li bi uĉenici i nastavnici takve promene lako 

prihvatili? 

5. Ko se sada bavi podsticanjem zainteresovanosti uĉenika u školi? 

Da li je moguće uticati na zainteresovanost uĉenika u školi? 

Da li mislite da nastavnici znaju kako da se bave podsticanjem  uĉeniĉkog 

interesovanja za uĉenje? 

 

30 min. 

 

 

 

 

 

 

PREDLOZI ZA PODSTICANJE MOTIVISANOSTI 

(ZAINTERESOVANOSTI) UĈENIKA U NAŠOJ ŠKOLI 
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1. Opišite ĉas na kome bi se izvukao maksimum zainteresovanosti uĉenika. 

Kako?  

Opišite ĉas na kome su svi uĉenici zainteresovani? Šta bi trebalo da radi 

nastavnik, a šta uĉenici i kako? Dajte primer za ĉas istorije i fizike! 

2. Ko bi ubuduće trebalo da se ukljuĉi i pomogne podsticanje 

zainteresovanosti uĉenika za uĉenje? 

3. Šta bi roditelji trebalo da rade da podstaknu uĉenike da uĉe? A društvo? 

 

 

 

15 min. 

REZIME 

 

1. Svako od uĉesnika da navede jedan od mogućih naĉina motivisanja 

uĉenika!  

2. Šta biste izdvojili iz ove diskusije kao najvaţnije za kraj? 

   

10-15 min. 

 

 

 

Tabela 2: Osnovni deksriptivni pokazatelji za pojedinačne ajteme za nastavnike 

Stavke N Min Max AS SD 

I.1. Za uspeh u uĉenju vaţna je radoznalost i 

zainteresovanost za ucenje 
152 2 5 4.49 .700 

I.2.Motivacija je pracena i emocijama, uĉenik oseća radost i 

oduševljenje kada nesto novo sazna 
151 2 5 4.32 .71 

I.3.Razvoj unutrasnje motivacije za ucenje cini osnovu 

zadovoljstva u radu i osnovu ucenja i napredovanja ucenika 

u nastavi 

151 2 5 4.40 .70 

I.4.Razvoj unutrasnje motivacije za ucenje podrazumeva 

neformalan odnos prema radu, otkrivanje novih nacina rada 

i kreativnost nastavnika 

152 1 5 4.27 3.34 

I.5.Podsticanje unutrasnje motivacije utice na jacanje 

ucenikovih sposobnosti i pozitivnu sliku o sebi 
150 2 5 4.80 4.17 

I.6.Visoka motivacija utice na nastavak obrazovanja 

ucenika 
151 2 5 4.50 .68 

I.7.Unutrasnja motivacija utice na ucenikovo kreativno 

resavanje zadataka 
150 1 5 4.36 .71 

I.8.Unutrasnja motivacija doprinosi vecoj odgovornosti, 

ulaganju napora i istrajnosti u situacijama ucenja 
152 1 5 4.30 .73 

I.9.Razvijanje unutrasnje motivacije doprinosi 

osamostaljivanju ucenika u savladavanju brojnih izazova 

savremenog doba i jacanju ucenikovih kompetencija 

151 1 5 4.36 .74 

I.10.Nedovoljna motivacija moze da utice na 

nedisciplinovana ponasanja koja remete nastavu i zivot u 

skoli 

152 2 5 4.00 .91 

II.1.Nastavnik moze da utice na motivaciju i da je razvija 152 2 5 4.20 .62 

II.2.Licnost nastavnika je presudna u motivaciji 152 1 5 3.48 .91 

II.3.Motivaciju cine mali trikovi ili vestine nastavnika koje 

ce da zainteresuju ucenike 
150 2 5 3.91 .75 

II.4.Sa motivacijom se dolazi u skolu, to je nesto sa cime 

deca dolaze iz porodice 
152 1 5 3.47 .95 

II.5.Osnovni zadatak nastavnika je da realizuje nastavni 

program, a ne da se bavi motivisanjem ucenika za ucenje 
152 1 5 2.10 .99 

II.6.Nastavnik ne moze da razvija motivaciju za ucenje, jer 

je za to odgovoran ucenik 
152 1 5 2.20 .89 

II.7.Otvorenost nastavnika za novine (inovacije) moze da 

podstakne razvoj ucenikove motivacije 
152 1 5 4.06 .68 
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II.8.Motivacija ucenika je uslovljena, pre svega, sadrzajem 

koji se uci na casu 
151 1 5 3.31 .85 

II.9.Nacin rada nastavnika na casu vazan je za razvoj 

motivacije ucenika 
149 2 5 4.08 .65 

II.10.Ucenici su motivasini za ucenje kada razumeju 

gradivo 
152 1 5 4.06 .76 

II.11.Spoljasnja motivacija je jaca od unutrasnje 151 1 5 2.97 .91 

II.12.Oduševljenje novim saznanjima je intenzivnije i 

prisutnije na mladjem skolskom uzrastu u odnosu na stariji 

skolski uzrast 

150 1 5 3.65 1.16 

III.1.Ucenici su motivisani za ucenje na casu 152 1 5 3.10 .81 

III.2.Ucenici znaju kako se uci, organizovani su i 

sistematicni 
152 1 5 2.65 .90 

III.3.Ucenici znaju da planiraju vreme za ucenje i 

postavljaju prioritete 
151 1 5 2.64 .93 

III.4.Ucenike je tesko zainteresovati za ucenje 152 1 5 3.22 .93 

III.5.Ucenici su nezainteresovani za cas i dosadno im je 149 1 5 2.85 .93 

III.6.Ucenici remete disciplinu i ne prate ono sto nastavnik 

radi na casu 
150 1 5 2.75 .92 

III.7.Ucenici su zainteresovani za sve druge aktivnosti van 

skole, samo ne za ucenje u skoli 
151 1 5 2.84 .99 

III.8.Ucenici dolaze nespremni na cas 152 1 5 3.13 .91 

III.9.Ucenici su neodgovorni i ne zele da uce 151 1 5 2.60 .89 

III.10.Ucenike uglavnom zanima ocena koju ce dobiti 151 1 5 4.17 .81 

IV.1.Nacin skolskog ocenjivanja urusava unutrasnju 

motivaciju 
151 1 5 3.07 1.03 

IV.2.Ucenici su skloni da odlazu ucenje koliko god je to 

moguce 
152 1 5 3.89 .95 

IV.3.Ucenje se najcesce svodi na ucenje lekcija i 

prepricavanje 
152 1 5 3.49 .98 

IV.4.Smatram da ucenici nisu naviknuti da se udubljuju u 

radivo i da razmisljaju 
152 1 5 3.77 .93 

IV.5.Ucenici dozivljavaju ucenje kao nesto odvojeno od 

svakodnevnog zivota 
150 2 5 3.81 .81 

IV.6.Ucenici sa podsmehom gledaju na ucenike koji 

redovno uce 
151 1 5 3.45 1.07 

IV.7.Ucenici unapred odustaju od ucenja jer nemaju jasan 

cilj i "put" saznavanja, otkrivanja i resavanja problema u 

toku ucenja 

152 1 5 3.16 .96 

IV.8.Kada bi roditelji vise uvazavali nastavnike onda bi 

ucenici bili zainteresovani za ucenje 
151 1 5 4.03 .92 

IV.9.Nastavnici nedovoljno podrzavaju nova i drugacija 

iskustva u skoli 
152 1 5 2.83 1.01 

V.1.Trudim se da ucenicima objasnim kriterijume na 

osnovu kojih dobijaju ocene i sta treba da nauce 
152 1 5 4.53 .82 

V.2.Pokusavam da detaljno objasnim sta nije bilo dobro u 

odgovoru ucenika 
152 1 5 4.47 .76 

V.3.Koristim svaku priliku da pohvalim ucenike i istaknem 

ono sto je dobro u njihovom radu 
152 1 5 4.62 .69 

V.4.Nagradjujem radoznalost i zainteresovanost ucenika za 

ono sto se uci 
152 1 5 4.51 .75 

V.5.Navodim primere iz stvarnog zivota i povezujem sa 

gradivom u skoli 
152 1 5 4.49 .80 

V.6.Dozvoljavam da ucenici sami biraju teme koje ce 

samostalno obraditi kao mali projekat 
152 1 5 3.61 1.04 
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V.7.Organizujem razlicite sadrzaje za ucenike koji su 

nezainteresovani na casu (pruzim im mogucnost da 

odgledaju neki film, odigraju partiju saha, da prelistaju 

casopis, da koriste kompjuter) 

152 1 5 2.91 1.23 

V.8.Organizujem istrazivacki rad ucenika u vezi sa 

nastavnim sadrzajima (izviodjenjen eksperimenata, rad u 

laboratoriji ili na terenu, rad na tekstu, poseta institutima, 

arhivama, galerijama i muzejima, konsultacije, pšrojekti) 

152 1 5 3.13 1.05 

V.9.Organizujem rad u grupama na casu 152 1 5 3.64 .85 

V.10.Nakon citanja nekog teksta ili resavanja zadatka, 

podsticem ucenike da postavljaju pitanja, izvode zakljucke i 

diskustuju o problemu 

151 1 5 4.16 .89 

V.11.Kada ucenici zavrse rada na nekom 

problemu/zadatku, podsticem ih da razmisljaju o dobrim i 

losim stranama resenja koje su primenili 

151 1 5 3.98 .90 

V.12.Podsticem ucenike da ispituju razlicite mogucnosti i 

eksperimentisu 
150 1 5 3.83 .89 

V.13.Podsticem ucenike da na razlicite nacine resavaju 

probleme, cak iako na tom putu prave greske 
151 1 5 3.97 .88 

V.14.Podsticem ucenike da predstavljaju i razradjuju svoje 

ideje na casu 
151 1 5 3.99 .84 

V.15.Cak i kada je ucenicima lakse da im ponudim resenje 

problema, cekam da sami dodju do njega 
152 1 5 3.92 .89 

V.16.Podsticem ucenike da analiziraju i definisu problem 152 1 5 4.05 .80 

V.17.Koristim elemente igre za obradu nastavnih sadrzaja 151 1 5 3.54 .94 

V.18.Uglavnom predajem jer nemam vremena za druge 

nacine rada 
149 1 5 2.57 .95 

V.19.Primenjujem klasicno predavanje na casu jer je, 

uprkos svim inovacijama u nastavi, najbolji oblik rada 
151 1 5 2.87 1.05 

V.20.U nastavi nsistiram na ponavljanju nastavnih sadrzaja 

jer je to najbolji nacin da ucenici nesto nauce 
152 1 5 3.64 .95 

V.21.Insistiram da se ucenici pridrzavaju udzbenika i 

belezaka sa casa 
151 1 5 2.97 1.05 

V.22.Kada obradjujem novo gradivo ne pruzam ucenicima 

priliku da razgovaraju o temi, jer moram da ispredajem ono 

sto treba da znaju 

152 1 5 1.97 .97 

V.23.Na casovima nemam vremena da razgovaram sa 

ucenicima o tome kako su shvatili gradivo 
152 1 5 1.77 .91 

V.24.Na mojim casovima vodim racuna o tome da je 

ucenicima sve ono sto radimo jasno i da razumeju gradivo 
152 1 5 4.47 .93 

V.25.Smisljam nove nacine rada u nastavi 152 1 5 3.86 .87 

V.26.Isprobavam nove ideje u nastavi zajedno sa drugim 

nastavnicima 
151 1 5 3.44 .99 

V.27.Podsticem ucenike da se takmice u ucenju 152 1 5 3.39 1.04 

V.28.Uvazavam ucenikova predznanja i razlicite nacine 

ucenja 
152 1 5 4.32 .80 

V.29.Ukazujem uceniku na njegove potencijale i podsticem 

ga da ih razvija 
152 1 5 4.47 .80 

V.30.Na svkom casu odvojim vreme za pitanja i dodatna 

interesovanja ucenika 
152 1 5 3.98 .89 

V.31.Na mojim casovima trudim se da povezem gradivo sa 

oblastima i temama koje interesuju ucenike 
152 1 5 4.24 .86 

V.32.Kada ucenik naidje na teskocu ili prepreku u radu, 

ohrabrujem ga da samostalno pronadje nacine kako da se s 

tim izbori 

151 1 5 4.12 .86 

V.33.Pokazujem ucenicima kako da ugradivu pronadju ono 

sto ce uciti sa uzivanjem 
151 1 5 3.89 .88 
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VI.1.Entuzijazam nastavnika i ljubav prema poslu je 

najbitnija za razvijanjeucenikove motivacije za ucenje 
151 1 5 3.77 .86 

VI.2.Nastavnik koji zna da motivise ucenike pre svega 

uvazava potrebe i interesovanja ucenika i njihove 

razlicitosti u nacinu ucenja i izrazavanja 

151 1 5 4.13 .82 

VI.3.Nastavnik koji zna da motivise ucenike razvija 

korektene odnose sa ucenicima 
150 1 5 4.23 .80 

VI.4.Za motivaciju je vazno kako nastavnik zapocinje cas 

(na primer, postavljanjem pitanja, salom, nekom 

nedoumicom...) 

