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UVOD 

 

 „Postoje tri faktora koji su od izuzetne važnosti u obrazovanju: Prvi je motivacija, drugi je 

motivacija, a treći je (pogaĎate) motivacija“.  (Terrel H. Bell) 

 

U procesu uĉenja motivacija se smatra jednom od najvaţnijih karika koja utiĉe na uĉenje i 

ishode uĉenja. Mnogobrojna istraţivanja motivisanosti uĉenika za uĉenje bave se strukturom i 

vrstama motivacije, faktorima koji utiĉu na motivaciju, povezanosti motivacijskih faktora sa 

osobinama liĉnosti i sliĉno. Obzirom da se radi o veoma sloţenim zahtjevima istraţivanja 

motivacije, a imajući u vidu da je motivacija teško mjerljiva, traga se za utvrĊivanjem faktora 

koji kod uĉenika izazivaju interes za uĉenje i akademska postignuća, ukljuĉivanje u proces 

uĉenje, istrajnost u uĉenju i ostvarivanje ciljeva.  

Nepostojanje cilja, nedostatak samopouzdanja, odnosno sumnja u vlastite kompetencije, 

nepostojanje interesa, nedostatak radne navike i adekvatnih metoda uĉenja, nauĉena 

bespomoćnost, i sliĉno, samo su neki od razloga nedostatka motivacije za uĉenje kod uĉenika.  

Obzirom da se motivacija moţe razvijati i da je na nju moguće uticati, škola i porodica imaju 

veliku ulogu u izgradnji pozitivnih stavova prema uĉenju i sticanju znanja, razvijanju interesa, 

utvrĊivanju uzroka koji dovode do eventualnih nedostatka ili nepostojanja motivacije za 

akademska postignuća, kao i u njihovom otklanjanju, iznalaţenju naĉina i metoda kojima se  

razvija i poboljšava motivacija. Uloga porodice i škole je od izuzetne vaţnosti u razvijanju 

motivacije za uĉenje kod uĉenika oštećena sluha. Oštećenje sluha, kao oblik senzorne 

smetnje, moţe uzrokovati razliĉite negativne posljedice na razvoj djeteta. Nizak nivo 

akademskih postignuća osoba s oštećenjem sluha pripisuje se oštećenju sluha i posljedicama 

koje izaziva oštećenje sluha, prije svega nerazvijenom govoru i jeziku – problemima u 

komunikaciji, zanemarujući druge znaĉajne faktore, meĊu kojima je i motivacija za uĉenje. 

Na osnovu pregleda dostupnih istraţivanja osoba s oštećenjem sluha naglašena je njihova 

nezainteresovanost za rad, nedovoljna ukljuĉenost u nastavni proces, nepostojanje ţelje za 

postizanje visokih akademskih postignuća, što moţe biti pokazatelj nedovoljne motivacije za 

akademska postignuća.  

U okviru ove doktorske disertacije, u cilju utvrĊivanja motivacije za uĉenje i akademska 

postignuća gluhih i teško nagluhih uĉenika, će biti ispitani interesi i aspiracije, odnosno 

ukljuĉenost i mogućnosti koje pruţa ukljuĉenost u veoma vaţna razvojna podruĉja. Kako bi 

se utvrdio nivo motivacije i objasnio njen uticaj i relacije na postignuća, bit će ispitana 
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procjena samoefikasnosti i kompetencija, adaptivna atribucija i uvjerenja o sposobnosti 

kontrole, zainteresovanost za nastavu i percepcija kompetencija, nivo vrednovanja 

akademskog postignuća i ciljevi. Pored toga, obzirom na ulogu i znaĉaj porodice i nastavnika 

u podsticanju i razvoju motivacije, će biti ispitana i procjena roditeljske ukljuĉenosti, 

autonomne podrške i topline, kao i percepcija osobina nastavnika od strane uĉenika. 
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U ovom dijelu rada su izloţena teorijska razmatranja o problematici motivacije uĉenika za 

uĉenje i akademska postignuća, pristupi i shvatanja teoretiĉara u pedagoškoj literaturi o 

motivaciji za uĉenje, njenoj ulozi u uĉenju i postizanju akademskih postignuća, vrstama i 

prediktorima motivacije, ulozi roditelja i nastavnika u razvijanju motivacije kod uĉenika. 

Poseban osvrt dat je na osobe s oštećenjem sluha, posljedicama koje oštećenje ostavlja na 

razvoj liĉnosti, sa akcentom na motivaciju za uĉenje i akademska postignuća i ulogu roditelja 

i nastavnika u motivaciji uĉenika s oštećenjem sluha. 

 

Motiv i motivacija 

 

Ukljuĉivanje u neku aktivnost podrazumijeva postojanje nekog razloga koji je doveo do toga, 

a istrajavanje u toj aktivnosti dovodi do zakljuĉka da postoji i izvjesni cilj koji osoba 

pokušava postići baveći se tom aktivnošću. Faktori koji pokreću aktivnost, odrţavaju je i 

usmjeravaju prema nekom cilju mogu se objasniti motivima. Brofi (Brophy, 2004, str. 3) 

motive opisuje kao „hipotetiĉke konstrukte koji objašnjavaju zašto ljudi rade ono što rade. 

Motivi se razlikuju od srodnih ciljeva (neposrednih ciljeva akcijskih sekvenci) i strategija 

(metoda koje se koriste za postizanje ciljeva i time zadovoljavanje motiva)“. Traš i Eliot 

(Thrash & Elliot, 2001; citirano kod Brophy, 2004) motive opisuju kao relativno opšte potrebe 

ili ţelje koje daju energiju ljudima da pokrenu odreĊene aktivnosti  koje imaju svrhu, dok su  

ciljevi i sa njima povezane strategije specifiĉnije i njima se objašnjava smjer i kvalitet 

aktivnosti u odreĊenim situacijama.  

Motivi daju energiju ponašanju, što bi znaĉilo da to ponašanje ima odreĊenu snagu koja 

pokreće aktivnost, dok svrha aktivnosti ponašanje usmjerava prema cilju, što se moţe smatrati 

zajedniĉkim za sve motive. Razlika je u kvaliteti aktivnosti, odnosno u naĉinu na koji će se 

osoba ponašati u aktivnostima do ostvarivanja odreĊenog cilja.  

 Motivi mogu biti toliko razliĉiti, posebni i svojstveni pojedincu, da je skoro nemoguće u 

njima naći nešto što im je zajedniĉko. Isti motiv moţe navoditi ljude na razliĉita ponašanja, 

dok razliĉiti motivi mogu uzrokovati isto ponašanje (Allport, 1961; citirano kod Suzić, 1998).  

Ponašanje koje je izazvano odreĊenim motivom moţe se pripisati motivaciji. Motivacija 

podstiĉe na aktivnost i daje joj smjer, intenzitet i trajanje. Biti motivisan znaĉi biti podstaknut 

uĉiniti nešto. 

Motivacija je „višestruki skup ciljeva i uvjerenja koja usmjeravaju ponašanje“ (Guthrie & 

Wingfield, 1999, str. 199; citirano kod Parault & Williams, 2009, str. 120). Većina savremenih 
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teorija motivacije pretpostavlja da će se ljudi pokrenuti i ustrajati na nekom ponašanju u onoj 

mjeri u kojoj oni vjeruju da će to ponašanje dovesti do ţeljenih rezultata i ciljeva (Deci & 

Ryan, 2000a). Motivacija je teorijski konstrukt koji se koristi za objašnjenje iniciranja, 

smjera, intenziteta, upornosti i kvalitete ponašanja, posebno ponašanja usmjerenog prema 

odreĊenom cilju (Maehr & Meyer, 1997; citirano kod Brophy, 2004). Motivacija definiše 

razloge ponašanja ljudi i odreĊuje zašto se ponašaju na odreĊen naĉin, motivisana ponašanja 

imaju energiju, orjentaciju prema neĉemu i trajanje (Omidiyan, 2006; citirano kod Amrai, 

Motlagh, Zalani & Parhon, 2011). 

Grgin (1997) navodi tri povezane faze koje se mogu naći unutar svake motivacione situacije, 

motiv koji nastaje zbog odreĊene potrebe, interesa ili ţelje, zatim slijedi aktivnost koja će 

zadovoljiti motiv, i na kraju cilj kojim se instrumentalno ponašanje završava. 

Ponašanje osobe koje je usmjereno prema odreĊenom cilju, njena ukljuĉenost, odnosno 

intenzitet i upornost u odreĊenim aktivnostima, moţe biti pokazatelj na osnovu kojeg se moţe 

pretpostaviti da li, i u kojoj mjeri postoji motivisanost za odreĊenu radnju. Prema Rajan i 

Desaj (Ryan & Desi, 2000a) biti motivisan znaĉi biti podstaknut da se nešto uĉini, te se neko 

ko je aktiviran i ulaţe energiju prema završavanju zadatka smatra motivisanim, dok je osoba 

koja ne osjeća nikakav podsticaj ili inspiraciju da djeluje okarakterisana kao nemotivisana.  

Motivacija kao uticaj koji izaziva, usmjerava i odrţava ţeljeno ponašanje je veoma vaţna za 

uĉenje. Razumijevanje motiva i motivacije uĉenika moţe dati smjernice za podsticanje i 

razvijanje opredjeljenosti za uĉenje u cilju postizanja boljih akademskih postignuća.  

U središtu istraţivanja motivacije je razumijevanje fenomena što daje energiju i usmjerava 

pojedinca da razvije interes, uţivanje i upornost za uĉenje, za razliku od dosade i povlaĉenja 

(Ryan & Deci, 2000; citirano kod Garn, Matthews & Jolly, 2010).   

S ciljem boljeg razumijevanja motivacije za uĉenje, motivacionih uvjerenja i angaţovanja 

uĉenika u vaspitno-obrazovnom procesu, interakcionih odnosa, posebno uloge nastavnika i 

roditelja u podsticanju i razvijanju motivacije za uĉenje i akademska postignuća uĉenika, dat 

je osvrt na Teoriju samoderminacije. 

 

Motivacija u teoriji samodeterminacije /samoodreĊenja/ 

 

U teoriji smodeterminacije /samoodreĊenja/ dat je kvalitativno drugaĉiji pristup sagledavanju 

motivacije. Radi se o empirijski utemeljenoj teoriji ljudske motivacije, razvoja i dobrobiti, sa  

fokusom na vrste, a ne samo na koliĉinu motivacije (Deci & Ryan, 2008). Teorija se temelji  

na višedimenzionalnom pogledu na koncept motivacije koji razlikuje koliĉinu ili intenzitet 
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motivacije od kvalitete ili vrste motivacije (Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx & Lens, 

2009). Znaĉaj teorije samodeterminacije proizlazi iz ĉinjenice da, ne samo da povećava 

razumijevanje temeljnih motiva u procesu uĉenja, nego ima i praktiĉnu korist za nastavu. 

Osjećaj da osoba sama donosi odluke ĉime će se baviti i unutarašnje prihvatanje vlastitih 

akcija oznaĉava samodeterminaciju ili autonomiju. Samodeterminacija je osjećaj slobode u 

obavljanju aktivnosti koje su interesantne, znaĉajne za liĉnost i od vaţnosti u ţivotu (Desi & 

Ryan, 2008). Samoregulacija znaĉi veću kontrolu koju vrši sam uĉenik u procesu uĉenja, a to 

se ogleda u preuzimanju inicijative, uporanosti u savladavanju nastavnog gradiva, dobroj 

organizaciji vremena, ustrajavanju na izvršavnju zadataka, postavljanju ciljeva (Pintrich, 

2003; citirano kod Guay, Ratelle & Chanal, 2008). Samoregulacija podrazumijeva proces 

kojim uĉenici aktiviraju i odrţavaju kogniciju, ponašanje i afekte, usmjerene ka postizanju 

ciljeva, a motivacija je proces kojim se te aktivnosti podstiĉu i odrţavaju (Boekaerts, 1997; 

Mirkov, 2007; citirano kod Bojović, 2017).  

Uĉenici s oštećenjem sluha sa razliĉitim zanimanjem pristupaju nastavnim obavezama i 

uĉenju, pokazuju razliĉite oblike ponašanja, više ili manje su ustrajni u izvršavanju školskih 

obaveza, postavljaju razliĉite ciljeve kada su u pitanju njihova akademska postignuća, i te 

razlike u ukljuĉenosti i angaţovanju ukazuju na postojanje razliĉitih motiva koji ih pokreću na 

djelovanje i razliĉitih oblika motivacije koji odrţavaju djelovanje.  

Ukoliko nastavnik otkrije šta uĉenika motiviše na rad, te razvijanjem osjećaja slobode u 

obavljanju aktivnosti koje su interesantne, znaĉajne i vaţne za njihov ţivot, moţe uticati na 

aktiviranje i veću ukljuĉenost u obrazovni proces kod uĉenika s oštećenjem sluha, njihovu 

upornost i istrajnost u uĉenju.  

 

Vrste motivacije 

 

Razliĉiti motivi mogu pokrenuti uĉenika na ukljuĉivanje i angaţovanje u nastavnom procesu, 

na razumijevanje vrijednosti sadrţaja, na zanimljivost sadrţaja za uĉenika, na dobijanje 

nagrada, bilo da se radi o ocjeni ili nekoj drugoj vrsti nagrade ili izbjegavanje kazne. Ako je 

uĉenik ukljuĉen u neku aktivnost zbog svoga liĉnog interesa ili zadovoljstva, motiv, odnosno 

razlog njegovog pokretanja da se ukljuĉi, moţe dolaziti iz samog uĉenika. Razlog pokretanja 

moţe biti i zbog ţelje da uĉenik ostvari neki interes, u tom sluĉaju je motiv izvan uĉenika, 

odnosno dolazi iz njegove okoline.  

Teorija samodeterminacije istiĉe sveobuhvatnu taksonomiju motivacije na temelju razloga 

koji daju energiju ponašanju (Deci & Ryan, 1985, 2008; Ryan & Deci, 2000, 2002; citirano 
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kod Garn et al., 2010). Ova teorija razlikuje tri glavne kategorije motivacije, intrinziĉnu, 

ekstrinziĉnu motivaciju i amotivaciju (Garn et al., 2010). Poznavanje vrsta motivacije je vrlo 

vaţno upravo zbog uloge koju ima u akademskom kontekstu, jer svaki tip motivacije ima 

odreĊeni uticaj na uĉenje, te u zavisnosti od toga da li uĉenike zadovoljavaju kontekstualni 

faktori poput materijalnih nagrada ili osjećaju potrebu za autonomijom i kompetentnošću, 

dominiraće jedan ili drugi tip motivacije (Ryan & Deci, 2000a). 

Vaţno pitanje kojim se bavi teorija samoodreĊenja je vrsta motivacije koja dovodi do 

djelovanja i ukljuĉivanja uĉenika u školske obaveze, kao i odrţavanja interesa za odreĊene 

sadrţaje. Kako bi se uĉenici s oštećenjem sluha aktivnije ukljuĉili i angaţovali u uĉenju, 

potrebno je poznavanje motiva, odnosno vrste motivacije, što bi olakšalo pristup i dalo 

smjernice na koji naĉin pristupiti uĉenicima kako bi se uticalo na razvoj pozitivnih stavova 

prema uĉenju i školskim obavezama.  

 

Unutrašnja motivacija 

 

Uĉenici koji uĉestvuju u zadacima iz interesovanja za datu oblast i zanimanja za nastavno 

gradivo su intrinzniĉno motivisani. Teorije intrinziĉne motivacije opisuju intrinziĉno 

motivisane osobe kao one koje prate svoje vlastite planove, ono što rade, rade zato što ţele,  a 

ne zbog toga što trebaju (Brophy, 2004). Intrinziĉna (unutrašnja) motivacija se moţe 

definisati kao teţnja pojedinca da se ukljuĉi u aktivnost zbog liĉnog zadovoljstva koje 

proizilazi iz te aktivnosti (Ryan & Deci, 2000a).  

Unutrašnja motivacija proizilazi iz znatiţelje i interesa, pri ĉemu uĉenik teţi da se razvija, 

usljed ĉega osjeća zadovoljstvo. Intrinziĉno motivisani pojedinci slobodno uĉestvuju u 

zanimljivoj aktivnosti samo zbog uţitka i uzbuĊenja koje donosi, a ne zbog nagrade i 

ograniĉenja (Deci & Ryan, 1985; Taylor, et al., 2014). Suzić (1998) navodi Desajevu (Deci, 

1975) definiciju unutrašnje motivacije kao jednu od najrazumljivijih, koja unutrašnje 

motivisane aktivnosti opisuje kao one za koje ne postoji oĉigledna nagrada osim aktivnosti po 

sebi. 

U osnovi intrinziĉne motivacije je potreba za sticanjem kompetentnosti, odnosno bavljenje 

aktivnošću kako bi se doţivio osjećaj efikasnosti i kompetencije (White, 1959; citirano kod 

Vansteenskiste, Lens & Deci, 2006). Unutrašnja motivacija je povezana s razliĉitim 

varijablama koje podstiĉu uĉenje (Murayama, Pekrun, Lichtenfeld & Vom Hofe, 2013), a 

prema istim autorima, neki od njih su aktivan i naporan angaţman (Ryan & Connell, 1989), 
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upornost uprkos neuspjehu (Elliott & Dweck, 1988) i pozitivna emocionalna iskustva uĉenja 

(Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). Uĉenik sa unutrašnjom motivacijom uĉi ne oĉekujući 

nikakvu nagradu, jer je za njega nagrada usvajanje znanja iz oblasti kojom se bavi. 

Intrinziĉna motivacija se odnosi na ukljuĉivanje u aktivnosti za vlastitu korist (uzbuĊenje, 

uţivanje i interes koji je svojstven uĉenju) (Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx, & Lens, 

2009). Provedeno istraţivanje kako bi se provjeravalo koja je motivacija najkorisnija za 

akademsko postignuće, tokom vremena, u razliĉitim školskim kontekstima i kulturama, 

ukazuje na potencijalnu vaţnu ulogu intrinziĉne motivacije u predviĊanju školskih 

postignuća, i istaknuta je njena jedinstvena vaţnost za budući akademski uspjeh 

srednjoškolaca i studenata (Taylor et al., 2014).  

Intrinziĉni oblik motivacije daje kvalitetnije ishode obrazovanja i zato je treba podsticati i 

razvijati kod uĉenika s oštećenim sluhom od najranije dobi, kroz bezbjeĊivanje neophodne 

stimalcije i podrške odreĊenim postupcima u nastavi i organizacijom nastavnog procesa u 

skladu sa specifiĉnostima razvoja ove populacije. 

 

Vanjska motivcija 

 

Ukljuĉivanje u neku aktivnosti radi postizanja odreĊenih rezultata i ostvarivanja nagrade, koji 

su izvan aktivnosti, znaĉi postojanje vanjske motivacije. Vanjsku motivaciju Desaj i Rajan 

(Deci & Ryan, 2000a) definišu kao teţnju pojedinca da se ukljuĉi u odreĊenu aktivnost zbog 

podsticaja i posljedica koje slijede. Ovu vrstu motivacije pokreću vanjski razlozi koji su izvan 

same osobe.  

Uĉenici uĉestvuju u aktivnosti kako bi postigli ţeljeni cilj ili svrhu koja se nalazi izvan 

aktivnosti. Ekstrinziĉna motivacija je izvan uĉenika, dakle javlja se zbog posljedica koja su 

odvojena od same aktivnosti, te će uĉenik raditi na zadatku iako ga taj zadatak ne zanima, 

oĉekujući zadovoljstvo koje će doţivjeti kada dobije spoljašnju nagradu. Uĉenik sa 

spoljašnjom motivacijom radi samo ono što je neophodno, što se spolja traţi da bi se postigao 

ţeljeni cilj i do ostvarivanja cilja ide lakšim putem. Znanje koje stiĉu spoljašnje motivisani 

uĉenici nema kvalitet kao znanje intrinziĉno motivisanih uĉenika. Tako usvojena znanja su 

mehaniĉka i površna, kratkotrajna i manje primjenjiva. Zadovoljstvo koje uĉeniku pruţa 

ocjena ili neki drugi oblik nagrade, nije direktno povezano sa samom prirodom zadatka. 

Vanjska motivacija je pogodna za neposredna, ali priliĉno kratkotrajna akademska 

postignuća, dok se intrinziĉna motivacija idealno prilagoĊava za trajno i dugoroĉno uĉenje 

(Murayama et al., 2013). Spoljašnje motivisani uĉenici su usmjereni na ispunjavanje obaveza 
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pod snaţnim uticajem podsticaja i pritisaka koji dolaze spolja, što vodi ka površnom pristupu 

uĉenju i strahu od neuspjeha (Suzić, 1998).  

Razlog ukljuĉivanja u školske aktivnosti, kod ekstrinziĉno motivisanih uĉenika moţe biti 

razliĉit. Vanjski izvori motivacije su materijalna nagrada, ocjena, pohvala i priznanje, plaketa, 

pehar, nagrada i ostali motivatori koji dolaze spolja (Suzić, 2005a).  Jedan od najĉešćih oblika 

vanjske motivacije u akademskim uslovima je dobra ocjena (Pekrun, 1993; Lemos, 1996; 

citirano kod Murayama et al., 2013). 

Ĉesto se na ekstrinziĉnu motivaciju, u poreĊenju s intrinziĉnom, gleda kao na siromašniju i 

slabiju kategoriju, meĊutim i ona moţe biti jak motivator (DeCharms, 1968; Deci & Ryan, 

2000a). Ekstrinziĉna motivacija moţe varirati u stepenu autonomije (Ryan & Conel, 1989; 

Vallerad, 1997; citirano kod Ryan & Deci, 2000b). Uĉenici koji se angaţuju u školskim 

obavezama jer shvataju njenu vrijednost za svoju budućnost su ekstrinziĉno motivisani, kao i 

oni koji rade samo zbog kontrole roditelja, u oba sluĉaja su ukljuĉeni u aktivnost, ali ne zbog 

uţivanja u samoj aktivnosti, iako u prvom sluĉaju vanjska motivacija podrazumijeva liĉno 

prihvatanje i osjećaj izbora, dok u drugom sluĉaju ukljuĉuje usklaĊivanje s vanjskim 

propisima (Ryan & Deci, 2000b).   

Obzirom da se kod uĉenika ne moţe uvjek izazvati i oĉekivati unutrašnja motivacija, i vanjska 

motivacija moţe biti korisna za uĉenika zavisno od stepena autonomije. Ukoliko nastavnik 

kod uĉenika prepozna da je motivisan nekim vanjskim motivom, iste treba iskoristiti i uticati 

na uĉenika kako bi savladane i usvojene sadrţaje prepoznao kao vaţne za njega. 

 

Amotivacija 

 

Amotivacijom se smatra nepostojanje bilo kakve inicijative za pokretanje aktivnosti i 

ukljuĉivanja u aktivnost. Desaj i Rajan (Deci & Ryan, 2000a) navode da je amotivacija stanje 

u kojem osoba nema namjeru djelovanja i u suprotnosti je i sa intrinziĉnom i sa ekstrinziĉnom 

motivacijom, jer predstavlja nedostatak obje vrste motivacije, a time i potpunog nedostatka 

samoodreĊenja u pogledu ciljanog ponašanja.  

Odsustvo motivacije  se moţe javiti zbog sumnje u liĉne sposobnosti ili zbog toga što osoba 

ne vidi znaĉaj niti smisao u odreĊenoj aktivnosti i samim tim neće ni pokušavati da se 

angaţuje oko iste. Ako uĉenici procjenjuje da ne mogu uspjeti u savladavanju gradiva, da je to 

preteško za njih i neće ostvariti nikakve rezultate, unaprijed imaju sliku o svom neuspjehu, 

neće ni poĉinjati sa uĉenjem. Ukoliko se navedeni osjećaj nekompetentnosti ponavlja, to će 

dovesti do toga da dijete poĉinje graditi sliku o sebi kao nekompetentnoj osobi koja nije u 
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stanju ostvariti odreĊene rezultate. U skladu s tim neće postavljati ni ciljeve koji bi doveli do 

odreĊenih akademskih postignuća. Prema navodima Rajana i Desaja (Ryan & Deci, 2000b) 

amotivisani ljudi ili ne djeluju uopšte ili djeluju bez namjere, amotivisanje proizilazi iz ne 

vrednovanja aktivnosti (Ryan, 1995), kada se osoba ne osjeća kompetentnom za aktivnost 

(Bandura, 1986), ili ne oĉekuje da će postići ţeljeni rezultat (Seligman, 1975). Pojedinci koji 

su amotivisani bave se aktivnošću bez ikakvog smisla za svrhu i ne vide nikakvu vezu izmeĊu 

svojih postupaka i posljedica takvog ponašanja (Deci & Ryan, 1985; Vallerand, Fortier & 

Guay, 1997).  

Provedenim istraţivanjem u cilju odreĊivanja uloge intrinziĉnih, ekstrinziĉnih i amotivisanih 

stilova kao prediktora ponašanja u obrazovanju, utvrĊeno je da su unutrašnji, vanjski i 

amotivacioni stilovi snaţni prediktori za predviĊanje ponašanja u obrazovanju (Vallerand & 

Blssonnette, 1992).  

Naglašena vaţnost motivacije u obrazovanju i sticanju akademskih vještina, ukazuje na njen 

znaĉaj i potrebu za ulaganjem dodatnih napora u otkrivanju faktora koji dovode do 

podsticanja, razvijanja i odrţavanja motivacije za uĉenje gluhe i teško nagluhe djece. 

 

Odnos unutrašnje i vanjske motivacije 

 

Razlika izmeĊu unutrašnje i spoljašnje motivacije za uĉenje se ogleda u tome da li je cilj 

uĉenja u samoj aktivnosti ili se nalazi izvan aktivnosti. Za razliku od spoljašnje motivacije, 

unutrašnja motivacija kod uĉenik izaziva jaĉi pristup uĉenju, ostvarivanju ciljeva i daje 

kvalitetnije i trajnije steĉeno znanje. 

Govoreći o kvaliteti motivacije, mnogi istraţivaĉi su koristili razliku izmeĊu intrinziĉno 

motivisanog ili ekstrinziĉno motivisanog uĉenja (Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006; Kyndt, 

Dochy, Struyven & Cascallar, 2011). Intrinziĉno motivisano uĉenje potiĉe iz nerazdvojnog 

interesa i uţitka uĉenja, dok eksternalno motivisano uĉenje je radi postizanja ishoda  izvan 

sebe i  moţe se odvojiti od samog uĉenja (Deci & Ryan, 2004; Vansteenkiste et al., 2006; 

citirano kod Kyndt et al., 2011). Istraţivanja u podruĉju motivacije ukazuju na meĊusobnu 

povezanost intrinziĉne i ekstrinziĉne motivacije, iako se u nekim istraţivanjima analiziraju 

odvojeno i daje se prednost jedne nad drugom. Tejlor i sar. (Taylor et al., 2014) navode da 

pojedini istraţivaĉi istiĉu intrinziĉnu motivaciju kao najvaţniju (Deci & Ryan, 2000), drugi 

navode ekstrinziĉnu motivaciju (Wigfield & Eccles, 2000) dok pojedini navode kombinaciju 

intrinziĉne i ekstrinziĉne motivacije (Elliot & Moller, 2003; Lepper, Corpus & Iyengar, 2005).  
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Inicijalne konceptualizacije motivacije su smatrale  intrinziĉnu i ekstrinziĉnu motivaciju kao 

opreĉne (De Charms, 1968; Lepper & Greene, 1978; citirano kod Vansteenkiste, Lens, & 

Deci, 2006). Intrinziĉna motivacija se smatrala samoodreĊenom, a za vanjsku motivaciju se 

smatralo da odraţava nedostatak samoodreĊenja (Vansteenkiste et al., 2006). U jednom od 

prvih istraţivanja Desaj (Deci, 1971), je nagradio odreĊeni broj uĉesnika u istraţivanju za 

ukljuĉivanje u zanimljive aktivnosti i primijetio je da nagraĊeni uĉesnici manje uţivaju u 

aktivnosti te su kasnije pokazali manju upornost od uĉesnika koji nisu nagraĊeni. Uĉenici koji 

su u poĉetku bili motivisani, postali su  kontrolisani nagradom, pa je njihov osjećaj 

autonomije bio „potkopan“. Zakljuĉio je da vanjske nagrade negativno utiĉu na intrinziĉnu 

motivaciju te da se vanjsko nagraĊivanje ĉesto koristi kao instrument socijalne kontrole, što 

dovodi do osjećaja umanjene autonomnosti u djelovanju (Vansteenkiste et al., 2006). Kada se 

unutrašnje motivisana aktivnost (kojom se osoba predano i zainteresovano bavi) stavi pod 

kontrolu spoljašnje nagrade, smanjuje se osjećaj samodeterminisanosti (Deci, Koestner & 

Ryan, 1999; citirano kod Vansteenkiste et al., 2006).  

Za razliku od navedenih mišljenja, mnogi autori istiĉu da su unutrašnja i vanjska motivacija 

povezane i da podupiru jedna drugu, što se pokazalo i u kasnijim istraţivanjima (Koestner, 

Ryan, Bernieri & Holt, 1984; RM Ryan, 1982; RM Ryan, Mims & Koestner, 1983), te da  

vanjska motivacija ne mora nuţno „potkopavati“, odnosno smanjivati  intrinziĉnu motivaciju, 

pa da je  ĉak moţe  i poboljšati (Luyten & Lens, 1981; citirano kod Vansteenkiste et al., 

2006). 

Za razliku od drugih teorija motivacije, koje se usredotoĉuju na ukupnu koliĉinu motivacije 

koju ljudi imaju za ponašanja ili aktivnosti, teorija samoodreĊenja razlikuje više vrsta 

motivacije, i poĉetna ideja je bila, da su vrsta ili kvalitet motivacije vaţniji od ukupnog iznosa 

motivacije, za predviĊanje mnogih vaţnih ishoda kao što su psihološko zdravlje i dobrobit, 

djelovanje, kreativno rješavanje problema i duboko ili konceptualno uĉenje. Fokusirana je na 

vrste, a ne samo na koliĉinu motivacije, i posebnu paţnju posvećuje autonomnoj motivaciji, 

kontrolisanoj motivaciji i amotivaciji kao prediktorima izvedbenih i relacijskih ishoda i 

dobrobiti (Deci & Ryan, 2008).  

Postojanje motivacije je vaţno za uĉenika, bez obzira da li se radi o unutrašnjoj ili vanjskoj 

motivaciji, te je u vaspitno obrazovnom procesu uĉenika s oštećenjem sluha vaţno razvijati i 

jaĉati motivaciju i uticati na aktivnije ukljuĉivanje u uĉenje. 
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Vrste motivacije u teoriji samodeterminacije 

 

Motivacija u teoriji samoodreĊenja je izraţena u pretpostavci koja razlikuje više vrsta 

motivacije. Razliĉite vrste motivacije su opisane i predstavljene duţ teorijskog kontinuuma, 

od amotivacije, preko ekstrinziĉne (vanjske) do intrinziĉne (unutrašnje) motivacije. Tipovi 

motivacije koje predlaţe teorija samodeterminacije (SDT) su vaţni za razumijevanje kako 

uĉenici napreduju i uspijevaju u školi (Guay, et al., 2008). Razlikuju se dvije vrste motivacije 

koje su u sloţenom interakcijskom odnosu, to su autonomna i kontrolisana motivacija (Deci 

& Ryan, 2008).  

Autonomna motivacija podrazumijeva liĉno usmjeravanje pojedinca, a autonomno ponašanje 

regulisano je kroz proces slobodnog izbora i ima unutrašnji lokus kontrole te osoba percipira 

da sama uzrokuje vlastito ponašanje. Za razliku od toga, kontrolisana motivacija je pod 

uticajem vanjskih podsticaja, i ima vanjski lokus kontrole, te osoba svoje uspjehe i neuspjehe 

pripisuje nekim vanjskim silama, okolnostima ili nekim drugim osobama.  

Kontrolisana motivacija nastaje kada se ponašanje izvodi s osjećajem pritiska ili obaveze (de 

Bilde, Vansteenkiste & Lens, 2011). Autonomne i kontrolisane aktivnosti ukljuĉuju razliĉite 

tipove regulatornih procesa, ali u oba sluĉaja se radi o namjernom (motivisanom) djelovanju, 

za razliku od amotivacije koja predstavlja stanje u kojem osoba nema namjeru djelovanja 

(nedostaje motivacija) (Deci & Ryan, 2000a).  

 

Razvojni kontinuum motivacije 

 

Teorija samoodreĊenja pretpostavlja postojanje zamišljenog kontinuuma izmeĊu 

kontrolisanog i autonomnog ponašanja pri ĉemu se ova ponašanja razlikuju u stepenu 

internalizacije, a internalizacija se odnosi na percepciju pojedinca da je u mogućnosti 

regulisati vlastito ponašanje. Na jednom kraju kontinuuma nalazi se amotivacija koja se 

odnosi na nedostatak motivacije, odnosno ne postojanje teţnje i ţelje za obavljanje bilo kakve 

aktivnosti.  

Amotivacija predstavlja najniţu vrstu samoodreĊenog djelovanja, te ima bezliĉan lokus 

uzroĉnosti (Deci & Ryan, 2000; citirano kod Soenens & Vansteenkiste, 2005). Autonomna i 

kontrolisana motivacija daje energiju i usmjerava ponašanje, u suprotnosti su s amotivacijom, 

koja se odnosi na nedostatak namjere i motivacije (Deci & Ryan, 2008). U akademskom i 

školskom kontekstu amotivacija pokazuje da je motivacija djece za uĉenje veoma niska ili da 

uopšte ne postoji. Desaj i Rajan (Deci & Ryan, 1985) navode da takvi pojedinci ne vide 
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neizvjesnost izmeĊu svojih postupaka i ishoda njihovih postupaka, te doţivljavaju osjećaje 

nesposobnosti i nedostatka kontrole (Pelletier, Tuson, Fortier, Vallerand, Briere & Blais, 

1995).  

Poslije amotivacije, na razvojnom kontinuumu, nalazi se ekstrinziĉna motivacija koja sadrţi 

modalitete regulacije koji se razlikuju po naĉinu na koji osoba prihvata spoljašnju regulaciju. 

Razlikuju se ĉetiri modaliteta regulacije: eksternalni, introjektovani, identifikovani i 

integrisani, i razlika izmeĊu njih je u stepenu autonomije. 

 Intrinziĉna motivacija je samoodreĊena, dok se za vanjsku motivaciju smatralo da odraţava 

nedostatak samoodreĊenja. MeĊutim, noviji nalazi su racionalnije analizirali vanjsku 

motivaciju, te su razliĉite vrste ekstrinziĉne motivacije odreĊene prema stepenu autonomije ili 

samoodreĊenja. Kontrolisana motivacija sadrţi dvije vrste regulacije gdje se mjesto 

kauzalnosti percipira kao vanjsko: vanjska regulacija i introjektirana regulacija, za razliku od 

identifikovane  i integrisane regulacija, koje imaju autonomne oblike motivacije. Vanjska 

regulacija je najmanji autonomni oblik vanjske motivacije i razlozi za uĉenje nisu uopšte 

internalizovani, jer je uĉenje uzrokovano vanjskim izazovima kao što su nagrade i kazne. 

Vanjska regulacija je najkontrolisaniji  tip regulacije, jer se osjeća pritisak vanjskih posljedica 

(obećanje nagrade ili prijetnja kazne) ili vanjskih oĉekivanja (Deci & Ryan, 2004; 

Vansteenkiste et al., 2006; citirano kod Kyndt et al., 2011). Ova vrsta motivacije odgovara 

ekstrinziĉnoj motivaciji koja se opisuje u literaturi, a to znaĉi da se odnosi na ponašanje koje 

kontroliše vanjske izvore, kao što su materijalne nagrade ili ograniĉenja koja nameću drugi 

(Deci & Ryan, 1985, citirano kod Pelletier et al., 1995). Primjer eksteralne regulacije je kod 

uĉenika koji uĉe u prvom redu zato što znaju da će ih roditelji nagraditi za dobar rad 

(Vansteenkiste, et al., 2006). 

 Veći oblik kontrolisane motivacije je introjektovana (prihvaćena) regulacija, koja ukljuĉuje 

preuzimanje regulacije, ali ne potpuno prihvatanje kao dio neĉeg liĉnog. Dakle, predstavlja 

unutrašnju, ali još uvjek kontrolisanu regulaciju ponašanja.  

S introjekcijom, bivši vanjski izvor motivacije je internalizovan tako da njezina stvarna 

prisutnost više nije potrebna za pokretanje ponašanja, i da su umjesto toga, ta ponašanja 

ojaĉana unutrašnjim pritiscima poput krivice ili tjeskobe (Pelletier, et al., 1995). Osobe s 

introjektovanom regulacijom osjećaju unutarašnji pritisak da nastave ono što su postigli u 

teţnji za samopoimanjem i samopoštovanjem ili da izbjegnu krivicu i sramotu (Vansteenkiste 

et al., 2006). 

Kod regulacije identifikacijom (poistovjećenjem), internalizacija je zasnovana na procesu 

identifikacije i podrazumijeva aktivnosti koje osoba procjenjuje kao vaţne i uĉestvuje u 
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njima, jer shvata vaţnost aktivnosti, ali ne uţiva u tome.  Ovaj oblik motivacije se javlja kada 

se osoba odluĉi angaţovati u odreĊenoj aktivnosti ili ponašanju jer smatra da je to za nju od 

liĉne vaţnosti ili vrijednosti (Vallerand & Bissonnette, 1992). Osoba sa ovim oblikom 

motivacije, aktivnost i dalje izvodi iz ekstrinziĉnih razloga, meĊutim, interno je regulisno i 

samoodreĊeno (Pelletier, et al., 1995). 

Više samostalna ili samoodreĊena forma vanjske motivacije je regulacija kroz identifikaciju. 

Identifikacija se odnosi na prepoznavanje vrijednosti odreĊene aktivnosti i prihvatanja propisa 

kao svojih i odraţava svjesno vrednovanje cilja ili propisa ponašanja, tako da se djelovanje 

prihvaća kao liĉnu vaţnost. Uĉenici vide liĉnu vaţnost uĉenja i voljno uĉestvuju u uĉenju. 

Zbog ĉinjenice da uĉenik samovoljno uĉi, identifikacija se pribliţava intrinziĉnoj motivaciji, 

razlika je u tome što uĉenik s intrinziĉnom motivacijom uĉi iz iskrenog interesa za tu temu 

bez obzira na moguće (pozitivne) posljedice, dok kod regulacije identifikacijom razlog za 

uĉenje ostaje ekstrinziĉan (Deci & Ryan, 2004; Vansteenkiste et al., 2006; citirano kod  Kyndt 

et al., 2011). 