151 1 5 4.07 .85 

VI.5.Nastavnik moze ucenike da zainteresuje nekim 

filmom, eksperimentom, da im procita nesto blisko 

njihovom iskustvu 

151 1 5 4.30 .73 

VI.6.Motivisanje zahteva sto vise ogleda u kojima ucenici 

ucestvuju 
151 1 5 3.85 .82 

VI.7.Da bi nastavnik razvijao motivaciju ucenika treba da 

se detalnjo priprema za cas (materijal, sadrzaj, primere, 

razlicite metode i tehnike rada) 

151 1 5 4.15 .90 

VI.8.Primena znanja i naucenog je vazna za podsticanje 

ucenikove motivacije 
150 1 5 4.29 .74 

VI.9.Da bi ucenike motivisao nastavnik treba da objasni 

ucenicima znacaj i smisao onoga sto uce 
151 1 5 4.34 .74 

VI.10.Tematsko planiranje u nastavi podstice motivaciju za 

ucenje 
151 1 5 3.85 .81 

VI.11.Nastavnik motivaciju moze podsticati diskusijom i 

postavljanjem pitanja na casu 
150 1 5 4.19 .75 

VI.12.Nastavnik motivaciju razvija postavljanjem jasnih 

ciljeva i zahteva u nastavi 
151 1 5 4.05 .88 

VI.13.Zajednicko istrazivanje nastavnika i ucenika je nacin 

motivisanja ucenika 
151 2 5 4.21 .76 

VI.14.Laboratorijske vezbe, eksperimenti, merenje su dobri 

nacini motivisanja ucenika 
151 2 5 4.17 .77 

VI.15.Primena grupnog rada u nastavi je dobar nacin 

motivisanja ucenika 
151 1 5 3.81 .87 

VI.16.Dobar nacin motivisanja je davanje prilike i 

mogucnosti da sami ucenici formulisu pitanja, organizuju 

grupe, ocenjuju svoje radove i odgovore na casu 

151 1 5 3.99 .78 

VI.17.Vazno je da sami ucenici postavljaju pitanja i 

pronalaze, otkrivaju odgovore na casu 
151 1 5 4.15 .74 

VI.18.Motivisati ucenike moguce je i namernim 

postavljanjem pogresne pretpostavke kako bi ih nastavnik 

naveo na razmisljanje 

151 1 5 3.85 .89 

VI.19.Problemski, istrazivacki pristup u nastavi je prirodan 

put saznavanja koji razvija motivaciju za ucenje 
151 2 5 4.08 .74 

VI.20.Primena humora u nastavi je dobar nacin da se 

ucenici motivisu 
151 2 5 4.21 .77 

VI.21.Nastavnik treba da podstice samostalne zadatke sto 

zahteva od ucenika odgovornost, ali i uitice na njihovo 

samopouzdanje 

151 2 5 4.16 .71 

VI.22.Kod ucenika je vazno razvijati navike i tehnike 

ucenja 
150 1 5 4.39 .71 

VI.23.Nastavnik treba da se bavi primerima iz ucenikovog 

iskustva (gde ste bili, sta ste videli, koliko se to razlikuje) i 

na taj nacin podstice njihovu slobodu misljenja 

150 1 5 4.41 .74 

VI.24.Nastavnik treba da je rasterecen i koncetrisan, da ih 

isprobava razne vestine u nastavi 
150 1 5 4.39 .74 

VI.25.Nastavnik treba da pomogne uceniku da ne odustane 

kada naidje na problem i podrzava ga i kada pogresi 
151 1 5 4.58 .70 
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VI.26.Vazno je da nastavnik podrzi ucenika da napreduje u 

odnosu na sebe i svoj prethodni rezultat, a ne samo u 

odnosu na drugog ucenika 

152 1 5 4.63 .72 

VI.27. Da bi motivisao ucenike nastavnik treba da razvija 

sopstveni uvid u to kako je cas protekao i koliko je bio 

zanimljiv 

152 1 5 4.32 .78 

VI.28.Neophodno je da nastavnici kriticki preispituju svoj 

nacin rada na casu i ostavljaju prostor za novine 
152 1 5 4.35 .74 

VI.29.Ukljucenost roditelja u nastavu utice na ucenikovu 

motivaciju za ucenje 
152 1 5 3.65 1.07 

 

 

 

Tabela 3:Testiranje značajnosti razlika faktorskih skorova od teorijske prosečne vrednosti 

* Test vrednost: 3 

 

Tabela 4: Razlike prema polu nastavnika u izraženosti faktorskih skorova  na dimenzijama 

nastavničkih stavova o značaju, prirodi i podsticanju učeničke motivacije za učenje u školi 

Faktori stavova nastavnika N Mean 

Std. 

Deviatio

n 

F df Sig. 

FA1 Nastavniĉka 

uverenja o postupcima 

za razvijanje motivacije 

kod uĉenika 

Muski 

 
29 4,2510 ,46840 

,22 1,151 ,640 Zensk

i 

 

123 4,2026 ,50676 

FA2  Percepcije stepena 

motivisanosti i uverenja 

o razlozima 

nemotivisanosti uĉenika 

Muski 

 

29 3,1480 ,55257 

1,23 1,151 ,268 Zensk

i 

 

123 3,2796 ,57880 

FA3 Podsticanje 

uĉeniĉke autonomije, 

inicijative i problemskog 

pristupa nastavi 

Muski 

 

29 3,9814 ,78662  

,16 

 

1,151 

 

,688 

Zensk

i 

123 4,0316 ,55242 

FA4 Ponašanja 

nastavnika koja ne 

Muski 

 

29 2,3540 ,48267 12,08 1,151 ,001 

Faktorski skorovi t df sig. 

FA1 Postupci znaĉajni za razvijanje motivacije 29,96 151 ,000 

FA2 Stepen motivisanosti uĉenika i razlozi 

nemotivisanosti 
5,46 151 ,000 

FA3 Podsticanje autonomije uĉenika tokom aktivnosti na 

ĉasu 
20,95 151 ,000 

FA4 Klasiĉan rad nastavnika na ĉasu usmeren na 

predavanje 
-10,52 151 ,000 

FA5 Usmerenost nastavnika na potrebe uĉenika i uspešno 

uĉenje 
29,67 151 ,000 

FA6 Povezanost motivacije za uĉenje i ponašanja na koja 

utiĉe motivacija 
32,44 151 ,000 

FA7 Podsticanje unutrašnje motivacije za uĉenje 15,18 151 ,000 

FA8 Liĉnost nastavnika kao presudna za razvijanje 

motivacije za uĉenje 
13,40 151 ,000 

FA9 Podsticanje ograniĉene autonomije uĉenika i 

postojeće motivacije 
6,65 151 ,000 

FA10 Odnos nastavnika prema ometajućim faktorima koji 

utiĉu na motivaciju uĉenika 
-,44 151 ,660 
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podstiĉu razvoj uĉeniĉke 

motivacije za uĉenje: 

usmerenost na 

tradicionalnu pedagogiju 

i odsustvo fleksibilnosti 

Zensk

i 

 

123 2,6703 ,43067 

FA5 Ponašanja 

nastavnika usmerena na 

potrebe uĉenika i 

uspešno uĉenje 

Muski 

 

29 4,3736 ,63878  

,00 

 

1,151 

 

,970 

Zensk

i 

123 4,3780 ,55813 

FA6 Uverenja o znaĉaju 

motivacije za uĉenje i 

ponašanja znaĉajna za 

nastavu i uĉenje 

Muski 

 

29 4,3448 ,50961  

2,34 

 

1,151 

 

,128 

Zensk

i 

123 4,1984 ,45277 

FA7 Podsticanje 

unutrašnje motivacije za 

uĉenje: ukazivanje na 

vrednost gradiva i liĉni 

primer 

Muski 

 

29 3,8276 ,65841  

,00 

 

1,151 

 

,967 

Zensk

i 

 

123 3,8333 ,68253 

FA8 Uverenje o liĉnosti 

nastavnika kao 

presudnoj za razvijanje 

motivacije za uĉenje 

Muski 

 

 

29 3,6466 ,41917  

 

1,51 

 

 

1,151 

 

 

,222 

Zensk

i 

123 3,5199 ,51644 

FA9 Podsticanje 

ograniĉene autonomije 

uĉenika i postojeće 

motivacije 

Muski 

 

29 3,4138 ,72048  

,41 

 

1,151 

 

,524 

Zensk

i 

123 3,3293 ,62094 

FA10 Odnos nastavnika 

prema ometajućim 

faktorima koji utiĉu na 

motivaciju uĉenika 

Muski 

 

 

29 2,8966 ,57677  

1,02 

 

1,151 

 

,314 

Zensk

i 

123 3,0020 ,48784 

 

 

 

 

Tabela 5: Razlike prema polu nastavnika u izraženosti faktorskih skorova   

na dimenzijama nastavničkih stavova o značaju, prirodi i podsticanju  

učeničke motivacije za učenje u školi (faktorska analiza drugog reda) 

FA3 Razlozi 

nemotivisanosti 

učenika i 

tradicionalni 

pristup nastavi 

Pol N Mean Std. 

Deviation 

F df Sig. 

Muški 29 2.7510 .41079 7.014 1 .009 

Ţenski 123 2.9749 .40938    

Ukupno 152 2.9322 .41773 

 

 

 

Tabela 6: Stavovi nastavnika o značaju prirodi i podsticanju učeničke  

motivacije za učenje u školi i razlike u obrazovanju nastavnika 

  N Mean 

Std. 

Deviatio

n F df 

 

Sig 

FA1 

Nastavniĉka 

Visa skola 10 4,4571 ,18808  

 

 

 

 

 fakultet 112 4,2356 ,51207 
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uverenja o 

postupcima za 

razvijanje 

motivacije kod 

uĉenika 

specijalizacija/ma

ster/magistratura 

30 4,0414 ,47591 3,18 2, 151 ,044 

FA2 

Percepcije 

stepena 

motivisanosti i 

uverenja o 

razlozima 

nemotivisanost

i uĉenika 

Visa skola 10 3,1448 ,58273  

 

,39 

 

 

2, 151 

 

 

,678 
fakultet 112 3,2778 ,54108 

specijalizacija/ma

ster/magistratura 

30 3,2037 ,69517 

FA3 

Podsticanje 

uĉeniĉke 

autonomije, 

inicijative i 

problemskog 

pristupa 

nastavi 

Visa skola 10 4,1714 ,46193  

 

1,41 

 

 

2, 151 

 

 

,249 
fakultet 112 4,0496 ,56202 

specijalizacija/ma

ster/magistratura 

30 3,8690 ,75711 

FA4 Ponašanja 

nastavnika 

koja ne 

podstiĉu 

razvoj 

uĉeniĉke 

motivacije za 

uĉenje: 

usmerenost na 

tradicionalnu 

pedagogiju i 

odsustvo 

fleksibilnosti 

Visa skola 10 2,6700 ,49001  

 

1,05 

 

 

2, 151 

 

 

,353 
fakultet 112 2,6332 ,42438 

specijalizacija/ma

ster/magistratura 

30 2,5033 ,55428 

FA5 Ponašanja 

nastavnika 

usmerena na 

potrebe 

uĉenika i 

uspešno uĉenje 

Visa skola 10 4,4667 ,33148  

 

,14 

 

 

2, 151 

 

 

,867 
fakultet 112 4,3750 ,58231 

specijalizacija/ma

ster/magistratura 

30 4,3556 ,60764 

FA6 Uverenja 

o znaĉaju 

motivacije za 

uĉenje i 

ponašanja 

znaĉajna za 

nastavu i 

uĉenje 

Visa skola 10 4,3400 ,40056  

 

,51 

 

 

2, 151 

 

 

,604 
fakultet 112 4,2308 ,47630 

specijalizacija/ma

ster/magistratura 

30 4,1717 ,45252 

FA7 

Podsticanje 

unutrašnje 

motivacije za 

uĉenje: 

ukazivanje na 

vrednost 

gradiva i liĉni 

primer 

Visa skola 10 4,2000 ,53748  

 

1,67 

 

 

2, 151 

 

 

,193 
fakultet 112 3,8170 ,68113 

specijalizacija/ma

ster/magistratura 

30 3,7667 ,67891 

FA8 Uverenje 

o liĉnosti 

Visa skola 10 3,8800 ,28597  

 

 

 

 

 fakultet 112 3,5143 ,50957 
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nastavnika kao 

presudnoj za 

razvijanje 

motivacije za 

uĉenje 

2,50 2, 151 ,086 

specijalizacija/ma

ster/magistratura 

30 3,5433 ,49301    

FA9 

Podsticanje 

ograniĉene 

autonomije 

uĉenika i 

postojeće 

motivacije 

Visa skola 10 3,6000 ,51640  

 

1,02 

 

 

2, 151 

 

 

,363 
fakultet 112 3,3438 ,59665 

specijalizacija/ma

ster/magistratura 

30 3,2667 ,80925 

FA10 Odnos 

nastavnika 

prema 

ometajućim 

faktorima koji 

utiĉu na 

motivaciju 

uĉenika 

Visa skola 10 2,9250 ,64603  

 

3,21 

 

 

2, 151 

 

 

,043 
fakultet 112 3,0402 ,46297 

specijalizacija/ma

ster/magistratura 

30 2,7833 ,57135 

 

 

Tabela 7: Osnovni deskriptivni pokazuatelji za pojedinačne ajteme za učenike 

Stavke N Min Max AS SD 

1-1 Volim da uĉim 164 1 5 2,68 1,12 

1-2 Postiţem dobar uspeh i 

aktivan sam na ĉasu 

165 1 5 3,61 ,91 

1-3 Ulaţem veliki trud u 

uĉenje jer na taj naĉin 

postiţem dobar uspeh 

165 1 5 3,49 1,06 

1-4 Kada volim neki 

predmet više sam tome 

posvećen i visše ga uĉim 

164 1 5 4,40 ,92 

1-5 Organizovan sam i 

znam da rasporedim vreme 

za uĉenje 

165 1 5 3,39 1,12 

1-6 Uglavnom sam dobar 

drug i pomaţem drugima, 

odgovoran sam 

165 2 5 4,27 ,77 

1-7 Ne volim da uĉim,ne 

znam da organizujem 

vreme za uĉenje, nemam 

radne navike, nisam niĉem 

posvećen 

165 1 5 1,72 ,96 

1-8 Više sam zainteresovan 

za sve druge aktivnosti van 

škole, samo ne za uĉenje u 

školi 

164 1 5 2,93 1,19 

1-9 Pojedini sadrţaji u školi 

su mi nezanimljivi i nemaju 

puno veze sa onim što me 

interesuje 

165 1 5 3,87 1,14 

1-10 Ne volim uĉenike koji 

uĉe i zainteresovani su za 

nastavu 

164 1 5 1,51 ,88 

1-11 Na ĉasu najĉešće ne 

pratim i ne slušam 

nastavnika 

163 1 4 1,77 ,92 
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1-12 Uĉim samo koliko 

moram 

165 1 5 3,23 1,30 

1-13 Uţivam da otkrivam 

nešto novo i rešavam 

zadatke 

165 1 5 3,01 1,10 

2-1 Uĉenje u našoj školi 

svodi se na prepriĉavanje i 

uĉenje lekcija 

165 1 33 3,74 3,39 

2-2 Nastavnici na ĉasu 

podstiĉu uĉenike da sami 

dodju do odgovora na 

pitanje 

163 1 5 3,56 ,94 

2-3 Nastavnici daju gotova 

rešenja za postavljeni 

zadatak ili problem 

165 1 5 2,44 1,01 

2-4 Nastavnici koriste 

eksperimente i 

laboratorijske veţbe kad 

god imaju priliku 

165 1 5 2,44 1,21 

2-5 Da bi nas podstakli da 

uĉimo nastavnici nam 

dozvoljavaju da i sami 

organizujemo prezentacije i 

prikazemo ih svojim 

drugovima u razredu 

165 1 5 3,88 ,92 

2-6 Nastavnici organizuju 

ĉas tako što nas podele u 

grupe 

165 1 5 2,85 ,89 

2-7 Kada radimo grupno 

svaki ucenik dobije svoj 

zadatak i zaduţenje od 

nastavnika 

165 1 5 2,75 1,25 

2-8 Nastavnici podrţavaju 

naše dobre i neobiĉne ideje 

za rešenje nekog zadatka 

162 1 5 3,07 1,17 

2-9 Nastavnici nam na ĉasu 

postavljaju probleme i 

zadatke koji nas podstiĉu da 

razmišljamo 

165 1 5 3,47 1,04 

2-10 U ovoj školskoj godini 

bavili smo se istraţivaĉkim 

radom (posmatrali, 

analizirali, vršili oglede na 

terenu ili u laboratoriji; 

posećivali arhive, insitute, 

muzeje, pozorišta) 

165 1 5 2,03 1,01 

2-11 Nastavnici 

razgovaraju sa nama o tome 

kako smo shvatili gradivo 

165 1 5 3,27 1,00 

2-12 Nastavnici nam daju 

korisne savete u vezi sa 

uĉenjem gradiva i o tome 

kako planirati i rasporediti 

vreme za uĉenje 

165 1 5 3,06 1,19 

2-13 Nastavnici podrţavaju 

skolnosti uĉenika za 

odredjenu oblast i podstiĉu 

nas da uĉestvujemo u 

dodatnoj nastavi, sekcijama 

ili drugim aktivnostima u 

165 1 5 3,43 1,11 
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školi 

2-14 Nastavnici nas 

pohvaljuju za uspešan rad 

165 1 5 3,95 1,11 

2-15 Nastavnici prave 

zanimljive uvode u ĉas tako 

što povezuju razliĉite teme i 

proširuju lekciju 

165 1 5 2,90 1,07 

2-16 Nastavnici koriste 

primere iz ţivota 

165 1 5 3,55 1,10 

2-17 Ĉas pocinje pitanjem 

nastavnika o tome šta mi 

znamo o neĉemu iz 

svakodnevnog ţivota 

162 1 5 2,57 1,21 

2-18 Nastavnici tolerišu 

greške uĉenika i trude se da 

mu objasne šta nije znao 

164 1 5 3,32 1,14 

2-19 Nastavnici koriste 

humor na ĉasu 

164 1 5 3,29 1,04 

2-20 Nastavnici istiĉu šta je 

bitno u lekciji kako bi 

uĉenicima olakšali uĉenje 

163 1 5 3,64 1,06 

2-21 Nastavnici postavljaju 

pitanja, koriste crteţe i 

ilustracije, zapisuju 

najvaţnije na tabli 

164 1 5 3,61 1,17 

2-22 Nastavnici insistiraju 

na povezivanju gradiva iz 

razliĉitih predmeta i oblasti 

164 1 5 3,48 ,97 

2-23 Pojedine predmete 

uĉenici uĉe uz pomocć 

interneta što nastavnici 

podrţavaju kao dodatni 

izvor informacija 

165 1 5 3,20 1,16 

2-24 Nastavnici uvaţavaju 

uĉenikova predznanja i 

razliĉite naĉine uĉenja 

165 1 5 3,38 1,13 

2-25 Nastavnici postuju 

individualne mogućnosti 

uĉenika i u skladu sa tim 

daju zadatke 

165 1 5 2,96 1,27 

2-26 Kada uĉenik pokaţe 

inicijativu nastavnik uvek 

izaĊe u susret potrebama 

uĉenika i pomogne mu 

165 1 5 3,35 1,12 

2-27 Nastavnik se trudi da 

uĉenicima objasni 

kriterijume na osnovu kojih 

dobijaju ocene i šta treba da 

nauĉe za koju ocenu 

165 1 5 3,65 1,18 

3-1 Nastavnik treba da 

uĉenicima omogući 

aktivnosti na ĉasu koje se 

ogledaju u razmeni 

mišljenja, odgovaranju na 

pitanja, diskutovanju, 

javljanju kada nešto znaš 

165 1 5 4,18 ,94 
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3-2 Nastavnik treba da 

nastavu uĉini: 

dinamiĉniom, da pokazuje 

zanimljive slike ili 

ilustracije, da objašnjava 

dogaĊaje iz stvarnog ţivota, 

da omogući uĉenicima da 

povezuju i postavljaju 

problem, da postavljaju 

pretpostavke i istraţuju ih i 

potvrĊuju 

165 1 5 4,38 ,92 

3-3 Nastavnik moţe da 

unapredi motivaciju tako 

što će uĉenicima predoĉiti 

posledice 

nezainteresovanosti za 

uĉenje i razgovarati sa 

uĉenicima o njihovoj 

budućnosti i ciljevima 

uĉenja 

165 1 5 3,50 1,06 

3-4 Nastavnici treba stalno 

da unose nešto novo i 

drugaĉije u nastavu i uĉenje 

165 1 5 3,80 1,01 

3-5 Da bi zainteresovao 

uĉenike za uĉenje nastavnik 

treba da je kreativan 

165 1 5 4,13 1,00 

3-6 Entuzijazam nastavnika 

je neophodan za razvijanje 

motivacije uĉenika 

165 1 5 3,81 1,00 

3-7 Aktivnost na ĉasu i 

angaţovanje uĉenika je 

najbolje na zadacima koji 

su osmišljeni kao mali 

projekti 

164 1 5 3,73 1,05 

3-8 Uĉenik je ukljuĉen i 

motivisan za uĉenje kada je 

aktivnost zanimljiva 

165 2 5 4,30 ,84 

3-9 Uĉenik je ukljuĉen i 

motivisan za uĉenje kada 

uţiva u nekoj aktivnosti 

163 1 5 4,34 ,88 

3-10 Uĉenik je ukljuĉen i 

motivisan za uĉenje kada je 

aktivnost proţeta humorom 

164 2 5 4,15 ,95 

3-11 Nastavnici treba da 

nas nauĉe kako da uĉimo i 

da nas upoznaju sa 

razliĉitim tehnikama uĉenja 

165 2 5 4,25 ,88 

3-12 Da bi zainteresovali 

uĉenike za aktivnosti na 

ĉasu i za uĉenje neophodno 

je da nastavnici postavljaju 

pitanja, a sami uĉenici 

dolaze do odgovora 

165 1 5 3,61 1,06 

3-13 Da bi zainteresovao 

uĉenika za uĉenje potrebno 

je da nastavnik više 

vremena posveti 

istraţivanju i 

eksperimentisanju na ĉasu 

164 1 5 3,78 1,05 
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3-14 Da bi nastavnik 

zainteresovao uĉenika za 

uĉenje neophodno je 

omogućiti uĉenicima da 

sami osmisle istraţivanje 

koje bi mogli da realizuju 

164 1 5 3,55 1,10 

3-15 Uĉenik bolje nauĉi 

gradivo i više je 

zainteresovan za uĉenje 

kada radi u grupama i 

meĊusobno se dogovara 

oko zadataka 

165 1 5 3,75 1,20 

3-16 Nastavnik utiĉe na 

motivaciju naĉinom na koji 

predaje i naĉinom na koji 

uĉenicima predstavlja 

znaĉaj svoga predmeta 

165 1 5 3,90 1,04 

3-17 Dobro je da na ĉasu 

nastavnik primenjuje 

neobiĉne i nove naĉine rada 

jer nam to pruţa mogućnost 

da ispoljimo kreativnost 

165 1 5 3,88 ,95 

3-18 Liĉnost nastavnika i 

naĉin na koji komunicira sa 

uĉenicima presudna je za 

motivaciju 

164 1 5 4,07 ,93 

3-19 Raspoloţen, veseo 

nastavnik koji ima energiju 

i voli svoj poziv moze da 

utiĉe na motivaciju uĉenika 

165 1 5 4,34 ,97 

 

 

 

 

Tabela 8: Pouzdanost pojedinačnih ajtema za učenike 

Item-Total Statistics 

  

Scale 

Man if 

Item 

Deleted 

Scale 

Variance 

if Item 

Deleted 

Correted 

Item-Ttal 

Correlation 

Cronbach's 

Alpha if 

Item 

Deleted 

1-1 Volim da uĉim 205,44 584,192 ,338 ,887 

1-2 Postiţem dobar uspeh i 

aktivan sam na ĉasu 
204,54 594,463 ,168 ,889 

1-3 Ulaţem veliki trud u 

uĉenje jer na taj naĉin 

postiţem dobar uspeh 

204,61 587,118 ,295 ,888 

1-4 Kada volim neki predmet 

više sam tome posvećen i više 

ga uĉim 
203,75 594,829 ,160 ,889 

1-5 Organizovan sam i znam 

da rasporedim vreme za 

ucenje 

204,73 582,768 ,341 ,887 

1-6 Uglavnom sam dobar drug 

i pomazem drugima, 

odgovoran sam 
203,89 591,420 ,290 ,888 
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1-7 Ne volim da uĉim,ne 

znam da organizujem vreme 

za uĉenje, nemam radne 

navike, nisam niĉem posvećen 

203,85 588,169 ,298 ,888 

1-8 Više sam zainteresovan za 

sve druge aktivnosti van 

škole, samo ne za uĉenje u 

školi 

205,24 616,254 -,264 ,894 

1-9 Pojedini sadrţaji u školi 

su mi nezanimljivi i nemaju 

puno veze sa onim što me 

interesuje 

206,01 590,085 ,222 ,889 

1-10 Ne volim uĉenike koji 

uĉe i zainteresovani su za 

nastavu 

203,63 593,711 ,204 ,889 

1-11 Na ĉasu najĉešće ne 

pratim i ne slušam nastavnika 
203,91 584,878 ,380 ,887 

1-12 Uĉim samo koliko 

moram 
204,89 624,677 -,367 ,897 

1-13 Uţivam da otkrivam 

nešto novo i rešavam zadatke 
205,09 589,672 ,242 ,888 

2-1 Uĉenje u našoj školi svodi 

se na preprièavanje i uĉenje 

lekcija 

204,35 563,221 ,154 904 

2-2 Nastavnici na ĉasu 

podstièu uèenike da sami 

dodju do odgovora na pitanje 
204,56 583,114 ,416 ,887 

2-3 Nastavnici daju gotova 

rešenja za postavljeni zadatak 

ili problem 

205,73 597,247 ,095 ,890 

2-4 Nastavnici koriste 

eksperimente i laboratorijske 

veţbe kad god imaju priliku 
205,64 574,133 ,455 ,886 

2-5 Da bi nas podstakli da 

uĉimo nastavnici nam 

dozvoljavaju da i sami 

organizujemo prezentacije i 

prikazemo ih svojim 

drugovima u razredu 

204,24 586,155 ,358 ,887 

2-6 Nastavnici organizuju ĉas 

tako to nas podele 
205,23 591,116 ,256 ,888 

2-7 Kada radimo grupno svaki 

uĉenik dobije svoj zadatak i 

zaduţenje od nastavnika 
205,35 580,994 ,329 ,887 

2-8 Nastavnici podrţavaju 

naše dobre i neobiĉne ideje za 

rešenje nekog zadatka 
205,07 568,534 ,618 ,884 

2-9 Nastavnici nam na ĉasu 

postavljaju probleme i zadatke 

koji nas podstiĉu da 

razmišljamo 

204,66 581,076 ,438 ,886 

2-10 U ovoj školskoj godini 

bavili smo se istraţivaĉkim 

radom (posmatrali, analizirali, 

vršili oglede na terenu ili u 

laboratoriji; posećivali arhive, 

insitute, muzeje, pozorišta) 

206,11 585,845 ,338 ,887 
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2-11 Nastavnici razgovaraju 

sa nama o tome kako smo 

shvatili gradivo 
204,87 578,925 ,496 ,886 

2-12 Nastavnici nam daju 

korisne savete u vezi sa 

uĉenjem gradiva i o tome 

kako planirati i rasporediti 

vreme za uĉenje 

205,06 573,237 ,503 ,885 

2-13 Nastavnici podrţavaju 

skolnosti uĉenika za odreĊenu 

oblast i podstiĉu nas da 

uĉestvujemo u dodatnoj 

nastavi, sekcijama ili drugim 

aktivnostima u školi 

204,75 574,105 ,521 ,885 

2-14 Nastavnici nas 

pohvaljuju za uspešan rad 
204,20 579,511 ,416 ,886 

2-15 Nastavnici prave 

zanimljive uvode u  

ĉas tako što povezuju razliĉite 

teme i proširuju lekciju 

205,25 578,503 ,467 ,886 

2-16 Nastavnici koriste 

primere iz ţivota 
204,59 576,825 ,491 ,886 

2-17 Ĉas poĉinje pitanjem 

nastavnika o tome šta mi 

znamo o neĉemu iz 

svakodnevnog ţivota 

205,48 582,308 ,335 ,887 

2-18 Nastavnici tolerišu 

greške uĉenika i trude se da 

mu objasne šta nije znao 
204,80 584,642 ,317 ,888 

2-19 Nastavnici koriste humor 

na ĉasu 
204,85 583,914 ,359 ,887 

2-20 Nastavnici istiĉu sta je 

bitno u lekciji kako bi 

uĉenicima olakšali uĉenje 
204,53 578,180 ,473 ,886 

2-21 Nastavnici postavljaju 

pitanja, koriste crteţe i 

ilustracije, zapisuju najvaţnije 

na tabli 

204,55 580,037 ,386 ,887 

2-22 Nastavnici insistiraju na 

povezivanju gradiva iz 

razliĉitih predmeta i oblasti 
204,68 580,987 ,455 ,886 

2-23 Pojedine predmete 

uĉenici uĉe uz pomoć 

interneta što nastavnici 

podrţavaju kao dodatni izvor 

informacija 

204,95 573,849 ,486 ,885 

2-24 Nastavnici uvaţavaju 

uĉenikova predznanja i 

razliĉite naĉine uĉenja 
204,82 581,853 ,369 ,887 

2-25 Nastavnici poštuju 

individualne mogućnosti 

uĉenika i u skladu sa tim daju 

zadatke 

205,26 577,159 ,411 ,886 

2-26 Kada uĉenik pokaţe 

inicijativu nastavnik uvek 

izaĊe u susret potrebama 

uĉenika i pomogne mu 

204,79 571,856 ,558 ,885 
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2-27 Nastavnik se trudi da 