Integrisana (usvojena) regulacija podrazumijeva potpuno autonomno i voljno ekstrinziĉno 

motivisano ponašanje. Podrazumijeva aktivnosti ĉije vrijednosti osoba usvaja i usaglašava sa 

sistemom vlastitih vrijednosti (Ryan & Deci, 2000b). Ova regulacija podrazumijeva doţivljaj 

da je ponašanje sastavni dio onoga što osoba jeste i  proizilazi iz liĉnog doţivljaja osobe, te se 

smatra samodeterminisanim. Djelovanja koje karakteriše integrisana motivacija dijele mnoge 

osobine s intrinziĉnom motivacijom, iako se i dalje smatraju ekstrinziĉnima, jer se djeluje radi 

postizanja odreĊenih ishoda, a ne zbog njihovog unutrašnjeg uţitka.  

Na kraju kontinuuma se nalazi intrinziĉna motivacija kao najautonomniji i najviše 

samodeterminisan vid motivacije. Intrinziĉna motivacija podrazumijeva izvoĊenje odreĊene 

aktivnosti zbog zadovoljstva koje proizilazi iz bavljenja tom aktivnošću. Intrinziĉna 

motivacija predstavlja najoptimalniji tip motivacije jer je potpuno autonoman ili samodreĊen 

(Vansteenkiste, et al., 2009). 

Internalizacija, predstavljena od strane SDT-a, ne znaĉi da se osobe moraju nepromjenjivo 

kretati kroz svaku vrstu regulacije za odreĊeno ponašanje (Vansteenkiste, Lens & Deci, 

2006).  Kontinuum motivacije nije odreĊeni razvojni proces prema kojem djeca prolaze svaki 

nivo, meĊutim razvojno je vaţan zato što se socijalne vrijednosti i ponašanje internalizuje 

tokom ţivota. Iako se ne radi o razvojnom kontinuumu, istraţivanja pokazuju da što su djeca 

starija da je njihovo ponašanje sve manje intrinziĉno motivisano, ali ipak se kreće na 

kontinuumu samodeterminacije prema sve autonomnijim ponašanjima, odnosno regulatorni 

stil u prosjeku s vremenom postaje više internalan (Chandler & Connell, 1987; Grolnick, Deci  
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& Ryan, 1997; citirano kod Goldin, 2007). Rajan (Ryan, 1995), kako navode Rajan i Desaj 

(Ryan & Deci, 2000b), istiĉe da je internalizacija moguća bilo kada, zavisno od  prethodnih 

iskustava i trenutnih situacijskih faktora. Vastenkiste, Lens i Desaj (Vansteenkiste, Lens & 

Deci, 2006) navode istraţivanja koja su dokumentovala mnoge prednosti autonomne u odnosu 

na kontrolisanu motivaciji za uĉenje, izmeĊu ostalog, uoĉeno je smanjeno odustajanje od 

zadatka (Vallerand et al., 1997), duboko uĉenje (Grolnick & Ryan, 1987), veća kreativnost 

(Koestner et al. , 1984), manja površinska obrada informacija (Vansteenkiste, Simons, Lens, 

Sheldon et al., 2004), veća postignuća (Boggiano, Flink, Shields, Seelback & Barrett, 1993; 

Soenens & Vansteenkiste 2005) i poboljšana dobrobit (Black & Deci, 2000; Levesque, 

Zuehlke, Stanek & Ryan, 2004).  

S obzirom na prednosti koje autonomna motivacija ima u odnosu na kontrolisanu, neophodno 

je da se teţi razvoju autonomnih oblika motivacije u cilju boljeg napretka i akademskih 

postignuća kod uĉenika.  

 

Prediktori razvoja intrinzniĉne motivacije kod uĉenika 

 

Prema teoriji samodeterminacije, pretpostavka je da socijalna okolina utiĉe na intrinziĉnu 

motivaciju u zavisnosti od toga da li pruţa mogućnost da se zadovolje osnovne psihološke 

potrebe. Rajan i Desaj navode da razumijevanje motivacije zahtijeva razmatranje uroĊenih 

psiholoških potreba za kompetentnošću, autonomijom i povezanošću (Ryan & Deci, 2000a). 

Teorija samodeterminacije istiĉe da društvene odrednice podstiĉu intrinziĉnu motivaciju kada 

su zadovoljene tri uroĊene psihološke potrebe: autonomija (samoodreĊenje u odluĉivanju, šta 

uĉiniti i kako to uĉiniti), kompetentnost (razvijanje i vjeţbanje vještina upravljanja i kontrole  

nad okolinom), i povezanost (povezanost s drugima kroz prosocijalne odnose) (Brophy, 

2004).  

 

Potreba za autonomijom 

 

Potreba za autonomijom je potreba pojedinca da se osjeća izvorom vlastitih izbora i odluka. 

Ogleda se u nastojanju osobe da bude pokretaĉ svog ponašanja, da ima kontrolu u ishodima i 

naĉinima obavljanja aktivnosti, kao i da ima mogućnost slobodnog izbora izmeĊu mogućih 

ponašanja i aktivnosti (Deci & Ryan, 2000a). Osoba doţivljava osjećaj psihološke slobode u 

svojim postupcima pri odluĉivanju i ima sposobnost djelovanja samostalno. Veza motivacije i 

zadovoljnja potrebe za autonomijom je u tome da zadovoljenjem potrebe za autonomijom 
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osoba se povezuje sa izvorom aktivnosti i više je intrinziĉno motivisana za bavljenje 

odreĊenim aktivnostima (Ummet, 2015). Zadovoljenje potrebe za autonomijom uticaće na 

uĉenika, na njegovo uĉenje zbog osjećaja da sam donosi odluke šta i koliko će uĉiti.  

Autonomija se javlja kada uĉenik odabire uĉiti zbog toga što je ta aktivnost povezana sa 

njegovim interesima i vrijednostima. Zadovoljstvo bavljenjem odreĊenom aktivnošću pruţa 

osjećaj da ponašanje odgovara liĉnim ţeljama, samostalnom donošenju odluka i duţini, te 

naĉinu ukljuĉivanja u odreĊenu aktivnost. (Guiffrida, Lynch, Wall & Abel, 2013).  

Iskustvo autonomije olakšava internalizacija i vaţan je element za regulaciju koja treba biti 

integrisana. Podrška autonomiji omogućava pojedincima aktivno pretvaranje vrijednosti u 

vlastite (Ryan & Deci, 2000b). Ukoliko uĉenik ima osjećaj autonomije u bavljenju školskim 

aktivnostima, prihvataće i  posljedice svojih postupaka (Ummet, 2015). 

Uz podršku autononmije od strane roditelja i nastavnika kod uĉenika će se razvijati osjećaj 

liĉnog izbora i mogućnosti regulisanja vlastitog ponašanja, bez osjećaja pritisaka i obaveza, 

što će rezultirati boljim školskim postignućima.    

 

Potreba za kompetencijom 

 

Osjećaj uĉenika da je efikasan i sposoban za obavljanje neke aktivnosti je osnova potrebe za 

kompetencijom. Kompetentnost je sposobnost organizacije i donošenja potrebnih odluka za 

postizanje cilja, kao percepciju samopouzdanja za njihovo ostvarivanje (Ummet, 2015). 

Kompetentnost je oblikovana individualnim uĉenjem, prilagodbom i interakcijom s okolinom, 

i ako osoba ima takvu percepciju, vjerojatnije je da će biti uspješna (Deci & Ryan, 1985; 

Carver & Scheier, 1990; Garcia & Pintrich, 2009; citirano kod Ummet, 2015). Kompetencija 

predstavlja potrebu za ispitivanjem liĉnih mogućnosti i bavljenje aktivnostima koje za osobu 

predstavljaju izazov (Guiffrida, Lynch, Wall & Abel, 2013). 

Roditelji i nastavnici, postavljanjem realnih zadataka djetetu, mogu uticati na razvoj njegove 

kompetencije, jer ako odabir zadatka nije realan i prevazilazi njegove mogućnosti, dijete 

moţe doţivjeti neuspjeh, a negativna povratna informacija bi mogla dovesti do pada 

motivacije za dalje zalaganje i rad. 

Da bi se pojedinac osjećao kompetentnim potrebno je da zadatak bude optimalne teţine, ni 

prelagan ni preteţak, kako bi postojala realna mogućnost uspjeha u njegovu izvršavanju. 

Osoba će se smatrati kompetentnom ako ima odreĊeno znanje i iskustvo koje povećava 

vjerovatnoću uspjeha u odreĊenom zadatku. Ako ne postoji pozitivna povezanost izmeĊu 

zalaganja i oĉekivanih ishoda kao i ĉesto doţivljavanje neuspjeha, to moţe dovesti do osjećaja 
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nekompetentnosti, ustvari do pada motivacije (Ummet, 2015). Percepcija kompetencije 

dovodi do internalizacije ekstrinziĉno motivisanih aktivnosti, jer je veća vjerovatnoća da će 

ljudi svoje aktivnosti više cijeniti kada se osjećaju efikasani s obzirom na aktivnost (Ryan &  

Deci, 2000b). Vjerovanje u liĉnu efikasnost i kompetentnost u nekoj aktivnosti, dovodi do 

većeg zalaganja i napornijeg rada (Suzić, 1998).  

Angaţovanje u izazovnim zadacima i ulaganju truda za postizanje cilja, veliku ulogu igraju i 

socijalno-kontekstualni uslovi, gdje optimalni izazovi i pozitivne povratne informacije 

povećavaju intrinziĉnu motivaciju kroz poticanje procjene kompetencije (Moller, Deci & 

Elliot, 2010). Kompetencija ima socijalnu dimenziju, jer ĉovjek voli da pokazuje liĉnu 

sposobnost i moć, da pokaţe da vlada materijom ili situacijom (Suzić, 1998). Kompetentnim 

se postaje kroz uĉenje, adaptaciju i interakciju s okolinom (Ummet, 2015).  

Na razvoj i jaĉanje osjećaja kompetencji moţe se uticati, te ukoliko uĉenik dobije pozitivnu 

povratnu informaciju za svoje zalaganje i trud, to će predstavljati potvrdu njegove 

kompetencije, povećati njegovu ţelju da se nastavi zalagati, odnosno povećati motivaciju 

uĉenika i rezultirati boljim akademskim postignućima.  

 

Potreba za povezanošću 

 

Za podsticanje intrinziĉne motivacije potrebno je zadovoljenje potrebe za povezanošću. 

Povezanost je oblik povjerenja u podršku i smjernice drugih (Ummet, 2015). Povezivanje s 

drugima daje snagu i samopouzdanje da se lakše prevaziĊu izazovi (Faye & Sharpe, 2008). 

Djeca koja su potpunije internalizovala propis za pozitivno ponašanje vezano za školu bila su 

ona koja su se osjećala ĉvrsto povezanim sa svojim roditeljima i nastavnicima (Ryan, Stiller 

& Lynch, 1994; cititrano kod Ryan & Deci, 2000b). Vaţnost izgradnje povjerenja uĉenika od 

strane roditlja i nastavnika, odnosno zadovoljena potreba za povezanošću, igra veliku ulogu u 

podsticanju i razvijanju motivacije kod uĉenika. Ukoliko osoba smatra drugu osobu kao 

podršku onda će imati povjerenje u njenu brigu i paţnju (Kowal & Fortier, 1999; Deci & 

Ryan, 2008; citirano kod Ummet, 2015). 

Ukoliko školska kultura podrţava autonomiju uĉenika, on će ispuniti osnovne psihološke 

potrebe i postići viši nivo intrinziĉne motivacije i akademskog postignuća, za razliku od 

ograniĉavajućih normi koje sputavaju inovativnost uĉenika, što negativno utiĉe na njihovu 

autonomiju,  kompetenciju, intrinziĉnu motivaciju i akademska postignuća (Badri, Amani-

Saribaglou, Ahrari, Jahadi & Mahmoudi, 2014). Uĉenici će razviti intrinziĉnu motivaciju u 

uĉionicama koje podrţavaju autonomiju, sposobnosti i potrebe za povezanosti, ako takva 
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podrška nedostaje, uĉenici će se osjećati kontrolisanim, a ne samoodreĊenim, i njihova 

motivacija će biti prvenstveno vanjska,  a ne unutrašnja (Brophy, 2004). 

Osim škole, u razvijanju osnovnih psiholoških potreba, veliki znaĉaj ima porodica. Veliku 

ulogu igra i roditeljska podrška, i ukoliko roditelji ne omogućavaju zadovoljavanje osnovnih 

psiholoških potreba, samoregulacija adolescenata se pomiĉe prema kontrolisanoj motivaciji 

što ugroţava njihovu dobrobit (Niemiec, Lynch, Vansteenkiste, Bernstein, Deci, & Ryan, 

2006). Nalazi o pozitivnom djelovanju socijalne podrške na ispunjavanju osnovnih 

psiholoških potreba istaknuti su u mnogim istraţivanjima (Sadeghi et al., 2013; Ghalavandi et 

al., 2013; cititrano kod Badri et al., 2014).  

Rezultati istraţivanja su pokazali da djeĉija percepcija školskog okruţenja kao 

nepodrţavajućeg negativno utiĉe na ispunjavanje osnovnih psiholoških potreba (Badri et al., 

2014). Iz perspektive uĉenika, prisustvo velike otuĊenosti u školi, pokazuje neravnopravnu 

podjelu moći, gdje u poreĊenju sa njima nastavnici imaju više snage i donose odluke umjesto 

njih (Srite, Thatcher & Galy, 2008; citirano kod Badri et al., 2014).  

Osjećaj uĉenika da sam bira zadatke kojim će se baviti, ako se doţivljava kao uspješan u 

obavljanju zadataka, ako je zadatak povezan sa ciljevima i osobama koje je ga podrţavaju, to 

će uticati na nivo motivacije, odnosno podsticaj uĉeniku da se i dalje nastavi angaţovati i 

bude aktivan u savladavanju zadataka. Nemogućnost da se ove potrebe zadovolje moţe 

dovesti do amotivacije, odnosno odsustva bilo kakvog vida angaţovanja uĉenika oko zadatka 

i zalaganja oko školskih obaveza.  

Psihološke potrebe su povezane i uslovljavaju jedna drugu. Ako uĉenik s oštećenjem sluha 

ima podršku u porodici i školi, ispuniće potrebu za povezanošću, a podrška nastavnika u radu 

sa djetetom razviće osjećaj autonomije u uĉenju. Osjećaj slobode u odabiru njemu 

interesantnih sadrţaja za uĉenje poveĉaće osjećaj kompetencije. Ispunjene psihološke potrebe 

će uticati na izgradnju pozitivnog stave prema školi, a time i na razvoj intrinziĉne motivacije i 

bolja akademska postignuća. 

 

Ciljevi kao motivi uĉenja i akademskih postignuća 

 

Šta uĉenici postavljaju kao ciljeve, odnosno koji cilj ţele ostvariti i šta ţele postići uĉenjem i 

školovanjem, mogu dati smjernice šta ih motiviše za uĉenje. Teorija ciljeva, ciljevima 

objašnjava motivaciju uĉenika i ponašanje u uĉenju, i smatra da su uĉenje i rezultati 

obrazovanja povezani s razliĉitim ciljevima koje uĉenici imaju u toku svog školovanja. 

Mnogo ciljeva utiĉe na motivaciju uĉenika, ali najĉešće je akcenat na prouĉavanje postignuća 
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kao cilja uĉenja, gdje je potreba za postignućem ţelja da se ostvare odreĊeni rezultati i ta ţelja  

motiviše na teţnju prema uspjehu (Mansfield, 2010). Suzić (2002, str. 42) navodi kako se 

„radi o motivu postizanja kojim je liĉnost voĊena u odreĊenoj aktivnosti“, postignuće moţe 

da predstavlja ţelju i potrebu za poboljšanjem sposobnosti (mastery goal orientation), gdje je 

uĉenik ukljuĉen u zadatke, ima dubinu razumijevanja i obrade podataka i sklonost ka izazovu 

(Ames & Archer, 1988; Nolen & Haladyna, 1990), potrebu da bude efikasan (performance 

goals), ţeli da ostvari bolje rezultate od ostalih i pokaţe svoje sposobnosti i kompetencije 

(Pintrich, 2000), ili nastoji da aktivnosti svede na minimum ili da izbjegnu obaveze (work 

avoidance goals), koristeći razne naĉine kako bi minimizirali napor (Brophy, 1983; Dowson 

and McInerney, 2001; Nicholls, 1989), ili izbjegli rad (Dowson and McInerney, 2001). 

Brofi (Brophy, 2004) navodi da su se ranije studije usredotoĉile na dvije ciljne orijentacije, 

orijentaciju na uĉenje  i orijentaciju  na izvedbu (Dweck i Leggett, 1988), i dvije vrste cilja 

postignuća, cilj ovladavanja zadatkom i cilj izvedbe (Ames & Archer, 1988). Uĉenici koji 

pristupaju aktivnostima s ciljevima uĉenja usredotoĉuju se na sticanje znanja ili vještina i 

nastoje razumjeti nauĉeno povezujući ga s prethodnim znanjem. Kad naiĊu na poteškoće, 

traţe pomoć ili nastave s vlastitim samoregulisanim naporima uĉenja, oĉekujući da će se ovi 

napori na kraju isplatiti.  

Uĉenici orjentisani na izvedbu ţele da drugi steknu pozitivnu sliku o njihovim sposobnostima. 

Stoga bi nastavnici trebali biti paţljivi pri odabiru zadataka, birajući zadatke prema 

sposobnostima uĉenika, kako bi izbjegli moguće negativne posljedice.  

Uĉenici koji pristupaju aktivnostima s ciljevima izvedbe doţivljavaju te aktivnosti kao 

provjeru njihove sposobnosti, osnovna briga im je oĉuvanje vlastite procjene i teţe se 

prikazati kao sposobni pojedinci koji posjeduju sposobnost potrebnu za uspjeh, uĉe 

površinski. Njihovi napori u uĉenju mogu biti narušeni strahom od neuspjeha ili drugih 

negativnih emocija te su usredotoĉeni na izbjegavanje neuspjeha, ne traţe pomoć nego 

prikrivaju poteškoće (Brophy, 2004). Za njih je školski uspjeh mjera sposobnosti, pa u 

situaciji neuspjeha ili negativne povratne informacije gube samopoštovanje i motivaciju, 

suoĉavaju se negiranjem i dezangaţmanom (Grant & Dweck, 2003). Unutar cilja izvedbe 

idealan zadatak je onaj koji maksimizira pozitivne procjene i uvjerenje u sposobnosti, 

istovremeno smanjujući negativne procjene, anksioznost i sramotu. Osobe orijentisane na 

izvedbu s niskim povjerenjem u sposobnosti dovode do neţeljenih iskustava, anksioznosti i 

gubitka samopoštovanja. Iz tog razloga se usmjeravaju na jednostavne zadatke kako bi 

minimalizirali negativne ishode (Dweck & Leget, 1988). Idealan zadatak unutar svakog cilja 
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bio bi zadatak koji maksimizira uspjeh cilja i pozitivan uticaj ili minimizira neuspjeh cilja i 

negativnog uticaja, ili oboje (Dweck & Elliott, 1983; citirano kod Dweck & Leggett, 1988).  

Mnogi roditelji i nastavnici upućuju na budućnost, odnosno postizanje budućih ciljeva u 

pokušaju motivisanja djece u školskom  radu, kako bi se duboko ukljuĉili u njih. I pored toga 

evidentne su razlike u naĉinu odnosa uĉenika prema školskom radu, jer nisu svi uĉenici u 

stanju predvidjeti buduće ciljeve koje im moţe pruţiti trenutno školovanje, te pojedini 

uĉenici, koji su  intrinziĉno motivisani, imaju jasan pogled na svoju budućnost i razumiju 

vrijednost uĉenja za postizanje obrazovnih ili profesionalnih ciljeva u budućnosti, dok drugi 

nemaju interesa i angaţuju se školskom radu samo kako bi se zadovoljili izvana postavljen 

zahtjeve, jer ne vide uĉenje kao perspektivu za budućnost (de Bilde, et al., 2011). Kao jedno 

od mogućih i ĉesto korištenih objašnjenja za interindividualne razlike u motivaciji uĉenika 

navodi se odnos uĉenika prema njihovoj budućnosti (Husman & Lens, 199; Simons, 

Vansteenkiste, Lens  &  Lacante, 2004; cititrano kod de Bilde, et al., 2011). 

Pojedini autori su saglasni da je, pored navedenih ciljnih orijentacija u prouĉavanju školskog 

uspjeha, neophodno uvrstiti i socijane ciljeve. Suzić (2002) socijalne ciljeve opisuje kao 

socijalnu prihvaćenost, socijalnu odgovornost i socijalnu brigu. Socijalni ciljevi se mogu 

odnositi na ţelju uĉenika da budu prihvaćeni, socijalno odgovorni, poslušni  ili omiljeni, a 

svrhu akademskog postignuća uĉenici mogu percipirati kroz dobijanja socijalne pohvale, 

poboljšanja socijalnog statusa ili kao mogućnost da ostvare socijalnu dobrobit. Suzić (1998) 

navodi da neki ciljevi kod mladih imaju socijalni karakter pobuĊivanja i podsticanja školskog 

postignuća, dok drugi ciljevi socijalnog karaktera smanjuju školsko postignuće. Isti autor 

navodi dvije vrste vaţnih socijalnih ciljeva, duţnosne ciljeve i sposobnosne ciljeve. 

„Duţnosni ciljevi odnose se na brigu pojedinca za razvoj liĉne kompetencije sa fokusom na 

usavršavanju i zrenju. Sposobnosni ciljevi se odnose na brigu pojedinca da demonstrira svoje 

sposobnosti sa posebnim interesovanjem za to kako pojedino izvršenje utiĉe na ostala“ 

(Ames, 1992; Dweck and Leggett, 1988; citirano kod Suzić, 2005a, str. 372).   

Ukljuĉivanje u školske aktivnosti zavisiće od ciljeva koje sebi uĉenik postavlja, a nastavnik i 

roditelji su oni koji bi trebali prepoznati o kojim se ciljevima radi, kako bi mogli uticati na 

uĉenike i njihovu svijest o ciljevima i mogućnostima njihovog ostvarivanja, kroz podsticanje i 

usmjeravanje u odabiru pravilnih ciljeva. Brofi (Brophy, 2004) istiĉe da nastavnici treba da 

koriste motivacione postupke kojim će se paţnja uĉenika usmjeriti na zadatak i izbjegavanje 

podsticanja meĊusobnog takmiĉenja i uporeĊivanja uĉenika. Uĉenici trebaju znati da je svrha 

obrazovanja sticanje znanja, vještina i sposobnosti, a ne samo postizanje dobrih ocjena.  

Kvalitet i volja za uĉenje zavisi od odnosa izmeĊu socijalnih i akademskih ciljeva, 
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motivacione snage tih ciljeva, kao i od vida nagraĊivanja uĉenika u uĉionici (Covington, 

2000; citirano kod Suzić, 2005a).  

Upravo u izgradnji pravilnih stavova prema školskim obavezama i usvajanju znanja uopšte, 

kao i odnosa prema radu i izgradnji ciljeva, koji trebaju biti podsticani i razvijani od strane 

roditelja i nastavnika, leţi problem koji se odraţava na motivaciju uĉenika za postizanje 

akademskih postignuća. Prema navodima Suzića (2002), roditeljima „izmiĉu“ ciljevi kod 

njihove djece, te i škola ostaje „izvan dosega“ ovih izvora motivacije koji su veoma vaţni za 

uĉenika. 

Roditelji i nastavnici mogu uticati na formiranje ciljeva kod uĉenika, te je njihov zadatak da  

zajedniĉkim radom i saradnjom, kroz vaspitne postupke, utiĉu na izgradnju pravilnih ciljeva u 

procesu vaspitanja i obrazovanja. 

 

Motivacija za uĉenje 

 

Uĉenicima ĉesto nije jasno zašto nastavno gradivo moraju uĉiti i reprodukovati, pogotovu što 

je mnogo sadrţaja koji su prema njihovoj percepciji besmisleni i nebitni za njihov ţivot i 

budućnost, te ih doţivljavaju kao obavezu nametnutu od strane drugih, koju oni moraju da 

ispune. Prema navodima Brofi (Brophy, 2004) uĉenici nastavni proces vide kao aktivnost 

kojoj su obavezni da prisustvuju, a svoj zadatak kao savladavanje spolja nametnutog plana i 

programa, a ne ono što bi oni odabrali da im se pruţi prilika. Nastavnici obiĉno rade u 

razredima od dvadeset ili više uĉenika i zato ne mogu uvijek zadovoljiti potrebe svakog 

pojedinca, te se kao rezultat toga, pojedini uĉenici se nekada dosaĊuju, dok su drugi nekada 

zbunjeni ili frustrirani. Savladanost školskog gradiva se ocjenjuje i o tome se izvještavaju 

roditelji. Sve to dovodi do toga da se veliki broj uĉenika usmjerava na ispunjavanje zahtjeva 

koji se pred njih postavljaju, a ne na znanja ili vještine koje treba da se razviju tokom uĉenja 

za što su ustvari i osmišljene. Autor istiĉe, da je teško uţivati u aktivnosti kada je aktivnost 

obavezna i izvedba se vrednuje,  pogotovo ako postoji strah da uloţeni napori neće biti 

uspješni. 

Da bi se uĉenik ukljuĉio u odreĊene nastavne aktivnosti, prije svega je potrebno da razumije 

zbog ĉega uĉi. Neophodno je postojanje motiva koji će izazvati pokretanje njegovog 

djelovanja prema odreĊenom cilju. Ukoliko uĉenik ima odreĊeni cilj i ulaţe odreĊeni napor ka 

ostvarivanju tog cilja, ukljuĉiće se u nastavne aktivnosti jer su mu one sredstvo za ostvarenje 

postavljenog cilja. Nezainteresovanost za rad i školske obaveze su pokazatelj da uĉenik nije 

motivisan, odnosno da ne razumije koji je cilj uĉenja.  
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Neophodno je postojanje cilja za ukljuĉivanje u zadatak, interes za zadatak kao i uvjerenja o 

vaţnosti i koristi od uĉenja. Ta uvjerenja i razlozi za obavljanje odreĊenog zadatka 

osiguravaju konstruisani kontekst u kojem uĉenici rade, a koji mogu odrediti njihovu 

aktivaciju i korištenje kognitivnih strategija (Dweck & Leggett, 1988; Pintrich & Schrauben, 

1992). Agaţovanje uĉenika u procesu uĉenja uslovljeno je interakcijom motivacijskih i 

kognitivnih elemenata. Motivacijski elementi ukljuĉuju svijest o sebi, ciljeve uĉenja, 

interesovanje za nauku i znaĉaj koji se pridaje znanju, a kognitivni elementi se odnose na 

znanje, uĉenje i strategije razmišljanja. Zajedniĉko za motivacione i kognitivne elemenate je 

da se na njih utiĉe izborom zadataka uĉenja, metodama koje nastavnik primjenjuje u uĉionici i 

njegovim ponašanjem prema uĉenicima i postupcima vrednovanja (Pintrich & Schrauben, 

1992).  

Da bi uĉenike motivisao za rad, nastavnik treba nastavne sadrţaje uĉiniti interesantnim i 

povezati sa njihovim aktuelnim ţivotom. Uĉenici kod kojih je prisutna jaka motivacija za 

uĉenje, kao da posjeduju "motivicijsku  šemu uĉenja", koja se pokreće svaki put kada uĉenik 

treba uĉiti. TakoĊer, motivisani uĉenici  ne moraju aktivnosti u uĉionici doţivljavati kao 

ugodne ili uzbudljive, ali ih mogu smatrati smislenim i vrijednim, te ih zato ozbiljno shvaćaju 

pokušavajući dobiti od njih predviĊenu korist i obogaćivanje (Brophy, 2004). Kindt i sar. 

(Kyndt, et al., 2011) navode da se u odreĊenoj mjeri motivacija shvaća kao varijabilni pojam 

u smislu konteksta i predmetnih podruĉja (Heikkilä & Lonka 2006), isto vrijedi i za pristup 

uĉenju, koji takoĊer zavisi od konteksta u kojem se zadaća provodi (Entwistle, 1991), te se 

pokazalo da su motivacija za uĉenje i pristupi uĉenju vaţni prediktori ishoda uĉenja i 

kompetencija (Deci & Ryan, 2004; 1997; Kember, Charlesworth, Dabies, MacKay & Stott, 

2004; 1997; Trigwell & Prosser, 1991; citirano kod Kyndt et al., 2011).  

Vaţnost motivacije za uĉenje se ogleda u razvijanju pozitivnih stavova prema školi i školskim 

obavezama, što će uticati na uĉenje i sticanje znanja i vještina u vaspitno obrazovnom 

procesu.  

Provedeno istraţivanje je pokazalo znaĉajnu korelaciju izmeĊu akademske motivacije i 

akademskog uspjeha. Istaknut je znaĉaj uticaja motivacije na uĉenje, sposobnosti, strategije i 

ponašanje koji se upotrebljavaju kao sredstvo postizanja odreĊenog cilja, kada je u pitanju 

obrazovanje, te da uĉenikova akademska postignuća zahtijevaju koordinaciju i interakciju 

izmeĊu razliĉitih aspekata motivacije. Visok stepen interesa za zadatak i vrednovanje zadatka, 

utiĉe na veću kognitivnu ukljuĉenost, na korištenje više kognitivnih strategija i ostvarivanje 

većih akademskih postignuća. Visoko vrednovanje uĉenja ima pozitivno djelovanje na 
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samodisciplinu i samoefikasnost (Amrai, et al., 2011). Motivacija za uĉenje se prvenstveno 

odnosi na kvalitet kognitivnog angaţovanja uĉenika u aktivnostima uĉenja, a ne na intenzitet 

napora ili na vrijeme koje oni provode u uĉenju, te da se treba usredotoĉiti na prirodu i 

kvalitet motivacije, a ne na koliĉinu (Brophy, 2004). 

S obzirom na vaţnost i znaĉaj motivacije za uĉenje, a u cilju njenog podsticanja i razvijanja, 

potrebno je utvrditi šta motiviše uĉenike za uĉenje, kako se odvijaju motivacioni procesi, koji 

faktori utiĉu na motivaciju, koji su naĉini njenog podsticanja i razvijanja šta dovodi do 

angaţovanja i trajanja zainteresovanosti oko zadataka i na kraju dati odgovor na pitanje ko je 

odgovoran za podsticanje i razvijanje motivacije uĉenika s oštećenjem sluha.  

 

Akademska postignuća 

 

Akademska motivacija podrazumijeva motivaciju koja stimuliše uĉenika da uspješno izvrši 

zadatak, postigne odreĊeni cilj i stekne odreĊene kompetencije. Pojam akademskog 

postignuća podrazumijeva savladavanje programa koji su uslov za prolaznost u školi, sticanje 

diplome ili akademskog zvanja, a što se verifikuje ocjenom, diplomom, certifikatom ili 

drugim vidom potvrde o savladanosti odreĊenog programa. Dakle, kao mjera akademskog 

postignuća koje se najĉešće koriste su prosjeĉna ocjena tokom školovanja, uspjeh na 

testovima i usmeni ispiti, a u cilju ispitivanja razumijevanja i poznavanja nastavnih sadrţaja 

(Suzić, 2005b). Za postizanje ciljeva je potrebna motivacija, a posebno je velika vaţnost 

motivacije uĉenika za akademska postignuća, jer ih podstiĉe da uspješno završe zadatak, kako 

bi postigli cilj i ostvarili stepen kvalifikacije za odreĊene profesije (Mohamadi, 2006; citirano 

kod Amrai et al., 2011).  

Zavisno od razloga koji podstiĉu uĉenika na ostvarivanje akademskih postignuća moţe se 

predvidjeti o kojoj vrsti motivacije se radi kod uĉenika. Istraţivanja su identifikovala razliĉite 

faktore motivacije koji utiĉu na akademska postignuća (Murayama et al., 2013). Razliĉiti 

razlozi mogu podstaknuti ponašanje uĉenika, pobuditi spontani interes za sadrţaje, ţelju za 

dokazivanjem i dobivanjem visokih ocjena, vanjska oĉekivanja ili buduće profesionalne 

ciljeve, što govori o razliĉim motivacionim profilima uĉenika (Vansteenkiste et al., 2009). 

Vanjski motivi akademskog postignuća predstavljaju nastojanje uĉenika da ostvari što bolje 

ocjene, brţe i efikasnije doĊe do diplome, napreduje u struci i osvaja titule. Radi se o potrebi 

ĉovjeka da se socijalno promoviše i ostvari priznati napredak (Suzić, 2005b). 

Akademska postignuća su jedan od najvaţnijih pokazatelja uĉenja i razumijevanja u svim 

obrazovnim sistemima, te utvrĊivanje faktora koji utiĉu na uspješnost uĉenika mogu biti od 



24 
 

kljuĉne vaţnosti za pomaganje uĉenicima u poboljšanju akademskog uspjeha (Rahmani, 

2011). U predviĊanju akademskog uspjeha, istraţivanja su provjeravala doprinos kognitivnih i 

motivacijskih varijabli, osobina liĉnosti, karakteristika studija, porodiĉnu i socijalnu okolinu 

studenta, vještine, navike, kao i pristup uĉenju, i ne moţe se izdvojiti jedan pojedinaĉni faktor 

koji utiĉe na akademska postignuća (Vrdoljak, Kristek, Jakopes, & Zarevski, 2014).   

Istraţivanja akademskog uspjeha, nastave i procesa uĉenja su utvrdila da  motivacija utiĉe na 

kvalitet i kvanitet znanja, doprinosi boljoj samoefikasnosti i self-konceptu uĉenika, što 

upućuje na vaţnost njenog podsticanja i razvijanja od najranije dobi djeteta. 

 

Prediktori akademskog postignuća 

 

Motivacija je vaţan faktor za uĉenje i akademska postignuća uĉenika, ali pored motivacije 

utvrĊeni su i mnogi drugi faktori koji predviĊaju akademska postignuća. Paţnja istraţivaĉa je 

bila usmjerena na razliĉite faktore, te su ustanovljeni razliĉiti prediktori akademskih 

postignuća, meĊu kojima su intelektualne sposobnosti, stil uĉenja, osobine liĉnosti i 

motivacija za akademsko postignuće kao prediktori akademskog uspjeha u visokom 

obrazovanju (Busato, Prinsb, Elshouta i Hamakera, 2009; citirano kod Amrai et al., 2011). 

Studijom kojom su istraţivani prediktori akademskih postignuća, na uzorku od 3618 uĉenika 

u osnovnim i srednjim školama Estonije,  inteligencija je ocijenjena kao najbolji  prediktor 

prosjeĉnih ocjena uĉenika u svim razredima (Laidra, Pullmann & Allik, 2007). Kognitivne 

sposobnosti predviĊaju školsko i akademsko postignuće, ĉemu u prilog ide ĉinjenica da se 

upravo postignuće koristi kao kriterij validacije testova inteligencije, te da se inteligencija 

konstantno pokazuje najboljim samostalnim prediktorom školskog i akademskog uspjeha, ali 

ne objašnjava više od 50% varijance uspjeha (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2004; 

O'Connor & Paunonen, 2007; Chamorro-Premuzic & Furnham 2008). To upućuju na 

zakljuĉak da osim kognitivne sposobnosti postoje i drugi faktori koji utiĉu na individualne 

razlike u školskoj uspješnosti (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2008). 

Imajući u vidu sve specifiĉnosti razvoja djece s oštećenjem sluha, poznavanje prediktora koji 

utiĉu na školska i akademska postignuća uĉenika, olakšat će individualni i individualizirani 

pristup svakom djetetu prema njegovim mogućnostima. 

 

 

 



25 
 

Osobine liĉnosti 

 

Savremene teorije motivacije usredotoĉene su na kognitivne i afektivne procese koji potiĉu, 

usmjeravaju i podrţavaju ljudske akcije (Pajares & Schunk, 2001). Mnoga istraţivanja su 

pokazala da postoje i nekognitivni faktori odgovorni za visoku akademsku efikasnost, te da su 

osobine liĉnosti jedan od vaţnijih faktora koji se prouĉavaju u odnosu na akademska 

postignuća, i da se inteligencija, odnosno kognitivna sposobnost pokazuje indikatorom onog 

što je pojedinac sposoban uĉiniti. Kao indikator maksimalne izvedbe, osobine liĉnosti pomaţu 

u objašnjenju što je sve moguće da pojedinac uspije postići, odnosno šta je tipiĉna izvedba 

nekog pojedinca (Ciorbea & Pasarica, 2013).  

Od nekognitivnih varijabli, osobine liĉnosti u mnogim radovima sluţe za objašnjenje 

školskog i akademskog uspjeha. Prediktori liĉnosti mogu uticati na varijansu u akademskoj 

izvedbi izvan onoga što je obuhvaćeno mjerama kognitivne sposobnosti (O’Connor & 

Paunonen, 2007). Osobine liĉnosti ĉine 20% do 45% varijanse pristupa uĉenju, a najĉešće se 

govori o povezanosti pristupa uĉenju s pet velikih osobina liĉnosti (Chamorro-Premuzic et al., 

2007; citirano kod Chamorro-Premuzic & Furham, 2008). Prema petofaktorskom modelu 

(Big Five), osobine liĉnosti su otvorenost prema iskustvu, savjesnost, ugodnost, ekstraverzija 

i neuroticizam. Pod savjesnošću se podrazumijeva nezavisnost, organizovanost i upornost. 

Ekstraverzija predstavlja socijabilnost, aktivnost i energiĉnost, emocionalnu stabilnost 

smirenost, sigurnost i neosjetljivost. Ugodnost  podrazumijeva kooperativnost, promišljenost i 

povjerljivost, a otvorenost za iskustva imaginativnost, intelekt, osjetljivost za umjetnost 

(Costa i McCrae, 1998). Mnogobrojna istraţivanja o uticaju osobina liĉnosti na akademska 

postignuća, koje su svrstane u navedenih pet kategorija, dala su sliĉne rezultate koji pokazuju 

da su sa akademskim postignućem povezane savjesnost, ekstraverzija i otvorenost za iskustva. 