uĉenicima objasni kriterijume 

na osnovu kojih dobijaju 

ocene i šta treba da nauĉe za 

koju ocenu 

204,52 574,336 ,470 ,886 

3-1 Nastavnik treba da 

uĉenicima omogući aktivnosti 

na ĉasu koje se ogledaju u 

razmeni mišljenja, 

odgovaranju na pitanja, 

diskutovanju, javljanju kada 

nesto znaš 

203,96 587,112 ,323 ,888 

3-2 Nastavnik treba da 

nastavu uĉini: dinamiĉnijom, 

da pokazuje zanimljive slike 

ili ilustracije, da objašnjava 

dogaĊaje iz stvarnog ţivota, 

da omogući uĉenicima da 

povezuju i postavljaju 

problem, da postavljaju 

pretpostavke i istraţuju ih i 

potvrĊuju 

203,80 586,504 ,342 ,887 

3-3 Nastavnik moţe da 

unapredi motivaciju tako što 

će uĉenicima predoĉiti 

posledice 

nezainteresopvanosti za 

uĉenje i razgovarati sa 

uĉenicima o njihovoj 

budućnosti i ciljevima uĉenja 

204,62 582,464 ,401 ,887 

3-4 Nastavnici treba stalno da 

unose nešto novo i drugaĉije u 

nastavu i uĉenje 
204,30 584,298 ,370 ,887 

3-5 Da bi zainteresovao 

uĉenike za uĉenje nastavnik 

treba da je kreativan 
204,01 587,156 ,314 ,888 

3-6 Entuzijazam nastavnika je 

neophodan za razvijanje 

motivacije uĉenika 
204,32 580,135 ,452 ,886 

3-7 Aktivnost na ĉasu i 

angaţovanje uĉenika je 

najbolje na zadacima koji su 

osmišljeni kao mali projekti 

204,34 574,693 ,538 ,885 

3-8 Uĉenik je ukljuĉen i 

motivisan za uĉenje kada 

aktivnost zanimljiva 
203,84 585,810 ,390 ,887 

3-9 Uĉenik je ukljuĉen i 

motivisan za uĉenje kada 

uţiva u nekoj aktivnosti 
203,78 581,860 ,475 ,886 

3-10 Uĉenik je ukljuĉen i 

motivisan za uĉenje kada je 

aktivnost proţeta humorom 
203,99 591,035 ,235 ,888 

3-11 Nastavnici treba da nas 

nauĉe kako da uĉimo i da nas 

upoznaju sa razliĉitim 

tehnikama uĉenja 

203,87 585,081 ,392 ,887 
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3-12 Da bi zainteresovali 

uĉenike za aktivnosti na ĉasu i 

za uĉenje neophodno je da 

nastavnici postavljaju pitanja, 

a sami uĉenici dolaze do 

odgovora 

204,49 574,252 ,568 ,885 

3-13 Da bi zainteresovao 

uĉenika za uĉenje potrebno je 

da nastavnik više vremena 

posveti istraţivanju i 

eksperimentisanju na ĉasu 

204,30 585,688 ,315 ,888 

3-14 Da bi nastavnik 

zainteresovao uĉenika za 

uĉenje neophodno je 

omogućiti uĉenicima da sami 

osmisle istraţivanje koje bi 

mogli da realizuju 

204,58 584,260 ,320 ,888 

3-15 Uĉenik bolje nauĉi 

gradivo i više je zainteresovan 

za uĉenje kada radi u grupama 

i meĊusobno se dogovara oko 

zadataka 

204,40 580,767 ,356 ,887 

3-16 Nastavnik utiĉe na 

motivaciju naĉinom na koji 

predaje i naĉinom na koji 

uĉenicima predstavlja znaĉaj 

svoga predmeta 

204,22 577,917 ,497 ,886 

3-17 Dobro je da na ĉasu 

nastavnik primenjuje neobiĉne 

i nove naĉine rada jer nam to 

pruţa mogućnost da ispoljimo 

kreativnost 

204,22 581,803 ,451 ,886 

3-18 Liĉnost nastavnika i 

naĉin na koji komunicira sa 

uĉenicima presudna je za 

motivaciju 

204,06 583,989 ,393 ,887 

3-19 Raspoloţen, veseo 

nastavnik koji ima energiju i 

voli svoj poziv moţe da utiĉe 

na motivaciju uĉenika 

203,79 581,189 ,438 ,886 
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       Tabela 9: Izraženost faktorskih skorova 

One-Sample Test 

  

Test Value = 3 

t df 

Sig. 

(2-

tailed) 

Mean 

Differen

ce 

95% Confidence 

Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

FA1 Učenička uverenja 

o postupcima za 

razvijanje motivacije u 

nastavi 

3,155 164 ,002 ,15546 ,0582 ,2528 

FA2 Učenička uverenja 

usmerena na razvijanje 

unutrašnje motivacije, 

zanimljive i dinamične 

nastave, aktivnosti i 

sadržaji 

23,165 164 ,000 1,05356 ,9638 1,1434 

FA3 Stepen 

motivisanosti učenika 

5,168 164 ,000 ,26633 ,1646 ,3681 

FA4 Uvaţavanje 

individualnih 

mogućnosti uĉenika i 

usklaĊivanje sa 

zahtevima nastavnika 

4,688 164 ,000 ,33485 ,1938 ,4759 

FA5 Istraživački 

pristup nastavi kao 

način razvijanja 

učenikove motivacije za 

učenje 

10,301 164 ,000 ,66111 ,5344 ,7878 

FA6 Svojstva učenika i 

karakteristike nastave 

13,508 164 ,000 ,55960 ,4778 ,6414 

Fa7 Zainteresovanost 

učenika i prihvaćenost 

od strane drugih 

-,855 164 ,394 -,04545 -,1504 ,0595 

FA8 Postupci 

nastavnika usmereni na 

tradicionalnu nastavu 

,652 164 ,516 ,09091 -,1845 ,3664 
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Tabela 10: Faktori učeničkih procena, uspeh učenika i obrazovanje roditelja 

Correlations 

  

Uspeh uĉenika na kraju prethodne 

školske godine 

Struĉna sprema 

majke 

Struĉna sprema 

oca 

FA1 Učenička uverenja o 

postupcima za razvijanje 

motivacije u nastavi 

Pearson 

Correlation 

-,106 -.192
*
 -.200

*
 

Sig. (2-

tailed) 

,182 ,014 ,011 

N 160 161 160 

FA2 Učenička uverenja 

usmerena na razvijanje 

unutrašnje motivacije, 

zanimljive i dinamične 

nastave, aktivnosti i 

sadržaji 

Pearson 

Correlation 

.292
**

 .263
**

 ,140 

Sig. (2-

tailed) 

,00 ,001 ,077 

N 160 161 160 

FA3 Stepen motivisanosti 

učenika (Zainteresovanost 

učenika za učenje) 

Pearson 

Correlation 

.304
**

 ,147 ,069 

Sig. (2-

tailed) 

,000 ,063 ,385 

N 160 161 160 

FA4 Uvažavanje 

individualnih mogućnosti 

učenika i usklađivanje sa 

zahtevima nastavnika 

Pearson 

Correlation 

-,040 -.183
*
 -.167

*
 

Sig. (2-

tailed) 

,615 ,020 ,035 

N 160 161 160 

FA5 Istraživački pristup 

nastavi kao način 

razvijanja učenikove 

Pearson 

Correlation 

,065 ,015 -,025 
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motivacije za učenje Sig. (2-

tailed) 

,417 ,851 ,756 

N 160 161 160 

FA6 Svojstva učenika i 

karakteristike nastave 

Pearson 

Correlation 

-,025 -.156
*
 -,096 

Sig. (2-

tailed) 

,758 ,048 ,229 

N 160 161 160 

FA7 Zainteresovanost 

učenika i prihvaćenost od 

strane drugih 

Pearson 

Correlation 

,010 ,038 ,025 

Sig. (2-

tailed) 

,897 ,631 ,752 

N 160 161 160 

FA8 Postupci nastavnika 

usmereni na tradicionalnu 

nastavu 

Pearson 

Correlation 

-,010 -,009 -,025 

Sig. (2-

tailed) 

,903 ,911 ,752 

N 160 161 160 
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Tabela 11: Faktori učeničkih procena i pol učenika 

Faktori N Mean 

Std. 

Deviation 

Std. 

Error 

95% Confidence 

Interval for Mean 

Min. Max. 

Lower 

Bound 

Upper 

Bound 

FA1 Učenička 

uverenja o 

postupcima za 

razvijanje 

motivacije u 

nastavi 

muški 89 3,1108 ,61253 ,06493 2,9818 3,2399 1,72 4,37 

ţenski 76 3,2077 ,65648 ,07530 3,0577 3,3577 1,47 4,47 

Ukupno 165 3,1555 ,63305 ,04928 3,0582 3,2528 1,47 4,47 

FA2 Učenička 

uverenja 

usmerena na 

razvijanje 

unutrašnje 

motivacije, 

zanimljive i 

dinamične 

nastave, 

aktivnosti i 

sadržaji 

muški 89 3,9838 ,60485 ,06411 3,8564 4,1112 2,60 5,00 

ţenski 76 4,1353 ,55185 ,06330 4,0092 4,2614 2,93 5,00 

Ukupno 165 4,0536 ,58422 ,04548 3,9638 4,1434 2,60 5,00 

FA3 Stepen 

motivisanosti 

učenika 

(Zainteresovano

st učenika za 

učenje) 

muški 89 3,2623 ,62850 ,06662 3,1299 3,3947 2,00 5,00 

ţenski 76 3,2711 ,70329 ,08067 3,1103 3,4318 1,70 5,00 

Ukupno 165 3,2663 ,66195 ,05153 3,1646 3,3681 1,70 5,00 

FA4 

Uvažavanje 

individualnih 

mogućnosti 

učenika i 

usklađivanje sa 

zahtevima 

nastavnika 

muški 89 3,2612 ,89578 ,09495 3,0725 3,4499 1,50 5,00 

ţenski 76 3,4211 ,94093 ,10793 3,2060 3,6361 1,50 5,00 

Ukupno 165 3,3348 ,91752 ,07143 3,1938 3,4759 1,50 5,00 

FA5 

Istraživački 

pristup nastavi 

kao način 

razvijanja 

učenikove 

motivacije za 

učenje 

muški 89 3,6479 ,78483 ,08319 3,4826 3,8133 1,00 5,00 

ţenski 76 3,6765 ,87347 ,10019 3,4769 3,8761 1,25 5,00 

Ukupno 165 3,6611 ,82440 ,06418 3,5344 3,7878 1,00 5,00 

FA6 Svojstva 

učenika i 

karakteristike 

nastave 

 

muški 89 3,5431 ,50348 ,05337 3,4370 3,6491 2,33 4,67 

ţenski 76 3,5789 ,56665 ,06500 3,4495 3,7084 2,00 4,67 

Ukupno 165 3,5596 ,53215 ,04143 3,4778 3,6414 2,00 4,67 

FA7 

Zainteresovano

st učenika i 

prihvaćenost od 

strane drugih 

 

muški 89 3,0337 ,62522 ,06627 2,9020 3,1654 1,00 5,00 

ţenski 76 2,8618 ,73756 ,08460 2,6933 3,0304 1,00 4,50 

Ukupno 165 2,9545 ,68258 ,05314 2,8496 3,0595 1,00 5,00 

FA8 Postupci 

nastavnika 

muški 89 2,9775 ,63920 ,06776 2,8429 3,1122 1,50 5,00 

ţenski 76 3,2237 2,55133 ,29266 2,6407 3,8067 1,00 18,00 
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usmereni na 

tradicionalnu 

nastavu 

 

Ukupno 165 3,0909 1,79198 ,13951 2,8155 3,3664 1,00 18,00 

 

 

 

 

ANOVA 

  

Sum of 

Squares df 

Mean 

Square F Sig. 

FA1 Učenička 

uverenja o postupcima 

za razvijanje 

motivacije u nastavi 

 

Between 

Groups 

,385 1 ,385 ,960 ,329 

Within 

Groups 

65,339 163 ,401     

Total 65,723 164       

FA2 Učenička 

uverenja usmerena na 

razvijanje unutrašnje 

motivacije, zanimljive i 

dinamične nastave, 

aktivnosti i sadržaji 

 

Between 

Groups 

,941 1 ,941 2,786 ,097 

Within 

Groups 

55,035 163 ,338     

Total 55,976 164       

FA3 Stepen 

motivisanosti učenika 

(Zainteresovanost 

učenika za učenje) 

 

Between 

Groups 

,003 1 ,003 ,007 ,933 

Within 

Groups 

71,858 163 ,441     

Total 71,861 164       

FA4 Uvažavanje 

individualnih 

mogućnosti učenika i 

usklađivanje sa 

zahtevima nastavnika 

 

Between 

Groups 

1,047 1 1,047 1,246 ,266 

Within 

Groups 

137,015 163 ,841     

Total 138,062 164       

FA5 Istraživački 

pristup nastavi kao 

način razvijanja 

učenikove motivacije 

za učenje 

 

Between 

Groups 

,034 1 ,034 ,049 ,825 

Within 

Groups 

111,427 163 ,684     

Total 111,460 164       

FA6 Svojstva učenika i 

karakteristike nastave 

 

Between 

Groups 

,053 1 ,053 ,185 ,667 

Within 

Groups 

46,389 163 ,285     

Total 46,442 164       

FA7 Zainteresovanost 

učenika i prihvaćenost 

od strane drugih 

 

Between 

Groups 

1,211 1 1,211 2,625 ,107 

Within 

Groups 

75,198 163 ,461     

Total 76,409 164       

FA8 Postupci 

nastavnika usmereni 

na tradicionalnu 

nastavu 

 

Between 

Groups 

2,484 1 2,484 ,772 ,381 

Within 

Groups 

524,152 163 3,216     

Total 526,636 164       
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Tabela 12: Stepen motivisanosti učenika 

Kategorija  Uĉenici Nastavnici 

 

P1Zainteresovanost 

za uĉenje 

Volim da uĉim  

Postiţem dobar uspeh i aktivan sam 

na ĉasu  

Ulaţem veliki trud u uĉenje jer na 

taj naĉin postiţem dobar uspeh  

Kada volim neki predmet više sam 

tome posvećen i više ga uĉim  

Uglavnom sam dobar drug i 

pomaţem drugima, odgovoran sam  

Uţivam da otkrivam nešto novo i 

rešavam zadatke  

Uĉenici su motivisani za uĉenje na 

ĉasu  

p2 

Organizovanost i 

planiranje uĉenja 

Organizovan sam i znam da 

rasporedim vreme za uĉenje  

Ne volim da uĉim, ne znam da 

organizujem vreme za uĉenje, 

nemam radne navike, nisam niĉemu 

posvećen  

Ne volim uĉenike koji uĉe i 

zainteresovani su za nastavu  

Uĉenici znaju kako se uĉi, 

organizovani su i sistematiĉni  

Uĉenici znaju da planiraju vreme za 

uĉenje i postavljaju prioritete  

Uĉenici sa podsmehom gledaju na 

uĉenike koji redovno uĉe 

p3 Praćenje na ĉasu Na ĉasu najĉešće ne pratim i ne 

slušam nastavnika dok govori  

Uĉenici remete disciplinu i ne prate 

ono što nastavnik  radi na ĉasu  

p4 Zainteresovanost 

za druge aktivnosti 

van škole 

Više sam zainteresovan za sve druge 

aktivnosti van škole, samo ne za 

uĉenje u školi  

Uĉenici su zainteresovani za sve 

druge aktivnosti van škole, samo ne 

za uĉenje u školi  

Uĉenici dolaze nespremni na ĉas 

Uĉenici su neodgovorni i ne ţele da 

uĉe  

Uĉenici su skloni da odlaţu uĉenje 

kolikogod je to moguće  

Smatram da uĉenici nisu naviknuti 

da se udubljuju u gradivo i da 

razmišljaju  

p5 Zanimljivost 

sadrţaja u nastavi 

Pojedini sadrţaji u školi su mi 

nezanimljivi i nemaju puno veze sa 

onim što me interesuje  

Uĉenici su nezainteresovani za ĉas i 

dosadno im je - 

Uĉenici doţivljavaju uĉenje kao 

nešto odvojeno od svakodnevnog 

ţivota - 

Uĉenici unapred odustaju od uĉenja 

jer nemaju jasan cilj i „put“ 

saznavanja, otkrivanja i rešavanja 

problema u toku uĉenja - 

Nastavnici nedovoljno podrţavaju 

nova i drugaĉija iskustva u nastavi  

p6 Uĉenje za ocenu Uĉim samo koliko moram  Uĉenike je teško zainteresovati za 

uĉenje  

Uĉenike uglavnom zanima ocena 

koju će dobiti  

Naĉin školskog ocenjivanja urušava 

unutrašnju motivaciju  
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Tabela 13: Postupci koje primenjuju nastavnici u praksi (aktuelni postupci) 

Kategorije Uĉenici  Nastavnici 

P7 Usmerenost na 

prepriĉavanje i 

uĉenje lekcija  

Uĉenje u našoj školi svodi se na 

prepriĉavanje i uĉenje lekcija  

 

Uĉenje se najĉešće svodi na uĉenje 

lekcija i prepriĉavanje 

Uglavnom predajem jer nemam 

vremena za druge naĉine rada 

Primenjujem klasiĉno predavanje na 

ĉasu jer je, uprkos svim inovacijama 

u nastavi, najbolji oblik rada u 

osnovnoj školi  

p8 VoĊenje uĉenja, 

podsticanje 

autonomije 

Nastavnici na ĉasu podstiĉu uĉenike 

da sami doĊu do odgovora na 

pitanje  

Ĉak i kada je uĉenicima lakše da im 

ponudim rešenje problema ĉekam 

da sami doĊu do njega  

Podstiĉem uĉenike da analiziraju i 

definišu problem  

Kada uĉenik naiĊe na teškoću ili 

prepreku u radu, ohrabrujem ga da 

samostalno pronaĊe naĉine kako da 

se s tim izbori  

P9 Insistiranje 

nastavnika na 

predavanju, 

ponavljanju i 

gotovim rešenjima 

Nastavnici daju gotova rešenja za 

postavljeni zadatak ili problem  

 

U nastavi insistiram na ponavljanju 

nastavnih sadrţaja jer je to najbolji 

naĉin da uĉenici nešto nauĉe 

Insistiram da se uĉenici pridrţavaju 

udţbenika i beleţaka sa ĉasa  

Kada obraĊujem novo gradivo ne 

pruţam uĉenicima priliku da 

razgovaraju o temi, jer moram da 

ispredajem ono što treba da znaju  

P10 Podsticanje 

mišljenja, 

inicijative, 

kreativnosti  

Nastavnici koriste eksperimente i 

laboratorijske veţbe kad god imaju 

priliku za to  

U ovoj školskoj godini bavili smo se 

istraţivaĉkim radom (posmatrali, 

analizirali, vršili oglede na terenu ili 

laboratoriji; posećivali arhive, 

institute, muzeje, pozorišta)  

Organizujem istraţivaĉki rad 

uĉenika u vezi sa nastavnim 

sadrţajima (izvoĊenje 

eksperimenata, rada u laboratoriji ili 

na terenu, rad na tekstu, poseta 

institutima, arhivama, galerijama i 

muzejima, konsultacije, projekti)  

  

P11 Podsticanje 

samostalnog rada i 

ideja uĉenika 

Da bi nas podstakli da uĉimo 

nastavnici nam dozvoljavaju da i 

sami organizujemo prezentacije i 

prikaţemo ih svojim drugovima u 

razredu  

Dozvoljavam da uĉenici sami biraju 

teme koje će samostalno obraditi, 

kao mali projekat 

Podstiĉem uĉenike da predstavljaju i 

razraĊuju svoje ideje na ĉasu  

P12 Saradnja i 

grupni rad 

Nastavnici organizuju ĉas tako što 

nas podele u manje grupe i daju 

nam zadatke koje treba zajedniĉki 

da uradimo 

Kada radimo grupno svaki uĉenik 

dobije svoj zadatak i zaduţenje od 

nastavnika  

Organizujem rad u grupama na ĉasu 

 

P13 Podsticanje 

diskusije i razliĉitih 

mogućnosti 

rešavanja problema   

Nastavnici podrţavaju naše dobre i 

neobiĉne ideje za rešenje nekog 

zadatka  

 

Nakon ĉitanja nekog teksta ili 

rešavanja zadatka, podstiĉem 

uĉenike da postavljaju pitanja, 

izvode zakljuĉke i diskutuju o 

problemu 

Podstiĉem uĉenike da ispituju 

razliĉite mogućnosti i 

„eksperimentišu“ 

Podstiĉem uĉenike da na razliĉite 

naĉine rešavaju probleme, ĉak i ako 

na tom putu prave greške 

P14 Podsticanje Nastavnici nam na ĉasu postavljaju Kada uĉenici završe rad na nekom 
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problemskog 

mišljenja 

probleme i zadatke koji nas podstiĉu 

da razmišljamo  

problemu/zadatku, podstiĉem ih da 

razmišljaju o dobrim i lošim 

stranama rešenja koje su primenili  

P15 Podsticanje 

Istraţivaĉkog 

pristupa nastavi 

Nastavnici koriste eksperimente i 

laboratorijske veţbe kad god imaju 

priliku za to  

Organizujem istraţivaĉki rad 

uĉenika u vezi sa nastavnim 

sadrţajima (izvoĊenje 

eksperimenata, rad u laboratoriji ili 

na terenu, rad na tekstu, poseta 

institutima, arhivama, galerijama i 

muzejima, konsultacije, projekti) 

Nakon ĉitanja nekog teksta ili 

rešavanja zadatka, podstiĉem 

uĉenike da postavljaju pitanja, 

izvode zakljuĉke i diskutuju o 

problemu  

P16 Planiranje i 

voĊenje uĉenja, 

insistiranje na 

razumevanju 

gradiva, davanje 

povratne informacije 

uĉenicima  

 

Nastavnici razgovaraju sa nama o 

tome kako smo shvatili gradivo 

Nastavnici nam daju korisne savete 

u vezi sa uĉenjem gradiva i o tome 

kako planirati i rasporediti vreme za 

uĉenje 

Nastavnici istiĉu šta je bitno u 

lekciji kako bi uĉenicima olakšali 

uĉenje 

Nastavnici postavljaju pitanja, 

koriste crteţe i ilustracije, zapisuju 

najvaţnije na tabli  

Na ĉasovima nemam vremena da 

razgovaram sa uĉenicima o tome 

kako su shvatili gradivo 

Na mojim ĉasovima vodim raĉuna o 

tome da je uĉenicima sve ono što 

radimo jasno i da razuzmeju gradivo 

P17 Pohvaljivanje 

uĉenika 

Nastavnici nas pohvaljuju za 

uspešan rad   

Koristim svaku priliku da pohvalim 

uĉenike i istaknem ono što je dobro 

u njihovom radu  

P18 Podsticanje 

interesovanja i 

sklonosti uĉenika, 

korišćenje humora 

na ĉasu, povezivanje 

gradiva iz razliĉitih 

predmeta 

Nastavnici podrţavaju sklonosti 

uĉenika za odreĊenu oblast i 

podstiĉu nas da uĉestvujemo u 

dodatnoj nastavi, sekcijama ili 

drugim aktivnostima u školi 

Nastavnici prave zanimljive uvode u 

ĉas tako što povezuju razliĉite teme 

i proširuju lekciju 

Nastavnici koriste humor na ĉasu 

Nastavnici insistiraju na 

povezivanju gradiva iz razliĉitih 

predmeta i oblasti 

 

Koristim elemente igre za obradu 

nastavnih sadrţaja 

Smišljam nove naĉine rada u nastavi 

Isprobavam nove ideje u nastavi 

zajedno sa drugim nastavnicima 

Ukazujem uĉeniku na njegove 

potencijale i podstiĉem ga da ih 

razvija 

Na svakom ĉasu odvojim vreme za 

pitanja i dodatna interesovanja 

uĉenika 

Na mojim ĉasovima trudim se da 

poveţem gradivo sa oblastima i 

temama koje interesuju uĉenike 

Pokazujem uĉenicima kako da u 

gradivu pronaĊu ono što će uĉiti sa 

uţivanjem  

P19 Povezivanje 

gradiva sa 

primerima iz ţivota  

 

Nastavnici koriste primere iz ţivota 

Ĉas poĉinje pitanjem nastavnika o 

tome šta mi znamo o neĉemu iz 

svakodnevnog ţivota  

Navodim primere iz stvarnog ţivota 

i povezujem sa gradivom u školi   

P20 Razumevanje 

gradiva, tolerisanje 

grešaka 

Nastavnici razgovaraju sa nama o 

tome kako smo shvatili gradivo 

Nastavnici tolerišu greške uĉenika i 

trude se da mu objasne šta nije znao  

Na ĉasovima nemam vremena da 

razgovaram sa uĉenicima o tome 

kako su shvatili gradivo 

Na mojim ĉasovima vodim raĉuna o 

tome da je uĉenicima sve ono što 

radimo jasno i da razuzmeju gradivo  

P21 Humor i 

uţivanje u 

aktivnostima na 

Nastavnici koriste humor na ĉasu  Pokazujem uĉenicima kako da u 

gradivu pronaĊu ono što će uĉiti sa 

uţivanjem   
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ĉasu  

P22 Inicijativa 

uĉenika i nastavnika  

Pojedine predmete uĉenici uĉe uz 

pomoć interneta što nastavnici 

podrţavaju kao dodatni izvor 

informacija 

Kada uĉenik pokaţe inicijativu 

nastavnik uvek izaĊe u susret 

potrebama uĉenika i pomogne mu  

Organizujem razliĉite sadrţaje za 

uĉenike koji su nezainteresovani na 

ĉasu (pruţim im mogućnost da 

odgledaju neki film, odigraju partiju 

šaha, da prelistaju ĉasopis, da 

koriste kompjuter)  

P23 Uvaţavanje 

individualnih razlika 

i predznanja uĉenika  

 

Nastavnici uvaţavaju uĉenikova 

predznanja i razliĉite naĉine uĉenja 

Nastavnici poštuju individualne 

mogućnosti uĉenika i u skladu sa 

tim daju zadatke  

Uvaţavam uĉenikova predznanja i 

razliĉite naĉine uĉenja 

NagraĊujem radoznalost i 

zainteresovanost uĉenika za ono što 

se uĉi  

P24 Poznavanje 

kriterijuma 

ocenjivanja 

Nastavnik se trudi da uĉenicima 

objasni kriterijume na osnovu kojih 

dobijaju ocene i šta treba da nauĉe 

za koju ocenu   

Trudim se da uĉenicima objasnim 

kriterijume na osnovu kojih dobijaju 

ocene i šta treba da nauĉe za koju 

ocenu 

Pokušavam da detaljno objasnim šta 

nije bilo dobro u odgovoru uĉenika 

Podstiĉem uĉenike da se takmiĉe u 

uĉenju  
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Tabela 14: Stavovi učenika i nastavnika o postupcima značajnim i poželjnim za razvijanje motivacije za 

učenje 

Kategorije Uĉenici Nastavnici 

P25Liĉnost 

nastavnika kao 

presudna u 

razvijanju 

motivacije za uĉenje 

Entuzijazam nastavnika je 

neophodan za razvijanje motivacije 

uĉenika 

Liĉnost nastavnika i naĉin na koji 

komunicira sa uĉenicima presudna 

je za motivaciju 

Raspoloţen, veseo nastavnik koji 

ima energiju i voli svoj poziv moţe 

da utiĉe na motivaciju uĉenika 

Entuzijazam nastavnika i ljubav prema 

poslu je najbitnija za razvijanje 

uĉenikove motivacije za uĉenje 

Nastavnik koji zna da motiviše uĉenike 

pre svega uvaţava potrebe i 

interesovanja uĉenika i njihove 

razliĉitosti u naĉinu uĉenja i 

izraţavanja 

Nastavnik koji zna da motiviše uĉenike 

razvija korektne odnose sa uĉenicima  

P26 Razliĉiti naĉini 

rada nastavnika  

Nastavnik utiĉe na motivaciju 

naĉinom na koji predaje i naĉinom 

na koji uĉenicima predstavlja znaĉaj 

svoga predmeta  

Za motivaciju je vaţno kako nastavnik 

zapoĉinje ĉas (na primer, 

postavljanjem pitanja, šalom, nekom 

nedoumicom...) 

Nastavnik moţe uĉenike da 

zainteresuje nekim filmom, 

eksperimentom, da im proĉita nešto 

blisko njihovom iskustvu 

Za motivaciju je vaţno kako nastavnik 

zapoĉinje ĉas (na primer, 

postavljanjem pitanja, šalom, nekom 

nedoumicom...) 