Ekstraverzija, otvorenost i savjesnost pozitivni su prediktori prosjeĉnog akademskog uspjeha, 

posebno kada uĉenici primjenjuju prethodno nauĉeno znanje u stvarne ţivotne uslove 

(Lierens, Ones & Dilchert, 2009; citirano kod Komarraju et al., 2011). Ekstraverzija je 

djelimiĉno povezana s akademskim uspjehom (Ciorbea & Pasarica, 2013). Isti autori navode 

da moţe predvidjeti visoku akademsku efikasnost jer su ekstraverti aktivniji, postavljaju 

dodatna pitanja, što im moţe pomoći da nauĉe efikasnije (Chamorro-Premuzic & Furnham,  

2005), ali kao takvi ĉesto imaju aktivan društveni ţivot i to moţe ometati aktivnosti 

posvećene uĉenju, jer se vrijeme provedeno za uĉenje  smanjuje, i iz tog razloga imaju više 

izostanaka u školi (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2003, 2005; citirano kod Ciorbea & 

Pasarica, 2013). Drugi autori su za ekstraverziju dobili pozitivnu povezanost sa školskim 
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uspjehom u niţem stepenu obrazovanja, za razliku od viših razreda gdje to nije potvrĊeno 

(Furnham, Chamorro-Premuzic & McDougall, 2003; Laidra e al., 2007; Martin et al., 2006; 

citirano kod Krapić i Kuljanić, 2017). Savjesnost je najznaĉajniji korelat akademskih 

postignuća, što se objašnjava ustrajnošću, samodisciplinom i orijentacijskom prirodom 

savjesti uĉenika (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2004; citirano kod Chamorro-Premuzic & 

Furnham, 2008). Savjest moţe djelovati kao "kompenzacijska sila" za niţu kognitivnu 

sposobnost (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2004, 2006, 2008).  Otvorenost prema iskustvu 

je osobina koja procjenjuje individualne razlike u estetskim interesima, kreativnosti i 

intelektualnoj znatiţelji, te je pozitivno povezana s akademskim postignućem (O'Connor & 

Paunonen, 2007).  

Osobine liĉnosti kao prediktori mogu doprinijeti objašnjenju varijanse akademskog uspjeha, a 

obzirom na sve veći interes kojeg visokoškolske ustanove pokazuju u standardiziranim 

testovima za odabir studenata, vjeruje se da osobine liĉnosti  ne bi trebalo zanemariti u bilo 

kojem akademskom procesu odabira, jer su individualne razlike u osobnosti od velike 

vaspitno obrazovne vaţnosti (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2003).  

S obzirom na razlike koje pokazuju uĉenici u svojim sposobnostima, odnosu i ukljuĉenosti u 

uĉenje i druge školske obaveze, poznavanje osobina liĉnosti, koje se odraţavaju na 

akademska postignuća, su od velike vaţnosti za nastavnika, koji bi poznavajući ih mogao 

uticati na njih kroz adekvatne  metode i tehnike u rada. 

 

Samopoštovanje 

 

Mnogi izvori sugerišu da akademska postignuća nisu povezana samo s osobinama liĉnosti, 

već da na postignuća utiĉu i drugi faktori, izmeĊu ostalog, veliki uticaj ima samopoštovanje 

(Ciorbea & Pasarica, 2013). Istraţivanja pokazuju da je samopoštovanje povezano sa 

osobinama liĉnosti (Big Five), te da pojedinci s visokim samopoštovanjem imaju tendenciju 

da budu emocionalno stabilni, izuzetni, savjesni, ugodni i otvoreni za iskustvo (Robins, 

Hendin & Trzesniewski, 2001; Robins, Tracy, Trzesniewski, Potter & Gosling, 2001; Watson, 

Suls & Haig, 2002; citirano kod Erol & Orth, 2011).  Pojam samopoštovanje (self-esteem) 

izraţava vrednovanje samoga sebe. Osoba visokog samopoštovanja sebe uvaţava, cijeni, 

smatra se vrijednom i ima pozitivno mišljenje o sebi, dok osoba niskog samopoštovanja sebe 

ne prihvaća, potcjenjuje se i ima negativno mišljenje o sebi. 

Samopoštovanje je negativan i pozitivan stav pojedinca prema sebi, ono proizilazi iz rezultata 

samoprocjene pojedinca. Procjena koja je posljedica samovrednovanja indikativna je za nivo 
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samopoštovanja. Samopoštovanje je procjena vrijednosti koja se odnosi na koncept sebe 

(Rosenberg, 1965; citirano kod Ummet, 2015). To je evaluacijska i afektivna dimenzija 

samokoncepta, a smatra se ekvivalentnom samoprocjeni i samopouzdanju (Harter, 1999), što 

se odnosi na globalnu procjenu pozitivne ili negativne vrijednosti osobe, a  temelji se na 

rezultatima koje osoba ostvaruje u razliĉitim ulogama i podruĉjima  ţivota (Markus & Nurius, 

1986; Rogers, 1981; citirano kod Mann, Hosman, Schaalma, & De Vries, 2004). 

U toku odrastanja osoba moţe da mijenja sliku o sebi, odnosno svojim sposobnostima. 

Samopoštovanje predstavlja relativno stabilnu osobinu, iako osciluje tokom razvojnih faza u 

ţivotu pojedinca (Orth, Robins, Widaman & Conger, 2014). Istraţivanja su pokazala da se 

samopoštovanje povećava tokom adolescencije i nastavlja se povećavati u mladoj odrasloj 

dobi (Gove, Ortega & Style, 1989; Pullmann et al., 2009; Robins et al., 2002; Twenge & 

Campbell, 2001; Erol & Orth, 2011). Samopoštovanje ima veliku ulogu u rastu i ravoju 

pojedinca. Pozitivno samopoštovanje ne vidi se samo kao osnovno obiljeţje mentalnog 

zdravlja, već i kao zaštitni faktor koji doprinosi boljem zdravlju i pozitivnom društvenom 

ponašanju kroz svoju ulogu kao „tampon“ protiv negativnih uticaja, te vidljivo aktivno 

pomaţe zdravo funkcionisanje, što se ogleda u ţivotnim aspektima kao što su postignuća, 

uspjeh, zadovoljstvo i sposobnost suoĉavanja sa bolestima (Mann et al., 2004).  

Nisko samopoštovanje, u adolescenciji i mladoj odrasloj dobi, je faktor rizika za negativne 

ishode u vaţnim ţivotnim podruĉjima (Erol & Orth, 2011). Tokom adolescencije nisko 

samopoštovanje predviĊa slabije mentalno i tjelesno zdravlje, lošije ekonomsko blagostanje i 

veći stepen kriminalne aktivnosti u mladoj odrasloj dobi (Trzesniewski et al., 2006; citirano 

kod Erol & Orth, 2011). Samopoštovanje, odnosno slika o sebi, utiĉe na stavove djeteta o 

liĉnim sposobnostima i ulozi koju ima u procesu školovanja, te se moţe smatrati i jednim od 

prediktora akademskog uspjeha. Rezultati longitudinalne studije, sa djecom osnovne škole, su 

pokazali da djeca s visokim samopoštovanjem imaju veće kognitivne sposobnosti (Adams, 

1996; citirano kod Mann i et al., 2004).  

Vaţnu ulogu u razvoju samopoštovanja imaju porodica i neposredna socijalna okolina. 

Samopoštovanje utiĉe na teţnje, liĉne ciljeve i interakciju s drugima. Razvoj samopoštovanja 

tokom djetinjstva i adolescencije zavisi od niza intraindividualnih i socijalnih faktora, pri 

ĉemu su privrţenost i prihvaćenost od strane vaţnih drugih osoba, naroĉito roditelja i 

vršnjaka, odnosno slika koju oni reflektuju pojedincu, naroĉito u odnosu na njegovu 

kompetentnost, su od presudnog znaĉaja. Radi se o uzajamnom procesu, jer pojedinci s 

pozitivnim samopoštovanjem mogu bolje internalizirati pozitivan stav prema znaĉajnim 

drugim (Mann et al., 2004).  
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Obzirom na znaĉaj samopoštovanja na sve aspekte ţivota, sa akcentom na akademska 

postignuća, i ĉinjenica da se povećava tokom adolescencije, a imajući u vidu sve specifiĉnosti 

razvoja djece s oštećenjem sluha, posebnu poţnju treba usmjeriti na jaĉanje njihovog 

samopoštovanja. 

 

Samoefikasnost 

 

Za razumijevanje motivacije za uĉenje veliku vaţnost ima samoefikasnost. Vaţan faktor za 

školski uspjeh je motivacija i samoefikasnost (Pintrich, 2000; citirano kod Amrai et al., 2011). 

Mnoga istraţivanja pokazuju da samoefikasnost utiĉe na akademsku motivaciju, uĉenje i 

postignuća (Pajares, 1996; Schunk, 1995; citirano kod Schunk & Meece, 2006). Percepcija 

samoefkasnosti i kompetencije je prva komponenta motivacije, i zasniva se na polazištu da se 

ljudi više zalaţu, istrajavaju duţe, napornije i bolje rade, ako vjeruju da su efikasni i 

kompetentni u nekoj aktivnosti (Pintrich & Shunk, 2002; citirno kod Suzić, 2005b). Procjena 

samoefikasnosti povezana je s postavljanjem ciljeva, izborom i primjenom strategija 

efikasnog uĉenja, razumijevanjem i vrednovanjem liĉnog napretka (Schunk & Pajares, 2009).  

Samoefikasnost podrazumijeva procjenu pojedinca o vlastitim sposobnostima organizovanja i 

izvršavanja odreĊenih aktivnosti koje su potrebne za ostvarivanje ţeljenih ciljeva na 

odreĊenom nivou (Bandura, 1999). Prema teoriji samoefikasnosti kada osoba samoefikasnost 

procjenjuje kao visoku, ukljuĉiće se u izvoĊenje zadatka, ĉime unapreĊuje vještine i 

sposobnosti. U protivnom, ukoliko  samoefikasnost procjenjuje kao nisku, neće se ukljuĉivati 

u obavljanje zadataka a time neće sticati nove vještine i sposobnosti. Suzić (1998) naglašava 

da je od velikog znaĉaja za motivaciju i akademska postignuća uĉenikovo viĊenje liĉne 

samoefikasnosti. 

Oĉekivanje ishoda je ono što pretpostavlja ova teorija. Radi se o uvjerenju da će odreĊeno 

djelovanje dovesti do cilja, ĉime je osoba uvjerena da je sposobna realizovati odreĊenu 

aktivnost. Pintriĉ (Pintrich, 2003) istiĉe da se oĉekivanje bazira na samoefikasnosti, percepciji 

kompetencije, oĉekivanju uspjeha, samocjenjenju i samodeterminaciji (Suzić, 2005b). Osobe 

s jakim osjećajem djelotvornosti pristupaju teškim zadacima kao izazovima koje treba 

savladati, a ne kao prijetnjama koje treba izbjegavati. Imaju veći unutrašnji interes i duboko 

zanimanje za aktivnosti, te postavljaju izazovne ciljeve i odrţavaju snaţnu predanost prema 

njima. Visoka samoefikasnost pomaţe stvaranju osjećaja smirenosti  u teškim zadacima i 

aktivnostima. Uvjerenja o samopouzdanju utiĉu na nivo postignuća (Pajares, 2008; citirano 

kod Brophy, 2004). 
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Ukoliko uĉenik ima visoku samoefikasnost to će podsticati njegovu motivaciju za 

ukljuĉivanje u odreĊene zadatke, a ako visoko procjenjuje svoje sposobnosti, koje su 

povezane s ciljem,  vjerovat će  da će odreĊeno zalaganje dovesti do ţeljenog cilja i bit će 

uporniji u obavljanju zadataka. U suprotnom, moţe vjerovati da bi odreĊeno zalaganje dovelo 

do cilja, ali se neće upustiti u njegovu realizaciju zbog vjerovanja u svoju nedovoljnu 

sposobnost.  

U poreĊenju sa uĉenicima koji sumnjaju u svoje sposobnosti, oni koji se osjećaju 

kompetentno za uĉenje ili obavljanje zadatka sposobni su lakše uĉestvovati, raditi više, 

zadrţati se duţe na zadatku, ĉak i kada naiĊu na poteškoće (Schunk & Meece, 2006). Rezultati 

istraţivanja o oĉekivanim aspektima motivacije naglašavaju vaţnost podupiranja 

samopouzdanja kod uĉenika, od strane nastavnika, pomaţući im da se usredotoĉe na uĉenje, a 

ne brinu o potencijalnom neuspjehu. To mogu uĉiniti kroz  nastavni plan i program 

(poduĉavajući uĉenike u njihovim zonama proksimalnog razvoja), i pomaţući im da postignu 

uspjeh, kroz upute za postavljanje ciljeva, procjenjujući njihov rad i samouvjerenost zajedno 

sa realizacijom formalnog plana i programa, a pomoću metoda procjene koje su usklaĊene s 

nastavnim ciljevima, naglašavajući informativnu povratnu informaciju o uĉeniku i 

poduzimajući korake kako bi se smanjila tjeskoba ispitivanja (Brophy, 2004). 

Kako uĉenici s oštećenjem sluha percipiraju svoje sposobnosti, kakve zadatke biraju i kako 

pristupaju zadacima, moţe biti pokazatelj na osnovu kojeg nastavnik moţe procjeniti njihovu 

samoefikasnost i uticati na njihovo samopouzdanje. 

 

Interpersonalni odnosi kao faktori razvoja motivacije 

 

U istraţivanju faktora koji doprinose razvijanju motivacije za uĉenje i akademska postignuća 

uĉenika, naglašena je uloga interpersonalnih odnosa kao pretpostavka uspješnog i poticajnog 

uĉenja. U ranijim istraţivanjima je identifikovan veliki broj varijabli koji predviĊaju 

povećanje uspjeha uĉenika (Carroll, 1963; Rosenshine & Stevens, 1986; Squires, Huitt, & 

Segars, 1982; Walberg & Paik, 2000; citirano kod  Huitt, W., Huitt, M., Monetti, & Hummel, 

2000), te iako postoji mnogo podataka o tome šta funkcioniše, još uvijek su velike rasprava o 

tome kako poboljšati školovanje (Carpenter, 2000; Huitt et al., 2009). U poslednje vrijeme u 

literaturi je istaknuto da se ishodi uĉenja, akademska postignuća i akademska uspješnost, 

mogu odrediti varijablama kao što su: porodica, škola, društvo i motivacija (Aremu & 

Oluwole, 2001; Ozcinar, 2006; citirano kod Rahmani, 2011).  
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Uloga socijalne sredine u cjelokupnom razvoju djeteta je u obezbjeĊivanju uslova za 

stimulisanje interakcije i obezbjeĊivanje poticajne sredine za uĉenje. Razvijanje motivacije za 

uĉenje zavisi od modeliranja i socijalizacije odraslih kod kuće i u školi (Brophy, 2004).  

Interpersonalni odnosi i njihova funkcija kod djece s oštećenjem sluha je dodatno naglašena s 

obzirom na poteškoće sa kojima se susreću zbog prirode svog oštećenja. 

 

Uloga nastavnika na razvoj motivacije za uĉenje 

 

Vaţna oblast u prouĉavanju motivacije za uĉenje i akademska postignuća je uloga nastavnika. 

Nastavnik svojim odnosom prema uĉenicima i radu, odnosno kvalitetnim nastavnim 

procesom, moţe uticati na razvijanje motivacije i akademska postignuća.  

Odnos uĉenika i nastavnika u velikoj mjeri odreĊuje ukljuĉenost djece u školske aktivnosti 

(Suzić, 2003; Suzić, 2005a). Nastavnik je taj od koga zavisi kvalitet odnosa, obzirom da 

uĉenici ne mogu u potpunost shvatiti kompleksnu pedagošku komunikaciju (Suzić, 2005a). 

Uĉionice su kompleksni socijalni sistemi i odnosi izmeĊu uĉenika i nastavnika i njihove 

interakcije su isto tako kompleksni, multikomponentni sistemi, te priroda i kvalitet odnosa i 

interakcija izmeĊu nastavnika i uĉenika su kljuĉni za razumjevanje ukljuĉenosti uĉenika u 

nastavne aktivnosti (Christenson, Reschly & Wylie, 2012). Kvaliteta uĉeniĉko-nastavniĉke 

interakcije pokazala se jednim od najboljih prediktora uĉeniĉkog uspjeha, odnosno nivoa 

uĉeniĉke angaţovanosti u nastavi i uĉenju, što povratno djeluju na karakteristike uĉenika i na 

njihovu motivaciju (Huitt, 2003; citirano kod Šimić-Šašić, 2011). Motivacija uĉenika u 

razredu odraţava intrapersonalne i interpersonalne procese (Turner & Patrick, 2004; citirano 

kod Reeve & Jang, 2006). Motivacija je intrapersonalna jer uĉenici imaju liĉne orijentacije i 

uvjerenja koja utiĉu na njihovu motivaciju i postignuća (interes, ciljevi postignuća) (Elliot, 

1999; Tobias, 1994), a interpersonalna je jer kvalitet uĉeniĉke  intrapersonalne motivacije 

zavisi od kvaliteta odnosa sa nastavnikom (kako i koliko je ukljuĉen nastavnik) (Eccles & 

Midgley, 1989; Furrer & Skinner, 2003., Turner  et al., 1998; citirano kod Reeve & Jang, 

2006).   

Za zainteresovanost uĉenika i buĊenje znatiţelje za nastavno gradivo, odnosno za razvijanje 

unutrašnje motivacije, neophodno je da nastavnik osigura podsticajno okruţenje. Metode i 

postupci koje nastavnik primjenjuje za razvijanje motivacije za uĉenje su od izuzetne 

vaţnosti. Brofi (Brophy, 2004), istiĉe da se ne moţe oĉekivati da će uĉenici odrţati motivaciju 

za uĉenje, osim ako ne vide uĉenje kao smisleno i vrijedno, niti će biti motivisani da nauĉe 

kada su ukljuĉeni u besmislene aktivnosti. Prema istom autoru, motivacija uĉenika za 
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uĉenjem i osjećajem pripadnosti u razredu je visoka kada uĉenici percipiraju svoje uĉitelje 

kao ukljuĉene u njihove potrebe i osjećanja, uĉenici postaju nezadovoljni kada ne vide takvu 

ukljuĉenost (Davis, 2001; Elias & Haynes, 2008; Martin & Dowson, 2009; McMahon, 

Wernsman & Rose, 2009; McCombs, Daniels & Perry, 2008; Murdock, 1999; Nichols, 2008; 

Osterman, 2000; Wentzel, 1999; citirano kod Brophy, 2004). 

U teoriji samodeterminacije predloţena su dva stila interpersonalnog ponašanja nastavnika, 

koji se mogu predstaviti duţ kontinuuma od visoko kontrolisanog do visoke autonomne 

podrške (Jang, Reeve & Deci, 2010). Radi se o stilu nastavnika koji pruţa podršku autonomiji 

uĉenika i stilu koji se zasniva na kontroli uĉeniĉkog ponašanja. Uĉiteljska klima koju 

karakteriše visoka autonomna podrška, struktura i ukljuĉenost, doprinosi procesu zadovoljenja 

osnovnih psiholoških potreba (Grolnick, Kurowski & Gurland, 1999; citirano kod 

Vansteenkiste et al., 2009). Autonomna podrška je interpersonalno ponašanje jedne osobe 

koja omogućava ukljuĉivanje i njegovanje unutrašnjenje, voljne namjere, djelovanja druge 

osobe. Naprimjer, kada uĉitelj podrţava psihološke potrebe uĉenika (autonomiju, 

kompetentnost, povezanost), interese, preferencije i vrijednosti (Reeve & Jang, 2006). 

Naĉin ponašanja nastavnika odrediće stepen autonomije uĉenika u školskom radu. Istraţivanja 

unutar obrazovne psihologije pokazuju da je stil poduĉavanja koji podrţava autonomiju 

pozitivno povezan s većim školskih angaţmanom uĉenika (Assor et al., 2002; citirano kod  

Soenens & Vansteenkiste, 2005). Nastavnici koji podrţavaju autonomiju uĉenika vjeruju da je 

za uĉenike najvaţnije da nauĉe kako da samostalno rješavaju problem (Grolnick & Ryan, 

1987). Da bi podrţao autonomiju uĉenika nastavnik treba da nastoji da identifikuje psihološke 

potrebe uĉenika i integriše ih u ĉas, te tako omogući da uĉenici prema svojim interesima i 

sklonostima vode aktivnosti u uĉionici, davanjem objašnjenja zašto je oĉigledno nezanimljiva 

aktivnost uistinu vrijedna njihove paţnje. Na taj naĉin nastavnik podrţava autonomiju jer 

omogućava uĉenicima osjećaj vrednovanja da vode aktivnost u uĉionici (Reeve & Jang, 

2006). Nastavnici koji podrţavaju autonomiju uĉenika spremniji su da motivišu djecu da 

prave izbore, da donose odluke, da preuzimaju akcije i izazove, kao i da ih manje kontrolišu 

(Soenens & Vansteenkiste, 2005). Istraţivanja su pokazala da pruţanje osjećaja kompetencije 

(kroz strukturu) i osjećaja povezanosti i zabrinutosti (kroz ukljuĉenost) moţe povećati 

motivaciju uĉenika, ipak će uĉenici biti visoko motivisani i pokazaće kvalitetnu motivaciju 

samo kada nastavnici podrţavaju i autonomiju. Nedostatak podrške potrebama ĉini uĉenike 

posebno „ranjivim“ zbog nedostatka kvalitetne motivacije, a ne zbog nedostatka opšte 
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motivacije. Visoka i kvalitetna motivacija kod uĉenika razvija se samo ukoliko su zadovoljene 

sve tri psihološke potrebe (Vansteenkiste et al., 2009). 

Ukoliko uĉenici imaju osjećaj da su previše pod kontrolom nastavnika i da nastavne sadrţaje 

moraju savladavati zbog ocjene, slabit će njihov interes za uĉenje i neće se razvijati unutrašnja 

motivacija. Prevelika kontrola ponašanja uĉenika, uz naglašavanje nagrada, ocjena i prijetnji, 

uĉvršćuje kod uĉenika iskustvo u kome je njihovo uĉenje više instrumentalizovano nego 

samodeterminisano (Brophy, 2004). Nastavnici koji kontrolišu ponašanja uĉenika ne uzimaju 

u obzir unutrašne motivacione izvore uĉenika, već se strogo pridrţavaju nastavnog plana, te 

da bi potaknuli uĉenike da se pridrţavaju dnevnog plana, nameću vanjske ciljeve, izraţavaju 

pritisak na komunikaciju, istiĉu vanjske evaluacije i tako utiĉu na naĉin razmišljanja, osjećaja 

i ponašanja uĉenika, gdje su uĉenici motivisani vanjskim neizvjesnostima i pritiskom, a ne 

svojim unutrašnjim motivacionim resursima (Reeve & Jang, 2006). 

Bojović (2017) istiĉe veliki broj istraţivanja o ulozi nastavnika u podsticanju motivacije za 

uĉenje (Chirkov & Ryan, 2001; Church et al., 2001; Reeve & Jang, 2006; Urdan & 

Midgley, 2003), koja pokazuju da nastavnici mogu podsticati razvoj unutrašnje motivacije 

kroz razvijanje pozitivnih emocija i stavova prema školi, podrţavanjem autonomije uĉenika, 

pruţanjem podsticajnih povratnih informacija i optimalnih izazova, kao i njegovanjem 

briţnog odnosa prema uĉenicima (Chirkov & Ryan, 2001; Ryan & Deci, 2000).  

Vrlo vaţan faktor u motivaciji uĉenika za nastavu je nastavnik, koji ako istrajno gradi 

empatiĉan stav prema uĉenicima oni će ga doţivljavati kao saradnika (Suzić, 1998). Ĉetiri su 

osobine nastavnika koje odreĊuju odnos uĉenika prema nastavi. To su autoritativnost, 

kooperativnost, normativnost i usmjerenost na rješavanje problema (Suzić, 2003). Na osnovu 

dimenzija kontrole i ukljuĉenosti, odnosno emocionalne topline, moguće je razlikovati ĉetiri 

stila rukovoĊenja u razredu, autoritativan, autoritaran, popustljiv i ravnodušan stil 

rukovoĊenja (Boswort et al., 1996; citirano kod Šimić-Šašić, 2011).  

Nastavnici mogu uticati na uĉenike kroz poznavanje uĉenika (sa zadovoljstvom  ih poduĉavati 

i djelovati kao model koji slijedi intrinziĉne nagrade uĉenja), odrţavati optimalno 

usklaĊivanje izmeĊu onoga što se traţi od uĉenika i što je uĉenik spreman ostvariti (poticanje 

i pomaganje uĉenicima da postignu izazovne ali razumne ciljeve), i pruţanje kombinacije 

obrazovne i emocionalne podrške koja uĉenicima omogućava da pouzdano i bez anksioznosti 

pristupaju zadacima uĉenja (Csikszentmihalyi, Rathunde & Whalen, 1993; cititrano kod 

Brophy, 2004). 
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Pored profesionalnih kompetencija nastavnika-audiorehabilitatora, njegovog naĉina rada i 

komunikacije s uĉenicima s oštećenjem sluha i naĉina rukovoĊenja razredom, osobine liĉnosti 

nastavnika i naĉin na koji uĉenici percipiraju nastavnika, imaju veliki uticaj na motivaciju 

uĉenika za uĉenje, kao i na njihov cjelokupni stav prema školi.  

 

Uloga roditelja na razvoj motivacije za uĉenje 

 

Uloga porodice je od izuzetnog znaĉaja u cjelokupnom razvoju djeteta, te ima veliku ulogu i u 

razvijanju i podsticanju motivacije za uĉenje. Ono što roditelji pruţaju svojoj djeci, u vidu 

podrške, ukljuĉenosti u djetetov ţivot i topline, su vaţne odrednice i ponašanja kroz koja 

djeca ispunjavaju svoje potrebe, rastu, uĉe i razvijaju svoje potencijale. Porodica od poĉetka 

ima ulogu u razvijanju interesa i aktivnosti kod djeteta (Grolnick, Deci & Ryan, 1997; citirano 

kod Goldin, 2007). Vaţna odrednica u akademskim postignućima djeteta je ukljuĉenost 

roditelja u njegove aktivnosti. Istraţivanja su pokazala da postoji pozitivna povezanost 

izmeĊu ukljuĉenosti roditelja i školskog postignuća, osjećanja zadovoljstva, obrazovne 

aspiracije i stava djeteta prema školi.  

Porodica ima vaţnu ulogu u uĉenikovom školskom postignuću, pri ĉemu doprinosi 

djetetovom kognitivnom razvoju i akademskom postignuću na razliĉite naĉine, pripremajući 

dijete za školu, prenoseći vrijednosti obrazovanja, modelirajući djetetovo samopouzdanje, 

uspostavljajući navike uĉenja, sudjelujući u radu škole i sliĉno (Bandura, 1993).  

Naĉin na koji se roditelji ponašaju u odnosu na svoju djecu i na koji naĉin djeca percipiraju 

roditeljsko ponašanje, uticat će na djetetov odnos prema školskim obavezama i postignućima. 

Previše briţan i zaštitniĉki stav roditelja, sa strogim pravilima, moţe se negativno odraziti na 

razvoj djeteta, ali postoji rizik od negativnih oblika ponašanja i kada je data prevelika sloboda 

djetetu.  

Ponašanje roditelja se moţe posmatrati  kroz roditeljsku podršku koja podrazumijeva 

ispoljavanje brige, bliskosti, izgradnju emocionalnih veza kojima roditelji pristupaju djeci i 

roditeljsku kontrolu koja se moţe prepoznati u stepenu fleksibilnosti ili rigidnosti koje 

roditelji ispoljavaju odgajajući djecu, insistirajući na odreĊenim pravilima prema kojima bi se 

djeca trebala ponašati (Baumrind, 2005; Grolnick, 2009; citirano kod Ryan & Deci 2009). 

Suzić (1998) istiĉe da djeca ĉesto kriju svoje školske probleme od roditelja kako bi ih 

poštedjeli razoĉarenja, izbjegli liĉnu neugodnost od negativnih reakcija roditelja, te ukoliko 

dijete doţivi neuspjeh, roditelj koji razumije dijete neće pristupiti kaţnjavanju, nego uputama 

kako bi dijete bilo motivisano za savladavanje prepreka. 
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„Kontrola od strane roditelja ugroţava autonomiju djeteta. Što je viši stepen kontrole, to je 

niţi stepen autonomije. S druge strane, dati djetetu potpunu autonomiju, znaĉilo bi prepustiti 

ga samom sebi. Dakle, roditeljska kontrola je do odreĊenog stepena nuţna, ali iznad 

odreĊenog stepena opasna“ (Suzić, 2005a. str. 332).  

Istraţivanja su pokazala da je podrška roditeljske autonomije pozitivno povezana s razliĉitim 

prilagodljivim rezultatima, ukljuĉujući akademsku kompetenciju, školska postignuća i razvoj 

pozitivne slike o sebi (Allen et al., 1994; Grolnick et al., 1991; citirano kod Soenens & 

Vansteenkiste, 2005). Izostanak podrške autonomiji predviĊa neprilagoĊenost i poteškoće u 

regulaciji emocija i djelovanju, kao i probleme sa uĉenjem (Grolnick et al., 1997; citirano kod 

Soenens & Vansteenkiste, 2005).  Ukljuĉenost roditelja moţe imati pozitivan uticaj na djecu i 

njihovo školsko postignuće jer što roditelji daju više podrške djeci u njihovom uĉenju i 

obrazovanju, to djeca imaju bolje postignuće u školi (Gutman & Midgley, 2000; Izzo, 

Weissberg, Kasprow & Fendrich, 1999; Marcon, 1999; Miedel & Reynolds, 1999; Sanders & 

Herting, 2000; Shumow & Lomax, 2001; Trusty, 1999, citirano kod Dević, 2015). Roditelji 

koji su ukljuĉeni u rad djeteta, odnosno roditelji koji prate i pomaţu uĉenje djeteta, pospješuju 

njegovo školsko postignuće (Suzić, 2005a). 

Roditeljska podrška, odgovarajući odgojni stil i ukljuĉenost roditelja, stepen podrške i 

kontrole, su pozitivni faktori u razvoju samopoštovanja, razvoja socijalnih vještina i 

kompetentnosti, motivacije i školskog postignuća.  Osim navedenog, pronaĊeni su i drugi 

faktori vezani za porodicu koji utiĉu na postignuća djeteta u školi, izmeĊu kojih su se socijano 

ekonomski status porodice, struktura i veliĉina porodice i obrazovni status roditelja, pokazali 

kao znaĉajni u školskim postignućima.  

Socioekonomski status (SES) je jako povezan s akademskim postignućima i upornosti 

uĉenika (Guiffrida et al., 2013). Roditelji višeg socioekonomskog statusa koriste sloţenije 

oblike komunikacije i imaju viša oĉekivanja od djece, što doprinosi većem školskom uspjehu 

(Ryan & Adams, 1999; cititrano kod Dević, 2015). Istraţivanja su pokazala da je visina 

dohotka i roditeljskog obrazovanja snaţno pozitivno povezana s akademskim uspjehom (Betts 

& Morrell, 1999; 2005; US Department of Education, 1998; citirano kod Guiffrida et al., 

2013). Obrazovaniji roditelji su u većoj mogućnosti osigurati bolje mogućnosti obrazovanja, 

pomagati djetetu u uĉenju te im na taj naĉin prenijeti kognitivne kompetencije (Noack, 2004; 

citirano kod Šimić Šašić, 2011). Budući da je opšte uvjerenje u društvo da su roditelji prvi 

djeĉji uĉitelji koji igraju kljuĉnu ulogu u obrazovnim iskustvima svoje djece, sve više 



35 
 

istraţivaĉa i odgojitelja se okreće porodici u potrazi za rješenjima "problema" (Adenike & 

Oyesoji, 2010). 

Uloga roditelja je dodatno istaknuta u obrazovanju djece s oštećenjem sluha. Pravilna i 

potpuna informisanost roditelja o stanju djeteta, specifiĉnostima razvoja i naĉinima rada i 

odabiru komunikacije, je od izuzetnog znaĉaja od najranije dobi. Roditelj je taj koji će 

postavljati zahtjeve pred dijete, prenositi mu stavove o vaţnosti školovanja i ukljuĉivanja u 

proces obrazovanja, te tako uticati na motivaciju za uĉenje. 

 

Oštećenje sluha 

 

Uho je ĉulni organ, prijemnik zvuka putem kojeg je omogućeno opaţanje, odnosno detekcija 

zvuka, prihvatanje mehaniĉkih vibracija i njihovo pretvaranje u nervni podraţaj i prenošenje u 

centralni  nervni  sistem gdje biva prepoznat kao odreĊeni zvuk.  

Sluh je odgovor mozga na zvuĉni podraţaj koji u velikoj mjeri uslovljava slušanje i govor 

(Guberina, 2010; citirano kod Fruk, 2013). Kao obavezna funkcija sluh ne moţe biti iskljuĉen. 

On je takoĊe, osjet daljine, funkcioniše uglavnom prateći vanjsko okruţenje i ima 

komunikacijsku funkciju (Stach; 2010; citirano kod Mahmutović, 2014). Viliam (William, 

2000) opisuje osjet sluha kao jedno od najvaţnijih ljudskih osjeta potrebnih za komunikaciju, 

zaštitu od opasnosti i uţivanje u okruţenju. Zvuk neprestano okruţuje i informiše o mnogim 

predmetima u okruţenju, a njegova lokalizacija je jedno od najznaĉajnijih bioloških svojstava 

(Olaosun & Ogundiran, 2013).  

Pomoću sluha ĉovjek se povezuje sa zvuĉnim dijelom sredine u kojoj ţivi. Svaka promjena u 

strukturi ĉula sluha, bilo da se radi o smanjenoj mogućnosti ili nemogućnost primanja, 

provoĊenja i registrovanja slušnih podraţaja, moţe dovesti do odstupanja u njegovom 

funkcionisanju, što se odraţava na proces ĉujenja i slušanja i djelimiĉnog ili potpunog prekida 

kontakta sa zvuĉnom sredinom, što predstavlja oštećenje sluha. Oštećenje sluha se odnosi na 

smanjenu funkciju ili gubitak normalne funkcije slušnog mehanizma. Oštećenje ili invaliditet 

ograniĉava osjetljivost osobe da sluša, razumije govor i govori na naĉin kako to osobe s 

normalnim sluhom ĉine (Inciong, Quijano & Capulong, 2007; citirano kod Mahmutović, 

2014). 

Zavisno od uzroka koji je doveo do nastanka oštećenja, dijeli se na uroĊena (nasljedna 

oštećenja) i steĉena (nastala djelovanjem vanjskih faktora, ozlijeda, upala) oštećenja. Steĉeno 

oštećenje sluha je vrsta gluhoće koja se javlja nakon sticanja govora. Kod ove vrste oštećenja 

slušni sistem je već bio programiran za jezik i govornu komunikaciju, dok je uroĊena gluhoća 
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tip gluhoće koji je prisutan pri roĊenju i auditivni sistem nije programiran za jezik i 

komunikaciju, i upravo prisustvo ili odsustvo tog sistema odreĊuje obrazovne potrebe djece 

(Hindley & Kitson, 2000; Olaosun & Ogundiran, 2013).  

Radovanĉić (1995) slušna oštećenja dijeli prema mjestu i vrsti oštećenja na: konduktivna, 

perceptivna i mješovita oštećenja sluha, te psihogenu gluhoću. Razlika izmeĊu konduktivnog i 

perceptivnog  gubitka  sluha zavisi od dijela tijela gdje se disfunkcija javlja. Istovremeno 

prisustvo konduktivne i perceptivne komponente podrazumijeva mješovita oštećenja sluha.  

WHO (Svjetska zdravstvena organizacija, 2015) stepen gubitka sluha razvrstava u ĉetiri 

podgrupe: blago (26-40 dB), umjereno (41-60 dB), teško (61-80 dB) i duboko oštećenje sluha 

(preko 80 dB) (Andreeva, Celo & Vian, 2017). Prisutnost gubitka sluha u djetinjstvu dovodi 

dijete u opasnost za jeziĉke, društvene i akademske poteškoće. To moţe negativno uticati na 

kvalitet ţivota, ĉak i ako je gubitak sluha blagi (Burkey, 2006; citirano kod Andreeva et al., 

2017). Uopštenija je podjela na gluhe i nagluhe osobe. Gluhe osobe koje imaju oštećenje 

sluha na nivou  koji prelazi 70 dB, ĉime je onemogućeno  razumijevanje  govora drugih ljudi 

putem sluha sa ili bez slušnih pomagala, dok nagluhi imaju oštećenje u rasponu od 35-69 dB, 

kod kojih su poteškoće prisutne, ali ne iskljuĉuju razumijevanje govora drugih putem sluha, sa 

ili bez slušnih pomagala (Moores, 2001). 

Prema vremenu nastanka oštećenje sluha se dijele na prenatalna, perinatalna i postnatalna. 

Zavisno od vremena nastanka oštećenja, moţe se razlikovati prelingvalno i postlingvalno 

oštećenje sluha, zavisno da li se oštećenje javilo prije ili poslije završenog procesa razvoja 

jezika (Nadoushan, 2010; citirano kod Moravkova, 2011). 

Nezavisno od uzroka oštećenja sluha, dobi u kojoj je oštećenje nastalo i stepena oštećenja, 

ukoliko oštećenje nije otkriveno na vrijeme i dijete nije ukljuĉeno na odgovarajući 

rehabilitacioni tretman, moţe ostaviti posljedice na cjelokupan razvoj liĉnosti.  

 

Posljedice oštećenja sluha  

 

Oštećenje sluha kao oblik senzorne smetnje moţe uzrokovati razliĉite negativne posljedice na 

razvoj djeteta. Posljedice su teţe ukoliko je oštećenje nastalo u periodu prije formiranja 

govora i jezika, što posljediĉno moţe rezultirati odstupanjima u komunikaciji, emocionalnom, 

kognitivnom i socijalnom razvoju djeteta. Gubitak sluha ograniĉava sposobnost osobe da 

komunicira sa svojim okruţenjem, porodicom i prijateljima, te ograniĉava primanje i 

interpretiranje informacija iz okruţenja (Becker, Flower, Glass & Newcomer, 1984; citirano 

kod Olaosun & Ogundiran, 2013).  
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Veliki broj autora je istakao posljedice oštećenja sluha, a koje su povezane s dugoroĉnim 

komunikacijskim i akademskim poteškoćama (Davis, 1997; citirano kod Rajendran & Roy, 

2011), posljedice u kognitivnom, socijalnom i emocionalnom razvoju (Reeves et al., 2004; 

citirano kod Fellinger, Holzinger & Pollard, 2012).  

Teţa oštećenja sluha ostavljaju trajnije i veće posljedice na cjelokupan razvoj liĉnosti. 