Nastavnik moţe uĉenike da 

zainteresuje nekim filmom, 

eksperimentom, da im proĉita nešto 

blisko njihovom iskustvu 

Motivisanje zahteva što više ogleda u 

kojima uĉenici uĉestvuju 

Da bi nastavniik razvijao motivaciju 

uĉenika treba da se detaljno priprema 

za ĉas (materijal, sadrţaj, primere, 

razliĉite metode i tehnike rada) 

Tematsko planiranje u nastavi podstiĉe 

motivaciju za uĉenje 

P27 Problemski i 

istraţivaĉki pristup 

nastavi  

Nastavnik treba da uĉenicima 

omogući aktivnosti na ĉasu koje se 

ogledaju u razmeni mišljenja, 

odgovaranju na pitanja, 

diskutovanju, javljanju kada nešto 

znaš 

Nastavnik treba da nastavu uĉini: 

dinamiĉnom, da pokazuje 

zanimljive slike ili ilustracije, da 

objašnjava dogaĊaje iz stvarnog 

ţivota, da omogući uĉenicima da 

povezuju i postavljaju problem, da 

postavljaju pretpostavke i istraţuju 

ih i potvrĊuju 

Aktivnost na ĉasu i angaţovanje 

uĉenika je najbolje na zadacima koji 

su osmišljeni kao mali projekti 

Da bi zainteresovali uĉenike za 

aktivnosti na ĉasu i za uĉenje 

neophodno je da nastavnici 

postavljaju pitanja, a sami uĉenici 

dolaze do odgovora 

Da bi zainteresovao uĉenika za 

Nastavnik motivaciju moţe podsticati 

diskusijom i postavljanjem pitanja na 

ĉasu 

Vaţno je da uĉenici sami postavljaju 

pitanja i pronalaze, otkrivaju odgovore 

na ĉasu 

Motivisati uĉenike moguće je i 

namernim postavljanjem pogrešne 

pretpostavke kako bi ih nastavnik 

naveo na razmišljanje 

Problemski, istraţivaĉki pristup u 

nastavi je prirodan put saznavanja koji 

razvija motivaciju za uĉenje 

Zajedniĉko istraţivanje uĉenika i 

nastavnika u razliĉitim oblastima je 

dobar naĉin motivisanja uĉenika 

Laboratorijske veţbe, eksperimenti, 

merenje su dobri naĉini motivisanja 

uĉenika 

Primena znanja i nauĉenog je vaţna za 

podsticanje uĉenikove motivacije 
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uĉenje potrebno je da nastavnik više 

vremena posveti istraţivanju i 

eksperimentisanju na ĉasu 

Dobro je da na ĉasu nastavnik 

primenjuje neobiĉne i nove naĉine 

rada jer nam to pruţa mogućnost da 

ispoljimo kreativnost 

P28 Usmerenost na 

ciljeve uĉenja i 

razvijanje navika i 

tehnika uĉenja 

Nastavnik moţe da unapredi 

motivaciju tako što će uĉenicima 

predoĉiti posledice 

nezainteresovanosti za uĉenje i 

razgovarati sa uĉenicima o njihovoj 

budućnosti i ciljevima uĉenja 

Nastavnici treba da nas nauĉe kako 

da uĉimo i da nas upoznaju sa 

razliĉitim tehnikama uĉenja 

Da bi uĉenike motivisao nastavnik 

treba da objasni uĉenicima znaĉaj i 

smisao onoga što uĉe 

Nastavnik motivaciju razvija 

postavljanjem jasnih ciljeva uĉenja i 

zahteva u nastavi 

Kod uĉenika je vaţno razvijati navike i 

tehnike uĉenja 

P29 Grupni rad, 

saradnja i uĉeniĉka 

samoevaluacija  

Uĉenik bolje nauĉi gradivo i više je 

zainteresovan za uĉenje kada radi u 

grupama i meĊusobno se dogovara 

oko zadataka 

Primena grupnog rada u nastavi je 

dobar naĉin motivisanja uĉenika 

Dobar naĉin motivisanja je davanje 

prilike i mogućnosti da sami uĉenici 

formulišu pitanja, organizuju grupe, 

ocenjuju svoje radove i odgovore na 

ĉasu 

P30 Humor i 

uţivanje u 

aktivnostima u 

nastavi 

Uĉenik je ukljuĉen i motivisan za 

uĉenje kada je aktivnost zanimljiva 

Uĉenik je ukljuĉen i motivisan za 

uĉenje kada uţiva u nekoj aktivnosti 

Uĉenik je ukljuĉen i motivisan za 

uĉenje kada je aktivnost proţeta 

humorom 

Primena humora u nastavi moţe biti 

dobar naĉin da se uĉenici motivišu 

P31Podsticanje 

samostalnog rada 

uĉenika i 

podrţavanje 

istrajnosti u 

zadacima   

Da bi nastavnik zainteresovao 

uĉenika za uĉenje neophodno je 

omogućiti uĉenicima da sami 

osmisle istraţivanje koje bi mogli 

da realizuju 

Nastavnik treba da podstiĉe samostalne 

zadatke što zahteva od uĉenika 

odgovornost, ali i utiĉe na njihovo 

samopouzdanje 

Nastavnik treba da se bavi primerima 

iz uĉenikovog iskustva (gde ste bili, šta 

ste videli, koliko se to razlikuje) i na taj 

naĉin podstiĉe njihovu slobodu 

mišljenja 

Nastavnik treba da pomogne uĉeniku 

da ne odustane kada naiĊe na problem i 

podrţava ga i kada pogreši 

Vaţno je da nastavnik podrţi uĉenika 

da napreduje u odnosu na sebe i svoj 

prethodni rezultat,a ne samo u odnosu 

na drugog uĉenika 

P32 Otvorenost 

nastavnika za 

unošenje novina u 

nastavu i kreativnost 

nastavnika 

Nastavnici treba stalno da unose 

nešto novo i drugaĉije u nastavu i 

uĉenje 

Da bi zainteresovao uĉenike za 

uĉenje nastavnik treba da je 

kreativan 

Nastavnik treba da je rasterećen i 

koncentrisan, da isprobava razne 

veštine u nastavi 

Da bi motivisao uĉenike nastavnik 

treba da razvija sopstveni uvid u to 

kako je ĉas protekao i koliko je bio 

zanimljiv 

Neophodno je da nastavnici kritiĉki 

preispituju svoj naĉin rada na ĉasu i 

ostavljaju prostor za novine 
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Tabela 15:  Analize varijanse za neponovljena merenja, poređenje učenika i nastavnika 

Descriptives 

  N AS SD 

Std. 

Error 

95% Confidence 

Interval for Mean 

Minimum Maximum 

Lower 

Bound 

Upper 

Bound 

P1Zainteresovanost 

za uĉenje 

ucenici 165 3,5752 ,58505 ,04555 3,4852 3,6651 1,83 5,00 

nastavnici 152 3,0987 ,81183 ,06585 2,9686 3,2288 1,00 5,00 

Ukupno 317 3,3467 ,74123 ,04163 3,2648 3,4286 1,00 5,00 

p2 

Organizovanost i 

planiranje uĉenja 

ucenici 165 4,0505 ,71151 ,05539 3,9411 4,1599 2,00 5,00 

nastavnici 152 2,9123 ,53671 ,04353 2,8263 2,9983 1,67 4,33 

Ukupno 317 3,5047 ,85132 ,04782 3,4107 3,5988 1,67 5,00 

p3 Praćenje na 

ĉasu 

ucenici 163 4,2331 ,92008 ,07207 4,0908 4,3754 2,00 5,00 

nastavnici 150 3,2467 ,91912 ,07505 3,0984 3,3950 1,00 5,00 

Ukupno 313 3,7604 1,04242 ,05892 3,6445 3,8763 1,00 5,00 

p4 

Zainteresovanost 

za druge aktivnosti 

van škole 

ucenici 164 2,9268 1,18560 ,09258 2,7440 3,1096 1,00 5,00 

nastavnici 152 2,8522 ,29823 ,02419 2,8044 2,9000 2,00 3,60 

Ukupno 316 2,8909 ,87830 ,04941 2,7937 2,9881 1,00 5,00 

p5 Zanimljivost 

sadrţaja u nastavi 

ucenici 165 2,1273 1,14319 ,08900 1,9515 2,3030 1,00 5,00 

nastavnici 152 3,3805 ,42391 ,03438 3,3125 3,4484 2,50 4,50 

Ukupno 317 2,7282 1,07579 ,06042 2,6093 2,8471 1,00 5,00 



 
 

389 
 

p6 Uĉenje za ocenu ucenici 165 3,2303 1,30021 ,10122 3,0304 3,4302 1,00 5,00 

nastavnici 152 3,4846 ,60271 ,04889 3,3881 3,5812 1,67 5,00 

Ukupno 317 3,3523 1,03303 ,05802 3,2381 3,4664 1,00 5,00 

p7 Usmerenost na 

prepriĉavanje i 

uĉenje lekcija 

ucenici 165 3,7394 3,39278 ,26413 3,2179 4,2609 1,00 33,00 

nastavnici 152 2,9901 ,74739 ,06062 2,8704 3,1099 1,00 5,00 

Ukupno 317 3,3801 2,52616 ,14188 3,1010 3,6593 1,00 33,00 

p8 VoĊenje uĉenja, 

podsticanje 

autonomije 

ucenici 163 3,5644 ,94305 ,07387 3,4186 3,7103 1,00 5,00 

nastavnici 152 4,0307 ,70042 ,05681 3,9185 4,1430 1,00 5,00 

Ukupno 315 3,7894 ,86557 ,04877 3,6935 3,8854 1,00 5,00 

p9 Insistiranje 

nastavnika na 

predavanju, 

ponavljanju i 

gotovim rešenjima 

ucenici 165 2,4424 1,00821 ,07849 2,2874 2,5974 1,00 5,00 

nastavnici 152 2,8618 ,71197 ,05775 2,7477 2,9759 1,00 4,67 

Ukupno 317 2,6435 ,90211 ,05067 2,5438 2,7432 1,00 5,00 

p10 Podsticanje 

mišljenja, 

inicijative, 

kreativnosti 

ucenici 165 2,2364 ,88786 ,06912 2,0999 2,3728 1,00 4,50 

nastavnici 152 3,1316 1,04650 ,08488 2,9639 3,2993 1,00 5,00 

Ukupno 317 2,6656 1,06447 ,05979 2,5480 2,7832 1,00 5,00 

p11 Podsticanje 

samostalnog rada i 

ideja uĉenika 

ucenici 165 3,8788 ,92254 ,07182 3,7370 4,0206 1,00 5,00 

nastavnici 152 3,7895 ,73585 ,05969 3,6715 3,9074 1,00 5,00 

Ukupno 317 3,8360 ,83812 ,04707 3,7433 3,9286 1,00 5,00 

p12 Saradnja i 

grupni rad 

ucenici 165 2,7970 ,88844 ,06916 2,6604 2,9335 1,00 5,00 
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nastavnici 152 3,6447 ,84890 ,06886 3,5087 3,7808 1,00 5,00 

Ukupno 317 3,2035 ,96641 ,05428 3,0967 3,3103 1,00 5,00 

p13 Podsticanje 

diskusije i razliĉitih 

mogućnosti 

rešavanja problema   

ucenici 162 3,0741 1,17190 ,09207 2,8922 3,2559 1,00 5,00 

nastavnici 152 3,9879 ,76775 ,06227 3,8649 4,1110 1,00 5,00 

Ukupno 314 3,5165 1,09546 ,06182 3,3948 3,6381 1,00 5,00 

p14 Podsticanje 

problemskog 

mišljenja 

ucenici 165 3,4727 1,03925 ,08091 3,3130 3,6325 1,00 5,00 

nastavnici 151 3,9801 ,90532 ,07367 3,8346 4,1257 1,00 5,00 

Ukupno 316 3,7152 1,00848 ,05673 3,6036 3,8268 1,00 5,00 

p15 Podsticanje 

istraţivaĉkog 

pristupa nastavi 

ucenici 165 2,4424 1,20644 ,09392 2,2570 2,6279 1,00 5,00 

nastavnici 152 3,6349 ,75680 ,06138 3,5136 3,7562 1,00 5,00 

Ukupno 317 3,0142 1,17690 ,06610 2,8841 3,1442 1,00 5,00 

p16 Planiranje i 

voĊenje uĉenja, 

insistiranje na 

razumevanju 

gradiva, davanje 

povratne 

informacije 

uĉenicima 

ucenici 165 3,3909 ,81819 ,06370 3,2651 3,5167 1,50 5,00 

nastavnici 152 4,3520 ,69967 ,05675 4,2398 4,4641 1,50 5,00 

Ukupno 317 3,8517 ,90144 ,05063 3,7521 3,9513 1,50 5,00 

p17 Pohvaljivanje 

uĉenika 

ucenici 165 3,9455 1,11122 ,08651 3,7746 4,1163 1,00 5,00 

nastavnici 152 4,6184 ,68989 ,05596 4,5079 4,7290 1,00 5,00 

Ukupno 317 4,2681 ,99079 ,05565 4,1587 4,3776 1,00 5,00 

p18 Podsticanje 

interesovanja i 

ucenici 165 3,3596 ,61450 ,04784 3,2651 3,4541 1,50 5,00 
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sklonosti uĉenika, 

korišćenje humora 

na ĉasu, 

povezivanje 

gradiva iz razliĉitih 

predmeta 

nastavnici 152 3,9145 ,59892 ,04858 3,8185 4,0105 1,00 5,00 

Ukupno 317 3,6257 ,66668 ,03744 3,5520 3,6993 1,00 5,00 

p19 Povezivanje 

gradiva sa 

primerima iz ţivota 

ucenici 165 3,0667 1,00840 ,07850 2,9117 3,2217 1,00 5,00 

nastavnici 152 4,4934 ,79732 ,06467 4,3656 4,6212 1,00 5,00 

Ukupno 317 3,7508 1,15809 ,06504 3,6228 3,8788 1,00 5,00 

p20 Razumevanje 

gradiva, tolerisanje 

grešaka 

ucenici 165 3,2939 ,88859 ,06918 3,1573 3,4305 1,00 5,00 

nastavnici 152 4,3520 ,69967 ,05675 4,2398 4,4641 1,50 5,00 

Ukupno 317 3,8013 ,96124 ,05399 3,6950 3,9075 1,00 5,00 

p21 Humor i 

uţivanje u 

aktivnostima na 

ĉasu 

ucenici 164 3,2866 1,04362 ,08149 3,1257 3,4475 1,00 5,00 

nastavnici 151 3,8874 ,87592 ,07128 3,7466 4,0283 1,00 5,00 

Ukupno 315 3,5746 1,01108 ,05697 3,4625 3,6867 1,00 5,00 

p22 Inicijativa 

uĉenika i 

nastavnika 

ucenici 165 3,2727 ,90469 ,07043 3,1337 3,4118 1,00 5,00 

nastavnici 152 2,9079 1,23071 ,09982 2,7107 3,1051 1,00 5,00 

Ukupno 317 3,0978 1,08713 ,06106 2,9777 3,2179 1,00 5,00 

p23 Uvaţavanje 

individualnih 

razlika i predznanja 

uĉenika 

ucenici 165 3,1727 1,02953 ,08015 3,0145 3,3310 1,00 5,00 

nastavnici 152 4,4112 ,64362 ,05220 4,3080 4,5143 1,00 5,00 

Ukupno 317 3,7666 1,06398 ,05976 3,6490 3,8841 1,00 5,00 

p24 Poznavanje 

kriterijuma 

ucenici 165 3,6485 1,18325 ,09212 3,4666 3,8304 1,00 5,00 
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ocenjivanja nastavnici 152 4,1294 ,63622 ,05160 4,0274 4,2313 1,33 5,00 

Ukupno 317 3,8791 ,98891 ,05554 3,7698 3,9884 1,00 5,00 

p25 Liĉnost 

nastavnika kao 

presudna u 

razvijanju 

motivacije za 

uĉenje 

ucenici 165 4,0697 ,73577 ,05728 3,9566 4,1828 2,00 5,00 

nastavnici 151 4,0430 ,71891 ,05850 3,9274 4,1586 1,67 5,00 

Ukupno 316 4,0570 ,72673 ,04088 3,9765 4,1374 1,67 5,00 

p26 Razliĉiti naĉini 

rada nastavnika 

ucenici 165 3,9030 1,04312 ,08121 3,7427 4,0634 1,00 5,00 

nastavnici 151 4,0437 ,61834 ,05032 3,9443 4,1431 1,20 5,00 

Ukupno 316 3,9703 ,86806 ,04883 3,8742 4,0663 1,00 5,00 

p27 Problemski i 

istraţivaĉki pristup 

nastavi 

ucenici 165 3,9271 ,65413 ,05092 3,8265 4,0276 2,17 5,00 

nastavnici 151 4,1347 ,58453 ,04757 4,0407 4,2286 1,43 5,00 

Ukupno 316 4,0263 ,62949 ,03541 3,9566 4,0959 1,43 5,00 

p28 Usmerenost na 

ciljeve uĉenja i 

razvijanje navika i 

tehnika uĉenja 

ucenici 165 3,8758 ,79328 ,06176 3,7538 3,9977 1,50 5,00 

nastavnici 151 4,2594 ,66545 ,05415 4,1524 4,3664 1,67 5,00 

Ukupno 316 4,0591 ,75851 ,04267 3,9751 4,1430 1,50 5,00 

p29 Grupni rad, 

saradnja i uĉeniĉka 

samoevaluacija 

ucenici 165 3,7455 1,20292 ,09365 3,5605 3,9304 1,00 5,00 

nastavnici 151 3,9040 ,74098 ,06030 3,7848 4,0231 1,00 5,00 

Ukupno 316 3,8212 1,01050 ,05684 3,7094 3,9330 1,00 5,00 

p30 Primena 

humora i 

usmeravanje na 

ucenici 165 4,2616 ,71003 ,05528 4,1525 4,3708 1,67 5,00 

nastavnici 151 4,2119 ,77123 ,06276 4,0879 4,3359 2,00 5,00 
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uţivanje u 

aktivnostima i 

zanimljivost 

aktivnosti 

Ukupno 316 4,2379 ,73914 ,04158 4,1561 4,3197 1,67 5,00 

p31 Podsticanje 

samostalnog rada 

uĉenika i 

podrţavanje 

istrajnosti u 

zadacima   

ucenici 164 3,5549 1,10355 ,08617 3,3847 3,7250 1,00 5,00 

nastavnici 152 4,4353 ,60771 ,04929 4,3379 4,5327 1,25 5,00 

Ukupno 316 3,9784 1,00067 ,05629 3,8676 4,0891 1,00 5,00 

p32 Otvorenost 

nastavnika za 

unošenje novina u 

nastavu i 

kreativnost 

nastavnika 

ucenici 165 3,9636 ,87924 ,06845 3,8285 4,0988 1,50 5,00 

nastavnici 152 4,3520 ,66378 ,05384 4,2456 4,4583 1,00 5,00 

Ukupno 317 4,1498 ,80592 ,04526 4,0608 4,2389 1,00 5,00 
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ANOVA 

  

Sum of 

Squares df 

Mean 

Square F Sig. 

p1 Between 

Groups 

17,961 1 17,961 36,348 ,000 

Within 

Groups 

155,655 315 ,494     

Total 173,616 316       

p2 Between 

Groups 

102,500 1 102,500 255,196 ,000 

Within 

Groups 

126,521 315 ,402     

Total 229,021 316       

p3 Between 

Groups 

76,014 1 76,014 89,883 ,000 

Within 

Groups 

263,014 311 ,846     

Total 339,029 312       

p4 Between 

Groups 

,439 1 ,439 ,569 ,451 

Within 

Groups 

242,552 314 ,772     

Total 242,992 315       

p5 Between 

Groups 

124,256 1 124,256 162,098 ,000 

Within 

Groups 

241,462 315 ,767     

Total 365,717 316       

p6 Between 

Groups 

5,118 1 5,118 4,855 ,028 

Within 

Groups 

332,102 315 1,054     

Total 337,220 316       

p7 Between 

Groups 

44,416 1 44,416 7,094 ,008 

Within 

Groups 

1972,140 315 6,261     

Total 2016,556 316       

p8 Between 

Groups 

17,101 1 17,101 24,536 ,000 

Within 

Groups 

218,153 313 ,697     

Total 235,254 314       

p9 Between 

Groups 

13,918 1 13,918 18,023 ,000 

Within 

Groups 

243,246 315 ,772     

Total 257,164 316       

p10 Between 

Groups 

63,405 1 63,405 67,784 ,000 

Within 

Groups 

294,650 315 ,935     

Total 358,055 316       
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p11 Between 

Groups 

,631 1 ,631 ,898 ,344 

Within 

Groups 

221,339 315 ,703     

Total 221,970 316       

p12 Between 

Groups 

56,862 1 56,862 75,175 ,000 

Within 

Groups 

238,264 315 ,756     

Total 295,126 316       

p13 Between 

Groups 

65,493 1 65,493 65,890 ,000 

Within 

Groups 

310,117 312 ,994     

Total 375,609 313       

p14 Between 

Groups 

20,299 1 20,299 21,242 ,000 

Within 

Groups 

300,068 314 ,956     

Total 320,367 315       

p15 Between 

Groups 

112,498 1 112,498 108,973 ,000 

Within 

Groups 

325,188 315 1,032     

Total 437,686 316       

p16 Between 

Groups 

73,076 1 73,076 125,303 ,000 

Within 

Groups 

183,706 315 ,583     

Total 256,782 316       

p17 Between 

Groups 

35,831 1 35,831 41,136 ,000 

Within 

Groups 

274,378 315 ,871     

Total 310,208 316       

p18 Between 

Groups 

24,359 1 24,359 66,096 ,000 

Within 

Groups 

116,092 315 ,369     

Total 140,451 316       

p19 Between 

Groups 

161,052 1 161,052 193,071 ,000 

Within 

Groups 

262,760 315 ,834     

Total 423,812 316       

p20 Between 

Groups 

88,566 1 88,566 137,151 ,000 

Within 

Groups 

203,413 315 ,646     

Total 291,979 316       

p21 Between 

Groups 

28,380 1 28,380 30,357 ,000 

Within 

Groups 

292,617 313 ,935     
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Total 320,997 314       

p22 Between 

Groups 

10,531 1 10,531 9,140 ,003 

Within 

Groups 

362,938 315 1,152     

Total 373,468 316       

p23 Between 

Groups 

121,347 1 121,347 161,709 ,000 

Within 

Groups 

236,378 315 ,750     

Total 357,726 316       

p24 Between 

Groups 

18,297 1 18,297 19,824 ,000 

Within 

Groups 

290,734 315 ,923     

Total 309,031 316       

p25 Between 

Groups 

,056 1 ,056 ,106 ,745 

Within 

Groups 

166,308 314 ,530     

Total 166,364 315       

p26 Between 

Groups 

1,560 1 1,560 2,078 ,150 

Within 

Groups 

235,800 314 ,751     

Total 237,360 315       

p27 Between 

Groups 

3,398 1 3,398 8,786 ,003 

Within 

Groups 

121,423 314 ,387     

Total 124,821 315       

p28 Between 

Groups 

11,603 1 11,603 21,479 ,000 

Within 

Groups 

169,627 314 ,540     

Total 181,231 315       

p29 Between 

Groups 

1,981 1 1,981 1,946 ,164 

Within 

Groups 

319,667 314 1,018     

Total 321,648 315       

p30 Between 

Groups 

,195 1 ,195 ,356 ,551 

Within 

Groups 

171,898 314 ,547     

Total 172,092 315       

p31 Between 

Groups 

61,149 1 61,149 75,513 ,000 

Within 

Groups 

254,273 314 ,810     

Total 315,422 315       

p32 Between 

Groups 

11,931 1 11,931 19,442 ,000 

Within 

Groups 

193,312 315 ,614     

Total 205,244 316       
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Tabela 16:Stepen motivisanosti učenika i aktuelni postupci u praksi u odgovorima učenika 

  p7 p8 p9 p10 p11 p12 p13 p14 p15 p16 p17 p18 p19 p20 p21 p22 p23 

p1 Pearson 

Correlation 

.114 ,171
*
 .040 ,162

*
 .102 .117 ,249

**
 .003 ,210

*

*
 

.133 ,164
*
 .128 .120 .019 -

.015 

,189
*
 .105 

Sig. (2-

tailed) 

.146 .029 .609 .037 .192 .135 .001 .969 .007 .089 .036 .100 .123 .806 .853 .015 .178 

N 165 163 165 165 165 165 162 165 165 165 165 165 165 165 164 165 165 

p2 Pearson 

Correlation 

.057 ,219
**

 .031 ,248
**

 .118 .105 ,240
**

 ,174
*
 ,270

*

*
 

,231
**

 ,196
*
 ,207

*

*
 

.063 ,160
*
 .056 ,204

*

*
 

.114 

Sig. (2-

tailed) 

.468 .005 .693 .001 .132 .181 .002 .026 .000 .003 .012 .008 .419 .041 .475 .009 .144 

N 165 163 165 165 165 165 162 165 165 165 165 165 165 165 164 165 165 

p3 Pearson 

Correlation 

.047 ,186
*
 .054 .140 .072 .051 ,196

*
 .137 .151 .139 .145 ,219

*

*
 

.055 .106 .033 .148 .010 

Sig. (2-

tailed) 

.553 .018 .490 .075 .362 .516 .013 .082 .055 .077 .065 .005 .485 .178 .678 .059 .897 

N 163 161 163 163 163 163 161 163 163 163 163 163 163 163 162 163 163 

p4 Pearson 

Correlation 

.010 -,188
*
 .027 -.112 .003 -,171

*
 -.038 -.142 -.144 -.080 -.073 -.055 -

.047 

.067 -

.021 

-.056 .010 

Sig. (2-

tailed) 

.896 .017 .728 .154 .970 .029 .635 .069 .065 .308 .351 .484 .550 .395 .794 .480 .899 

N 164 162 164 164 164 164 161 164 164 164 164 164 164 164 163 164 164 

p5 Pearson 

Correlation 

.038 .138 .035 ,277
**

 .061 ,206
**

 ,205
**

 .118 ,242
*

*
 

,285
**

 ,193
*
 ,162

*
 ,186

*
 

,323
**

 -

.013 

,255
*

*
 

,258
*

*
 

Sig. (2-

tailed) 

.624 .080 .651 .000 .437 .008 .009 .130 .002 .000 .013 .038 .017 .000 .872 .001 .001 

N 165 163 165 165 165 165 162 165 165 165 165 165 165 165 164 165 165 
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Tabela 17: Stepen motivisanosti učenika i aktuelni postupci u praksi u odgovorima nastavnika 

 

  p7 p8 p9 p10 p11 p12 p13 p14 p15 p16 p17 p18 p19 p20 p21 p22 p23 

p1 Pearson 

Correlatio

n 

-

,242
*

*
 

,169
*
 

-

.156 

,234
*

*
 

,201
*
 .128 ,163

*
 

,175
*
 

,215
*

*
 

,166
*
 .115 .140 .119 ,166

*
 .119 ,175

*
 .156 

Sig. (2-

tailed) 

.003 .037 .055 .004 .013 .116 .045 .032 .008 .041 .158 .085 .145 .041 .147 .031 .054 

N 152 152 152 152 152 152 152 151 152 152 152 152 152 152 151 152 152 

p2 Pearson 

Correlatio

n 

.072 .033 .007 .131 ,232
*

*
 

-.006 .095 .078 .092 -.061 -

.061 

.156 -

.043 

-.061 ,176
*
 

,252
*

*
 

.067 

Sig. (2-

tailed) 

.377 .690 .936 .108 .004 .943 .246 .338 .261 .453 .454 .056 .602 .453 .030 .002 .414 

N 152 152 152 152 152 152 152 151 152 152 152 152 152 152 151 152 152 

p3 Pearson 

Correlatio

n 

-

,320
*

*
 

.142 -

.118 

.086 .156 ,227
*

*
 

.148 ,191
*
 

,184
*
 ,229

*

*
 

.075 .147 .107 ,229
*

*
 

.109 .010 .067 

Sig. (2-

tailed) 

.000 .083 .150 .298 .057 .005 .070 .020 .024 .005 .365 .073 .192 .005 .187 .903 .413 

N 150 150 150 150 150 150 150 149 150 150 150 150 150 150 149 150 150 

p4 Pearson 

Correlatio

n 

-.130 .100 .021 .084 ,204
*
 .051 .130 .132 .135 .149 .027 ,274

*

*
 

-

.020 

.149 ,180
*
 

.135 .111 

Sig. (2-

tailed) 