Perceptivna oštećenja sluha imaju veliki uticaj na razvoj liĉnosti koji se prvenstveno ogleda u 

usvajanju jezika i govora, ali se javljaju i mnogi drugi problemi, kao što su problem u komu-

nikaciji sa sredinom što ostavlja veliki uticaj na emocionalno i društveno sazrijevanje osoba 

oštećena sluha (Hasanbegović i Sinanović, 2008). Teška oštećenja sluha donose veće 

probleme u komunikaciji i ostavljaju teţe posljedice u razvoju kognitivnih funkcija, 

socijalnog i emocionalnog funkcionisanja gluhih osoba. Za razliku od njih, lakša oštećenja 

sluha ne donose velike probleme u kognitivnom funkcionisanju, a posljedice su izraţenije na 

socijalno emocionalnom planu (Radoman, 2003). Na emocionalni razvoj i prilagoĊenost 

osobe oštećena sluha utiĉe slušni i verbalni nedostatak, nedovoljan verbalni kontakt s 

roditeljima i drugim emocionalno vaţnim osobama, te nemogućnost verbalnog izraţavanja 

sopstvenih potreba, osjećanja i ideja, kao i razumijevanje potreba, ideja i namjera drugih ljudi 

(Radoman, 1996). Ĉak i djeca s blagim ili jednostranim oštećenjem sluha mogu nailaziti na 

poteškoće u razumijevanju govora, posebno na buĉnim mjestima, i mogu imati probleme s 

obrazovnim i psiho-socijalnim razvojem (Bess et al., 1988; Culbertson & Gilbert, 1996; 

Shemesh, 2013; citirano kod Mahmutović, 2014). Pretpostavka je da zbog nedostatka slušnog 

modaliteta dolazi do psihološkog prestruktuiranja u odnosu na komunikacijske modele, što 

utiĉe na razvoj kognitivnih funkcija, zbog ĉega se gluhe osobe znatno razlikuju u psihološkim 

karakteristikama od ĉujućih osoba (Hasanbegović i Sinanović, 2008). Sa psihološkog aspekta 

gubitak sluha prouzrokuje štetne posljedice na psihiĉki razvoj slušno oštećene osobe. Gluhe 

osobe trpe negativne posljedice kako u pogledu emocionalnih korelata komuniciranja, tako i u 

pogledu kognitivnih aspekata uĉenja i mišljenja. Osnovni uzrok ovakvog stanja je odsustvo 

adekvatnog pristupa informacijama i neadekvatan odnos na relaciji jedinka-okolina (Ţivković, 

1995).  

Osim posljedica koje oštećenje sluha ostavlja na komunikacijski, emocionalni, društveni i 

akademski razvoj, izraţene su posljedice, u odreĊenoj mjeri, i na motornom razvoj ove 

populacije.  

Djeca s oštećenjem sluha imaju veći rizik za deficite u ravnoteţi i motoriĉkim sposobnostima 

u poreĊenju s djecom bez poteškoća. Oštećenje sluha u vezi s motorniĉkim deficitom se moţe 

posmatrati kroz organske faktore kao što su vestibularna i neurološka oštećenja, auditivnu 
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deprivaciju, nedostatak verbalne prezentacije motoriĉkih vještina i verbalno-konceptualne 

strategije za podršku izvršenja i emocionalne faktore, kao što su nedostatak samopouzdanja, 

prezaštićenost roditelja, zanemarivanje, koji mogu da izazovu kod djece oštećenog sluha 

slabiju volju za istraţivanjem svog okruţenja (Wiegersma & Van der Velde, 1983; Gheysen, 

Loots & Van Waelvelde, 2008; citirano kod De Kegel, Dhooge, Peersman, Rijckaert, Baetens,  

Cambier, et al., 2010). 

Na razvoj djece s oštećenjem sluha, pored stepena gubitka sluha i auditivnih performansi, 

utiĉe niz drugih faktora, kao što su dodatne smetnje, intelektualni status, porodiĉne 

karakteristike i obrazovna strategija (Fellinger et al., 2008). Netretirani gubitak sluha kod 

djece će ostaviti veliki uticaj na razvoj slušnih dijelova mozga koji za rezultat imaju ozbiljne 

posljedice za govor, jezik, pismenost, akademska postignuća i socijalno/emocionalni razvoj 

(Olusanya, Ruben & Parving 2006; citirano kod Dornan, 2010).  

Negativne posljedice koje oštećenje ostavlja na dijete dodatno usloţnjava kasno 

dijagnostikovanje i ukljuĉivanje na rehabilitacijski tretman. Ranom dijagnostikom i 

rehabilitacijom omoguĉiće se djetetu da se, u skladu sa stepenom i vrstom oštećenja, ublaţe 

komunikacijske i akademske poteškoće. 

 

Govorno-jeziĉki razvoj djece s oštećenjem sluha 

 

Kod djece s oštećenjem sluha narušena je funkcija slušnog organa, ĉime je oteţano ili 

onemogućeno auditivno doţivljavanje spoljašnjih draţi. To uzrokuje posljedice na razvoj 

govora i jezika, što se smatra najteţom posljedicom oštećenja sluha. Uticaj na usvajanje 

govora i jezika zavisi od stepena oštećenja sluha, teţa oštećenja dovode do većih govornih i 

jeziĉkih poteškoća. Znaĉajan uticaj na usvajanje jezika ima i dob u kojoj je došlo do oštećenja 

sluha, te ukoliko je oštećenje nastalo prije usvajanja govora i jezika slušanjem, teţe su 

posljedice na govorno-jeziĉkom podruĉju. Mnogi drugi faktori imaju veliki uticaj na razvoj 

govora i jezika, kao što su dodatne poteškoće u razvoju, vrijeme ukljuĉivanja djeteta na 

rehabilitacioni tretman, odnos socijalne sredine i sliĉno. 

Da bi se utvrdio uticaj gubitka sluha na razvoj jezika i pismenosti identifikovane su brojne 

deskriptivne varijable:  stepen oštećenja sluha, vrijeme nastanka oštećenja, vrijeme otkrivanja 

oštećenja, etologija,  prisutnost dodatnih poteškoća, status slušanja, stepen ukljuĉenosti, naĉin 

komunikacije, socioekonomski status roditelja (Paul & Whitelaw, 2011; citirano kod Tajalli & 

Satari, 2013).  
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Nedostatak govornog izraza je direktna posljedica nedostatka slušne procjene koja 

onemogućava djetetu s oštećenjem sluha da percipira rijeĉ, da je razumije, zapamti i po 

potrebi upotrijebi. Funkcija sluha, govora i jezika su u uskoj vezi, te nije moguće pratiti 

razvojni put jedne funkcije bez praćenja druge funkcije. Govor se i razvio zahvaljujući sluhu, 

jer je sluh najbolji partner i najprecizniji faktor socijalne komunikacije (Gortan, 1995). Sluh 

uz primarnu funkciju, koja se sastoji u primanju i registraciji zvuka, ima mnoge druge 

asocijativne funkcije vaţne za razvoj govora (Kovavevic & Slavonic, 2010; Tajalli & Satari, 

2013). 

Djeca oštećena sluha poslije poĉetne faze razvoja govora, u kojoj sluĉajnim pokretima 

artikulišu i proizvode razliĉite glasove, poĉinju zaostajati u govorno-jeziĉkom razvoju u 

odnosu na ĉujuću djecu, jer nedostatak sluha onemogućava slušanje, slušnu stimulaciju i 

percepciju akustiĉke slike govora, a time i spontano uĉenje i razvijanje glasova i oralno-

glasovnog govora.  

OdgoĊen razvoj slušnih vještina (otkrivanje, diskriminacija, prepoznavanje, razumijevanje i 

paţnja), koje su preduslov za razvoj receptivnih i ekspresivnih jeziĉkih vještina i razumljivosti 

govora, a koje uzrokuje gubitak sluha, ostavljaju negativan uticaj na sposobnosti djeteta da uĉi 

i koristi auditivni i oralni jeziĉki sistem (ASHA, 1993; Matkin & Wilcox, 1999).  

Jezik je naĉin na koji se sve ideje i koncepti filtriraju, razumijevaju i pohranjuju. Oštećenje 

sluha utiĉe na percepciju i proizvodnju govora i jezika, i što je veće oštećenje, veće su 

poteškoće s odgoĊenim jezikom, sintaksom, razumljivim govorom i kvalitetom glasa. 

Pogrešan je razvoj rjeĉnika, ĉitanje i pisanje, što dovodi do ograniĉenog razumijevanja i 

problema s dešifriranjem suptilnih zakljuĉaka (Shah & Blevins, 2005; citirano kod Ogundiran 

& Olaosun, 2013). Gramatiĉke greške, kao posljedica nemogućnosti procjene oralno-

glasovnog govora i upotreba jednostavnih, agramatiĉnih reĉenica, prisutne su kod većine 

djece s oštećenjem sluha ĉak i poslije završetka školovanja. Većina gluhih uĉenika pišu kraće 

reĉenice, s nepotpunom ili netaĉnom strukturom. Ĉesto izostavljaju nastavke rijeĉi, kao što su 

nastavci koji odreĊuju mnoţinu ili vrijeme, a ĉak se javljaju i poteškoće pri razlikovanju 

pitanja i tvdnji (Ogundiran & Olaosun, 2013). Djeca s gluhoćom, pa ĉak i oni s visokom 

inteligencijom i sposobnostima, su u jako nepovoljnom poloţaju za izgradnju jeziĉkih vještina 

(Ogundiran & Olaosun, 2013).  

Kašnjenje u razvoju jezika i govora negativno utiĉe na komunikacijski, akademski i društveni 

uspjeh, a koji u kasnijoj dobi i na izbor zanimanja (Ross et al., 1991; Matkin & Wilcox, 1999). 
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Oštećenje sluha ostavlja posljedice na sve strukture jezika, komunikaciju, ĉitanje i pisanje, što 

se odraţava se na uĉenje i akademska postignuća ove populacije. 

 

Komunikacija djece s oštećenjem sluha 

 

Primarni i vidljivi efekat oštećenja sluha je njegov uticaj na govornu komunikaciju 

(Ogundiran & Olaosun, 2013). Govorna komunikacija, koja podrazumijeva prenošenje 

komunikacijskih sadrţaja pismeno i usmeno, a ĉine je glas, govor, jezik, ĉitanje i pisanje, 

predstavlja standardni naĉin komunikacije meĊu ljudima. Komunikacijske teškoće putem 

oralno-glasovnog govora i jezika, kod slušno oštećenih osoba, se mogu kretati od veoma 

blagih do potpunog nedostatka komunikacije putem oralno-glasovnog govora i jezika, zavisno 

od stepena oštećenja sluha, vremena nastanka oštećenja, ukljuĉivanja na rehabilitaciju 

slušanja, oblika komunikacije koji se koristi u porodici i odnosu porodice prema drugim i 

drugaĉijim oblicima komunikacije.  

Posljedice oštećenja sluha na komunikaciju osobe u najvećoj mjeri zavise od teţine i vremena 

nastanka oštećenja. Teţa oštećenja sluha koja su nastupila u ranijem periodu izazvat će veće 

teškoće u komunikaciji. Kod osoba kod kojih je oštećenje nastupilo u prelingvalnom periodu, 

i ako se radi o teţem oštećenju, govor je teško razumljiv, jeziĉke sposobnosti su slabe i 

javljaju se poteškoće u razumijevanju proĉitanog (Bradarić-Jonĉić, 2007; citirano kod 

Bradarić-Jonĉić i Mogr, 2010). 

Djeca kod kojih je oštećenje sluha nastalo poslije usvajanja jezika i govora, govor je 

razumljiviji, ali se problemi javljaju pri razumijevanju govora sagovornika. U odnosu na teţe 

nagluhe i gluhe osobe, osobe blage i umjerene nagluhosti imaju bolje razvijen govor i jezik, te 

znatno bolje komuniciraju od gluhih, ali imaju teškoće sa „hvatanjem“ brze komunikacije, 

razumijevanjem govora u buci, razumijevanjem šala, uzreĉica i ĉesto se osjećaju izolovano 

(Herega, 2014). 

Razvijanje jezika i komunikacije igra veliku ulogu u cjelokupnom razvoju djeteta i utiĉe na 

sve aspekte ţivota. Prve tri godine u ţivotu djeteta kritiĉne su za sticanje informacija o svijetu, 

komunikaciju s roditeljima i razvijanje kognitivnog i jeziĉkog temelja koji uslovljava njegov 

dalji razvoj. Razvijene govorne vještine u tom periodu omogućavaju djetetu sigurnost i 

spremnost za uĉestvovanje u aktivnostima i ukljuĉenje u smislene društvene interakcije s 

uĉiteljima i vršnjacima u predškolskom periodu. Dokazano je da djeca koja su u najranijim 

godinama lišena dovoljnih koliĉina i/ili kvaliteta jeziĉkog unosa, izloţena riziku loših 

rezultata u jeziĉkim i akademskim postignućima u kasnijem djetinjstvu (Hart & Risley, 1995; 
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Nicholas & Geers, 2006). Veliki je znaĉaj rane komunikacije gluhog djeteta s roditeljima i 

drugim ĉlanovima porodice, jer je jezik vaţan naĉin uspostave i uĉvršćivanja društvenih i 

liĉnih veza izmeĊu djeteta i njegovih roditelja. Dijete razvija jezik u prvim godinama ţivota 

spontano, pod uslovom da je izloţeno jeziku koji moţe prepoznati (Grosjean, 2001).  

Zbog teškoća koje osobe s oštećenjem sluha imaju u verbalnoj komunikaciji, s obzirom da im 

je ograniĉeno saznavanje i uĉenje putem slušanja i govora, gluha djeca razvijaju neverbalne  

oblike komunikacije. Neverbalni sistem komunikacije ĉine znakovni jezik i kineziĉki govor. 

Znakovni jezik je vizuelni naĉin komunikacije, gdje se informacije prenose vizuelno a ne 

zvuĉno, i sastavljeni su od preciznih oblika šake i pokreta. Oštećenja sluha nastala u 

prelingvalnom periodu dovode do toga da djeca upoznaju svijet koji ih okruţuje najviše 

vizuelnim putem, te se tako formira osnova za razvoj neverbalnih oblika komunikacije, 

odnosno znakovnog jezika, koji se smatra prirodnim jezikom gluhih. Uz znakovni jezik osobe 

s koristi se i ruĉna abeceda radi taĉnijeg zahvatanja fonološke strukture rijeĉi. Koji oblik 

komunikacije će odabrati dijete s oštećenjem sluha zavisi od stepena oštećenja sluha i  naĉina 

komunikacije u porodici.  

Gluhom djetetu je neophodno omogućiti komunikaciju s roditeljima pomoću prirodnog jezika 

što ranije, potpunije i što je više moguće, jer s jezikom se uĉvršćuje afektivna veza roditelja i 

dijeteta, razvijaju  kognitivne sposobnosti koje su kljuĉne za njegov liĉni razvoj (razmišljanje, 

apstrahovanje, pamćenja itd.) (Grosjean, 2001).  

Ukoliko dijete ima teţe ili teško oštećenje sluha roditelji bi se trebali odluĉiti na komunikaciju 

znakovnim jezikom, što je prirodno u porodicama gdje su i roditelji gluhi. Problemi nastaju 

ukoliko je gluho dijete u ĉujućoj porodici i ukoliko roditelji ne prihvataju da dijete razvija 

neverbalne oblike komunikacije. Kongenitalno ili steĉeno oštećenje sluha stavlja dijete u 

situaciju raznolikosti u svojoj porodici, a to odreĊuje pristup metodama rehabilitacije. U 

sluĉaju da su jedan ili oba roditelja djeteta gluhi i koriste znakovni jezik, obiĉno je vrlo 

prirodno prihvatiti znakovni jezik za komunikacijske razmjene sa svojim djetetom (Andreeva 

et al., 2017). Znakovni jezik olakšava sticanje usmenog jezika, bilo u svom govornom ili 

pisanom obliku (Grosjean, 2001). Komunikacija roditelj-dijete postaje centralno pitanje, jer 

roditelji moraju aktivno nauĉiti komunicirati s dojenĉadima, umjesto da se oslanjaju na 

intuitivne komunikacijske strategije (Koester, Papoušek & Smith-Gray, 2000; citirano kod 

Quittner et al., 2010). Gluho dijete, poput ĉujućeg djeteta,  mora biti u stanju da u potpunosti 

komunicira s onima koji su dio njegovog/njezinog ţivota (roditelji, braća i sestre, vršnjaci, 

nastavnik, drugi odrasli), a to će postići koristeći znakovni jezik koji je prirodani, punopravni 

jezik koji osigurava punu i potpunu komunikaciju. Za razliku od usmenog jezika, omogućava 
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malom gluhom djetetu i njegovim roditeljima da komuniciraju potpuno od najranijeg perioda.  

Njegova uloga se ogleda u kognitivnom i društvenom razvoju gluhog djeteta i pomoći za 

sticanje znanja o svijetu (Grosjean, 2001).  

Neadekvatna i loša komunikacija izmeĊu roditelja i djeteta, pored problema u razvoju jezika i 

govora i drugih podruĉja na koji utiĉe njihov razvoj, moţe izazvati niz negativnih posljedica u 

ponašanju i funkcionisanju djece. Niţe jeziĉke sposobnosti povezane su s lošijom regulacijom 

paţnje, manjom komunikacijom roditelj-dijete i povećanim problemima u ponašanju kod 

djece (Barker et al., 2009; Quittner et al., 2010).  

Odabir naĉina komunikacije koji nije prirodan djetetu, ne samo da neće pomoći u njegovom 

uĉenju i razvijanju, već će ostaviti velike posljedice na njegov rast i razvoj. Istraţivanje koje 

je proveo Nikolas (Nicholas, 2000), pokazalo je znatno niţi nivo leksiĉkih i gramatiĉkih 

vještina gluhe u odnosu na ĉujuću djecu. U 30-minutnoj igri s roditeljima, dijete tipiĉnog 

sluha u dobi od 3,5 godine proizvelo je oko 210 razliĉitih rijeĉi i dalo izjave koje su bile u 

prosjeku duţine 3,2 rijeĉi. Djeca s teškim oštećenjem sluha, obrazovana po oralnom pristupu, 

pokazala su mnogo niţi nivo leksiĉkih i sintaktiĉkih vještina na istim zadacima. Prosjek je bio 

35 razliĉitih rijeĉi, izjave su bile u prosjeku 1,5 rijeĉi. Ovo govori o ogromanom nedostataku 

gluhe djece u odnosu na ĉujuću. To ih onemogućava da u potpunosti uĉestvuju u tipiĉnim 

predškolskim aktivnostima i da od njih imaju koristi, bez jake komunikativne podrške 

(Nicholas & Geers, 2006).  

Znaĉaj rane i adekvatne komunikacije izmeĊu gluhog djeteta i njegove uţe i šire socijalne 

sredine je od ogromne vaţnosti za sve sfere razvoja djeteta. Kašnjenje u odreĊenim 

podruĉjima ne daje gluhoća kao takva, već neuspjeh rane komunikacijske interakcije izmeĊu 

odraslih i gluhog djeteta. Rano otkrivanje i ukljuĉivanje djeteta u adekvatan rehabilitacijski 

tretman i odabir komunikacija, uveliko bi ublaţilo posljedice koje oštećenja sluha ostavlja na 

govorno jeziĉki razvoj i komunikaciju (Malfatti, 2009; Andreeva et al., 2017).  

Za uspješan cjelokupni razvoj osobe s oštećenjem sluha neophodna je komunikacija s 

okolinom, a s obzirom da dijete mora izaći iz uskog kruga porodice i stupiti u interakciju sa 

širom okolinom, neophodno je da razvija i oralnu komunikaciju. Bez ostvarene adekvatne  

komunikacije sa uţom i širom socijalnom sredinom biće oteţano uĉenje, što utiĉe na niţa 

akademska postignuća djece s oštećenjem sluha. 
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Kognitivni razvoj osoba s oštećenjem sluha 

 

Saznajnim procesom dijete uĉi o svijetu oko sebe putem opaţanja senzornim modalitetima 

koji mu omogućavaju izgradnju mišljenja, uĉenja i pamćenja. Oštećenje sluha utiĉe na slušnu 

percepciju djeteta, što se odraţava na saznajni proces.  

Uloga zvuka u spoznaji ide daleko iznad slušne procjene specifiĉne za odreĊenu domenu. 

Zvuk pokreće razvoj kognitivnih procesa koji se oslanjaju na kodiranje, uĉenje i upravljanje 

informacijama i ponašanja koja se javljaju u sekvencama. Velika je vaţnost i znaĉaj senzornih 

modaliteta, naroĉito sluha, za kognitivno funkcionisanje. Istraţivanja sugerišu da nedostatak 

senzornih modaliteta koji se koriste u odreĊenim zadacima ograniĉavaju kognitivno 

funkcionisanje. Zadaci  koji zahtijevaju percepciju, uĉenje ili sjećanje na dogaĊaje u kojima 

su njihov redoslijed ili vrijeme vaţni, naglašavaju ulogu sluha. Gluha djeca imaju poremećaje 

upravo zadataka koji ukljuĉuju uĉenje i upravljanje sekvencijskim informacijama (Conway, 

Pisoni & Kronenberger, 2009). Oštećenje sluha i govora selektivno pogaĊa verbalnu 

inteligenciju, sposobnost apstraktnog mišljenja, otkrivanje logiĉnog znaĉenja simbola i 

upotrebu simbola, konzervaciju, mišljenje u analogijama, verbalno i numeriĉko pamćenje, 

pamćenje sukcesivno izloţenog materijala, odloţeno i smisaono pamćenje. PogoĊeni su 

odreĊeni aspekti vizuelnog opaţanja, brzina opaţanja, teškoće u razlikovanju oblika 

predmeta, posebno ako su meĊusobno sliĉni i u neuobiĉajenom poloţaju, teškoće sinteze i 

manjkavosti analize tokom opaţanja (Radoman, 1996). 

S obzirom da je zvuk glavni pristup razumijevanju vremenskih i sekvencijalnih dogaĊaja, 

slušna deprivacija moţe rezultirati znaĉajnim poremećajima na širokom rasponu drugih 

zadataka i promjeniti djeĉije perceptivne i kognitivne sposobnosti, a ne samo one koje se 

izravno odnose na sluh i obradu zvuĉnih signala (Conway, Karpicke & Pisoni, 2007; citirano 

kod Conway et al., 2009). Rezultati istraţivanja kognitivnih funkcija ukazuju na slabije 

rezultate gluhih ispitanika u odnosu na ĉujuće, što je posljedica nedovoljno razvijene 

semantiĉke funkcije govora (Hasanbegović, 2008).  

Pintner sa saradnicima je utvrdio da gluha djeca zaostaju dvije godine u mentalnom i pet u 

obrazovnom uzrastu za ĉujućom djecom (Radoman, 1996). Iako su evidentna slabija 

akademska postignuća gluhih u odnosu na ĉujuće, mnogi autori navode da gluhoća nije uzrok 

tome. Većina uĉenika s oštećenjem sluha ima izvjesnih poteškoća s akademskim uspjehom, 

posebno s ĉitanjem i matematikom, ali se akademski uspjeh ne smije izjednaĉiti s 

inteligencijom, jer većina djece koja su gluhi imaju normalan intelektualni kapacitet, što 

pokazuju njihovi rezultati na neverbalnim testovima inteligencije koji su pribliţno isti kao u 
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opštoj populaciji (Ogundiran & Olaosun, 2013). Gluhoća ne nameće nikakva ograniĉenja na 

kognitivnim sposobnostima pojedinaca (Moores, 1987; citirano kod Ogundiran & Olaosun, 

2013). Nema razlike u kognitivnim sposobnostima izmeĊu gluhih i ĉujućih uĉenika i sama 

gluhoće nije faktor slabijih akademskih postignuća (Barham & Bishop, 1991; Nunes & 

Moreno, 1998; citirano kod Pagliaro, 2006). Istraţivanje kognicije i memorije meĊu gluhim i 

ĉujućim osobama, dosljedno pokazuje i razlike i sliĉnosti u njihovoj procjeni, odnosno, 

razlika ne implicira na nedostatak, u nekim zadacima gluhe osobe pokazuju bolje rezultate od 

ĉujućih (Marschark, 2003; citirano kod Moores & Martin, 2006).  

Razloge lošijih akademskih postignuća gluhih uĉenika mnogi autori vide u problemima s 

razvojem oralno-glasovnog govora, nepodrţavajućoj socijalnoj okolini, smanjenoj podršci 

roditelja i nastavnika. Probleme koje gluhi uĉenici ĉesto imaju u akademskim iskustvima i 

prilagoĊavanju pripisuju se lošem uklapaju izmeĊu njihovih perceptivnih sposobnosti i 

zahtjeva iz govornog i pisanog jezika (Ogundiran & Olaosun, 2013). Istraţivanja su pokazala 

da je jedan od najsnaţnijih prediktora akademskog uspjeha za uĉenike s gluhoćom koliĉina 

personalizirane i specijalizirane paţnje koju primaju (Hoemann & Briga, 1981; citirano kod 

Ogundiran & Olaosun, 2013). Iskustveni nedostaci, jeziĉke poteškoće i tradicionalno 

utemeljena nastava negativno se odraţavaju na gluhe uĉenike (Nunes & Moreno, 1998; 

citirano kod Pagliaro, 2006). 

Razlog slabijih rezultata uĉenika s oštećenjem sluha u odnosu na ĉujuće, ukoliko su na 

vrijeme ukljuĉeni na rehabilitaciju i razvili adekvatne oblike komunikacije, bi mogla biti 

njihova motivacija za uĉenje i akademska postignuća.  

 

Uĉenje i akademska postignuća djece s oštećenjem sluha 

 

Varijable usko povezane s akademskim postignućima uĉenika s oštećenjem sluha su: stepen 

oštećenja sluha, vrijeme gubitka sluha, rezultati testiranja, socioekonmski status porodice i 

slušni status roditelja. Veći gubitak sluha vjerovatnije će kod djeteta dovesti do većih 

poteškoća u uĉenju jezika i akademskih vještina. Gubitak sluha prije usvajanja jezika i govora 

(obiĉno prije druge godine) ostavlja veće posljedice na dijete od oštećenja koja nastaju poslije 

usvajanja jezika i govora. Viši rezultati na standardiziranim testovima inteligencije povezani 

su s većim akademskim uspjehom. Djeca s oštećenjem sluha ĉiji su roditelji bogatiji i 

fakultetski obrazovani imaju veću vjerovatnoću za postizanje akademskog uspjeha od djece s 

oštećenjem sluha iz porodica s niskim dohotkom i manje obrazovanjem.  Djete s oštećenjem 
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sluha ĉiji su i roditelji slušno oštećeni ima bolju šansu za akademski uspjeh nego gluho dijete 

roĊeno kod ĉujućih roditelja (Moores, 1985; Paul & Quigley, 1990; citirano kod Ogundiran i 

Olaosun, 2013). 

Problemi s usvajanjem oralnog govora i jezika, koje je usko povezano s ĉitanjem i pisanjem, 

se odraţavaju na postignuća, posebno su izraţena u matematici, ali i drugim akademskim 

programima. Znanje jezika kao sredstvo za uĉenje, koje ĉujuća djeca stiĉu bez svjesnog 

napora, preĉesto je prepreka uĉenja gluhom djetetu koja se mora svladati svjesnim naporima u 

sklopu obrazovnog procesa (Moores, 2001; citirano kod Moores, 2006). Uprkos znatnom 

naporu gluhe djece i struĉnjaka koji ih okruţuju, i upotrebi raznih tehnoloških pomagala, 

mnoga gluha djeca imaju velike poteškoće u stvaranju i percepciji usmenog jezika u njenom 

govornom modalitetu. Usmeni jezik je vaţan medij za sticanje znanja, jer veći dio onoga što 

se uĉi prenosi se pisanjem, bilo kod kuće ili u školi. Akademski uspjeh gluhog djeteta i 

njegova buduća profesionalna postignuća u velikoj  mjeri zavise od dobrog vladanja usmenim 

i pisanim jezikom (Grosjean, 2001). Istraţivanja u proteklih dvadeset godina pokazuju da 

gluhi i nagluhi imaju probleme sa ĉitanjem, pisanjem i komunikacijom (Long et al., 2007; 

Antia, Reed & Kreimeyer, 2005; Long & Beil, 2005; citirano kod Khwaldeh, 2011). Isti autor 

navodi da većina gluhe djece pokazuje ozbiljno kašnjenje matematici (Drigas et al., 2005b), a 

da 30% djece s oštećenjem sluha izlazi iz škole funkcionalno nepismeno (Marschark et al., 

2002).  

Ĉitanje gluhih je znatno ispod nivoa njihovih ĉujućih vršnjaka. Oko polovine svih gluhih 

srednjoškolaca ĉitaju ispod nivoa ĉetvrtog razreda ĉujućih (Cawthon, 2004; Holt, Traxle & 

Allen, 1997; Padden & Ramsey, 1998; citirano kod  Carlson, Irons, Rusher & Gentry, 2009). 

18-godišnji gluhi i nagluhi uĉenici u ĉitanju s razumijevanjem su na nivou ĉetvrtog razreda 

ĉujućih uĉenika, i njihov rjeĉnik je na istom nivou kao i ĉitanje. Na nivou su petog razreda 

ĉujućih vršnjaka u rješavanju problema, i na nivou šestog razreda ĉujućih vršnjaka iz 

matematike (Traxler, 2000; citirano kod Pagliaro, 2006).  

Razliĉiti su stavovi autori oko toga šta je razlog lošijih rezultata slušno oštećenih uĉenika u 

odnosu na ĉujuće vršnjake. Olubela (Olubela, 2003) istiĉe probleme jeziĉke komunikacije i 

probleme s ĉitanjem, nepaţnju, nedostatak strategije aritmetiĉkog uĉenja, vizuelne probleme, 

poremećaje u prostornim odnosima, anksioznost i fobiju, zdravstvene i psihiĉke probleme 

(Ogundiran & Olaosun, 2013).  

Razlog slabih postignuća iz matematike kod gluhe djece mogu biti nastavnici koji nemaju 

pravo znanje potrebno za razumijevanje matematike kako bi poticali uĉenike na logiĉke 
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strategije rješavanja problema. Potreban je napor da se poboljša nastava i kontinuirana 

samoprocjena uĉitelja o njihovoj efikasnosti, kao i procjena samih uĉenika. Nastavnik ima 

odgovornost u izgradnji vještina ĉitanja za svaki akademski predmet, kako bi dijete proĉitalo, 

razumjelo i potom riješilo zadatak. Gluha djeca mogu postići odliĉne rezultate kroz napore 

roditelja, uĉitelja i drugih struĉnjaka koji su ukljuĉeni u uĉenje gluhe djece (Moores & Martin, 

2006). Nema direktne veze izmeĊu gluhoće i matematiĉkih poteškoća, odnosno sposobnosti 

gluhih uĉenika za uĉenje nisu drugaĉija od ĉujuće djece (Zarfaty et al., 2004; citirano kod  

Khwaldeh, 2011). Gluha djeca imaju isti intelektualni potencijal kao ĉujuća djece i u stanju su 

ostvariti visoka akademska postignuća ĉak i kada ne vladaju potpuno svim aspektima jezika 

(Miller, 2004b; citirano kod Moores & Martin, 2006).  

Postojanje kvalitativnih i kvantitativnh razlika izmeĊu gluhe i ĉujuće djece moţe pozitivno ili 

negativno uticati na uĉenje. Takve razlike trebaju biti identifikovane i korištene u razvoju 

nastavnih tehnika koje odgovaraju gluhoj ili teško nagluhoj djeci, jer njihovo zanemarivanje 

dodatno moţe usloţniti rad s djecom s oštećenjem sluha. Za potpuno razumijevanje osobina 

gluhih uĉenika, prednosti i nedostataka, potrebno je razumjeti interakciju kognitivnih, 

socijalnih i jeziĉkih faktora u socijalnom okruţenju. Bez tih podataka nije moguće osigurati 

njihovu pravilnu procjenu, niti ih edukovati na odgovarajući naĉin. Neadekvatna edukacija, uz 

nerazumijevanje nastavnih sadrţaja, bez obzira na intelektualne sposobnosti, dovest će do 

niţih akademskih postignuća djece s oštećenjem sluha (Marshark, 2005).  

Potrebno je da nastavnici i struĉnjaci koji rade s djecom s gluhoćom poznaju kulturne, 

jeziĉke, sociološke, psihološke, obrazovne i protetske aspekte gluhoće. TakoĊe je neophodno 

njihovo kontinuirano usavršavanje, kako bi mogli ponuditi efikasnije intervencije (Ogundiran 

& Olaosun, 2013).  

Jedan od kljuĉnih faktora kod razvoja djece oštećana sluha je kašnjenje u otkrivanju i 

ukljuĉivanju, jer je dragocjeno vrijeme izgubljeno (Moores, 2006). U sluĉajevima rane 

identifikacije gubitka sluha komunikativne funkcije nisu ugroţene kod gluhe djece, bilo da su 

izloţeni znakovnom jeziku ili dvojeziĉnosti (Grosjean, 2015; citirano kod Andreeva et al., 

2017).  

Rano otkrivanje i ukljuĉivanje u rehabilitacijski tretman ima veliki znaĉaj za djecu s 

oštećenjem sluha u spoznajnim i drugim podruĉjima razvoja. Naglašena je uloga roditelja i 

nastavnika u njihovom uspjehu i postizanju boljih akademskih postignuća. Specifiĉnosti 

osoba s oštećenjem sluha i njihov razvoj utiĉu na uĉenje ove populacije, stoga roditelji i 

nastavnici trebaju, poznajući te specifiĉnosti, iznaći najbolje naĉine i metode vaspitanja i 
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obrazovanja kako bi se u potpunosti razvili njihovi potencijali i poboljšala akademska 

postignuća. 

 

Samopoštovanje kod djece s oštećenjem sluha 

 

Interakcija djece s oštećenjem sluha s roditeljima, nastavnicima i vršnjacima ima veliki znaĉaj 

za formiranje liĉnosti djeteta. Prihvatanje od strane roditelja, nastavnika i vršnjaka uticaće na 

formiranje pozitne slike o sebi i većeg samopoštovanja, a to će se odraziti na odnos prema 

napredovanju, usvajanju znanja i njihova postignuća.  

Samopoštovanje je uvjerenje pojedinaca koliko vrijedi ili slika o sebi (Sheetz, 2004; citirano 

kod Naidoo, 2009). Teškoće komunikacije s okolinom, i teškoće u razvoju privrţenosti s 

drugima, neprihvaćenost od strane okoline i mogući osjećaji nekompetentnosti u poreĊenju  s 

ĉujućim vršnjacima, mogu se negativno odraziti na samopoštovanje gluhe i nagluhe djece 

(Möhr-Nemĉić i Bradarić‐Jonĉić, 2016). Veliki efekat oštećenje sluha ima na ponašanje i 

samopoštovanje uĉenika, što se moţe negativno odraziti na  akademski uspjeh (Ogundiran & 

Olaosun, 2013). Samopoštovanje je povezano s akademskim uspjehom uĉenika s oštećenjem 

sluha, gluhi uĉenici u srednjoj školi, s relativno visokim samopoštovanjem, imaju tendenciju 

visoke prosjeĉne ocjene (Joiner, Erickson & Crittenden, 1966; citirano kod Moores & Martin, 

2006). Vezu izmeĊu samopoštovanja uĉenika oštećena sluha i njihovih akademskih 

postignuća potvrĊuju i istraţivanje koje govori da su uĉenici s oštećenjem sluha sposobni za 

usvajanje pristupa prouĉavanju kao što su i uĉenici bez poteškoća, ali da je najdosljedniji 

rezultat bio da uĉenici s gubitkom sluha imaju povišen ''strah od neuspjeha'', problem sa 

odrţavanjem samopoštovanja za razliku od unutarašnje  ili vanjske motivacije. Uĉeniĉki 

komentari ukazuju da bi to moglo biti povezano sa negativnih iskustavima s nastavnicima ili 

drugim uĉenicima (Richardson & Woodley, 1999; citirano kod Richardson, Marschark, 

Sarchet, & Sapere, 2010).  

Ukoliko dijete s oštećenjem sluha zadovolji osnovne psihološke potrebe (autonomija, 

kompetencija, povezanost) jaĉaće i njegovo samopoštovanje, što će se odraziti i na motivaciju 

za uĉenje, a time i bolja akademska postignuća. 

 Autonomija podrazumijeva biti prije „odluĉujući izvršilac radije nego pijun ili bespomoćno 

determinisan od strane drugih" (Maslow; 1970; citirano kod Jacobs, 2010). Gluhi s jakim 

unutrašnjim lokusom kontrole postiţu bolje akademske rezultate, više su nezavisni i osjećaju 

se manje depresivno, nego oni koji imaju sklonost ka eksternom lokusu kontrole (Stinson & 



48 
 

Antia, 1999; Foster & MacLeod, 2004; citirano kod Jakobs, 2010). Pojedinci koji su 

samoodreĊeni igraju aktivnu ulogu u stvaranju vlastitih ţivota i preuzimaju odgovornost za 

pokretanje akcije kako bi postigli ono što ţele i reaguju na dogaĊaje na naĉin koji je u skladu 

s njihovim ciljevima (Field & Hoffman, 1996; citirano kod Luckner, 2006). Za uspjeh i 

akademska postignuća osoba s oštećenjem sluha neophodno je postavljanje adekvatnih i 

realnih ciljeva. Uĉenik treba vjerovati u mogućnost ostvarenja svojih ciljeva u ĉemu će mu 

pomoći samopouzdanje i motivisanost za odreĊenu radnju. Ciljevi i opredjeljenja su vrlo 

vaţni za gluhe uĉenike. Ako uĉenik nema jasan cilj dešava se da upornost u obrazovnom 

procesu slabi i postepeno se gubi (Boutin, 2008). Samoefikasnost je vjerovanje u sposobnosti 

da se organizuju i izvode aktivnosti potrebne za upravljanje budućim situacijama. Snaga 

ljudskih uvjerenja u sposobnosti da moţe ostvariti zadatak, je jedan od najsnaţnijih uticaja na 

krajnji rezultat. Uĉenik s malo samopouzdanja moţda neće uspjeti zbog nedostatka uvjerenja, 

dok onaj ko je sigurniji ima veće šanse za uspjeh (Bandura, 1986; citirano kod Lang, 2006). 

Za formiranje ciljeva su kljuĉni  motivacija, stavovi i vještine (Jakobs, 2010). Ciljevi osoba s 

teškoćama u uĉenju ne smiju biti nejasni i nerealni. Nerealni ciljevi dovode se u vezu sa 

nedovoljnom svjesti kod izbora karijere što moţe dovesti do nepovoljnih ishoda (Reiff et 

al.,1995; citirano kod Jakobs, 2010). Uĉenike s oštećenjem sluha treba uĉiti da shvate da su 

ishodi postignuća vezani za liĉno djelovanje (unutrašnji lokus kontrole) i da postanu 

samouvjereni u postizanju ciljeva, akademskih, ali i drugih (Ogundiran & Olaosun, 2013). Da 

bi uspjeli u školi, zapošljavanju i ţivotu u zajednici, pojedinci trebaju razvijati sposobnost 

definiranja ciljeva za sebe kao i inicijativu za postizanje ciljeva. Ovaj skup znanja i vještina 

uopšteno se naziva samoodreĊenje (Ward, 1988; citirano kod Luckner, 2006). Motivacija 

povećava povjerenje osobe u liĉne sposobnosti, što za rezultat ima veće samopoštovanje 

(Lang, 2006; citirano kod Naidoo, 2009). 