.109 .220 .797 .304 .012 .532 .109 .105 .098 .066 .745 .001 .808 .066 .027 .098 .175 

N 152 152 152 152 152 152 152 151 152 152 152 152 152 152 151 152 152 

p5 Pearson 

Correlatio

n 

,319
*

*
 

-

.082 

-

.019 

-.009 -.059 -.074 -

.006 

-

.038 

-.062 -.082 .005 -

,183
*
 

.096 -.082 -

.110 

-.023 -

.045 

Sig. (2-

tailed) 

.000 .313 .821 .911 .470 .363 .940 .642 .447 .313 .948 .024 .241 .313 .180 .775 .580 

N 152 152 152 152 152 152 152 151 152 152 152 152 152 152 151 152 152 
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p6 Pearson 

Correlatio

n 

,374
*

*
 

.006 .076 -

,238
*

*
 

-

,174
*
 

-.075 -

.008 

-

.068 

-

,197
*
 

-.020 -

.120 

-.030 .018 -.020 .002 .004 -

.068 

Sig. (2-

tailed) 

.000 .938 .349 .003 .032 .356 .923 .410 .015 .808 .140 .711 .824 .808 .978 .961 .408 

N 152 152 152 152 152 152 152 151 152 152 152 152 152 152 151 152 152 
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Tabela 18: Stepen motivisanosti učenika i stavovi učenika o  

značajnim i poželjnim postupcima za razvijanje motivacije za učenje 

Correlations
a
 

  p25 p26 p27 p28 p29 p30 p31 p32 

p1 Pearson 

Correlation 

 

,313
**

 

 

,245
**

 
 

,332
**

 

 

,103 

,109  

,228
**

 

 

,100 

 

,212
**

 

Sig. (2-

tailed) 

,000 ,002 ,000 ,190 ,162 ,003 ,205 ,006 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p2 Pearson 

Correlation 

,193
*
 ,198

*
 ,252

**
 ,144 ,041 ,237

**
 ,144 ,195

*
 

Sig. (2-

tailed) 

,013 ,011 ,001 ,064 ,599 ,002 ,066 ,012 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p3 Pearson 

Correlation 

,303
**

 ,307
**

 ,410
**

 ,247
**

 ,135 ,246
**

 ,170
*
 ,269

**
 

Sig. (2-

tailed) 

,000 ,000 ,000 ,001 ,085 ,002 ,030 ,001 

N 163 163 163 163 163 163 162 163 

p4 Pearson 

Correlation 

-,089 -,091 -,152 ,029 -,044 -,137 -,026 -,117 

Sig. (2-

tailed) 

,260 ,249 ,053 ,713 ,579 ,079 ,743 ,135 

N 164 164 164 164 164 164 163 164 

p5 Pearson 

Correlation 

-,050 ,108 ,025 -,093 ,072 -,140 ,051 ,074 

Sig. (2-

tailed) 

,520 ,169 ,750 ,233 ,355 ,073 ,516 ,342 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p6 Pearson 

Correlation 

-,183
*
 -,195

*
 -,209

**
 -,052 -,040 -,082 -,095 -,145 

Sig. (2-

tailed) 

,019 ,012 ,007 ,508 ,608 ,294 ,224 ,064 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 
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Tabela 19: Stepen motivisanosti učenika i stavovi nastavnika o  

značajnim i poželjnim postupcima za razvijanje motivacije za učenje 

Correlations
a
 

 

p25 p26 p27 p28 p29 p30 p31 p32 

p1 Pearson 

Correlation 

,199
*
 ,114 ,169

*
 ,120 ,170

*
 ,011 ,035 ,134 

Sig. (2-

tailed) 

,014 ,163 ,038 ,143 ,037 ,893 ,665 ,100 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p2 Pearson 

Correlation 

,090 -,072 -,091 -,061 -,030 -,086 -,095 -,022 

Sig. (2-

tailed) 

,274 ,382 ,268 ,458 ,716 ,294 ,245 ,786 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p3 Pearson 

Correlation 

,173
*
 ,203

*
 ,233

**
 ,238

**
 ,330

**
 ,114 ,203

*
 ,234

**
 

Sig. (2-

tailed) 

,034 ,013 ,004 ,003 ,000 ,167 ,013 ,004 

N 149 149 149 149 149 149 150 150 

p4 Pearson 

Correlation 

,097 ,014 -,046 -,049 -,017 -,162
*
 -,086 -,037 

Sig. (2-

tailed) 

,237 ,868 ,574 ,551 ,832 ,046 ,292 ,652 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p5 Pearson 

Correlation 

-,216
**

 -,206
*
 -,187

*
 -,095 -,209

*
 -,022 -,138 -,151 

Sig. (2-

tailed) 

,008 ,011 ,022 ,247 ,010 ,792 ,089 ,064 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 
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p6 Pearson 

Correlation 

-,170
*
 -,107 -,068 -,061 -,087 ,003 -,081 -,098 

Sig. (2-

tailed) 

,037 ,192 ,408 ,460 ,290 ,973 ,324 ,229 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

 

 

Tabela 20: Aktuelni nastavnikovi postupci u praksi i stavovi učenika o  

poželjnim postupcima značajnim i poželjnim za razvijanje motivacije za učenje 

Correlations
a
 

 

p25 p26 p27 p28 p29 p30 p31 p32 

p7 Pearson 

Correlation 

,127 ,039 ,090 ,129 ,076 ,094 ,134 ,114 

Sig. (2-

tailed) 

,104 ,616 ,249 ,097 ,330 ,228 ,088 ,144 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p8 Pearson 

Correlation 

,056 -,019 ,124 ,061 -,012 -,044 ,054 -,124 

Sig. (2-

tailed) 

,474 ,813 ,114 ,441 ,875 ,580 ,497 ,115 

N 163 163 163 163 163 163 162 163 

p9 Pearson 

Correlation 

-,083 -,029 -,055 ,039 -,062 -,065 -,072 -,075 

Sig. (2-

tailed) 

,290 ,716 ,486 ,622 ,426 ,409 ,358 ,341 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 
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p10 Pearson 

Correlation 

,168
*
 ,209

**
 ,142 ,116 ,000 ,111 ,001 ,115 

Sig. (2-

tailed) 

,031 ,007 ,070 ,139 ,996 ,156 ,995 ,143 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p11 Pearson 

Correlation 

,105 ,095 ,156
*
 ,142 ,082 ,125 ,115 -,002 

Sig. (2-

tailed) 

,178 ,223 ,045 ,069 ,296 ,110 ,143 ,983 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p12 Pearson 

Correlation 

-,015 ,114 ,049 -,040 ,091 -,044 ,128 -,076 

Sig. (2-

tailed) 

,851 ,147 ,533 ,607 ,244 ,573 ,101 ,333 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p13 Pearson 

Correlation 

,212
**

 ,193
*
 ,241

**
 ,156

*
 ,123 ,090 ,116 ,051 

Sig. (2-

tailed) 

,007 ,014 ,002 ,048 ,118 ,254 ,142 ,522 

N 162 162 162 162 162 162 161 162 

p14 Pearson 

Correlation 

,151 ,234
**

 ,168
*
 ,190

*
 ,092 ,158

*
 ,015 ,066 

Sig. (2-

tailed) 

,053 ,003 ,031 ,015 ,240 ,043 ,854 ,402 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p15 Pearson 

Correlation 

,181
*
 ,185

*
 ,187

*
 ,096 ,023 ,133 ,076 ,159

*
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Sig. (2-

tailed) 

,020 ,018 ,016 ,220 ,765 ,088 ,335 ,041 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p16 Pearson 

Correlation 

,164
*
 ,227

**
 ,185

*
 ,140 ,099 ,107 ,016 ,103 

Sig. (2-

tailed) 

,036 ,003 ,017 ,073 ,208 ,171 ,842 ,190 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p17 Pearson 

Correlation 

,144 ,232
**

 ,198
*
 ,144 ,181

*
 ,142 ,098 ,170

*
 

Sig. (2-

tailed) 

,065 ,003 ,011 ,064 ,020 ,069 ,213 ,029 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p18 Pearson 

Correlation 

,253
**

 ,223
**

 ,441
**

 ,303
**

 ,326
**

 ,281
**

 ,295
**

 ,267
**

 

Sig. (2-

tailed) 

,001 ,004 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p19 Pearson 

Correlation 

,046 ,084 ,110 ,096 ,054 -,005 ,096 -,061 

Sig. (2-

tailed) 

,560 ,281 ,160 ,219 ,489 ,946 ,223 ,437 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p20 Pearson 

Correlation 

,026 ,038 ,098 ,130 ,042 ,018 -,062 -,002 

Sig. (2-

tailed) 

,740 ,632 ,209 ,096 ,593 ,815 ,434 ,981 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 
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p21 Pearson 

Correlation 

,040 -,029 ,033 ,205
**

 ,041 ,001 -,038 -,054 

Sig. (2-

tailed) 

,612 ,713 ,675 ,009 ,605 ,993 ,632 ,496 

N 164 164 164 164 164 164 164 164 

p22 Pearson 

Correlation 

,248
**

 ,216
**

 ,281
**

 ,294
**

 ,274
**

 ,145 ,091 ,068 

Sig. (2-

tailed) 

,001 ,005 ,000 ,000 ,000 ,063 ,248 ,385 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 

p23 Pearson 

Correlation 

,130 ,189
*
 ,143 ,170

*
 ,137 -,022 ,103 -,047 

Sig. (2-

tailed) 

,097 ,015 ,067 ,029 ,080 ,780 ,190 ,550 

N 165 165 165 165 165 165 164 165 
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Tabela 21: Aktuelni nastavnikovi postupci u praksi i stavovi nastavnika o  

poželjnim postupcima značajnim i poželjnim za razvijanje motivacije za učenje 

Correlations
a
 

 

p25 p26 p27 p28 p29 p30 p31 p32 

p7 Pearson 

Correlation 

-,084 -,115 -,116 -,054 -,269
**

 ,038 -,115 -,109 

Sig. (2-

tailed) 

,304 ,160 ,154 ,508 ,001 ,643 ,160 ,180 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p8 Pearson 

Correlation 

,130 ,238
**

 ,245
**

 ,248
**

 ,085 ,024 ,232
**

 ,163
*
 

Sig. (2-

tailed) 

,112 ,003 ,002 ,002 ,298 ,771 ,004 ,045 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p9 Pearson 

Correlation 

-,023 -,001 -,022 ,039 -,208
*
 ,017 ,028 -,037 

Sig. (2-

tailed) 

,779 ,986 ,789 ,638 ,011 ,839 ,731 ,648 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p10 Pearson 

Correlation 

,089 ,105 ,022 ,031 ,011 -,033 -,039 -,043 

Sig. (2-

tailed) 

,279 ,201 ,789 ,706 ,890 ,685 ,637 ,597 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p11 Pearson 

Correlation 

,038 ,129 ,058 ,141 ,008 -,061 ,011 ,074 
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Sig. (2-

tailed) 

,641 ,116 ,478 ,084 ,920 ,456 ,890 ,367 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p12 Pearson 

Correlation 

,036 ,070 ,040 ,035 ,373
**

 -,087 ,016 ,059 

Sig. (2-

tailed) 

,659 ,390 ,626 ,666 ,000 ,289 ,844 ,471 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p13 Pearson 

Correlation 

,023 ,166
*
 ,152 ,159 ,071 ,047 ,110 ,083 

Sig. (2-

tailed) 

,779 ,041 ,062 ,051 ,387 ,563 ,179 ,311 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p14 Pearson 

Correlation 

,030 ,137 ,109 ,145 ,092 -,023 ,075 ,063 

Sig. (2-

tailed) 

,713 ,094 ,184 ,076 ,265 ,782 ,359 ,440 

N 150 150 150 150 150 150 151 151 

p15 Pearson 

Correlation 

,078 ,177
*
 ,126 ,135 ,055 -,008 ,065 ,033 

Sig. (2-

tailed) 

,341 ,030 ,123 ,098 ,499 ,918 ,424 ,683 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p16 Pearson 

Correlation 

,231
**

 ,216
**

 ,219
**

 ,189
*
 ,169

*
 ,064 ,168

*
 ,216

**
 

Sig. (2-

tailed) 

,004 ,008 ,007 ,020 ,039 ,438 ,038 ,007 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 
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p17 Pearson 

Correlation 

,091 ,170
*
 ,146 ,113 ,111 ,126 ,217

**
 ,187

*
 

Sig. (2-

tailed) 

,266 ,037 ,074 ,167 ,174 ,123 ,007 ,021 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p18 Pearson 

Correlation 

,158 ,184
*
 ,162

*
 ,125 ,143 -,023 ,127 ,126 

Sig. (2-

tailed) 

,053 ,024 ,047 ,127 ,080 ,775 ,118 ,123 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p19 Pearson 

Correlation 

,095 ,159 ,209
*
 ,181

*
 ,103 ,090 ,205

*
 ,222

**
 

Sig. (2-

tailed) 

,248 ,051 ,010 ,026 ,210 ,272 ,011 ,006 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p20 Pearson 

Correlation 

,231
**

 ,216
**

 ,219
**

 ,189
*
 ,169

*
 ,064 ,168

*
 ,216

**
 

Sig. (2-

tailed) 

,004 ,008 ,007 ,020 ,039 ,438 ,038 ,007 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p21 Pearson 

Correlation 

,234
**

 ,097 ,106 ,119 ,002 -,057 ,077 ,078 

Sig. (2-

tailed) 

,004 ,237 ,198 ,148 ,983 ,492 ,349 ,338 

N 150 150 150 150 150 150 151 151 

p22 Pearson 

Correlation 

-,053 ,004 -,080 -,078 ,041 -,104 -,144 -,088 
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Sig. (2-

tailed) 

,519 ,961 ,328 ,340 ,620 ,204 ,077 ,279 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p23 Pearson 

Correlation 

,094 ,172
*
 ,138 ,148 -,024 -,023 ,152 ,199

*
 

Sig. (2-

tailed) 

,249 ,035 ,090 ,069 ,766 ,776 ,061 ,014 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 

p24 Pearson 

Correlation 

,175
*
 ,260

**
 ,244

**
 ,262

**
 ,179

*
 ,091 ,217

**
 ,221

**
 

Sig. (2-

tailed) 

,031 ,001 ,003 ,001 ,028 ,266 ,007 ,006 

N 151 151 151 151 151 151 152 152 
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