Zadatak roditelja i nastavnika je da jaĉaju i podrţavaju autonomiju, kompetentnost i 

povezanost kod djece s oštećenjem sluha, ĉime će jaĉati i njihovo samopoštovanje i 

samoefikasnost, a time i motivacija za uĉenje i akademska postignuća. 

 

Motivacija za uĉenje i akademska postignuća djece s oštećenjem sluha 

 

Faktori koji utiĉu na postignuća uĉenika s oštećenjem sluha su istraţivani i ĉesta su tema 

istraţivaĉa u ovom podruĉju. Većina autora je saglasna po  pitanju poteškoća koje imaju djeca 

s oštećenjem sluha na svim podruĉjima razvoja, uzrocima poteškoća i ĉinjenici da imaju 

slabije rezultate u akademskim postignućima u odnosu na ĉujuću djecu. S obzirom da ovakva 



49 
 

akademska postignuća najbolje predstavljaju rezultate rehabilitacije i edukacije, postavlja se 

pitanje da li su metode i tehnike rada, koje se koriste kako bi se poboljšala njihova postignuća, 

adekvatne, da li je uzrok u odnosu osoba koje su u direktnom radu sa ovom populacijom ili je 

pak uzrok u samim uĉenicima? 

 Mnogi autori istiĉu zaostajanje u akademskom postignuću gluhih i pored velikih napora 

nastavnika i roditelja (Allen, 1986; Lang, 2003; Marschark, Lang, & Albertini, 2002; Traxler, 

2000; citirano kod Marschark, Convertino & Larock, 2006). Problemi u komunikaciji koji 

prate djecu s oštećenjem sluha nisu jedini uzrok njihovog slabog akademskog postignuća 

(Naidoo, 2009). Potrebno je uzeti u razmatranje sve osobine slušno oštećenih i sve faktore 

sredine (Marschark, et al., 2006). Sliĉnog mišljenja su i drugi autori koji su utvrdili da je, 

osim komunikacije, za gluhe uĉenike akademski uspjeh pod snaţnim uticajem manje 

materijalnih varijabli, kao što su samoefikasnost, navike uĉenja, programi rada, zadovoljstvo i 

upis na akademske stroge kurseve (Stinson & Walter, 1997; Powers, 2006; citirano kod 

Richardson et al., 2010). Kod edukacijskih potrebam ovih uĉenika najvaţnije je odgovarajuće 

okruţenje u kojem uĉe, edukacijski tumaĉi, komunikacija, korištenje pristupa i primjenjivanje 

prakse bazirane na dokazima u nastavi (Esera, 2008; Schick, Williams & Kupermintz; 2006; 

citirano kod  El-Zraigat, 2013). Za razliku od navoda da se mnogi edukacijski i drugi razvojni 

izazovi koji se nalaze pred gluhom djecom odnose samo na osiromašene rane jeziĉke uslove 

(Marschark, et al., 2006), slabe rezultate gluhe djece Furt (1973) ne pripisuje nedostatku 

verbalne sposobnosti, već nepostojanju podsticaja od socio-kulturne sredine, nedovoljnom 

iskustvu i informisanosti (Radoman, 2003). Faktori koji utiĉu na sticanje znanja, vrijednosti i 

ponašanja gluhih uĉenika dijele se na unutrašnje, u koje spadaju pismenost, znakovni jezik, 

interesi i motivacija i asimilacija i vanjske, u koje spadaju nastavni planovi, ukljuĉenost 

roditelja i resuri (Naidoo, 2009). Isti autor istiĉe motivaciju kao jedan od faktora koji snaţno 

utiĉe na uspjeh uĉenika, i kako bi postojanje interesa i motivacije kod gluhog djeteta doveli do 

opservacijskog uĉenja (Lang, 2006; citirano kod Naidoo, 2009). Prema pojedinim autorima 

uĉenici s oštećenjem sluha ne pokazuju veći interes za rad, uvjeţbavanje gradiva, usvajanja 

novih sadrţaja, i prisutna je ravnodušnost i nezainteresovanost. Gluhe osobe nemaju dovoljnu 

motivaciju i dovoljno razvijena interesovanja (Levine, 1981; citirano kod Radoman, 2003). 

Prisutan je neadekvatan self-koncept, osjećanje manje vrijednosti, nezadovoljstvo sobom, 

nisko samopoštovanje i drugo. Na samopoštovanje gluhe djece i izgradnju slike o sebi mogu 

uticati komunikacijske i iskustvene poteškoće u najranijem djetinjstvu (Radoman, 1991, 

2003).  
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Na motivaciju uĉenika s oštećenjem sluha moţe uticati slaba slušna percepcija koja će dovesti 

do poteškoće pri razumijevanju i savladavanju odreĊenih sadrţaja. Zbog nerazumijevanja 

neće se javiti ni inters za odreĊenu oblast niti će uĉenik uloţiti trud kako bi savladao gradivo 

koje svakako i ne razumije. Ukoliko je kod uĉenika izazvana paţnja za odreĊeno gradivo kroz 

adekvatno prenijete sadrţaje koji su mu razumljivi i kojima razumije svrhu uĉenja, probudit 

će interes kod, a time i istrajnost u izvršavanju aktivnosti vezanih za zadatak. Savladavanje 

gradiva doprinijet će da dijete postaje sigurnije u sebe, sigurnije pristupi  zadatku i ustraje u 

njegovom rješavanju. 

Potrebno je otkriti šta uĉenike motiviše za uĉenje i postignuća, prilagoditi nastavne sadrţaje 

koji trebaju biti jasno prezentovani, povezani sa njihovim interesovanjima, u kojima će 

uĉenici vidjeti smisao i svrhu uĉenja. Podaci o slabijim akademskim postignućima gluhih se 

ne mogu generalizovati i ne smiju se posmatrati kao akademsko slabiji od ĉujuće populacije.  

 

Psihosocijalni i porodiĉni faktori 

 

Individualne razlike i potrebe djece s oštećenjem sluha zahtjevaju odreĊeni pristup, imajući u 

vidu da se sve specifiĉnosti koje su uslovljene razliĉitim faktorima, razliĉito i odraţavaju na 

dijete. Radovanĉić (1995) istiĉe da teţina posljedica oštećenja sluha zavisi od psihofiziĉke 

strukture osobe kao i od uticaja sredine u kojoj ţivi, te je iz tog razloga nemoguće posmatrati 

uopšteno cijelu populaciju. Potrebno je pojedinaĉno pristupiti svakom pojedincu na koje se 

negativne posljedice oštećenja sluha razliĉito i specifiĉno odraţavaju.  

Oštećenje sluha se odraţava na psihosocijalni razvoj djeteta, a kao osnovni uslov za opšti 

psihiĉki razvoj navodi se interakcija i komunikacija sa sredinom u kojoj dijete odrasta.  

Brojni su psihosocijalni problemi koje mogu biti uzrokovani oštećenjem sluha, a kakve 

posljedice će ostaviti na dijete zavisi od etiologije i stepena oštećenja sluha, vremena 

nastanka, vrste, odnosa okoline prema djetetu, uticaja okoline na podsticanje razvoja djeteta i 

vremena kada se poĉinje sa rehabilitacijskim procesom u odnosu na vrijeme kada je nastalo 

oštećenje (Dulĉić i Kondić, 2002, citirano kod Vuljanić, 2015). Nikolas i Girs (Nicholas & 

Geers, 2006) navode istraţivanja koja naglašavaju znaĉaj rane komunikacije izmeĊu djeteta i 

roditelja, kao i da su posljedice neadekavatne komunikacije, slabe jeziĉke vještine i/ili slabe 

komunikacijske interakcije izmeĊu roditelja i djece u ranoj ţivotnoj dobi povezane s 

istovremenim socijalnim, emocionalnim i problemima u ponašanju (Prizant & Meyer, 1993; 

Baltaxe, 2001), s kasnijim nedostacima u jeziku (Scarborough & Dobrich, 1990; Nathan, 

Goulandris & Snowling, 2004), slabijom verbalnom inteligencijom (Rescorla, 2002; 
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Scarborough, 1990; Ziegler, Pech-Georgel, George, Alario & Lorenzi; Hart & Rislely, 1995), 

slabijim socijalno-emocionalnim razvojem i samopoštovanjem (Greenberg & Kusche, 1993) i 

nekim psihijatrijskim dijagnozama (Toppelberg & Shapiro, 2000). 

Oštećenja sluha moţe uticati na psihosocijalno funkcionisanje osobe direktano i indirektano. 

Direktan uticaj se ogleda u nedostataku auditivnog iskustva, što se neposredno odraţava na 

prirodu i razvijenost neke psihiĉke funkcije, kao što su pamćenje ili inteligencija. Indirektan 

uticaj izaziva odreĊene negativne reakcije, stavove i odnos porodice, okoline i šire društvene 

zajednice prema slušno oštećenim, koji povratno djeluju na neke aspekte psihosocijalnog 

funkcionisanja i prilagoĊavanja liĉnosti osobe sa oštećenim sluhom i govorom (Brajović, L., 

Matejić-Đuriĉić, Radoman i Brajović, A. Z, 1997). Uticaj gluhoće moţe znaĉajno varirati 

zbog tipiĉnih individualnih razlika i zbog razliĉitih ranih jeziĉkih iskustava s kojima se gluha 

djeca susreću, u zavisnosti od toga da li imaju gluhe ĉlanove porodice i koji jezik se koristi u 

porodici. Ukoliko je dijete lišeno rane komunikacije sa porodicom, posebno majkom,  teškoće 

u razvoju će biti izraţenije i ostavit će veće posljedice na psihosocijalni i emocionalni razvoj 

gluhog djeteta (Swanwick & Marschark, 2010). Kušalnagar, Krul, Hanaj, Mehta, Kaudle i 

Oghalai (Kushalnagar, Krull, Hannay, Mehta, Caudle, & Oghalai, 2007) istiĉu vaţnost 

ukljuĉenosti roditelja u mnogim razvojnim podruĉjima gluhog djeteta, te navode da kašnjenje 

u jeziĉkom i socioemocionalnom razvoju ĉesto se pripisuju kasnom otkrivanju gluhoće, 

ograniĉenom pruţanju usluga rane intervencije i smanjenom stepenu ukljuĉenosti porodice 

(Magnuson, 2000; Moeller, 2000; Yoshinaga Itano & Apuzzo, 1998; Yoshinaga-Itano et al., 

1998), kašnjenje u više podruĉja adaptivnog funkcionisanja (Meadow- Orlans et al., 2003), 

siromašna samoregulacija i emocionalni razvoj (Mundy & Willoughby, 1996; Traci & Koester, 

2003). Kada komunikacija u porodici nije prilagoĊena, javljaju se prepreke u komuniciji 

izmeĊu mladih i roditelja što kasnije moţe negativno uticati na cjelokupan socioemocionalni 

razvoj i ukljuĉenost roditelja u akademski uspjeh mladih (Kushalnagar, Topolski, Schick, 

Edwards, Skalicky & Patrick, 2011).  

Za zdrav socijalnoemocionalni razvoj gluhog djeteta, koji se formira unutar porodice i 

porodiĉnih odnosa sticanjem osjećaja sigurnosti i razvijanjem emocionalnih veza, vaţan je i 

odnos s vršnjacima.  

Mogu se javiti problemi gluhe djece u odnosima s vršnjacima. Naglašeno je da su gluha djeca 

društveno manje kompetentna u interakciji s vršnjacima, bilo da se radi o ĉujućim ili gluhim, 

što potvrĊuju istraţivanja prema kojima gluha djeca više zanemaruju i manje prihvaćaju 

drugu djecu, ponašaju se zavisnije i pokazuju manje samopouzdanja (Bat Chava, 1993; 
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Desselle, 1994; Montanini Monfredi, 1993; Yachnik, 1986; citirano kod Rieffe & Terwogt, 

2006). Psihosocijalne poteškoće u odnosu gluhog djeteta sa okolinom i problemi s 

izraţavanjem emocija, se mogi javiti zbog nedostatka uzajamne komunikacije, jer djeca ne 

nauĉe povezivati rijeĉi s emocijama i zato ne mogu izraziti svoje potrebe i ţelje (Meadow-

Orlans et al., 2003; citirano kod Kushalnagar et al., 2007).  

Istaknuta je vaţnost i znaĉaj ranog otkrivanja oštećenja i pravovremenog ukljuĉivanja djeteta 

u rehabilitacijski tretman. Rano otkrivanje oštećenja sluha moţe imati pozitivan uticaj i 

prednosti na socijalni i emocionalni razvoj kod djece (Hintermair, 2006). Pravovremeno 

prepoznavanje govornih i jeziĉkih poremećaja ili kašnjenja, je kljuĉan, prvi korak u 

djelotvornom spreĉavanju razvojnih i socioemocionalnih problema (Steiner & Braun, 2009; 

citirano kod Carscadden et al., 2010). Svi razvojni procesi i podruĉja djeluju u interakciji. 

Autori navode postojanje snaţnih dokaza o povezanosti socijalno-emocionalnog razvoja djece 

i akademskih ishoda (Greenberg & Kusche, 1993; citirano kod Calderon, 2000). Poboljšanje 

djeĉjih rezultata ĉitanja, konstruktivnije korištenje vremena u uĉenju i bolja društvena i 

akademska rješavanja problema dovode do većeg nivoa socijalno-emocionalne kompetencije i 

jeziĉnih i komunikacijskih vještina (Calderon, 2000).  

Da bi se sprijeĉile ili ublaţile psihosocijalne poteškoće gluhih, neophodna je adekvatna rana 

dijagnostika i intervencija i ispravan pristup unutar porodice, kako u odabiru sistema 

komunikacije s djetetom, tako i u prihvatanju djeteta. Roditelj se treba bazirati na razvijanje 

potencijala kod djeteta, a ne na njegove slabosti i teškoće, kako bi dijete izgraĊivalo 

samopouzdanje i gradilo ispravnu i pozitivnu sliku o sebi, koja će se reflektovati i na sliku o 

drugima. Prihvatanje i vrednovanje sebe i izgradnja pravilnog odnosa s porodicom i okolinom 

će uticati i na uĉenje i akademska postignuća djece s oštećenjem sluha. 

 

Uloga roditelja i nastavnika u motivaciji uĉenika s oštećenjem sluha 

 

Od rane dobi u interakciji roditelj-dijete, djeca poĉinju stvarati svoju percepciju o tome ko su i 

šta su, emocionalna potpora i socijalno odobrenje od strane roditelja je neophodno za 

formiranje interesa, ţelja, stavova, ciljeva, kao i izgradnju slike o sebi. To od najranije ţivotne 

dobi utiĉe na njihovu percepciju liĉnih mogućnosti i naĉina suoĉavanja sa ţivotnim 

izazovima. Takav odnos je potreban svakom djetetu, a posebnu ulogu ima u ţivotu djeteta s 

oštećanjem sluha.   

Pozitivna interakcija majka-dijete moţe dovesti do povećanog vladanja motivacijom. Veoma 

vaţno je prihvatanje djeteta od strane roditelja, koji će kroz podsticanje djeteta, koristeći 
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njegove potencijale, postavljati realne zahtjeve pred dijete (Hauser-Cram & Shonkoff, 1995). 

Ulogu roditelja u razvoju motivacije istiĉu mnogi autori navodeći da kroz interakciju i 

interventne tehnike s djecom s teškoćama u razvoju, posebno  majĉinska interakcija, povećava 

autonomiju koja je povezana s većim vještinama upornosti (Grolnick, Frodi & Bridges, 1984;  

Frodi, Bridges & Grolnick, 1985; citirano kod Jacobs, 2010). Nekada roditelji i porodica 

gluhih uĉenika smanjuju oĉekivanja od njih (Sheetz, 2004; citirano kod Naidoo, 2009). 

Odrasli uspješni ispitanici s oštećenjem sluha, obuhvaćeni Reiffovim istraţivanjem (1995), su 

naglašavali vaţnost emocionalne podrške i socijalne povezanosti koja je bila kontinuirana od 

djetinstva do odrasle dobi. Roditelji su pomogali pri usaĊivanju sistema vrijednosti koji se 

sastojao od praksi proaktivnog ţivotnog stila što je dovelo do proaktivnih profesionalnih i 

socijalnih rezultata njihove djece (Jakobs, 2010).  

Pojedini autori tvrde da, iako je instrukcijska nastava s gluhim uĉenicima fokusirana na 

akademske teme i unapreĊenje jeziĉkih i govornih vještina, kurikulum generalno ne obuhvata 

razvoj proaktivnih psihosocijalnih vještina, te da mnogi nastavnici gluhih osoba kao i drugi 

struĉnjaci za gluhoću završavaju razliĉite obrazovne programe, a nisu u stanju da potaknu 

psihosocijalni potencijal svojih uĉenika (Bowe, 2003; Calderón & Greenberg, 2000; citirano 

kod Jacobs, 2010). Istaknuta je vaţnost oĉekivanja koje nastavnici imaju od svojih uĉenika. 

Uĉitelji trebaju biti svjesni opasnosti od stereotipa prema gluhim uĉenicima jer su na niţem 

nivou ĉitanja i imaju poteškoće s jezikom. Uprkos tim ĉinjenicama nastavnici trebaju znati da 

su gluhi uĉenici sposobni za uĉenje i oĉekivati više od njih. Njihov zadatak je da rade na tome 

da djeca prihvataju sebe, podsticati ih na rad i pohvaliti, kako bi se jaĉalo njihovo 

samopouzdanje (Andrews, Leigh, & Weiner, 2004). Uĉenici s oštećenjem sluha moraju biti 

motivisani, ohrabreni i potpomognuti da naprave mnogo napora da ĉitaju i pišu, što zahtijeva 

visoko kvalifikovane i iskusne struĉnjake (Ogundiran & Olaosun, 2013). 

Da bi se omogućilo uĉenicima da ostvare svoj puni potencijal potrebno je osigurati adekvatne 

mogućnosti uĉenja. Uloga uĉitelja  je da odreĊuje šta se uĉi, kako se uĉi, kako će se gluha 

djeca u razredu osjećati i kakvo mišljenje će razviti o sebi (McIntosh et al., 1994; citirano kod 

Naidoo, 2009). Gluhi uĉenici imaju individualne  potrebe i jedan program ne odgovara za sve. 

Nastavnici u osnovnoj i srednjoj školi trebaju poticati pozitivan stav prema uĉenju i 

uĉiteljima. Oni bi trebali nauĉiti djelotvorne navike uĉenja, kako primijeniti tehnike 

upravljanja vremenom, te kako razviti bolje strategije za pripremu gradiva (Boutin, 2008). 

Istraţivanja sugerišu da su vješti nastavnici gluhih u stanju da motivišu uĉenike ili da iskoriste 



54 
 

metode prilagoĊene njihovim snagama i potrebama, tako da uĉenici mogu nauĉiti koliko i 

njihove kolege bez oštećenja sluha (Marschark, Sapere, Convertino & Pelz, 2008).  

Zajedniĉko za mnoga istraţivanja o gluhim osobama su navodi da karakteristike, kao što su 

upornost, samouvjerenost, znaĉaj odraslog mentora i pozitivnih odnosa s vršnjacima, igraju 

veliku ulogu u akademskim postignućima. Izgradnja dobrih odnosa s nastavnicima i kolegama 

će, osim na samouvjerenost kod osobe oštećena sluha, uticati i na upornost i istrajnost u 

uĉenju. Za gluhe, kao i za ĉujuće uĉenike, upornost moţe biti izraţena prvenstveno u funkciji 

uĉeniĉke interakcije s akademskim i društvenim sisitemima ustanova, gdje se akademski 

sistem sastoji  od intelektualnih zahtjeva prema uĉeniku i intelektualnih vrijednosti osoblja, a 

društveni sistem se sastoji od struktuisanih vannastavnih aktivnosti (kao što su sport i 

studentske komune). I neformalno, mogućnosti za socijalne interakcije koji se javljaju izvan 

uĉionice. Što uĉenik više komunicira s akademskim i socijalnim okruţenjem u odreĊenoj 

ustanovi, to je veća vjerojatnoća da će ustrajati (Tinto et al., 1994; citirano kod Albertini, 

Kelly, & Matchett, 2011).  

Na postignuća, kao i socio-emocionalno finkcionisanje u visokom obrazovanju, više paţnje bi 

se trebalo obratiti na „nepredvidive (neopipljive) varijable“, kao što su studentska motivacija i 

interes. Razumijevanje kompleksne dinamike ovih nepredvidivih varijabli, komunikacije i 

nastavnog uĉenja, zahtjeva veću kolaboraciju izmeĊu istraţivanja i prakse nego, što je 

trenutno sluĉaj, ali autori smatraju da će vjerovatno rezultirati praksama u poduĉavanju i 

uĉenju, koje će poboljšati prilike i rezultate gluhih i nagluhih uĉenika (Richardson, 

Marschark, Sarchet, & Sapere, 2010). Ako akademska priprema nadilazi komunikaciju i 

audiološke faktore u predviĊanju uĉenja, moţda bi istraţivaĉi i obrazovni administratori 

trebali razmotriti istraţivanje „neopipljivih varijabli“ kako bi bolje razumjeli i predvidjeli 

akademske rezultate gluhih i nagluhih uĉenika (Convertino, Marschark, Sapere, Sarchet, & 

Zupan, 2009).  

Istaknuta vaţnost motivacije za uĉenje i akademska postignuća treba biti podstrek za 

nastavnike i roditelje, koji u radu sa djecom s oštećenjem sluha, osim paţnje koju posvećuju 

komunikacijskim vještinama i razumijevanju, neophodno je da paţnju usmjere i prema 

psihološkim karakteristikama, samopoštovanju i motivaciji za uĉenjem. 
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Pristupili smo metodološkoj orjentaciji kroz iznošenje problema i predmeta istraţivanja, cilja i 

zadataka koje smo postavili u istraţivanju, hipoteza istraţivanja, uzorka ispitanika, varijabli 

istraţivanja, kao i metoda, tehnika i instrumenata istraţivanja i statistiĉke obrade podataka.  

 

Problem i predmet istraţivanja 

 

Teškoće u komunikaciji gluhih i teško nagluhih uĉenika najĉešće rezultiraju ili se navode kao 

uzrok odstupanjima u obrazovnim postignućima, niţem nivou usvojenih znanja, ograniĉenom 

izboru zanimanja i pristupu visokoškolskom obrazovanju. Većina autora nizak nivo 

akademskih postignuća osoba s oštećenjem sluha, pripisuje njihovim ne/sposobnostima, 

oštećenju sluha i posljedicama koje izaziva oštećenje sluha, u prvom redu nerazvijenom 

govoru i jeziku – problemima u komunikaciji, dok se manje ili gotovo nikako ne dovodi u 

vezu s drugim znaĉajnim faktorima. TakoĊer, navode da, iako istraţivanja pokazuju da je 

potencijal gluhih uĉenika u uĉenju jednak kao kod ĉujućih uĉenika, manja je vjerojatnća da će 

završiti srednju školu, nego ĉujuća djeca, veća da će raditi kao fiziĉki radnici.  

Ako se uzme u obzir da imaju jednak potencijal kao i ĉujući uĉenici, te ukoliko je dijete s 

oštećenjem sluha na vrijeme ukljuĉeno u adekvatan edukacijsko-rehabilitacijski proces i ako 

su primijenjene adekvatne metode u ovom procesu, postavlja se pitanje, šta je to što utiĉe na 

razvoj sposobnosti ove populacije i njihova bolja akademska postignuća.  

Jedan od faktora u vaspitno-obrazovnom procesu je motivacija za uĉenje koja, kao uticaj koji 

izaziva, usmjerava i odrţava ţeljeno ponašanje,  je veoma vaţna za uĉenje. Motivisanost za 

uĉenje moţe dolaziti iz samog uĉenika (intrinziĉna motivacija), gdje ne uĉi zbog nekog vida 

nagrade, nego zbog samog znanja, podstaknut unutrašnjom voljom i ţeljom, ili moţe biti 

motivisan nekim okolnim faktorima (ekstrinziĉna motivacija) nagradom ili izbjegavanjem 

kazne. Nepostojanje ni unutrašnje ni vanjske motivacije za uĉenje ili bilo koju drugu aktivnost 

govori o amotivaciji uĉenika. Ona predstavlja stanje nedostatka namjere za ukljuĉivanjem u 

uĉenje, a razlog  moţe biti usljed toga što uĉenik ne cijeni odreĊenu aktivnost, osjeća se  

nekompetentnim ili ima niska oĉekivanja. Smatra da ukljuĉivanjem i zalaganjem ne moţe 

postiĉi ţeljene rezultate, što bi se moglo u izvjesnoj mjeri, pripisati većem broju gluhih i teško 

nagluhih uĉenika. 

Istraţivanja iz oblasti motivacije kod opšte populacije ukazuju na veliki znaĉaj motivacije u 

obrazovanju, ali i uticaju roditelja i nastavnika na njen razvoj.  
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Dosadašnja istraţivanja osoba s oštećenjem sluha naglašavaju njihovu nezainteresovanost za 

rad, uvjeţbavanje gradiva, usvajanje novih sadrţaja, kao ni ţelju za postizanje visokih 

akademskih postignuća. Prisutna je ravnodušnost, nezainteresovanost i nedovoljna 

ukljuĉenost u nastavni proces, što moţe biti pokazatelj nedovoljne motivacije za akademska 

postignuća.  

S obzirom da je motivacija ono što daje podsticaj da se ukljuĉi u bilo kakvu aktivnost, pa tako 

i u uĉenje, ona usmjerava i odreĊuje snagu i trajanje bavljenja nekom aktivnošću, njen 

nedostatak se moţe smatrati jednim od uzroka niskog nivoa akademskih postignuća osoba s 

oštećenjem sluha.  

Uticaj motivacije na uĉenje i akademska postignuća kod gluhih i teško nagluhih uĉenika i 

nivo njene razvijenosti nisu dovoljno istaknute, niti istraţene, što je predstavljeno kao 

problem ovog istraživanja.   

Ĉinjenica da se motivacija moţe razvijati i da je na nju moguće uticati, te naglašena uloga 

roditelja i nastavnika u vaspitanju i obrazovanju uĉenika oštećena sluha, s akcentom na 

izgradnji pozitivnih stavova prema uĉenju i sticanju znanja, ukazuju da je neophodno utvrditi 

uzroke koji dovode do eventualnih nedostatka ili nepostojanja motivacije za akademska 

postignuća, te faktore koji mogu dovesti do razvoja i poboljšanja motivacije. 

U skladu s navedenim, predmet istraživanja u ovom radu je bio motivacija gluhih i teško 

nagluhih uĉenika za uĉenje i akademska postignuća, i uloga roditelja i nastavnika u 

podsticanju i razvijanju motivacije uĉenika s oštećenjem sluha za uĉenje i akademska 

postignuća.  

 

Cilj i zadaci istraţivanja 

 

Cilj istraţivanja je utvrditi motivaciju za uĉenje i akademska postignuća gluhih i teško 

nagluhih uĉenika i ulogu i znaĉaj porodice i nastavnika u njenom podsticanju i razvoju, te 

ispitati ĉujuće vršnjake i uporediti rezultete istraţivanja s gluhim i nagluhim uĉenicima.  

U odnosu na cilj istraţivanja, postavljeni su sljedeći zadaci: 

– utvrditi interese i aspiracije, odnosno, procjenu gluhih i nagluhih uĉenika o 

ukljuĉenosti u aktivnosti i mogućnostima koje one pruţaju u vaspitno-obrazovnom 

procesu; 

– utvrditi interese i aspiracije, odnosno, procjenu ĉujućih uĉenika o ukljuĉenosti u 

aktivnosti i mogućnostima koje one pruţaju u vaspitno-obrazovnom procesu; 
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– utvrditi razlike procjene cjelokupnog uzorka o ukljuĉenosti u aktivnosti i 

mogućnostima koje one pruţaju; 

– utvrditi razlike procjene cjelokupnog uzorka o ukljuĉenosti u aktivnosti i 

mogućnostima koje one pruţaju, u odnosu na pol ispitanika; 

– utvrditi razlike procjene uĉenika s oštećenjem sluha o ukljuĉenosti u aktivnosti i 

mogućnostima koje one pruţaju; 

– utvrditi razlike procjene gluhih, nagluhih i ĉujućih uĉenika o ukljuĉenosti u 

aktivnosti i mogućnostima koje one pruţaju; 

– utvrditi nivo motivacije gluhih i nagluhih uĉenika u vaspitno-obrazovnom procesu, 

– utvrditi nivo motivacije ĉujućih uĉenika u vaspitno-obrazovnom procesu; 

– utvrditi razlike u nivu motivacije cjelokupnog uzorka u vaspitno-obrazovnom 

procesu, u odnosu na pol; 

– utvrditi razlike u nivu motivacije u vaspitno-obrazovnom procesu gluhih, nagluhih 

i ĉujućih uĉenika; 

– utvrditi uĉeniĉku procjenu roditeljske autonomne podrške i razumijevanja 

ukljuĉenosti i topline gluhih i nagluhih uĉenika, 

– utvrditi uĉeniĉku procjenu roditeljske autonomne podrške, ukljuĉenosti i topline 

ĉujućih uĉenika, 

– utvrditi razlike uĉeniĉke procjene roditeljske autonomne podrške, ukljuĉenosti i 

topline cjelokupnog uzorka, u odnosu na pol, 

– utvrditi razlike uĉeniĉke procjene roditeljske autonomne podrške, ukljuĉenosti i 

topline gluhih, nagluhih i ĉujućih uĉenika; 

– utvrditi uĉeniĉku procjenu osobina nastavnika kod gluhih i naglihih uĉenika, 

– utvrditi uĉeniĉku procjenu osobina nastavnika kod ĉujućih uĉenika, 

– utvrditi razlike uĉeniĉke procjene osobina nastavnika, u odnosu na pol uĉenika, 

– utvrditi razlike uĉeniĉke procjene osobina nastavnika gluhih, nagluhih i ĉujućih 

uĉenika. 
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Hipoteze istraţivanja 

 

Opšta hipoteza u istraţivanju bila je da gluhi uĉenici nisu dovoljno motivisani u vaspitno-

obrazovnom procesu i da se motivisanju uĉenika ne posvećuje adekvatna paţnja.  

 

Na temelju navedene opšte hipoteze postavljene su sljedeće posebne hipoteze: 

1. Gluhi i teško nagluhi uĉenici imaju nizak nivo interesa i aspiracija, odnosno, postoji 

razlika procjene o ukljuĉenosti u aktivnosti i mogućnostima u vaspitno-obrazovnom 

procesu  

2. Postoje statistiĉki znaĉajne razlike u rezultatima procjene cjelokupnog uzorka, 

ĉujućih, kao i uĉenika s oštećenjem sluha, o ukljuĉenosti u aktivnosti i mogućnostima 

koje one pruţaju. 

3. Nema statistiĉki znaĉajnih razlika u rezultatima procjene o ukljuĉenosti u aktivnosti i 

mogućnostima koje one pruţaju, u odnosu na pol. 

4. Nema statistiĉki znaĉajnih razlika u rezultatima procjene o ukljuĉenosti u aktivnosti i 

mogućnostima koje one pruţaju, u odnosu na slušni status ispitanika. 

5. Gluhi i teško nagluhi uĉenici imaju nizak nivo motivacije u vaspitno-obrazovnom 

procesu. 

6. Nema statistiĉki znaĉajnih razlika u nivu motivacije u vaspitno-obrazovnom procesu, 

u odnosu na pol ispitanika. 

7. Nema statistiĉki znaĉajnih razlika u nivu motivacije u vaspitno-obrazovnom procesu, 

u odnosu na slušni status ispitanika. 

8. Gluhi i teško nagluhi uĉenici iskazuju zadovoljavajući stepen procjene roditeljske 

autonomne podrške, ukljuĉenosti i topline. 

9. Nema statistiĉki znaĉajnih razlika u stepenu uĉeniĉke procjene roditeljske autonomne 

podrške, ukljuĉenosti i topline u odnosu na pol ispitanika. 

10. Nema statistiĉki znaĉajnih razlika u stepenu uĉeniĉke procjene roditeljske autonomne 

podrške, ukljuĉenosti i topline u odnosu na slušni status ispitanika. 

11. Gluhi i teško nagluhi uĉenici iskazuju nizak stepen procjene pozitivnih osobina 

nastavnika. 

12. Nema statistiĉki znaĉajnih razlika u stepenu uĉeniĉke procjene pozitivnih osobina 

nastavnika u odnosu na pol ispitanika  

13. Nema statistiĉki znaĉajnih razlika u stepenu uĉeniĉke procjene pozitivnih osobina 

nastavnika u odnosu na slušni status ispitanika. 
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Uzorak ispitanika 

 

Uzorak je obuhvatao 94 ispitanika, oba spola, uzrasta od 14 do 18 godina, koji su za potrebe 

istraţivanja, u odnosu na slušni status, podijeljeni u tri grupe. Prvu grupu ĉinili su gluhi 

uĉenici, s oštećenjem sluha preko 90 dB, a s obzirom na ograniĉen broj ovih uĉenika, grupa je 

obuhvatila sve gluhe uĉenike centara za obrazovanje gluhih u BiH (Banja Luka, Sarajevo i 

Tuzla). Drugu grupu ĉinili su teško nagluhi uĉenici, s oštećenjem sluha od 70 do 90 dB, 

izabrani metodom sluĉajnog izbora, iz tri navedena centra i tri redovne osnovne i srednje 

škole. Treću, kontrolnu, grupu ĉinili su ĉujući uĉenici, izabrani metodom sluĉajnog izbora iz 

tri redovne osnovne i srednje škole, uzrasta u skladu s gluhim vršnjacima. 

 

Varijable u istraţivanju 

 

U istraţivanju su korištene sljedeće varijable: 

 

1. Zavisne varijable: 

– procjena uĉenika o ukljuĉenosti i mogućnostima koje im pruţa vaspitno-obrazovni 

proces, 

– motivacija  uĉenika u vaspitno-obrazovnom procesu, 

– uĉeniĉka procjena roditeljske autonomne podrške, ukljuĉenosti i topline, 

– uĉeniĉka procjena osobina nastavnika; 

 

2. Nezavisne varijable: 

– slušni status na osnovu koje je uzorak podijeljen na gluhe, nagluhe i ĉujuće 

uĉenike, 

 

3. Neutralne varijable: 

– pol uĉenika. 
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Metode, tehnike i instrumenti istraţivanja 

 

Prema opštoj organizaciji, istraţivanje je bilo sistematsko, neeksperimentalno, deskriptivno-

analitiĉkog karaktera. Provedeno je s ciljem eksploracije i deskripcije konstrukta motivacije 

gluhih, teško nagluhih i ĉujućih uĉenika. Kao istraţivaĉki postupci primjenjene su metode 

teorijske analize i servej istraţivaĉka metoda. Od tehnika istraţivanja korišteni su anketiranje i 

skaliranje.  

 

Instrumenti istraţivanja 

 

U istraţivanju s korišteni sljedeći mjerni instrumenti: Upitnik IF (Interesi i aspiracije uĉenika, 

Suzić, 2003), VIMP (Veliki inventar motivacije postignuća, Suzić, 2006), Upitnik percepcije 

roditelja (Children's Perceptions of Parents Scale, Grolnick, Ryan & Deci, 1991) i Upitnik ON 

(Osobine nastavnika, Suzić, 2003).  

 

Test za ispitivanje interesa i aspiracija uĉenika 

 

Test za ispitivanje interesa i aspiracija uĉenika procjenjuje interese i aspiracije uĉenika za 

aktivnosti: uĉenje, sport, muziku, TV, zabava, ĉitanje-pisanje, ljubav-izlasci i društveno 

koristan rad. Koristi se sistem od 20 tvrdnji – indikatora stavova, gdje se deset tvrdnji odnosi 

na ukljuĉenost u navedene aktivnosti, a drugih deset na iskazane procjene o mogućnostima 

koje pruţaju ove aktivnosti. Prvih deset tvrdnji ispituju: provedeno vrijeme u jednoj od ovih 

aktivnosti, izraţenu aktivnost, generalna postignuća, uĉestalost bavljenja ovim aktivnostima, 

razgovor o njima, ţelju da se u ovim aktivnostima postignu dobri rezultati, uvaţavanje ljudi 

koji se njima bave, izraţeno zadovoljstvo tokom bavljenja ovim aktivnostima, nivo ţelja i 

osjećaja sreće tokom bavljenja ovim aktivnostima.  

Drugih deset tvrdnji na isti naĉin ukazuju na mogućnosti koje pruţaju aktivnosti u vidu: 

napredovanja, samostalnog djelovanja, ostvarivanja visokog ţivotnog standarda, mogućnosti 

ţivota na vlastiti naĉin, mogućnosti razvijanja liĉnosti, fiziĉke aktivnosti, razloge za 

uvaţavanje, razloge za zajedništvom i ravnopravnošću.  

Mjerni instrument je koncipiran na naĉin da su ispitanici za svaku od ovih aktivnosti na 

postavljene tvrdnje opredjeljuju odgovorima na skali od 0 do 5 kroz kvalitativna obiljeţja: 0 = 

ne znam, 1 = nikad, 2 = ponekad, 3 = često, 4 = uglavnom i 5 = uvijek. Rezultati odgovora po 

tvrdnjama su sumirani za svaku aktivnost i dobijena je ukupna vrijednost kao osnovni 
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statistiĉi skor za obradu i interpretaciju rezultata. Na osnovu sumiranja ispitanici su mogli 

imati minimalno 0, a maksimalno 50 bodova (Prilog 1). Cronbachov alfa koeficijent 

(Cronbachov α = 0,98) pokazao je vrlo dobru pouzdanost i unutrašnju saglasnost ljestvice za 

ovaj uzorak.  

 

Veliki inventar motivacije postignuća (VIMP) 

 

VIMP (Veliki inventar motivacije postignuća) predstavlja inventar na kome se ispitanici 

izjašnjavaju u formi slaganja ili neslaganja s datim tvrdnjama. Mjerni instrument struktuisan 

je od 5 subtestova (samoefikasnost i kompetencija, adaptivna atribucija i uvjerenje o 

sposobnosti kontrole, zainteresovanost uĉenika za nastavu i percepcija kompetencije, nivo 

vrednovanja akademskog postignuća i ciljevi) , kojima se procjenjuje 13 mjernih podruĉja, s 

ciljem da se izdvoje elementi koji mogu, na odreĊenom uzorku ispitanika, da utvrde nivo 

motivacije i objasne njen uticaj i relacije na postignuća. Konstruisan je kompozitno tako da 

svi testovi zajedno daju generalni skor motivacije. Osim devet posuĊenih ajtema, Harterovih 

pet i Velerandovih ĉetiri, instrument se sastoji od 119 originalno konstruisanih ajtema (Prilog 

2). 

Cronbachov alfa koeficijent (Cronbachov α = 0,93) pokazao je vrlo dobru pouzdanost i 

unutrašnju saglasnost ljestvice za ovaj uzorak.  

 

Upitnik procjene roditeljske podrške i razumijevanja  

 

Upitnik procjene roditeljske podrške i razumijevanja je skaliran kroz tri subtesta, gdje se 

ispitanici izjašnjavaju na tvrdnje u odnosu na procjenu roditeljske ukljuĉenosti, procjenu 

roditeljske autonomne podrške i procjenu roditeljske topline, posebno za majku i posebno za 

oca (po 21 tvrdnja) (Prilog 3).  

Procjena se vrši na skali Likertovog tipa od 1 do 7 (1 – u potpunosti se ne slaţem , 4 – 

poloviĉno se slaţem i 7 – u potpunosti se slaţem). Vrijednost Cronbach alfa koeficijenta je  

0,88. 
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Upitnik za ispitivanje osobina nastavnika  

 

Upitnik za ispitivanje osobina nastavnika procjenjuje šest podruĉja: autoritativnost, emotivno 

pozitivne reakcije, kooperativnost, normativnost, usmjerenost na rješavanja problema i 

emotivno negativne reakcije, a pokazuje kao uĉenici percipiraju osobine nastavnika (Prilog 4). 

Vrijednost Cronbach alfa koeficijenta je  0,70. 

 

Statistiĉka obrada podataka 

 

Statistiĉka obrada podataka obavljena je u programu SPSS Statistics, verziji 17. Na 

prikupljenim podacima primijenjeni su postupci deskriptivne statistike, gdje su izraĉunate 

aritmetiĉke sredine sa pripadajućim standardnim devijacijama. Kod poreĊenja rezultata dva 

subuzorka, s obzirom na pol ili slušni status, korišten je t-test za nezavisne uzorke, a za 

poreĊenje rezultata tri subuzorka, s obzirom na stepen oštećenja sluha, primijenjena je analiza 

varijanse. Testiranje hipoteza utvrĊeno je na nivo znaĉajnosti od 5% (0,05). Rezultati su 

prikazani tabelarno. 
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Prema postavljenim istraţivaĉkim zadacima u ovom dijelu rada biće prikazani rezultati 

istraţivanja i diskusija sa predlozima praktiĉnih implikacija za nastavnu praksu, koje mogu 

pomoći nastavnicima i roditeljima da podstaknu uĉenike na aktivnost i motivišu ih za uĉenje i 

akademska postignuća. 

 

Ispitivanje interesa i aspiracija uĉenika 

 

U istraţivanju je primijenjen mjerni instrument koji procjenjuje interese i aspiracije uĉenika 

za aktivnosti: uĉenje, sport, muziku, TV, zabava, ĉitanje-pisanje, ljubav-izlasci i društveno 

koristan rad. 

 

Rezultati t-test razlika ispitivanja interesa i aspiracija cjelokupnog uzorka  

 

Mnogi autori su pokušali dati odgovor na pitanje da li se ukljuĉenost i motivacija mogu 

izjednaĉiti ili se radi o dva odvojena konstrukta, te pojedini autori zastupaju stajalište da su 

ukljuĉanost i motivacija zasebni ali povezani konstrukti, gdje se ukljuĉenost moţe posmatrati 

kao akcija (vidljivo ponašanje), a motivacija kao namjera (unutrašnji faktor), kao i da 

ukljuĉenost mora imati jasno definisane granice (Finn & Kasza, 2009; citirano kod 

Christenson, Reschly & Wylie, 2012). Drugi autori ukljuĉenost smatraju "metakonstruktom" 

ili organizacionim okvirom koji integriše podruĉja kao što su pripadanje, bihejvioralna 

participacija, motivacija, samoefikasnost, školska povezanost i sliĉno (Fredricks et al., 2004; 

citirano kod Christenson, et al., 2012).  

Da li su gluhi i teško nagluhi uĉenici dovoljno motivisani u vaspitno-obrazovnom procesu, u 

ovom radu, izmeĊu ostalog, utvrĊeno je ispitivanjem njihovih interesa i aspiracija, odnosno, 

procjene o ukljuĉenosti u odreĊene aktivnosti i mogućnostima koje one pruţaju, te 

uporeĊivanjem ovih rezultat s rezultatima ispitivanja ĉujućih vršnjaka. 

Rezultati istraţivanja procjene na cjelokupnom uzoraku ispitanika o ukljuĉenosti u aktivnosti i 

mogućnostima koje one pruţaju predstavljeni su u Tabeli 1. Odgovori ispitanika i utvrĊene 

razlike pokazuju tendenciju logiĉke procjene. Uĉenici smatraju da nisu dovoljno ukljuĉeni, ali 

i da bi ove aktivnosti pruţile veće mogućnosti da jesu dovoljno u njih ukljuĉeni. Postoji teţnja 

ispitanika za adekvatnim ukljuĉivanjem u podruĉja u ĉijem ukljuĉivanju znaĉajno uĉestvuje 

zajednica (uĉenje, sport, ĉitanje, pisanje i sl.), odnosno uglavnom škola i porodica. Interesi, 

ţelje, ciljevi i motivacija za uĉenje i druge aktivnosti su prisutni ukoliko se ukljuĉenost i 

motivacija posmatraju kao povezani konstrukti. 
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Za utvrĊivanje znaĉajnosti razlika interesa i aspiracija uĉenika, odnosno, razlika procjene o 

„uključenosti“ i „mogućnostima“, za osam podruĉja aktivnosti, na cjelokupnom uzorku 

ispitanika (ĉujući uĉenici i uĉenici s oštećenjem sluha), primijenjen je t-test razlika. 

Ustanovljeno je da postoje statistiĉki znaĉajne razlike za pet podruĉja: Učenje (t = –6,05; p = 

0,00), Sport (t = –3,51; p = 0,00), Čitanje/pisanje (t = –3,31; p = 0,00), Zabava (t = –1,37; p 

= 0,02), i Društveno koristan rad (t = –5,09; p = 0,00).   

Najmanje statistiĉki znaĉajna razlika je na podruĉju Zabava, kao i za ostala podruĉja (Muzika, 

TV, Ljubav/izlasci), kod kojih ne postoji statistiĉki znaĉajna razlika. Aktivnosti u ovim 

podruĉjima su više rekreativne, a slabije ili nikako su dio obrazovnog procesa, te one i ne 

moraju pruţati veće mogućnosti, a pojedinci se u njih mogu ukljuĉivati spontano i samostalno 

i bez organizovanog pristupa.  

 

Tabela 1 

T-test razlika procjene cjelokupnog uzorka o uključenosti i mogućnosti za osam područja aktivnosti 

Podruĉje aktivnosti Ukljuĉenost 

M (SD) 

Mogućnosti 

M (SD) 

t p 

Uĉenje 30,62 (11,06) 36,38 (11,11) –6,05 0,00 

Sport 34,89 (13,05) 38,72 (12,70) –3,51 0,00 

Muzika 27,49 (14,13) 26,22 (14,80) 1,19 0,24 

Televizija 25,04 (10,04) 23,64 (11,65) 1,28 0,21 

Zabava 20,67 (12,09) 23,02 (11,53) –2,37 0,02 

Ĉitanje/Pisanje 25,07 (13,20) 28,07 (12,93) –3,31 0,00 

 Ljubav/Izlasci 23,61 (12,75) 24,80 (12,77) –1,29 0,20 

Drustveno koristan rad 25,68 (13,72) 30,16 (14,00) –5,09 0,00 

 

Procjena uĉenika o ukljuĉenosti u navedena podruĉja posebno za uĉenje, ĉitanje i pisanje i 

pruţanje boljih mogućnosti, ukazuje na svjesnost o znaĉaju sticanja znanja i razvijanja 

vještina za postizanje akademskih postignuća, odnosno, pruţanja mogućnosti da 

kompetentno, efikasno, odgovorno i konstruktivno vode liĉni, profesionalni i društveni ţivot.   

Iskazani stavovi uĉenika o ukljuĉenosti mogu biti zasnovani doţivljajem nastavnog procesa, 

nastavnih sadrţaja ili nastavnika kao edukatora, koji imaju veliku ulogu u formiranju stavova, 

razvijanju interesa i motivacije kod uĉenika.  

Nacionalno istraţivaĉko vijeće i Institut za medicinu (NRC and IoM, 2004) navode da je 

jedan od najcitiranijih dokazanih korelacija uĉeniĉke ukljuĉenosti, uĉeniĉko akademsko 

postignuće. Istraţivanja su pokazalo snaţan pozitivan odnos izmeĊu nivoa ukljuĉenosti 
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uĉenika i akademskog postignuća mjerenog rezultatima na standardiziranim procjenama (npr. 

Finn & Voelkl, 1993; Lee & Smith, 1995; Roeser, Midgley & Urdan, 1996; citirano kod 

Griffiths, Lilles, Furlong & Sidhwa, 2012).  

Ukljuĉenost (anagaţovanost, sudjelovanje) nije koncipirana kao atribut uĉenika već kao 

promjenjivo stanje bića na koje utiĉu kapacitet škole, porodica i kolege, kako bi se 

objezbijedila konzistentna oĉekivanja i podrška za uĉenje (Reschly & Christenson, 2006a, 

2006b; citirano kod Christenson et al., 2012). Isti autor navodi da ukljuĉenost uĉenika 

potkrepljuje shvatanje da se efektivna nastava eksplicitno uzima u obzir i programira za ulogu 

uĉeniĉke motivisanosti u rezultatima uĉenja (NRC & IoM, 2004; Russell, Ainley & 

Frydenberg, 2005; Christenson et al., 2012). Prema tome, zadatak svih uĉesnika u 

obrazovnom procesu, posebno nastavnika, je formiranje optimalnih uslova za ukljuĉenost u 

aktivnosti, što će dovesti do podizanja i iskorištavanja mogućnosti u ostvarivanja postavljenih 

ciljeva, a time i većih akademskih postignuća. 

Djeca imaju veliki broj interesa i ţelja, te nije teško prepoznati njihove interese i aspiracije, 

problem se javlja kada nastavu treba spojiti sa njihovim interesima i aspiracijama i povezati 

školsko postignuće i uspjeh s motivacijom, stavovima i interesima djeteta, kao i moralnim 

uvjerenjima i spoznajom, što predstavlja suštinu pedagoške teorije i prakse i zahtijeva veliku 

struĉnost i profesionalnost prosvjetnih radnika (Suzić, 1998). 

Istraţivanjem koje je obuhvatalo 805 uĉenika od ĉetvrtog do sedmog razreda, u kome se 

koristio model motivacijskog razvoja kako bi se istraţila interna dinamika ĉetiri indikatora 

bihevioralne i emocionalne ukljuĉenosti i nezadovoljstva, te olakšavajući efekti podrške 

nastavnika i tri uĉeniĉke samoprocjene (kompetencija, autonomija, povezanost) na promjene 

ovih indikatora tokom školske godine, izmeĊu ostalog, ustanovljeno je da su podrška 

nastavnika i uĉeniĉke samoprocjene (naroĉito autonomija) doprinijeli promjenama 

bihevioralnih komponenti. Rezultati su naglasili vaţnost autonomije uĉenika, a da njen niski 

prosjeĉni nivo upućuje na to da se loše izašlo u susret ovoj potrebi (Skinner, Furrer, Marchand 

& Kindermann, 2008). 

Istraţivanjem je utvrĊeno da postoji preklapanje izmeĊu operacionalizacije kognitivne 

ukljuĉenosti i nekih motivacionih koncepata. Autori smatraju da se operacionalizacija 

kognitivne ukljuĉenosti moţe okarakterisati kao motivisanost za uĉenje, ĉemu svjedoĉe 

interni procesi kao što je percipirana relevantnost za budućnost, postavljanje ciljeva i tako 

dalje. Ova interna motivacija za uĉenje je inherentno individualna i na nju utiĉu motivacijski 

konteksti (npr. nastavne strukture ciljeva, školska klima i poruke u pogledu truda i 
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sposobnosti, norme vršnjaĉkih grupa u odnosu na akademsko ponošanje) (Reschly & 

Christenson, 2006a; citirano kod Reschly & Christenson, 2012). 

Priroda i kvaliteta meĊusobnih odnosa izmeĊu nastavnika i uĉenika je od temeljne vaţnosti za 

razumijevanje ukljuĉenosti uĉenika, moţe se mijenjati pruţanjem znanja o razvojnim 

procesima relevantnim za interakcije u uĉionicama i personalizovanim povratnim 

informacijama. Ideje o centralnoj ulozi uĉiteljskih interakcija i odnosa, kao primarnog 

mehanizma kojim se njeguje uĉeniĉka ukljuĉenost, ĉine osnovu za analizu rada u uĉionici. 

Rad u uĉionici za angaţovanje djece i mladih kljuĉni je "kriterij" kojim bi se trebalo 

prosuĊivati, a karakteristike relacijskih potpora, podrška autonomije /sposobnosti/, su 

relevantni da odrede kako ostvariti taj cilj, kroz odnose i interakcije (Pianta, Hamre & Allen, 

2012).  

Podrška nastavnika igra kljuĉnu ulogu kod motivacijske dinamike ukljuĉenosti, naglašava 

suštinu interesa i emocija djece u iniciranju i odrţavanju njihove participacije u aktivnostima 

uĉenja (Pekrun et al., 2002; Schutz & DeCuir, 2002;  Skinner, et al., 2008). 

Statistiĉki znaĉajna razlika je i na podruĉju ĉitanja i pisanje, a to je jedan je od znaĉajnih 

primjera gdje uĉenici smatraju da bi na tom podruĉju imali više mogućnosti, kada bi bili više 

ukljuĉeni. 

Uĉenici moraju imati odreĊeni interes da bi se uopšte ukljuĉili u ĉitanje, a tim i u 

razumijevanje i usvajanje odreĊenih sadrţaja, odnosno mora postojati odreĊena vrsta 

motivacije za ukljuĉivanje u aktivnost. Autori istiĉu da se radi o kognitivnim procesima koji 

su i motivacioni jer ukljuĉuju ulaganje truda, percepciju kompetentnosti i zadovoljstvo 

ĉitanjem (Paris et al., 1991; citirano kod Kolić-Vehovec, Peĉjak, i Ronĉević Zubković, 2009).   

UtvrĊeno je da zainteresovanost za tekst dovodi do većeg udubljivanja u tekst i korištenja  

više elaboracijskih strategija. Zanimljivi tekstovi  pruţaju uzajamne kognitivne i motivacijske 

koristi, zainteresovanost za tekst dovodi do dubljeg procesiraja materijala, bogatijeg 

pojmovnog razumijevanja i bolje interpretacije teksta (Schiefele, 1999; citirano kod Guthrie et 

al., 2004). 

Ĉitanju kao preduslovu za sticanje znanja potrebno je posvetiti mnogo više paţnja, jer 

poznavajući uĉeniĉki interes za ĉitanje nastavnih sadrţaja, ĉak neobavezne literature, moţe 

ukazati na motivaciju za uĉenje, kao i ukazati na kvalitet nastavnog procesa. Ukoliko je 

nastavnik uspio razviti interes uĉenika za odreĊenu oblast, uĉenik će se više ukljuĉiti u obradu 

odreĊenih sadrţaja, što će rezultirati sticanjem znanja i boljim akademskim postignućem.  

Iako NPP nisu nešto što donose nastavnici, nego su kao takvi obaveza da se realizuju, ne 

moţe se oĉekivati da svi sadrţaji budu zanimljivi i izazovu interes uĉenika, ali nastavnik bi 
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mogao pobuditi interes uĉenika adekvatnim prezentovanjem nastavnih tema na naĉin da ih 

predoĉi kao smislene i razumljive za uĉenika. Ukoliko nastavnik uspije probuditi interes 

uĉenika za odreĊenu temu, bilo da se radi o vanjskoj  ili unutrašnjoj motivaciji, uĉenik će se 

ukljuĉiti u odreĊene nastavne sadrţaje ĉitanjem i traţenjem literature, kako bi zadovoljio svoj 

interes. 

Motivaciju i interes za sportske aktivnosti je neophodno razvijati i podsticati prije svega zbog 

uticaja koje imaju na zdravlje i na kvalitet ţivota, a ĉinjenica da današnja mladeţ većinu svog 

vremena provodi „sjedilaĉki“, ne ukljuĉujući se ni u kakve fiziĉke aktivnosti, što je alarm za 

roditelje i nastavnike da razvijaju unutrašnju motivaciju djece za sportske aktivnosti od 

najranije ţivotne dobi. Istraţivanje koje je proveo Suzić (2011), na uzorku od 312 uĉenika 

osnovne školske dobi od 8 do 14 godina, a testirana je hipoteza da li motivacijski profil moţe 

predodrediti sportske aktivnosti i uspjeh u nastavi tjelesnog odgoja (PE), dobijena su tri 

motivaciona profila uĉesnika u sportskim aktivnostima: unutrašnje motivisani, kombinovano  

motivisani i vanjski motivisani. Rezultati istraţivanja su pokazali da motivacioni profili 

uĉenika znaĉajno predodreĊuju njihovo bavljenje sportom, ali ne i školski uspjeh u tjelesnom 

vaspitanju. Autor navodi da ovi nalazi ne idu u prilog tjelesnom vaspitanju i ukazuju na 

potrebu da nastavnici pokušaju reducirati vanjsku motivaciju koja tretira sport kao obavezu i 

odgovonost ili nagraĊivanje poslušnosti i pokornosti uĉenika, a podrţati unutrašnju  

motivaciju  uĉenika. 

Ukljuĉeni uĉenici ĉine više od samog prisustvovanja na nastavi (pohaĊanja) i postizanja 

akademskih rezultata, oni se trude, istrajavaju, samoregulišu svoje ponašanje kako bi ga 

usmjerili prema postizanju ciljeva, pred sebe postavljaju izazove kako bi nadmašili 

oĉekivanja, uţivaju u izazovima i uĉenju (Klem  & Connell, 2004; National Research Council 

and the Institute of Medicine[NRC and IoM], 2004; citirano kod Christenson et al., 2012). 

Da postoji veza izmeĊu ukljuĉenosti i motivacije pokazuje njihova uzajmna uslovljenost, te 

ako  motivaciju posmatramo kao namjeru, a ukljuĉenost  kao djelovanje, da bi se uĉenik 

ukljuĉio u odreĊene nastavne ili vannastavne aktivnosti mora biti motivisan, odnosno ako je 

motivisan uĉenik će se ukljuĉiti u odreĊene aktivnosti. Prema tome, ukoliko ţelimo uticati na 

ukljuĉenost uĉenika, treba raditi na razvijanju i jaĉanju motivacije za uĉenje i akademsko 

postignuće, odnosno uĉenike je potrebno na adekvatan naĉin ukljuĉiti u nastavni proces i time 

podstaći razvoj motivacije. 

Razlozi uĉeniĉke procjene, da podruĉja uĉenja, ĉitanja/pisanja i sporta pruţaju veće 

mogućnosti nego što je njihova ukljuĉenost u iste, mogu se nalaziti u samim uĉenicima, 

nastavnom procesu i nastavnim sadrţajima, ili u nastavnicima kao voditeljima vaspitno 
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obrazovnog procesa. To nam ukazuje na obavezu nastavnika da adekvatnim naĉinima rada, 

kroz razvijanje i jaĉanje motivacije za uĉenje i akademsko postignuće, nastavne sadrţaje 

uĉine smislenim, razumljivim i interesantnim za uĉenike.  

 

Rezultati t-test razlika interesa i aspiracija, s obzirom na pol ispitanika 

 

Za ispitivanje razlika interesa i aspiracija, odnosno procjene o ukljuĉenosti i mogućnostima u 

podruĉja aktivnosti, s obzirom na pol ispitanika (ĉujućih i uĉenika s oštećenim sluhom), 

uraĊen je t-test za nezavisne uzorke. Ustanovljeno je da postoje statistiĉki znaĉajne razlike u 

procjeni kada je u pitanju samo ukljuĉenost i to za podruĉja Učenje (t=–2,16; p=0,03), Sport 

(t=2,82; p=0,01), Čitanje/pisanje (t = –3,75; p = 0,00), i Društveno koristan rad (t=2,90; 

p=0,01). Ţenski ispitanici procjenjuju da su više ukljuĉeni u uĉenje, ĉitanje i pisanje i 

društveno koristan rad, a muški ispitanici u sport. Rezultati upućuju na ĉinjenicu da je razlika 

o ukljuĉenosti u jednom dijelu logiĉna, s obzirom na fiziološko-psihološke osobine polova, i 

upućuje na to da se uĉenici, u odnosu na ove osobine, više samostalno ukljuĉuju u navedene 

aktivnosti, a manje je to adekvatno djelovanje okoline (škole i porodice) (Tabela 2). 

Nepostojanje statistiĉki znaĉajnih razlika kada je u pitanju procjena ispitanika prema 

mogućnostima koje pruţa ukljuĉenost u ove aktivnosti pokazuje da ispitanici oba pola imaju 

sliĉne stavove o njihovoj vaţnosti.   

 

Tabela 2 

T-test razlika u procjeni  učenika u pogledu uključenosti i mogućnosti, s obzirom na pol  

Podruĉje 

Aktivnosti 

Ukljuĉenost Mogućnosti 

Muški Ţenski t p Muški Ţenski t p 

Uĉenje 28,15 32,98 –2,16 0,03 34,46 38,23 –1,66 0,10 

Sport 38,63 31,31 2,82 0,01 40,46 37,06 1,30 0,20 

Muzika 25,17 29,71 –1,57 0,12 25,37 27,04 –0,55 0,59 

Televizija 24,72 25,35 –0,31 0,76 25,26 22,08 1,33 0,19 

Zabava 20,67 20,67 0,00 1,00 23,93 22,15 0,75 0,46 

Ĉitanje/pisanje 20,26 29,77 –3,75 0,00 25,93 30,17 –1,59 0,12 

Ljubav/izlasci 24,33 22,92 0,53 0,60 26,30 23,35 1,12 0,27 

Društveno koristan rad 29,72 21,81 2,90 0,01 32,65 27,77 1,71 0,09 

 

Rezultati pokazuju da je kod uĉenika razvijena motivacija, interesi i aspiracije za pojedina 

podruĉja, kojima su u odnosu na pol, manje ili više sklona, te da škola i porodica moraju u 

potpunosti preuzeti ulogu koja im pripada za aktivnosti koje su dio obrazovnog procesa. Jasno 
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je da, izmeĊu ostalog, treba aktivnije raditi na ukljuĉivanju uĉenika, odnosno razvijanju 

interesa prema odreĊenim podruĉjima, posebno djeĉaka, u podruĉju uĉenja, ĉitanja i pisanja, 

kako bi poboljšali njihova akademska postignuća, a djevojĉica u sport.   

Istraţivanja drugih autora su dala sliĉne rezultate, što je posebno uoĉljivo kroz rezulatate 

istraţivanja interesa za ĉitanje, koje je vaţan faktor za pokazivanje interesa i aspiracija za 

uĉenje, ali i rezultatima istraţivanja interesa za sport, koji ima izuzetno vaţnu ulogu u 

zdravlju ĉovjeka. 

 Razlikuju se individualni interesi koji se odnose na liĉnu relativno trajnu  predispoziciju da se 

ukljuĉi u odreĊene aktivnosti i situacijski interes izazvan odreĊenim uslovima ili objektima u 

okolini koji privlaĉe paţnju i izazivaju znatiţelju. Istraţivanja provedena u prošlih dvadesetak 

godina pokazala su da i individualni i situacijski interes, znaĉajno doprinose poboljšanju 

razumijevanja pri ĉitanju, kao i uĉenju (Hidi, 2001).  

Istraţivanje Kolić-Vehovac, Ronĉević Zubković, i Pahljina-Reinić (2014) imalo je za cilj da 

ispita razvojne promjene u metakognitivnom znanju o strategijama ĉitanja i stavovima prema 

ĉitanju tokom rane adolescencije, kao i razumijevanje ĉitanja (od 10 do 14 godina) uzimajući 

u obzir pol ispitanika. Djevojĉice su pokazale bolje metakognitivno znanje, kao i pozitivnije 

stavove prema rekreativnom i akademskom ĉitanju u odnosu na djeĉake. 

Ispitivanje povezanosti pola i konteksta na postignuću ĉitanja meĊu adolescentima (u 43 

zemlje na 199 097 petnaestogodišnjaka), su pokazali da su djevojĉice na višem nivou od 

djeĉaka, i da je odnos izmeĊu pola i razumijevanja pri ĉitanju u najvećoj mjeri posredovan 

interesom za ĉitanje. Autori navode da uĉenik koji bolje razumije tekst imat će i  veći interes i 

zadovoljstvo prilikom ĉitanja (Chiu & McBride-Chang, 2006). 

Gligorović i Buha (2016) su analizom pola kao mogućeg faktora teškoća u uĉenju, pronašli 

statistiĉki znaĉajne razlike izmeĊu djeĉaka i djevojĉica u domenu ĉitanja i pisanju, te da su 

prema nastavniĉkoj procjeni, teškoće u toj oblasti izraţenije kod djeĉaka. Prema istim 

autorima, Pavlović-Babić i Baucal (2013) su pronašli sliĉne rezulatate, a veću uspješnost 

djevojĉica su objasnili mogućnošću da obrazovni sistem u Srbiji favorizuje djevojĉice u 

oblasti ĉitalaĉke pismenosti. 

Rezultati koji govore o vaţnosti interesa za razumijevanje i uĉenje, dobijeni su u istraţivanju 

u kojem je uporeĊivano razumijevanje ĉitanja na dva razliĉita testa po tematici, izmeĊu 

djeĉaka i djevojĉica, uzrasta 10-11 godina, gdje se pokazalo da djevojĉice i djeĉaci nisu u istoj 

mjeri zainteresovani za odreĊene teme i vrste tekstova, ali interes u manjoj mjeri djeluje na 

uspješnost razumijevanja teksta kod djevojĉica nego kod djeĉaka koji su pokazali bolje 
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razumijevanje, odnosno bolju rezultate na testu u odnosu na djevojĉice (Oakhill & Petrides, 

2007).  

Kolić-Vehovac i saradnici (2014) navode istraţivanje (McKenna et al., 1995), o stavovima 

djeĉaka i djevojĉica prema ĉitanju koje je dalo rezultate koji pokazuju da su djevojĉice imale 

povoljnije stavove od djeĉaka i prema rekreativnom i prema akademskom ĉitanju. Isti autor 

(1994) tvrdi da oĉekivanja drugih igraju formativnu ulogu u razvoju stavova. Ako okruţenje 

potiĉe dijete, modelira i pojaĉava ĉitanje, trebalo bi rezultirati pozitivnim stavovima . 

Rezultati našeg istraţivanja, kada je u pitanju ukljuĉenost u ispitivane aktivnosti, su dali sliĉne 

rezultate istraţivanjima drugih autora. Djevojĉice su više ukljuĉenje u ĉitanje i pisanje, dok su 

djeĉaci više ukljuĉeni u sport. Razlog razlika ukljuĉenosti u navedene aktivnosti je interes za 

odreĊena podruĉja, stoga je neophodno razvijati motivaciju za ukljuĉivanje u ova podruĉja 

istiĉući njihovu vaţnost i znaĉaj. 

 

Rezultati t-test razlika ispitivanja interesa i aspiracija uĉenika s oštećenjem sluha 

 

Da bi gluhi postigli visoka obrazovna postignuća neophodan je visok nivo motivacije, kako 

uĉitelja tako i uĉenika, za usvajanje jeziĉkih znanja tokom osnovnog i srednjeg obrazovanja, a 

uz to i takvi obrazovni programi koji bi omogućili svakom uĉeniku da razvije i iskoristi 

potencijale i sposobnosti (Perfetti & Sandak; 2000; Lang, 2002; citirano kod Kobašlić i 

Pribanić, 2010). 

Za utvrĊivanje znaĉajnosti razlika procjene subuzorka uĉenika s oštećenjem sluha o njihovoj 

„ukljuĉenosti“  u odnosu  prema „mogućnostima“ koje pruţaju mjerena podruĉja aktivnosti, 

uraĊen je takoĊer t-test razlika. Ustanovljene su statistiĉki znaĉajne razlike izraţene na ĉetiri 

aktivnosti: Učenje (t = –2,38; p = 0,02), Sport (t = –3,64; p = 0,00),  TV (t = 2,75; p = 0,01)  i 

Društveno koristan rad (t = –2,24; p = 0,03). Subuzorak uĉenika s oštećenjem sluha 

procjenjuje znaĉajno veće mogućnosti za uĉenje, sport i društveno koristan rad, u odnosu na 

to koliko su u njih ukljuĉeni, a za TV procjenjuje veću ukljuĉenost u odnosu na kakve 

mogućnosti pruţa ova aktivnost. Za ĉitanje i pisanje, takoĊer smatra da su nedovoljno 

ukljuĉeni u odnosu kakve mogućnosti pruţa ova aktivnost, ali bez statistiĉki znaĉajnih razlika 

(Tabela 3). Rezultati ukazuju da ovi uĉenici, bez obzira što su od otkrivanja oštećenja sluha 

ukljuĉeni u intezivne i dugotrajne rehabilitacijsko-edukacijske programe i postupke za razvoj 

govora i jezika, a time i usvajanje novih sadrţaja, smatraju i dalje da ta ukljuĉenost nije 

dovoljna ili moţda nije adekvatna, što oni i ne mogu prepoznati.  
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Tabela 3 

T-test razlika procjene interesa i aspiracija učenika s oštećenjem sluha 

Podruĉje aktivnosti Ukljuĉenost 

M (SD) 

Mogućnosti 

M (SD) 

t p 

Uĉenje 30,53 (11,45) 33,45 (10,76) –2,38 0,02 

Sport 31,66 (14,28) 37,83 (13,58) –3,64 0,00 

Muzika 18,06 (10,34) 18,37 (11,56) –0,24 0,82 

Televizija 24,53 (9,16) 21,02 (8,91) 2,75 0,01 

Zabava 21,02 (9,06) 17,43 (8,22) –1,48 0,15 

Ĉitanje/Pisanje 21,81 (14,06) 22,76 (13,63) –0,99 0,33 

Ljubav/Izlasci 18,96 (11,12) 18,74 (10,01) 0,17 0,86 

Drustveno koristan rad 20,98 (13,81) 23,87 (13,44) –2,24 0,03 

 

Stavovi uĉenika s oštećenjem sluha o nedovoljnoj ukljuĉenosti u obrazovnom procesu, 

ukazuju da ne smiju postojati predrasude o njihovim sposobnostima, kao i da nastavnici i 

drugi struĉnjaci ne trebaju imati strahove o preopterećenosti ovih uĉenika. Uĉenici svojim 

stavovima ukazuju na postojanje interesa i aspiracija za aktivnosti iz kojih se moţe razviti 

adekvatna motivacija. Zbog toga su vaţni pristupi i metode rada, koje treba ĉesto mijenjati, uz 

visok nivo kreativnosti, kako bi se razvila, odrţala ili poboljšala motivacija, a ostvarile 

adekvatne mogućnosti. U suprotnom, uĉenici s oštećenjem sluha su u situaciji da se 

jednostavno mire s ĉinjenicom da se od njih ne traţi dovoljno, da imaju nizak nivo 

akademskog postinuća, a time i nizak nivo opšteg razvoja. 

Oĉekivanja roditelja i nastavnika kao i oĉekivanja samih uĉenika, igraju vaţnu ulogu za 

akademska postignuća, iako je malo paţnje posvećivano motivaciji postignuća gluhe djece 

(Marschark, Convertino & LaRock, 2006).  

Kako je malo paţnje posvećivano motivaciji, njenom podsticanju i razvoju u neposrednim 

vaspitno-obrazovnim aktivnostima ove djece, isto tako nedostaje njena nauĉna obrada, 

odnosno, nije posvećivana posebna paţnja ni istraţivanju motivacije za bilo koje podruĉje 

aktivnosti. 

Empirijskim istraţivanjima nedostaje sveobuhvatan i sistematiĉan okvir proaktivnih 

psihosocijalnih atributa i taktika koje koriste uspješne odrasle gluhe osobe, te na koji naĉin 

ispitanici s poteškoćama u uĉenju koriste proaktivne psihosocijalne atribute i taktike kako bi 

postigli otpimalnu socijalnu participaciju, maksimizirali svoj socijalni i profesionalni 
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potencijal. Istraţivanja vezana za osobe s oštećenjem sluha u najvećem broju sluĉajeva 

usmjerena su na opisivanje njihovih kognitivnih i govorno jeziĉkih sposobnosti, mjerenju 

efektivnosti senzornih pomagala ili rehabilitacijskih intervencija, identitetu ove populacije i 

lingvistiĉkom i kulturološkom znaĉaju znakovnog jezika (Corker, 1998; Lane, 1993; citirano 

kod Jacobs, 2010). Na osnovu provedenog istraţivanja zakljuĉeno je da se veliki dio osoba s 

oštećenjem sluha zadovoljava niţim stepenom obrazovanja, te da nivo pismenosti ostaje vrlo 

nizak i poslije završetka školovanja (Pribanić, 2007). 

U istraţivanju sa uĉenicima koji su pohaĊali odvojene i zajedniĉke programe za djecu 

oštećena sluha, uoĉene su razlike izmeĊu njih i kod ukljuĉenosti u uĉenje i u sticanju znanja. 

Uĉenici NITD-a (National Technical Institute for the Deaf) pokazali su da su fokusirani samo 

na ono što je zaista neophodno kako bi se "provukli", dok su uĉenici RIT-a (Rochester 

Institute of Technology) bili posvećeniji svojim programima i bili su više zainteresovani za 

uĉenje (Richardson et al., 2010). 

Vuljanić (2015) je provela istraţivanja s djecom oštećena sluha u Republici Hrvatskoj na 

uzorku 272 uĉenika bez oštećena sluha i 60 djece oštećena sluha, u dobi od 6 do 11 godina, s 

ciljem utvrĊivanja koliko djeca oštećena sluha uĉestvuju u sportu, organizovanim sportskim 

aktivnostima. Izvršila je analizu motoriĉke uspješnosti ispitanika u uĉestvovanju u sportskim 

aktivnostima, koristeći parametar slušnog oštećenja. Dobiveni rezultati su pokazali da djeca 

oštećena sluha, za razliku od djece bez oštećenja, znatno manje uĉestvuju u sportskim 

aktivnostima, što se podudara s rezultatima našeg rada.  

Na znaĉaj ukljuĉivanja i motivisanja uĉenika s oštećenim sluhom u sportske aktivnosti 

ukazuje istraţivanje koje je proveo Juras (1971) na populaciji 120 gluhih, dobnog uzrasta od 

20 do 35 godina, kojim je došao do podataka da se većina gluhih sportaša veoma uspješno 

integrisala u ĉujućim radnim kolektivima, imali su izraţenije pozitivne crte liĉnosti, bili su 

pozitivno socijalno prilagoĊeni bez izraţene tendencije izolacije, egocentriĉnosti, 

nepovjerenja prema okolini, afektivnog reagovanja i agresivnosti, što je naroĉito vaţno jer se 

ĉesto u struĉnim komentarima kao posljedica gluhoće navode posljedice na mentalnom i 

socijalnom planu s negativnom tendencijom kod spomenutih crta liĉnosti. 

Procjena gluhih i teško nagluhih uĉenika o manjoj ukljuĉenosti u pojedina ispitivana podruĉja 

(sport, uĉenje, društveno koristan rad), u odnosu na mogućnosti koje ona pruţaju, govori da 

su oni zainteresovani za ta podruĉja, ali nedovoljno ukljuĉeni u iste. Razlozi njihove manje 

ukljuĉenosti bi mogli biti u neadekvatnim nastavnim sadrţajima ili neadekvatnom prenošenju 

sadrţaja, te je zadatak nastavnika da prilagoĊenim metodama i naĉinima rada, korišteći 
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njihove interese, ne smanjujući oĉekivanja od njih, i istiĉući vaţnost pojedinih podruĉja, 

razvijaju i jaĉaju motivaciju ukljuĉivanjem u razne nastavne i vannastavne sadrţaje. 

 

Rezultati t-testa ispitivanja interesa i aspiracija, s obzirom na slušni status ispitanika 

 

Zbog prirode oštećenja i posljedica koje oštećenje sluha ostavlja na jedinku, kod djece koja 

imaju oštećenje sluha javljaju se poteškoće u akademskim postignućima, posebno kod ĉitanja 

i matematiĉkih pojmova.  Djeca s teţim oštećenjem sluha  obiĉno ne postignu vještine više od 

nivoa trećeg ili ĉetvrtog razreda osnovne škole, osim ako su  rano ukljuĉena u adekvatne 

rehabilitacijske i vaspitno-obrazovne interevncije (American Speech-Language-Hearing 

Association (ASHA), 2014). 

U cilju utvrĊivanja razlika procjene uĉenika sa i bez oštećenja sluha u osam podruĉja 

aktivnosti uraĊen je t-test, posebno za procjenu o ukljuĉenosti u navedene aktivnosti, a 

posebno za mogućnosti koje pruţaju ove aktivnosti. Uĉenici s oštećenjem sluha su 

predstavljali eksperimentalnu, a ĉujući uĉenici kontrolnu grupu ispitanika.  

Uvidom u rezultate t-testa moţe se konstatovati da uĉenici bez oštećenja procjenjuju da su 

više ukljuĉeni u ove aktivnosti i da postoji statistiĉki znaĉajna razlika izmeĊu ovih grupa 

ispitanika na svim podruĉjima, na nivou statistiĉke znaĉajnosti p<0,05, osim na Učenju i TV.  

Isti sluĉaj je i kod procjene mogućnosti koje pruţaju ove aktivnosti, a statistiĉki znaĉajna 

razlika nije utvrĊena samo na podruĉju Sport (Tabela 4). 

 

Tabela 4 

 T-test razlika procjene učenika u pogledu uključenosti i mogućnosti, s obzirom na slušni status  

Podruĉje  

Aktivnosti 

Ukljuĉenost Mogućnosti 

Ošt.sl.  Bez ošt. t p Ošt.sl. Bez ošt. t p 

Uĉenje 30,53 30,70 –0,07 0,94 33,45 39,32 –2,64 0,01 

Sport 31,66 38,13 –2,47 0,02 37,83 39,62 –0,68 0,50 

Muzika 18,06 36,91 –8,67 0,00 18,37 34,09 –6,06 0,00 

Televizija 24,53 25,55 –0,49 0,63 21,02 26,26 –2,22 0,03 

Zabava 21,02 25,70 –4,42 0,00 17,43 28,62 –5,36 0,00 

Ĉitanje/pisanje 21,81 28,41 –2,51 0,01 22,76 33,28 –4,28 0,00 

Ljubav/izlasci 18,96 28,26 –3,78 0,00 18,74 30,85 –5,20 0,00 

Društveno koristan rad 20,98 30,38 –3,52 0,00 23,87 36,45 –4,85 0,00 
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Bez obzira na statistiĉku znaĉajnost, procjena o slabijoj ukljuĉenosti uĉenika s oštećenjem 

sluha u navedene aktivnosti, ali i ĉinjenica da oni smatraju da ove aktivnosti pruţaju manje 

mogućnosti, nego što to procjenjuju ĉujući uĉenici, potvrĊuju ranije navode, a i vjerovatnoću 

da objektivno nisu dovoljno u njih ukljuĉeni. U suprotnom, da su dovoljno ukljuĉeni, da se od 

njih više traţi i oĉekuje, oni bi uoĉili mogućnosti koje pruţaju ove aktivnosti, kako u 

akademskim postignućima, tako i kasnije, realizujući se u raznim aspektima ţivota. 

Dokumentovano je za veliki dio gluhe djece, da nedostaci u rjeĉniku, sintaksi, kao i 

sposobnosti korištenja apstraktnog jezika, direktno ometaju sticanje vještina pismenosti 

(ĉitanje, pisanje), ĉime ograniĉavaju akademska iskustva (Marschark et al., 2002; citirano kod 

Marschark & Spencer, 2009).  

Istraţivanje provedeno na uzorku djece sa teţim gubitkom sluha, kojim su ispitivane 

motoriĉke vještine, kako bi se utvrdila njihova aktivna ukljuĉenost u organizovane sportove, 

dobijen je podatak da djeca s oštećenjem sluha imaju znatno više motoriĉkih problema nego 

ĉujuća djeca: 62% (ruĉna spretnost), 52% (vještine sa loptom) i 45% (vještine ravnoteţe). Ova 

studija pokazuje vaţnost poboljšanja performansi motoriĉkih sposobnosti gluhe djece, što bi 

moglo pozitivno pridonijeti njihovom ukljuĉivanju u sport (Hartman, Houwen & Visscher, 

2011).  

Provedeno istraţivanje u Karaĉiju, u 8 specijalnih škola za gluhe, na uzorku od 46 uĉenika 

uzrasta od 16 do 20 godina, sa ciljem utvrĊivanja motivacionih faktora koji utiĉu na 

uĉestvovanje gluhih uĉenika u sportskim aktivnostima, pokazali sz da gluhi uĉenici uĉestvuju 

u sportskim aktivnostima zbog rekreacije, ekonomskih razloga, publiciteta i takmiĉenja. 

Istraţivanje je dalo podatke koji ukazuju na ĉinjenicu da su motivacioni faktori najvaţniji u 

odluci gluhih za bavljenje sportom. Faktori motivacije i ţelja za postizanjem mogu se 

povezati s psihološkim faktorima koji su ukljuĉeni u postizanje ţeljenih ciljeva. Ĉetiri faktora  

koji su dobili najvišu ocjenu od uĉesnika u istraţivanju bili su ţelja da se nauĉi više vještina, 

da se oslobode od dosade, mogućnost takmiĉenja i zato što te aktivnosti nude osjećaj 

pripadnosti grupi. UtvrĊeno je da su najviše rezultate imali gluhi uĉenici ĉiji roditelji daju 

podršku za bavljenje sportom (Sulman & Naz; citirano kod  Zipporah, 2016). 

Procjena o nedovoljnoj ukljuĉenosti uĉenika s oštećenjem sluha u veoma vaţna podruĉja za 

njihov razvoj i napredak, kao i procjena o mogućnostima istih, trebao bi biti pokazatelj 

roditeljima i nastavnicima da je potrebno, pored adekvatnih i specifiĉnih naĉina rada sa ovom 

populacijom, mnogo više paţnje posvetiti razvijanju svijeti kod uĉenika o vaţnosti i 

mogućnostima koje pruţaju odreĊena podruĉja. 
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Rezultati analize varijanse interesa i aspiracija, s obzirom na nivo slušnih sposobnosti 

 

Da bi se uĉenik ukljuĉio u nastavne aktivnosti, neophodno je da škola omogući adekvatan 

pristup svakom djetetu, imajući u vidu razliĉitosti djece, sa akcentom na naĉin prenošenje 

zananja od strane nastavnika. 

Istraţivaĉi koji se bave motivacijom uĉenika i uĉenjem, mogu iskoristiti ukljuĉenost kao 

kljuĉni “marker" pregleda kvalitete uĉenikovih školskih iskustava. Povezanost akademskih 

vještina i znanja sa stvarnim iskustvom podstiĉu ukljuĉenost. Pokušaji stvaranja smisla u 

ţivotu poĉinju u adolescenciji, a proces na kraju dovodi do pristrasnosti u procjeni 

adolescentskih iskustava (posebno onih iskustava koje nude odrasle osobe) prema odabirima 

koje smatraju relevantnima ili povezanim s njihovim stavovima o tome što je smisleno a što 

nije. Preĉesto se nastavni plan i program srednjoškolskog obrazovanja i razlozi za njim 

uzimaju kao "dati" bez voĊenja raĉuna o tome da ovi razlozi moraju biti jasni svakoj novoj 

grupi uĉenika (Pianta et al., 2012). 

Radi utvrĊivanja uticaja nivoa slušne sposobnosti na interese i aspiracije, odnosno procjenu o 

ukljuĉenosti u aktivnosti i mogućnostima koje one pruţaju, primijenjena je analiza varijanse 

na tri grupe ispitanika: gluhi uĉenici, nagluhi uĉenici i uĉenici bez oštećenja sluha. UtvrĊena 

je statistiĉki znaĉajna razlika meĊu grupama, na nivou znaĉajnosti p˂0,05, kada je u pitanju 

ukljuĉenost na svim podruĉjima, osim Učenje i TV. Kod mogućnosti koje pruţaju ove 

aktivnosti, utvrĊena je statistiĉki znaĉajna razlika meĊu grupama, takoĊer na svim 

podruĉjima, osim za Sport i TV (Tabela 5). Na osnovu srednjih vrijednosti, moţe se zakljuĉiti 

da gluhi uĉenici na gotovo svim podruĉjima procjenjuju najmanju ukljuĉenost, zatim nagluhi, 

a najveću uĉenici bez oštećenja. Na sliĉan naĉin uĉenici procjenjuju i mogućnosti koje 

pruţaju ove aktivnosti.   

Prema tome, nivo slušnih sposobnosti moţe znaĉajno uticati na ukljuĉenost u odreĊene 

aktivnosti vaspitno-obrazovnog procesa, što su pokazali rezultati istraţivanja procjene 

uĉenika. Kako bi posljedice oštećenja sluha bile što manje, ili potpuno izostale, a povećala 

ukljuĉenost u pojedine aktivnosti, vaţan je stepen razvoja motivacije, ali i uloga uticaj 

nastavnika i porodice. Imajući u vidu ove razlike, vaţno je optimalno organizirati ukljuĉenost 

uĉenika s oštećenjem sluha u ove aktivnosti u skladu s njihovim sposobnostima, kako bi im 

ukljuĉenost pruţila maksimalne mogućnosti za uspješna akademska postignuća i opšti razvoj. 
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Tabela 5 

Analiza varijanse interesa i aspiracija učenika, s obzirom na nivo slušnih sposobnosti 

Varijable  Uzorak Ukljuĉenost   Mogućnosti   

M SD F p M SD F p 

Uĉenje 

  

  

  

Gluh  28,77 11,07 

1,06 0,35 

30,90 9,63 

6,05 0,00 

Nagluh  33,65 11,77 37,94 11,46 

Bez oštećenja 30,70 10,78 39,32 10,77 

Total 30,62 11,06 36,38 11,11 

Sport 

  

   

  

Gluh  29,13 15,09 

4,81 0,01 

34,70 15,30 

2,86 0,06 

Nagluh  36,12 11,83 43,35 7,46 

Bez oštećenja 38,13 10,90 39,62 11,84 

Total 34,89 13,05 38,72 12,70 

Muzika 

  

  

  

Gluh  15,27 9,27 

42,83 0,00 

14,70 8,47 

23,41 0,00 

Nagluh  23,00 10,54 24,82 13,58 

Bez oštećenja 36,91 10,73 34,09 13,53 

Total 27,49 14,13 26,22 14,80 

TV 

  

  

  

Gluh  22,73 8,95 

1,47 0,24 

21,33 9,41 

2,48 0,09 

Nagluh  27,71 8,91 20,47 8,19 

Bez oštećenja 25,55 10,93 26,26 13,45 

Total 25,04 10,04 23,64 11,65 

Zabava 

  

  

  

Gluh  15,17 8,09 

9,76 0,00 

16,80 7,91 

14,43 0,00 

Nagluh  16,47 10,78 18,53 8,89 

Bez oštećenja 25,70 12,71 28,62 11,71 

Total 20,67 12,09 23,02 11,53 

Ĉitanje/pisanje 

  

  

  

Gluh  17,80 12,41 

7,85 0,00 

19,07 11,61 

13,96 0,00 

Nagluh  28,88 14,03 29,06 14,82 

Bez oštećenja 28,41 11,49 33,28 9,82 

Total 25,12 13,14 28,08 12,93 

Ljubav/Izlasci 

  

  

  

Gluh  18,53 11,10 

7,12 0,00 

18,83 9,48 

13,38 0,00 

Nagluh  19,71 11,44 18,59 11,18 

Bez oštećenja 28,26 12,69 30,85 12,43 

Total 23,61 12,75 24,80 12,77 

Društveno 

koristan rad  

  

  

Gluh  20,43 14,73 

6,21 0,00 

21,50 12,58 

13,55 0,00 

Nagluh  21,94 12,38 28,06 14,27 

Bez oštećenja 30,38 12,04 36,45 11,61 

Total 25,68 13,72 30,16 14,00 

 

S obzirom da je utvrĊeno da subuzorci u ovom istraţivanju ne procjenjuju jednako njihovu 

ukljuĉenost u aktivnosti i pruţanje mogućnosti ovih aktivnosti, bilo je potrebno, na 

podruĉjima na kojima je utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika, uraditi naknadno poreĊenje 

primjenom Takijevim post-hock testa (Tukey HSD). Za sva podruĉja kod kojih je analizom 

varijanse utvrĊena statistiĉki znaĉajna meĊugrupna razlika, i kod ukljuĉenosti i kod 

mogućnosti, naknadnim testom je utvrĊeno da postoji statistiĉi znaĉajna razlika izmeĊu 

subuzoraka gluhih uĉenika i uĉenika bez oštećenja sluha (Tabela 6).  
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TakoĊer, utvrĊeno je da postoji statistiĉki znaĉajna razlika izmeĊu gluhih i nagluhih ispitanika 

na podruĉjima Muzika i Čitanje/pisanje, te izmeĊu nagluhih uĉenika i uĉenika bez oštećenja 

sluha na podruĉjima Muzika, Zabava i Ljubav. Jasno je da su utvrĊene pojedinaĉne razlike 

proizvod nedovoljne ukljuĉenosti koje je kao posljedicu proizvelo oštećenje sluha. Najmanje 

su ukljuĉeni uĉenici s većim oštećenjem, na osnovu ĉega oni i zakljuĉuju da im aktivnosti 

pruţaju male mogućnosti. 
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Tabela 6 

 Naknadni Tukey test razlika procjene učenika u pogledu uključenosti i mogućnosti, s obzirom na nivo 

slušnih sposobnosti  

Varijable 

Stupanj 

oštećenja 

Sluha (I) 

Stupanj 

oštećenja sluha 

(J) 

Ukljuĉenost Mogućnosti 

Sredna 

razlika 

(I-J) 

p 

Srednja 

razlika  

(I-J) 

p 

Ucenje  

  

  

  

  

  

Gluh  

  

Nagluh -4,88 0,317 -7,04 0,077 

Bez oštećenja -1,96 0,735 -8,42(*) 0,003 

Nagluh  

  

Gluh 4,88 0,317 7,04 0,077 

Bez oštećenja 2,94 0,615 -1,38 0,890 

Bez oštećenja 

  

Gluh 1,96 0,735 8,42(*) 0,003 

Nagluh -2,94 0,615 1,38 0,890 

Sport 

  

  

  

  

  

Gluh  

  

Nagluh -6,98 0,164 -8,65 0,063 

Bez oštećenja  -8,99(*) 0,008 -4,2 0,215 

Nagluh  

  

Gluh 6,98 0,164 8,65 0,063 

Bez oštećenja -2,01 0,838 3,73 0,541 

Bez oštećenja 

  

Gluh 8,99(*) 0,008 4,92 0,215 

Nagluh 2,01 0,838 -3,74 0,541 

Muzika 

  

  

  

  

  

Gluh  

  

Nagluh -7,73(*) 0,039 -10,12(*) 0,020 

Bez oštećenja -21,65(*) 0,000 -19,39(*) 0,000 

Nagluh  

  

Gluh 7,73(*) 0,039 10,12(*) 0,020 

Bez oštećenja -13,91(*) 0,000 -9,26(*) 0,023 

Bez oštećenja 

  

Gluh 21,65(*) 0,000 19,39(*) 0,000 

Nagluh 13,91(*) 0,000 9,26(*) 0,023 

Zabava 

  

  

  

  

  

Gluh  

  

Nagluh  -1,30 0,921 -1,73 0,841 

Bez oštećenja -10,54(*) 0,000 -11,82(*) 0,000 

Nagluh  

  

Gluh 1,30 0,921 1,73 0,841 

Bez oštećenja -9,23(*) 0,011 -10,09(*) 0,002 

Bez oštećenja 

  

Gluh 10,54(*) 0,000 11,82(*) 0,000 

Nagluh  9,23(*) 0,011 10,09(*) 0,002 

Citanje/Pisanje 

  

  

  

  

  

Gluh  

  

Nagluh  -11,08(*) 0,010 -9,99(*) 0,014 

Bez oštećenja -10,63(*) 0,001 -14,21(*) 0,000 

Nagluh  

  

Gluh 11,08(*) 0,010 9,99(*) 0,014 

Bez oštećenja 0,46 0,990 -4,22 0,396 

Bez oštećenja 

  

Gluh 10,63(*) 0,001 14,21(*) 0,000 

Nagluh -0,46 0,990 4,22 0,396 

Ljubav/Izlasci 

  

  

  

  

  

Gluh  

  

Nagluh -1,17 0,944 0,25 0,997 

Bez oštećenja -9,72(*) 0,002 -12,02(*) 0,000 

Nagluh  

  

Gluh 1,17 0,944 -0,25 0,997 

Bez oštećenja -8,55(*) 0,036 -12,26(*) 0,001 

Bez oštećenja 

  

Gluh 9,72(*) 0,002 12,02(*) 0,000 

Nagluh 8,55(*) 0,036 12,26(*) 0,001 

Drustveno koristan 

rad  

  

  

  

  

Gluh  

  

Nagluh -1,51 0,923 -6,56 0,196 

Bez oštećenja -9,95(*) 0,004 -14,95(*) 0,000 

Nagluh  

  

Gluh 1,51 0,923 6,56 0,196 

Bez oštećenja -8,44 0,062 -8,39(*) 0,050 

Bez oštećenja 

  

Gluh 9,95(*) 0,004 14,95(*) 0,000 

Nagluh 8,44 0,062 8,39(*) 0,050 

*  Razlika aritmetiĉkih sredina na nivou statistiĉke znaĉajnosti 0,05. 
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Osobe s oštećenjem sluha su uglavnom, kroz cijeli ţivot pod tuĊom kontrolom, tako da 

njihova ukljuĉenost najmanje zavisi od njih samih, a više od onih koji vode brigu o njima, u 

prvom redu roditelja, a potom nastavnika. Ĉesto su prezaštićeni u najranijem razvojnom 

periodu, manje su fiziĉki i socijalno aktivni zbog intezivnih, statiĉkih rehabilitacijskih 

tretmana, što dovodi do toga da se većina njih navikne na date okolnosti i pomiri da tako 

funkcioniše. Oni ĉesto nisu ni bili u prilici da vide i osjete da im ukljuĉenost u aktivnosti 

moţe pruţiti bolje razvojne mogućnosti. 

Svi relevantni uĉesnici u procesu zdravstva, odgoja i obrazovanja, te socijalne zaštite moraju 

uticati na podizanje nivoa ukljuĉenosti i motivacije, ĉime će npr., kroz obrazovni proces 

osobe s oštećenjem sluha dostići oprimalan nivo akademskih postignuća, promijeniti stavove 

o pruţenim mogućnostima i postati uspješni u raznim oblastima, bez ili s minimalnim 

razlikama, u odnosu na ĉujuću populaciju. 

Nastava treba biti organizovana na uĉeniku prihvatljiv naĉin, uzimajući u obzir sposobnosti 

djeteta, njegov stil i dinamiku uĉenja, interese i ţelje, prateći osnovne ciljeve i zadatke 

obrazovanja – ĉitanja, pisanja, uĉenja, bavljenja sportom i društveno korisnim radom, a kada 

su djeca s oštećenim sluhom u pitanju, svakako i stepen oštećenja sluha. 

Djeca s teškim do dubokim gubicima sluha ĉesto istiĉu da se osjećaju izolovano, bez prijatelja 

i da su nezadovoljni u školi, posebno kada je njihova socijalizacija, s drugom djecom sa 

oštećenim sluhom, ograniĉena. Ĉini se da te društvene probleme ĉešće imaju djeca sa blaţim 

gubitkom sluha, za razliku od djece kod kojih je gubitak sluha teţi (ASHA, 2014). 

Ukoliko razloge ukljuĉivanja u odreĊene aktivnosti uĉenici s oštećenjem sluha budu 

doţivljavali kao liĉno zadovoljstvo, u vidu napredovanja, samostalnog djelovanja, 

ostvarivanja visokog ţivotnog standarda, mogućnosti ţivota na vlastiti naĉin, mogućnosti 

razvijanja liĉnosti, razloga za uvaţavanje, razloga za zajedništvom i ravnopravnošću, bit će 

više motivisani za rad, a tada će se u njih više i ukljuĉivati. 

Uĉenik treba biti aktivni uĉesnik, a ne samo pasivni slušatelj koji treba zapamtiti i 

reprodukovati ono što nastavnik  predaje. Akademske vještine i znanje povezane sa stvarnim 

iskustvom poveĉat će ukljuĉenost, a to ne moţe uspjeti ako uĉenik ne razumije nastavne 

sadrţaje, odnosno ako mu nastavni sadrţaji nisu adekvatno prezentovani i uĉinjeni jasnim i 

smislenim, kako bi se smatrao efikasnim i uĉenje shvatio kao rezultat slobodne volje i liĉne 

inicijative.  

 

 



82 
 

Ispitivanje uĉenika na VIMP – u 

 

Radi  izdvajanja elementa koji mogu, na odreĊenom uzorku ispitanika, da utvrde nivo 

motivacije i objasne njen uticaj i relacije na postignuća, korišten je mjerni instrument VIMP, 

struktuisan od 5 subtestova (samoefikasnost i kompetencija, adaptivna atribucija i uvjerenje o 

sposobnosti kontrole, zainteresovanost uĉenika za nastavu i percepcija kompetencije, nivo 

vrednovanja akademskog postignuća i ciljevi), kojima se procjenjuje 13 mjernih podruĉja.  

 

Rezultati t-test razlika ispitivanja na VIMP – u, s obzirom na pol ispitanika 

  

Da bi se utvrdila homogenost uzorka ispitanika izvršena je provjera statistiĉke znaĉajnosti 

razlika na podruĉjima ispitivanja motivacije s obzirom na pol. Na cijelom uzorku ispitanika 

utvrĊeno je da izmeĊu muških i ţenskih ispitanika, nije bilo statistiĉki znaĉajnih razlika ni u 

jednom podruĉju procjene putem testa Veliki inventar motivacije postignuća (Tabela 7). 

 

Tabela 7 

T-test razlika motivisanosti muških i ženskih učenika  za školska postignuća 

Komponenta motivacije Muški Ţenski 
t p 

M SD M SD 

Samoefikasnost 7,24 2,50 6,81 2,53 0,82 0,41 

Performativna samoefikasnost 6,46 2,64 6,06 3,42 0,62 0,54 

Percepcija kompetencije 4,26 1,29 4,38 0,91 –0,50 0,62 

Samocijenjenje 9,98 4,89 10,04 3,96 –0,07 0,95 

Samodeterminacija 6,46 1,68 6,04 1,75 1,17 0,25 

Angaţovanost 4,24 2,00 4,67 2,18 –0,99 0,33 

Izazov 4,00 2,49 4,19 2,35 –0,38 0,71 

Kontrola 4,89 2,42 5,75 1,83 –1,95 0,05 

Zainteresiranost za nastavu 5,72 2,18 6,15 2,33 –0,92 0,36 

Vrednovanje akademskih postignuća 7,02 2,33 7,56 2,22 –1,33 0,19 

Mastery ovladavanje 7,12 2,22 7,46 2,13 –0,78 0,44 

Performativni ciljevi 5,63 2,89 6,02 2,52 –0,70 0,49 

Non-konformizam 4,33 1,49 4,13 1,39 0,68 0,50 

 

Ovaj dio istraţivanja vaţan je, kao potvrda dobrom odabiru uzorka radi dalje analize po 

podruĉjima i u odnosu na postojanje/nepostojanje oštećenja sluha. TakoĊer, znaĉajno je i s 

apekta djelovanja nastavnika tokom obrazvonog procesa, odnosno, na osnovu ovakvih 
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rezultata, nastavnici nemaju potrebu praviti razliku u djelovanju na motivaciju uĉenika, jer 

uĉenici svoje sposobnosti za postignuća sliĉno doţivljavaju bez obzira na pol.  

Rezultatima ovog istraţivanja, koji nisu pokazali razlike izmeĊu polova u navedenim 

podruĉjima, sliĉni su rezultati istraţivanja provedenog na uzorku od 566 uĉenika s oštećenjem 

sluha (364 muških i 204 ţenskih), provedenog kako bi se ispitalo samopoštovanje i 

akademsko postignuće djeĉaka i djevojĉica. Rezultati su pokazali da, kada su u pitanju uĉenici 

s oštećenjem sluha, ne postoje razlike u samopoštovanju izmeĊu polova, kao ni u akademskim 

postignućima (Akinpelu, 1998).  

Odnos izmeĊu samopoštovanja i akademskog postignuća opisan u velikom broju studija 

(Marsh & Yeung, 1997; Filozof et al., 1998; Hay et al., 1998; citirano kod Mann, Hosman, 

Schaalma & De Vries, 2004). Isti autori navode zakljuĉke dobijene u istraţivanjima, prema 

kojima pozitivni osjećaji samopoštovanja povećavaju povjerenje i uspjeh djece u školi 

(Coopersmith, 1967), kao i da je s pozitivnim samopoštovanjem kao faktorom akademskog 

uspjeha povezana sposobnost ĉitanja (Markus & Nurius, 1986). 

OdreĊena istraţivanja s ĉujućim uĉenicima pokazuju rezultate gdje se uoĉava veća 

angaţovanost i vrednovanje školskih postignuća kod djevojĉica. Istraţivanje u kojem je 

ispitivan odnos izmeĊu samopoštovanja, ciljeva postignuća i akademskog postignuća meĊu 

djecom osnovne škole (N=200), su pokazali da su orijentacija samopoštovanja i ciljeva 

postignuća (masteri ciljevi, performativni ciljevi i ciljevi izbjegavanja obaveza) faktori koji 

utiĉu na akademsko postignuće uĉenika, te da postoje znaĉajne razlike izmeĊu muških i 

ţenskih ispitanika u ocjenjivanju samopouzdanja i ciljeva postignuća, djeĉaci su pokazali 

statistiĉki znaĉajan viši nivo samopoštovanja i pristupa izvedbi od djevojĉica, dok su 

djevojĉice pokazale višu izvedbu ciljeva izbjegavanja od djeĉaka (Rahmani, 2011). 

Gligorović i Buha (2016) istraţujući  povezanost nastavniĉke procjene uĉeniĉke motivacije i 

potencijala za uĉenje s školskim postignućem uĉenika iz srpskog jezika i matematike, na 

uzorku od 111 uĉenika (III I IV razred), dobili su rezultate koji govore o znaĉajnim polnim 

razlikama u korist djevojĉica u oblasti motivacije i ĉitanja i pisanja.  

Provedeno je i istraţivanje kako bi se utvrdile razlike izmeĊu djeĉaka i djevojĉica završnih 

razreda osnovne škole u Hrvatskoj (N=240) i Sloveniji (N=265), u razumijevanju proĉitanog, 

i relevantnim (meta)kognitivnim faktorima (rjeĉnik, metakognitivno znanje i saţimanje), kao i 

motivacijskim faktorima (interes, ukljuĉenost u ĉitanje, percipirana kompetentnost, vanjska 

motivacija) ukljuĉenim u razumijevanje. Rezultati su pokazali da djevojĉice imaju bolje 

metakognitivno znanje o strategijama ĉitanja, veću motivaciju za ĉitanje i bolje razumijevanje 

narativnog teksta (Kolić-Vehovec, i sar., 2009).  
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Istraţivani su i razliĉiti aspekti djeĉije motivacije za ĉitanje, kao i utvrĊivanje kako je 

motivacija povezana s koliĉinom i širinom njihovog ĉitanja, a gdje su ocjenjivani motivi 

ĉitanja obuhvatali samoefikasnost, intrinziĉne i ekstrinziĉne motive, ciljeve i društvene 

aspekte. UtvrĊeno je da je motivacija za ĉitanja kod djece višedimenzionalna i da motivacija 

predviĊa koliĉinu i širinu ĉitanja, kao i da je sastav intrinziĉne motivacije predvidio veću 

koliĉinu i širinu ĉitanja od vanjskih motiva. Rezultati istraţivanja nisu pokazali postojanje 

polnih razlika u percipiranoj ukljuĉenosti u ĉitanje, ali su djevojĉice imale veću motivaciju za 

ĉitanjem, te autori pretpostavjaju da je mogući razlog boljeg uspjeha djevojĉica u školi 

njihova veća odgovornost (Wigfield & Guthrie, 1997; Trogrlić, Šarĉević i Vasić, 2013; 

Šarĉević i Vasić, 2014; citirno kod Gligorović i Buha, 2016). 

Kako se akademsko postignuće smatra jednim od najvaţnijih pokazatelja uĉenja i 

razumijevanja u obrazovanju, svi oni koji su ukljuĉeni u sistem obrazovanja djeteta (roditelji, 

nastavnici i drugi) trebaju smatrati kao obavezu da otkriju i u skladu s tim rade na poboljšanju 

faktora koji su vaţni (samoefikasnost, samodeterminacija, ciljevi) i koji mogu pomoći 

uĉenicima u ostvarivanju boljih akademskih postignuća. 

Znaĉaj uĉenikove procjene o kompetentnosti, samoefikasnosti, samodeterminaciji je veliki u 

vaspitanju i obrazovanju djeteta, jer pozitivna procjena povećava uĉenikovo samopoštovanje i 

utiĉe na zainteresovanost za nastavne sadrţaje, angaţovanje i postavljanje ciljeva za 

budućnost, što na kraju rezultira boljim akademskim postignućem. Svi ovi faktori odreĊuju  

uĉenikovu motivaciju i govore o motivaciji koju uĉenik posjeduje te mogu dati smjernice za 

njihovo jaĉanje i razvijanje. 

 

  Rezultati t-test razlika ispitivanja na VIMP – u, s obzirom na slušni status ispitanika 

 

Za utvrĊivanje statistiĉke znaĉajnosti razlika izmeĊu uĉenika sa i bez oštećenja sluha, kod 

procjene nivoa motivisanosti u školskim postignućima kroz razliĉita podruĉja procjene, 

korišten je t-test razlika za nezavisne uzorke. Statistiĉka znaĉajnost postavljena je na nivou 

p<0,05. Uvidom u cijeli mjereni sistem, ustanovljena je statistiĉki znaĉajna razlika na 

podruĉju Samoefikasnost (t = –2,30; p = 0,00), Angažovanost (t = –2,16; p = 0,03), Kontrola 

(t = 2,19; p = 0,00) i Non-konformizam (t = –2,75; p = 0,01), na kojima su ispitanici s 

oštećenjem sluha iskazali niţi, dok su na podruĉju Vrednovanje akademskih postignuća (t = 

3,05; p = 0,00) iskazali viši nivo motivacije za postignuća od ispitanika bez oštećenja sluha 

(Tabela 8).  
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Uvidom u sadrţaj tvrdnji koje opisuju percepciju uĉenika na ovim podruĉjima, rezultati se 

ĉine logiĉkim i informativno znaĉajnim, s obzirom da se radi o dvije suštinski razliĉite grupe 

ispitanika, kada je u pitanju slušni status, a time i vaspitno-obrazovni proces. 

Roditelji i nastavnici trebaju uticati na podizanje nivoa samoefikasnosti uĉenika s oštećenjem 

sluha, najviše kroz angaţovanost i kontrolu, koje su znaĉajno umanjene zbog nedovoljne 

govorno-jeziĉke razvijenosti kao posljedice oštećenja. TakoĊer, vrednovanje akademskih 

postignuća je kontinuiran problem od poĉetka sistematskog i institucionalnog obrazovanja 

ovih uĉenika. Razliĉiti naĉini komunikacije zahtjevaju i razliĉite pristupe u provjeri znanja.  

Ovim uĉenicima, posebno s teţim oštećenjima, oteţano je utvrditi znanje samo jednim, npr., 

pismenim putem, bez pomoći znakovnog jezika, tako oni vrlo ĉesto i ne pokaţu znanje koje 

objektivno posjeduju i za koje to mogu tvrditi da posjeduju, kao i da će im trebati u 

budućnosti, zbog ĉega se trenutno školuju. Slabiji rezultati na ovom podruĉju mogu biti i 

rezultat opšteg socijalnog konteksta, odnosa roditelja i škole, koja od njih, nepravedno, 

nedovoljno oĉekuje, a samim tim manje i nudi i zahtjeva da znaju. Time se uĉenici dovode u 

situaciju da su manje angaţovani, nego što su njihove realne mogućnosti, što umanjuje 

njihovu kontrolu i posljediĉno djeluje na liĉnu percepciju samoefikasnosti i utiĉe na njihovo 

samopoštovanje. Podruĉja semoefikasnosti, angaţovanosti i kontrole su podruĉja, na koje 

treba djelovati u skladu s objektivnim sposobnostima svakog pojedinca s oštećenjem sluha. 

 

Tabela 8 

T-test razlika motivisanosti gluhih i čujućih učenika za školska postignuća 

Komponenta motivacije Oštećenje sluha Bez oštećenja 
 t p 

M SD M SD 

Samoefikasnost 6,28 2,72 7,77 2,05 –2,30 0,00 

Performativna samoefikasnost 6,26 3,31 6,26 2,81 0,00 1,00 

Percepcija kompetencije 4,47 0,97 4,17 1,22 1,31 0,19 

Samocijenjenje 9,19 5,07 10,83 3,50 –1,82 0,07 

Samodeterminacija 6,34 1,89 6,15 1,55 0,54 0,59 

Angaţovanost 4,00 2,34 4,91 1,72 –2,16 0,03 

Izazov 3,66 2,71 4,53 2,00 –1,78 0,08 

Kontrola 4,85 2,39 5,81 1,83 –2,19 0,03 

Zainteresiranost za nastavu 5,81 2,54 6,06 1,95 –0,55 0,59 

Vrednovanje akademskih postignuća 7,89 1,59 6,70 2,16 3,05 0,00 

Mastery ovladavanje 7,34 2,05 7,23 2,31 0,24 0,81 

Performativni ciljevi 6,02 2,67 5,64 2,75 0,69 0,50 

Non-konformizam 3,83 1,55 4,62 1,21 –2,75 0,01 
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Na vaţnost navedenih podruĉja upućuju istraţivanja koja su ukljuĉivala akademski uspješne 

gluhe osobe, a u cilju razumijevanja njihove uspješnosti. Rezultati istraţivanja su pokazali da 

su ti uĉenici traţili priznanje za svoje školske napore (npr. nagrade, certifikate i visoke 

ocjene), pokazivali vještine samozastupanja i jaku unutrašnju motivaciju da budu nezavisni. 

Bitan  podatak iz navedenog istraţivanja su iskazi roditelja da njihova djeca nisu ţeljela da ih 

se tretira drugaĉije u odnosu na njihove ĉujuće vršnjake, dok su nastavnici konstatovali da su 

navedeni uĉenici imali osjećaj pripadnosti meĊu svojim vršnjacima bez oštećenja sluha, te da 

su imali malo poteškoća vezanih za oštećenje sluha. Usvajanje znanja i akademska postignuća 

i ţelja za prevazilaţenjem poteškoća koje ostavlja oštećenje sluha na osobu (govorno-jeziĉke 

vještine i sl.) ukazuju da je kod uĉesnika u ovom istraţivanju postojala jaka motivacija, te da 

su uspjeli maksimizirati psihosocijalne potencijale uz aktiviranje i upotrebu psihosocijalnih 

osobina i taktika uz  podršku od strane nastavnika i roditelja (Luckner & Muir, 2001; citirano 

kod Jacobs, 2010). 

Sliĉni su rezultati istraţivanja koje je ukljuĉivalo 38 visoko obrazovanih gluhih osoba, od 

kojih je većina razvila psihosocijale strategije za prevazilaţenje socijalnih poteškoća vezanih 

za gluhoću. Prema rezultatima ispitanicu su imali veliko samopouzdanje, smanjenu socijalnu 

tjeskobu i ponos vezan za njihove strateške adaptivne vještine, kao i ţelju, koja je  ukljuĉivala 

motivisanost uĉesnika da poboljšaju govorne vještine i vještine ĉitanja, da jasnije artikulišu 

govor te da pokrenu modifikacije u svojoj okolini kako bi osigurali lakšu komunikaciju ( Bain 

et al., 2004; kod Jacobs, 2010). 

U istraţivanju liĉnih faktora gluhih uĉenika, koji utiĉu na upornost na fakultetu, došlo se do 

rezultata koji su pokazali da liĉni faktori kao što su samoregulacijske komponente 

(upravljanje vremenom), volja (samodisciplina), kao i motivacija (ţelja da se završi fakultet) 

mogu igrati znaĉajnu ulogu kod akademskog uspjeha. U ovom istraţivanju studenti su iskazali 

samopouzdanje u pogledu poznavanja naĉina, pristupa i upotrebe usluga podrške kao što su 

tumaĉi, kolege i fakultetsko osoblje, ali manje samopouzdanje po pitanju njihovih sposobnosti 

vezanih za pripremanje za nastavu, upravljanje vremenom i koncentrisanje na zadatke, te su 

pokazali slabosti u oblastima vještina i volje, identifikovanju vaţnih informacija i pripremanju 

za testove, motivacije i stavova. Pokazali su visok nivo akademskih poteškoća, niţe 

samopouzdanja i viši nivo stresa u poreĊenju s nacionalnim normama grupe ĉujućih studenata 

(u pogledu navika uĉenja, niţeg nivoa verbalnog samopozdanja, slabije motivacije za 

završavanje fakulteta, manje pozitivnih stavova prema nastavnicima) (Albertini et al., 2011). 

U cilju razumjevanja akademskih postignuća gluhih i nagluhih uĉenika u okviru razliĉitih 
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obrazovnih okruţenja, eksplorativnim istraţivanjem u kom su ispitivana iskustva uĉenika 

upisanih na mainstream programe (redovno obrazovanje, sa ĉujućim uĉenicima) u odnosu na 

odvojene programe (samo uĉenici oštećena sluha) na istoj instituciji. Rezultati su pokazali da 

su obje grupe bile zainteresovane za dobru nastavu i sticanje generiĉkih vještina, motivisane 

zahtjevima njihovih procjena i strahom od neuspjeha, ali je zabiljeţena razlika kada su u 

pitanju interakcije u uĉionici. Uĉenici koji su pohaĊali nastavu odvojeno bili su pozitivniji u 

pogledu oĉekivanja vezanih za radno opterećenje, povratnih informacija od nastavnika i 

izbora koje su imali po pitanju gradiva, a uĉenici koji su pohaĊali mainstream (redovnu) 

nastavu bili su pozitvniji po pitanju sticanja analitiĉkih vještina i zainteresovanosti nastavnika 

za njih, ukljuĉujući i fleksibilnost metoda procjene (ocjenjivanja) (Richardson et al,, 2010).  

Iz našeg istraţivanja, kao i iz pregleda navedenih istraţivanja, vidimo da uĉenici s oštećenjem 

sluha imaju umanjen subjektivni doţivljaj liĉne kompetencije. Njihovo uvjerenje o manjim 

sposobnostima, u odnosu na ĉujuće vršnjake, utiĉe na njihovo samopoštovanje, a potom i na 

postavljanje ciljeva za budućnost. Ovi nalazi govore o potrebi prikladnih intervencija od 

strane roditelja i nastavnika kako bi se podigao nivo samoefikasnosti, a time i motivacije, kod 

uĉenika s oštećenjem sluha.  

 

Rezultati analize varijanse ispitivanja uĉenika na VIMP – u, s obzirom na nivo slušnih 

sposobnosti 

 

Radi preciznijeg zakljuĉivanja u vezi motivacije uĉenika s oštećenjem sluha za školska 

postignuća i korištenja VIMP-a, ispitan je meĊugrupni varijabilitet gdje su ispitanici 

podijeljeni u odnosu na stepen oštećenja sluha na gluhe uĉenike, nagluhe uĉenike i uĉenike 

bez oštećenja sluha. Primijenjena je jednofaktorska univarijantna analiza varijanse za 

nezavisne uzorke. UtvrĊena je statistiĉki znaĉajna razlika meĊu grupama za podruĉja 

Samoefikasnost (F = 5,20; p = 0,01), Angažovanost (F = 3,73; p = 0,03), Nivo vrednovanja 

akademskih postignuća (F = 4,66; p = 0,01) i Non-konformizam (F = 6,96; p = 0,00), (Tabela 

9). 
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Tabela 9 

Analiza varijanse ispitivanja učenika na VIMP-u, s obzirom na nivo slušnih sposobnosti 

Varijable Uzorak M SD F p 

Samoefikasnost Gluh  5,97 2,70 

5,20 0,01 

Nagluh  6,83 2,77 

Bez oštećenja 7,77 2,05 

Total 7,02 2,51 

Performativna samoefikasnost Gluh  5,83 3,60 

0,79 0,46 

Nagluh  7,00 2,67 

Bez oštećenja 6,26 2,81 

Total 6,26 3,05 

Percepcija kompetencije Gluh  4,40 0,81 

1,00 0,37 

Nagluh  4,59 1,23 

Bez oštećenja 4,17 1,22 

Total 4,32 1,11 

Samocijenjenje 

 

Gluh  8,90 5,28 

1,84 0,17 

Nagluh  9,71 4,79 

Bez oštećenja 10,83 3,50 

Total 10,01 4,41 

Samodeterminacija Gluh  6,03 1,94 

1,482 0,23 

Nagluh  6,88 1,73 

Bez oštećenja 6,15 1,55 

Total 6,24 1,72 

Angaţovanost Gluh  3,63 2,40 

3,73 0,03 

Nagluh  4,65 2,15 

Bez oštećenja 4,91 1,72 

Total 4,46 2,09 

Izazov Gluh  3,50 2,80 

1,75 0,18 

Nagluh  3,94 2,61 

Bez oštećenja 4,53 2,00 

Total 4,10 2,41 

Kontrola  Gluh  4,67 2,52 

2,69 0,07 

Nagluh  5,18 2,16 

Bez oštećenja 5,81 1,83 

Total 5,33 2,17 

Zainteresiranost za nastavu Gluh  5,93 2,57 

0,27 0,76 

Nagluh  5,59 2,55 

Bez oštećenja 6,06 1,95 

Total 5,94 2,26 

Nivo vrednovanja akademskih 

postignuća 

Gluh  7,97 1,40 

4,66 0,01 

Nagluh  7,76 1,92 

Bez oštećenja 6,70 2,16 

Total 7,30 1,98 

Mastery ovladavanje Gluh  7,03 2,13 

0,85 0,43 

Nagluh  7,88 1,83 

Bez oštećenja 7,23 2,31 

Total 7,29 2,17 

Performativni ciljevi Gluh  6,47 2,74 

1,37 0,26 

Nagluh  5,24 2,412 

Bez oštećenja 5,64 2,76 

Total 5,83 2,70 

Non-konformizam Gluh  3,47 1,31 

6,96 0,00 

Nagluh  4,47 1,77 

Bez oštećenja 4,62 1,21 

Total 4,22 1,44 
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Ovi rezultati potvrĊuju naprijed utvrĊene razlike samo izmeĊu grupa uĉenika sa i bez 

oštećenja sluha, ali ukazuju da ta razlika ima indirektne veze i sa razliĉitim stepenom 

oštećenja sluha, koji u prvom redu utiĉe na razvoj komunikacije – govora i jezika, a što ĉini 

osnovu za sticanje znanja i uĉenja.  

Iako pojedini autori navode da stepen gubitka sluha nije direktni prediktor akademskih 

postignuća (Allen, 1986; Powers, 2006; Tymms, Brien, Merrell, Collins & Jones, 2003), 

stepen gubitka sluha utiĉe na pristup komunikaciji u uĉionici i ima suptilnije dugoroĉne 

efekte, s obzirom da se kognitivne vještine, znanje o svijetu i teĉnost u jeziku, stiĉu kroz 

postepeno poboljšanje i interaktivne procese koji se odvijaju dugi niz godina (Richardson et 

al., 2010).  

Na podruĉjima na kojima je u ovom radu utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika, bilo je 

neophodno uraditi poreĊenje primjenom naknadnog Takijevog testa (Tukey test) radi 

preciznijeg utvrĊivanja uticaja stepena oštećenja sluha. Na osnovi dobijenih rezultata, moţe se 

uoĉiti da postoji statistiĉki znaĉajna razlika izmeĊu grupe gluhih uĉenika i uĉenika bez 

oštećenja sluha na sva ĉetiri uporeĊena podruĉja, kao i izmeĊu gluhih i nagluhih uĉenika na 

podruĉju Non-konformizam (p = 0,01), koji se svojim varijabilitetom udaljavaju od gluhih 

uĉenika, što potvrĊuje pretpostavku da viši stepen oštećenja znaĉajnije utiĉe na motivaciju za 

akademska postignuća. Posljedice koje oštećenje izaziva, kao što su problem u komunikaciji, 

a potom metode i uslovi obrazovanja (integracijski ili segregacijski) na razliĉite naĉine 

doprinose ovakvim stavovima u odnosu na procjenu podruĉja iz kojih se uoĉava nivo 

motivacije, tim prije što izmeĊu nagluhih, koji su ĉešće ukljuĉeni u redovnu školu, i ĉujućih 

uĉenika nije utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika ni na jednom ispitivanom podruĉju (Tabela 

10). 
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Tabela 10 

Naknadni Tukey test razlika ispitivanja učenika na VIMP-u, s obzirom na nivo slušnih sposobnosti 

Varijable Stepen 

oštećenja 

sluha (I) 

Stepen oštećenja sluha (J) Srednja 

razlika 

(I-J) 

p 

Samoefikasnost 

  

  

  

Gluh  

  

Nagluh -0,86 0,47 

Bez oštećenja -1,80(*) 0,01 

Nagluh  

  

Gluh 0,86 0,47 

Bez oštećenja -0,94 0,35 

Bez oštećenja  Gluh 1,80(*) 0,01 

Nagluh 0,94 0,35 

Angaţovanost Gluh  

  

Nagluh -1,01 0,23 

Bez oštećenja -1,28(*) 0,02 

Nagluh  

  

Gluh 1,01 0,23 

Bez oštećenja -0,27 0,89 

Bez oštećenja  Gluh 1,28(*) 0,02 

Nagluh 0,27 0,89 

Nivo vrednovanja akademskih 

postignuća 

Gluh  

  

Nagluh 0,20 0,94 

Bez oštećenja 1,26(*) 0,02 

Nagluh  

  

Gluh -0,20 0,94 

Bez oštećenja 1,06 0,13 

Bez oštećenja  Gluh -1,26(*) 0,02 

Nagluh -1,06 0,13 

Non-konformizam Gluh  

  

Nagluh -1,00(*) 0,04 

Bez oštećenja -1,15(*) 0,00 

Nagluh  

  

Gluh 1,00(*) 0,04 

Bez oštećenja -0,15 0,92 

Bez oštećenja  Gluh 1,15(*) 0,00 

Nagluh 0,15 0,92 

*Razlika M na nivou statistiĉke znaĉajnosti 0,05. 

 

Nalaze koji govore o uticaju stepena oštećenja sluha, putem komunikacije, na razvoj 

individue u svim razvojnim podruĉjima, izgradnji samopouzdanja, savladavanju odreĊenih 

poteškoća, sticanju znanja i akademskih postignuća, prikazani su u istraţivanju koje je 

ukljuĉivalo 1097 gluhih uĉenika iz 34 turske osnovne i srednje škole, u kojem  je došao do 

rezultata koji su pokazali da oštećenje sluha negativno utiĉe na sliku o sebi (samopercepciju) 

kao i na emocionalno i socijalno prilagoĊavanje gluhih uĉenika, te da je ĉešće izraţena 

(negativna slika) kod uĉenika koji su obrazovani u posebnom, nego u redovnom obrazovnom 

okruţenju, što je gluhoća nastala kasnije lošije je i psihosocijalno prilagoĊavanje, stariji 

uĉenici su ocijenjeni od strane svojih nastavnika kao bolje prilagoĊeni nego mlaĊi uĉenici, 

bolje govorne vještine, akademski rezultati i upotreba slušnih pomagala povezani su s boljim 

psihosocijalnim prilagoĊavanjem,  te da veći gubitak sluha stvara i veće poteškoće uĉenika pri 

prilagoĊavanju (Polat, 2003; citirano kod Jacobs, 2010). 
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U ispitivanju  pasivnog rjeĉnika kod ĉujuće djece i djece rehabilitovane u razliĉitim uslovima 

(integrisane u redovne škole i u posebnim  školama za gluhe) rezultati govore da su gluha 

djeca integrisana u redovne škole uspješna kao i ĉujući ispitanici, dok su gluha djeca iz 

posebnih škola postigla niţi rezultat na testu rjeĉnika, kao i na ostalim jeziĉkim varijablama. 

Markides je to objasnio većom motivacijom djece oštećena sluha integrisanom u redovne 

škole, i njihovom boljom pripremom za ţivot u ĉujućoj okolini, kao i  većom struĉnošću i 

osposobljenošću uĉitelja u redovnim uslovima (Markides, 1982; citirano kod Radić, Bradarić 

Jonĉić, i Farago, 2008). 

Uzimajući u obzir akademsko rasporeĊivanje gluhih i nagluhih uĉenika u odreĊene obrazovne 

programe, najveći doprinos akademskom postugnuću proizilazi iz razlika u karakteristikama 

uĉenika i njihovih porodica (npr. ţivotna dob kada je nastupio gubitak sluha, prethodna 

akademska postignuća i stanje sluha roditelja) (Stinson & Kluwin, 2003; citirano kod 

Richardson et al., 2010). 

Gluhi ispitanici, koji su bili akademski uspješni, u jednoj studiji (Reiff et al., 2004), su se 

izjasnili da se njihova ţelja za uspjeh javljala uz pomoć nagrada dobijenih za odreĊene 

poduhvate, ohrabrenja od znaĉajnih ljudi u ţivotu (npr., porodica i uĉitelji), izrazili su 

razumijevanje da akademski uspjeh zahtjeva kontinuiranu odluĉnost, a mnogi i su bili odluĉni 

da dokaţu kako su stereotipi vezani za njihovu invalidnost pogrešni (npr. niska oĉekivanja 

nametnuta od strane drugih) (Jacobs, 2010). 

Osim stepena oštećenja sluha, kao prediktora koji uslovljava razlike izmeĊu gluhih i nagluhih 

uĉenika kada su njihova postignuća u pitanju, ali i druge razvojne karakteristike, mnogi drugi 

faktori su znaĉajni u razvijanju sposobnosti djece s oštećenim, a uloga roditelja i nastavnika, 

koji svojim ne/poznavanjem svih specifiĉnosti ove populacije, je od ogromnog  znaĉaja za 

cjelokupan razvoj djeteta. Potrebno je pronaći naĉine za unapreĊenje uĉenja, imajući u vidu 

da uĉenici s oštećenjem sluha mogu postići odliĉne rezultate, uz podršku roditelja i 

nastavnika. 
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Ispitivanje procjene roditeljske padrške i razumijevanja 

 

Radi provjere teze u ovoj disertaciji korišten je Upitnik procjene roditeljske podrške i 

razumijevanja, koji se sastoji od tri subskale, gdje su se ispitanici izjašnjavali na tvrdnje u 

odnosu na percipiranu roditeljsku ukljuĉenost, percipiranu roditeljsku podršku i percipiranu 

roditeljsku toplinu, posebno za majku, a posebno za oca. Ukupan broj tvrdnji vezanih uz 

majku je 21, a isto toliko i uz oca. 

 

Faktorska analiza 

 

S obzirom da se radi o ĉesticama koje manifestno imaju korelativan odnos, a kako bi se došlo 

do kondenzovanih ĉestica, koje ukazuju na latentnu strukturu mjernog instrumenta, korištena 

je faktorska analiza u manifestnom prostoru, uptrebom varimax rotacije. Vrijednost Kaiser-

Meyer-Olkin pokazatelja iznosila je 0,712, a Bartlett test je dostigao statistiĉku znaĉajnost (p 

= 0,00) što je zajedno ukazalo na faktorabilnost korelacione matrice. 

Faktorijalizacija varijabli je uraĊena po komponentnom modelu, pri ĉemu je izdvojeno pet 

glavnih komponenti koje u kumulativnom procentu uzimaju 51% varijanse, što je dovoljna 

koliĉina varijabiliteta za osnovne informacije  koje se saţimaju u ovom faktorskom prostoru. 

Unutrašnja konzistentnost ovih komponenti uvrĊena je primjenom Analize pozdanosti na 

osnovu koje je su za I i II faktor utvrĊene vrijednosti Cronbach's Alphe od 0,88, za III faktor 

0,78, dok su za IV i V faktor vrijedenosti bile ispod 0,50, te oni nisu uzeti dalje u razmatranje. 

Uvidom u matricu projekcija na tri izolovana faktora, moţe se primijetiti da je najveću 

projekciju ostvarilo devet varijabli koje ukazuju na percepciju roditeljske paţnje majke u 

pruţanju podrške u rješavanju problema, izraţavanju ljubavi, vremenu i energiji koju majka 

pruţa pomaţući djetetu. Prema tome, ovaj faktor je nazvan Podrška majke, izraţen kroz 

pruţanje ljubavi i energije, kao i uloţenog vremena u podršci. 

Na drugi faktor, koji se sastoji od sedam varijabli, najveću projekciju je ostvarila ĉestica koja 

mjeri percepciju uĉenika prema ocu i njegovom utrošenom vremena da razgovara s djetetom, 

to ukazuje na ĉinjenicu da se drugi faktor manifestuje kroz podršku oca i njegovo 

razumijevanje i strpljenje za uvaţavanje mišljenja i rješavanje problema svoga djeteta. 

Najmanju projekciju je ostvarila ĉestica koja jasno izraţava ljubav od strane oca prema 

djetetu. Ovaj faktor je nazvan Podrška oca. 
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Treći faktor se odnosi na podršku  samostalnosti, a najveće projekcije su ostvarile ĉestice koje 

se odnose na projekciju pruţanja podrške od strane oca i majke za samostalno odluĉivanje i 

pomoć pri izboru vlastitog puta. Faktor je nazvan Podrška samostalnosti (Tabela 11). 

  

 Tabela 11 

  Faktorizacija instrumenta „Upitnik procjene roditeljske padrške i razumijevanja“ 

Item-tvrdnja 
Komponenta 

1 2 3 

Moja majka sluša moje mišljenje ili stajalište, kada imam 

problem 
0,76   

Moja majka jasno izraţava ljubav prema meni 0,75   

Moja majka ulaţe i vrijeme i energiju pomaţući mi 0,75   

Moja majka provodi mnogo vremena sa mnom 0,72   

Moja me majka ĉini da se osjećam posebnim 0,70   

Moja majka pronalazi vremena da razgovara sa mnom 0,68   

Moja majka mi pokušava reći kako da vodim ţivot 0,58   

Moja majka zna kako se ja osjećam 0,57   

Moja majka me prihvaća i voli onaskvog kakav jesam 0,50   

Moj otac pronalazi vremena da razgovara sa mnom  0,80  

Moj otac zna kako se ja osjećam  0,75  

Moj otac sluša moje mišljenje ili stajalište, kada imam 

problem 
 0,74  

Moj otac je spreman sagledati stvari iz moje perspektive  0,72  

Moj otac provodi mnogo vremena sa mnom  0,70  

Moj otac ulaţe i vrijeme i energiju pomaţući mi  0,60  

Moj otac jasno izraţava ljubav prema meni  0,55  

Moj mi otac dopušta da odluĉujem samostalno   0,70 

Moj otac pomaţe mi izabrati moj vlastiti put   0,63 

Moja mi majka dopušta da odluĉujem samostalno   0,60 

Moj me otac ĉini da se osjećam posebnim   0,55 

Moja majka pomaţe mi izabrati moj vlastiti put   0,53 

 

Rezultati ove analize potvrĊuju tvrdnje koje se odnose na podršku majke i tvrdnje koje se 

odnose na podršku oca u vidu posebnih skala, kao što su predloţene od strane autora u Testu 

procjene roditeljske pažnje i razumijevanja. TakoĊer, uoĉava se da je, prema percepciji 

uĉenika, majka ta koja prevashodno pruţa podršku, a potom otac. 

Roditeljske aspiracije mogu uticati na djeĉiju profesionalnu samoefikasnost i školski uspjeh 

(Jen-Yi & Li Li, 2011; citirano kod Milanović-Dobrota i Radić-Šestić, 2012). 
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Istraţivanja su pokazala  da autonomna motivacija pozitivno predviĊa prilagodljive stavove 

uĉenja, akademski uspjeh i liĉnu dobrobit, dok je kontrolisana motivacija povezana s višim 

stopama odustajanja, adaptivnim stavovima uĉenja, te da je podrška roditeljske autonomije u 

odnosu na psihološku kontrolu povezana s prilagodljivijim strategijama uĉenja i većem 

blagostanju (Vansteenkiste, Zhou, Lens, & Soenens, 2005). 

Pri ispitivanju roditeljskih stilova podrške, u objašnjavanju motivacije uĉenika, istraţivaĉi su 

ĉesto koristili djeĉije procjene roditelja. Rezultati su pokazali da se majke više percipiraju kao 

podrţavajuće nego oĉevi (Grolnick, Ryan & Deci, 1991).  

Istraţivanja su pokazala da roditeljska ukljuĉenost u rad djeteta na školskim obavezama, kao i 

roditeljske aspiracije, imaju veliki uticaj na uspjeh u školi (Dornbusch & sar., 1987; Grifith, 

1996; Hill, 2001; citirano kod Suzić, 2005a). 

Rezultati istraţivanja koje je proveo Suzić (2005a), o odnosu aspiracija roditelja i uĉenika 

prema školskom uspjehu pokazali su da roditelji i djeca imaju sasvim razliĉita viĊenja iste 

interpersonalne relacije, te da ono što roditelji smatraju za pomoć i podršku, djeca ĉesto 

doţivljavaju kao uskraćivanje slobode, kontrolu ili disciplinovanje. Isti autor navodi da 

„aspiracije roditelja ponekad guše interesovanje uĉenika njihove djece za školsko postignuće, 

ali dešava se da ove aspiracije potpomaţu napore uĉenika i jaĉaju njihovu motivaciju“ (Suzić, 

2005a., str. 369).  

 

T-test razlika procjene roditeljske padrške i razumijevanja, s obzirom na pol ispitanika 

 

Za testiranje razlika procjene roditeljske podrške i razumijevanja izdvojena su podruĉja koja 

determinišu tri izolovana faktora: Podrška majke, Podrška oca i Podrška  samostalnosti. 

Kada je u pitanju utvrĊivanje razlika u odnosu na pol, primijenjen je t- test za nezavisne 

uzorke. 

Iz Tabele 12 je vidljivo da, ni na jednom mjerenom podruĉju, nije utvrĊena statistiĉki 

znaĉajna razlika procjene roditelja izmeĊu muških i ţenskih uĉenika o pruţanju optimalnog 

roditeljskog konteksta, odnosno, percipirane roditeljske ukljuĉenosti, percipirane roditeljske 

autonomne podrške i percipirane roditeljske topline. Na osnovu aritmetiĉkih sredina, s 

obzirom na naĉin bodovanja odgovora, moţe se uoĉiti da oba subuzorka imaju visok nivo 

procjene roditeljske podrške i razumijevanja, ali i da je viši nivo pozitivne procjene kod 

muških ispitanika na sva tri podruĉja. 
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Tabela 12 

T-test razlika procjene roditelja  muških i ženskih učenika  

Podruĉje Muški Ţenski 
t p 

M SD M SD 

Podrška majke 5,84 0,96 5,80 1,19 0,17 0,88 

Podrška oca 5,37 1,15 4,76 1,76 1,96 0,06 

Podrška samostalnosti 5,20 1,17 4,89 1,54 1,12 0,27 

 

Iako nije utvrĊena statistiĉki razlika u rezultatima percipiranje podrške izmeĊu majke i oca 

rezultati pokazuju da muški ispitanici smatraju da imaju znaĉajniju podršku roditelja, a 

posebno oca, što se u odreĊenim aktivnostima i okolnostima, ĉini logiĉnim. 

Istraţivanje provedeno na uzorku 132 uĉenika, s ciljem utvrĊivanja povezanosti akademske 

samoregulacije, uĉeniĉke procjene roditelja i školskog uspjeha, pokazali su da je kod 

djevojĉica  ponašanje majke pozitivno povezano s autonomnom regulacijom, a negativno sa 

kontrolisanom regulacijom. Za razliku od njih kod djeĉaka roditeljske varijable nisu povezane 

s motivacijom. Roditeljske varijable, i kod djevojĉica i kod djeĉaka, ne doprinose školskom 

uspjehu (Goldin, 2007). 

Roditelji imaju veliku ulogu u razvoju djeteta, njegovih osobina, stavova, pogleda na svijet, te 

svojim briţnim i podrţavajućim odnosom mogu uticati na motivaciju za uĉenje. Rezultati 

našeg istraţivanja ukazuju na pozitivnu procjenu djece kada su  pitanju roditelji, smatrajući ih 

podrţavajućim, posvećenim i briţnim.   

 

T-test razlika procjene roditeljske padrške i razumijevanja, s obzirom na slušni status 

ispitanika 

 

Za utvrĊivanje razlika rezultata istraţivanja procjene roditeljske padrške i razumijevanja 

dobijenih ispitivanjem uĉenika s oštećenjem sluha i uĉenika bez oštećenja sluha, primijenjen 

je takoĊer t-test za nezavisne uzorke. 

Iz Tabele 13 vidljivo je da ni na jednom mjerenom podruĉju nije utvrĊena statistiĉki znaĉajna 

razlika izmeĊu dva subuzorka ispitanika o pruţanju optimalnog roditeljskog konteksta, 

odnosno, percipirane roditeljske ukljuĉenosti, percipirane roditeljske autonomne podrške i 

percipirane roditeljske topline. Ispitanici podjednako percipiraju podrušku oba roditelja. 
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Tabela 13 

T-test razlika procjene roditeljske podrške i razumijevanja, s obzirom na slušni status učenika 

Podruĉje Oštećenje sluha Bez oštećenja 
t p 

AS SD AS SD 

Podrška majke 5,97 0,86 5,67 1,25 1,36 0,18 

Podrška oca 5,29 1,33 4,83 1,66 1,46 0,15 

Podrška samostalnosti 5,01 1,33 5,07 1,43 –0,21 0,84 

 

Bez obzira na nepostojanje statistiĉki znaĉajnih razlika u ovom istraţivanju, na osnovu 

aritmetiĉkih sredina, i s obzirom na naĉin bodovanja odgovora, moţe se uoĉiti da oba 

subuzorka imaju visok nivo procjene roditeljske podrške i razumijevanja, ali i da je neznatno 

viši nivo procjene uĉenika s oštećenjem sluha na podruĉjima podrške  majke i podrške oca u 

odnosu na uĉenike bez oštećenja sluha, dok je na podruĉju podrške samostalnosti suprotna 

situacija. S obzirom na potrebe za ranom intervencijom i intenzivnim rehabilitacijskim 

tretmanom, djeca s oštećenjem sluha su prinuĊena da su njihovi roditelji ukljuĉeni u ove 

procese od ranog razvojnog perioda, pa je samim tim i njihova podrška neizostavno, što u 

najvećoj mjeri determinira ovakvu procjenu uĉenika, koja moţe imati znaĉajan uticaj na 

akademska postugnuća. Iako postoji pozitivna procjena uĉenika, te iako ova vrsta podrške 

moţe uticati na uspjeh u obrazovanju, ali s obzirom da se odnosi na roditeljsku ukljuĉenost, 

autonomnu i roditeljsku toplinu, a da su se uĉenici s oštećenjem sluha, na testu inetresa i 

aspiracija, izjasnili da su nedovoljno ukljuĉeni u aktivnosti kojima se postiţe visok nivo 

akademskih postignuća, neophodno je da roditeljska podrška bude najviše usmjerena na 

ukljuĉivanje uĉenike u te aktivnosti i relizaciji postavljenih zadataka u njima. 

U tom sluĉaju, nastavnici su odgovorni da savjetodavnim radom daju smjernice roditeljima na 

koji naĉin da pruţe ovu vrstu podrške uĉenicima i kako da se zajedno s uĉenicima angaţuju u 

vaspitno-obrazovnom procesu, ĉime bi se poboljšala motivacija uĉenika, a tako i nivo 

akademskih postignuća. 

U istraţivanju meĊusobne povezanosti procjene roditeljskog ponašanja (kroz percipiranu 

roditeljsku ukljuĉenost, podršku autonomiji i toplinu, posebno za majku i posebno za oca) i 

školskog uspjeha kod uĉenika sedmih i osmih razreda, na uzorku od 179 uĉenika, dobijeni su 

rezultati koji ukazuju da dimenzije roditeljskoga ponašanja znaĉajno pozitivno povezane sa 

svim mjerama školskog uspjeha (Sremić i Rijavec, 2010). Isti autori navode i druga 

istraţivanja koja su pokazala veliki znaĉaj ukljuĉenosti roditelja, visok nivo ukljuĉenosti 

povezan je s kompetencijom i motivacijom za postignućem (Pulkkinen, 1982), pozitivna 

povezanost izmeĊu roditeljske ukljuĉenosti u školske aktivnosti i školskog uspjeha 
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(Stevenson & Baker, 1987), i na osnovu toga istiĉu pretpostavku da će se djeca ukljuĉenih 

roditelja osjećati kompetentnija, imati veću samokontrolu i nezavisnije akademske 

motivacijske orijentacije. 

Na osnovu provedenih istraţivanja zakljuĉeno je da gluhi uĉenici koji su pokazali visoku 

tendenciju vještinama akademske pismenosti, imaju roditelje koji su bili veoma ukljuĉeni u 

njihovu ranu edukaciju, efikasnu komunikaciju u porodici (bez obzira na naĉin), ranu i 

intenzivnu izloţenost ĉitanju i pisanju i velika oĉekivanja od strane roditelja (Toscano, 

McKee & Lepoutre, 2002; citirano kod Marschark, Convertino & LaRock, 2006). Sliĉni 

rezultati su dobijeni u istraţivanju porodiĉnih faktora u akademskim dostignućima gluhih 

uĉenika, gdje su kroz intervjue s roditeljima identifikovana dva znaĉajna pokazatelja: 

prihvatanje gubitka sluha djeteta (ukljuĉujući pozitivno viĊenje zajednice gluhih) i visoka 

oĉekivanja za svoju djecu (Bodner-Dţonson, 1986; Allen, 1986; Lang, 2003; Marschark, 

Lang & Albertini, 2002; Trakler, 2000; citirano kod Marschark, Convertino & Larock, 2006). 

Iz našeg istraţivanja, kao i istraţivanja drugih autora, vidljivo je da ukljuĉenost roditelja ima 

veliki znaĉaj za motivaciju i školsko postignuće, posebno je to istaknuto za djecu s 

oštećenjem sluha, gdje je vaţnost prihvatanja oštećenja djeteta i rana intervencija posebno 

izraţeni. 

  

Rezultati analize varijanse procjene roditeljske podrške i razumijevanja, s obzirom na 

nivo slušnih sposobnosti 

 

Radi preciznijeg zakljuĉivanja u vezi procjene roditelja o pruţanju optimalnog roditeljskog 

konteksta, ispitan je meĊugrupni varijabilitet gluhih, nagluhih i ĉujućih ispitanika. 

Primijenjena je jednofaktorska univarijantna analiza varijanse za nezavisne uzorke. Nije 

utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika meĊu grupama ni na jednom podruĉju, te nije bilo 

opravdano primijeniti naknadni test za provjeru pojedinaĉnih nivoa znaĉajnosti (Tabela 14). 
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Tabela 14 

 Analiza varijanse ispitivanja roditeljske podrške i razumijevanja, s obzirom na nivo slušnih 

sposobnosti 

Varijable Uzorak M SD F p 

Podrška majke Gluh  6,00 0,95 

0,96 0,39 

Nagluh  5,91 0,69 

Bez oštećenja 5,67 1,25 

Total 5,82 1,08 

Podrška oca Gluh  5,13 1,54 

1,49 0,23 

Nagluh  5,55 0,80 

Bez oštećenja 4,83 1,66 

Total 5,06 1,51 

Podrška samostalnosti Gluh  4,88 1,52 

0,40 0,67 

Nagluh  5,25 0,92 

Bez oštećenja 5,07 1,43 

Total 5,04 1,38 

 

Bez obzira što nije utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika, na osnovu srednjih vrijednosti 

moguće je zakljuĉiti da se uĉenici s oštećenjem sluha razlikuju s obzirom na stepen oštećenja 

sluha u odnosu na ĉujuće uĉenike. Najznaĉajniju podršku, kada je u pitanju percepcija 

podrške majke osjećaju gluhi, potom nagluhi, a tek onda ĉujući uĉenici, dok kod podrške oca, 

najviše podrške osjećaju nagluhi, potom gluhi, a zatim ĉujući uĉenici. Ovi rezultati potvrĊuju 

prethodne, da uĉenici s oštećenjem sluha percipiraju znaĉajniju podršku roditelja, u odnosu na 

ĉujuće, ali su nejasne razlike izmeĊu gluhih i nagluhih uĉenika, kada je u pitanju, otac, jer 

praksa je pokazala da je otac taj koji najĉešće brine o egzistenciji, a majka o kontinuiranom 

rehabilitacijsko-edukacijskom procesu, što na kraju utiĉe na akademska postignuća. 

Razvoj podrţavajućeg i toplog, briţnog odnosa izmeĊu roditelja i djeteta moţe 

biti prvi korak u jaĉanju uĉeniĉke procjene vlastitih sposobnosti i poboljšavanju njegovog 

razumijevanja uĉenja (Marchant, Paulson & Rothlisberg, 2001; citirano kod Sremić i Rijavec, 

2010). 

Uticaj ukljuĉenosti roditelja na razvoj jezika, sposobnosti ranog ĉitanja i društveno-

emocionalnog razvoja gluhog djeteta navedena je u istraţivanju koje je pokazalo da je 

ukljuĉenost roditelja vaţan prediktor u navedenim razvojnim podruĉjima. Roditeljski 

angaţman u školskom programu gluhog djeteta moţe pozitivno doprinijeti akademskom 
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uspjehu djeteta, ali je vještina roditeljske komunikacije znaĉajniji prediktor jeziĉkog i 

akademskog razvoja (Calderon, 2000).  

Istraţivanje provedeno sa 50 nastavnika i 806 uĉenika u Tajvanu, kojim je ispitivano kako 

podrška autonomiji od strane odraslih utiĉe na motivaciju i obrazovna postignuća, je pokazalo 

da na povećanje intrinziĉne motivacije uĉenika utiĉu nastavnici i roditelji (posebno majke), 

kroz podršku autonomiji uĉenika, koje su više ukljuĉene u podršku djeci u školovanju od 

oĉeva (d’Ailly, 2003).  

U istraţivanjima sa gluhim uĉenicima i njihovim porodicama, istaknut je znaĉaj uloge 

porodiĉnog sistema vrijednosti u generisanju uspješnih psihosocijalnih rezultata djece. 

Elementi sistema vrijednosti su ukljuĉivali postavljanje ciljeva, konstantnu motivaciju za 

postizanje akademskih rezultata, prihvatanje gluhoće i nekorištenje gluhoće kao izgovora za 

slabe rezultate (Luckner & Muir, 2001; Toscano et al., 2002; citirano kod Jakobs, 2010).  

Ukljuĉenost i podrška roditelja utiĉu na sve segmente razvoja djece s oštećenjem sluha. 

Roditelji odnosom prema djetetu i njegovom oštećenju, prihvatanjem djeteta i ukljuĉivanjem 

na rani rehabilitacijski tretman, uz podršku i razumijevanje, koristeći sve potencijale djeteta, 

postavljajući pred dijete realne ciljeve, zadovoljavajući njegove osnovne psihološke potrebe 

(potreba za autonomijom, kompetencijom i povezanošću), omoguĉiće djetetu da razvije 

samopoštovanje i samopouzdanje koje će biti osnova za jaĉanje motivacije za uĉenje i 

postignuća.  

 

Ispitivanja procjene osobina  nastavnika 

 

Radi provjere procjene osobina nastavnika od strane uĉenika korišten je Upitnik za ispitivanje 

osobina nastavnika kojim se procjenjuje šest podruĉja: Autoritativnost, Emotivno pozitivne 

reakcije, Kooperativnost, Normativnost, Usmjerenost na rješavanja problema i Emotivno 

negativne reakcije, gdje su se ispitanici izjašnjavali na postavljene tvrdnje. 

 

T- test razlika procjene osobina nastavnika, s obzirom na spol uĉenika 

 

Za testiranja razlika izmeĊu muških i ţenskih uĉenika primjenjen je t-test za nezavisne 

uzorke. UtvrĊena je statistiĉki znaĉajna razlika procjene osobina nastavnika samo na podruĉju 

Normativnost (t = 2,68; p = 0,01) (Tabela 15).  
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Tabela 15 

 T-test razlika procjene osobina nastavnika od strane  muških i ženskih učenika  

Podruĉje Muški Ţenski 
t p 

M SD M SD 

Autoritativnost 7,52 3,56 6,10 3,71 1,89 0,06 

Emotivno pozitivne reakcije 11,13 3,57 11,27 3,73 –0,19 0,85 

Kooperativnost 11,87 3,17 10,65 3,35 1,82 0,07 

Normativnost 8,96 3,02 7,17 3,44 2,68 0,01 

Usmjerenost na rjesavanja problema 10,59 3,28 10,23 3,63 0,50 0,62 

Emotivno negativne reakcije 5,43 3,36 5,50 4,08 –0,08 0,93 

 

Istraţivanja u oblasti obrazovanja pokazuju da je nastavnik jedan od najvaţnijih uĉesnika u 

vaspitno-obrazovnom procesu koji moţe uticati na nivo i kvalitet motivacije kod uĉenika. 

Iako nije utvrĊena statistiĉki znaĉajana razlika za ostala podruĉja, osim na normativnost, s 

obzirom na sadrţaj testiranih tvrdnji i na osnovu srednjih vrijednosti, vidljivo je da su 

ispitanici imali podijeljene stavove po podruĉjima. Muški ispitanici su pozitivnije 

procjenjivali i doţivljavali nastavnike kada su u pitanju kooperativnost i usmjerenost na 

rješavanje problema, a ţenski ispitanici kada je u pitanju autoritativnost i normativnost, 

odnosno, muški ispitanici se pozitivnije izjašnjavaju prema ulozi nastavnika u motivisanju, 

pomaganju i podsticanju uĉenika u savladavanju gradiva, eventualnih problema, ostvarivanju 

znaĉajnijih rezultata i viših ciljeva. 

Sliĉno našim rezultatima, istraţivanje na uzorku 856 uĉenika iz 40 osnovnih škola u Srbiji, 

gdje je ispitivana struktura motivacionog stila nastavnika iz perspektive uĉenika, te da li je 

percepcija motivacionog stila nastavnika uslovljena kulturno obrazovnim uticajima porodice i 

karakteristikama uĉenika, kao što su školsko postignuće i pol, je pokazalo da  djeĉaci, za 

razliku od djevojĉica, procjenjuju da nastavnici u većoj mjeri podstiĉu njihova interesovanja i 

kompetencije (Bodroţa, Đerić i Gutvajn, 2015). 

Prema rezultatima našeg istraţivanja djeĉaci su pozitivnije ocjenili osobine nastavnika u 

odnosu na djevojĉice, opisujući ih kao kooperativne i usmjerene na riješavanje problema. 

Djeĉaci su procjenili da su nastavnici spremni na saradnju, ostvaruju dobru emocionalnu 

klimu u razredu i viši nivo motivacije na ĉasovima, kroz saradnju i saradniĉki odnos sa 

uĉenicima. Nastavnici bi trebali raditi na jaĉanju i osnaţivanju samopouzdanja kod djevojĉica. 

 

 



101 
 

T-test razlika procjene osobine nastavnika, s obzirom na slušni status ispitanika 

 

Za testiranja postojanosti razlika izmeĊu uĉenika s oštećenjem sluha i uĉenika bez oštećenja 

primjenjen je takoĊer t-test za nezavisne uzorke.  

Iz Tabele 16 je vidljivo da nije utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika, ni na jednom mjerenom 

podruĉju. 

 

Tabela 16 

T-test razlika procjene osobina nastavnika od strane učenika sa i bez oštećenja sluha   

Podruĉje Oštećenje sluha Bez oštećenja 
t p 

M SD M SD 

Autoritativnost 7,09 4,03 6,51 3,33 0,75 0,45 

Emotivno pozitivne reakcije 11,53 3,33 10,87 3,93 0,88 0,38 

Kooperativnost 10,72 3,11 11,77 3,43 –1,54 0,13 

Normativnost 7,49 3,54 8,60 3,08 –1,62 0,11 

Usmjerenost na rjesavanja problema 10,57 3,26 10,23 3,67 0,48 0,64 

Emotivno negativne reakcije 5,28 3,45 5,66 4,01 –0,50 0,62 

 

Uvidom u srednje vrijednosti, i s obzirom na naĉin bodovanja odgovora na tvrdnje, moţe se 

uoĉiti da su oba subuzorka uglavnom iskazala afirmativne stavove prema nastavnicima, na 

svih šest podruĉija. TakoĊer, odgovori uĉenika s oštećenjem sluha su nešto povoljniji na 

većini podruĉja od odgovora uĉenika bez oštećenja sluha, osim na podruĉju Autoritativnost i 

Kooperativnost. Ovakakav rezultat za kooperativnost je najvjerovatnije posljedica nedovoljno 

ostvarene komunikacije, gdje uĉenici s oštećenjem sluha, zbog nedostatka informacija o 

odreĊenim sadrţajima, nisu u mogućnosti ni sagledati zalaganje i naklonost nastavnika. Zbog 

toga proistiĉe i da uĉenici s oštećenjem sluha izraţenije od ĉujućih osjećaju autoritet 

nastavnika. MeĊutim, moguće je da se radi o usvajanju pogrešnih stavova i zakljuĉivanja koji 

mogu biti rezultat prevelike posvećenost nastavnika i nastojanja da se minimiziraju posljedice 

oštećenja sluha, odnosno postignu utvrĊeni ciljevi, od savladavanja jezika do nastavnih 

sadrţaja i visokih akademskih postignuća, zbog ĉega ih uĉenici doţivljavaju na taj naĉin.  

Istraţivanja pokazuju da kontrolišuća okruţenja (autoritarnost pojedinih nastavnika i strogo 

strukturisan raspored u uĉionici) mogu kod uĉenika redukovati osjećaj liĉne autonomije i 

unutrašnje motivacije, te dovesti do „popuštanja“ u uĉenju i lošijeg stava prema školi (Enzle & 

Anderson, 1993; Weinert & Helmke, 1995; Flowerday & Schraw, 2000; citirano kod 

Milanović-Dobrota i Radić-Šestić, 2012). 
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Istraţivanjem kojim se ţeljela utvrditi bihevijoralna i emocionalna ukljuĉenost u toku školske 

godine, ispitivane su tri dimenzije ponašanja nastavnika, (ukljuĉenost nastavnika u radu sa 

uĉenicima), strukturu (ukljuĉujući jasna oĉekivanja) i podršku autonomijiIstraţivanje je 

provedeno na  na uzorku od 144 uĉenika od 3-5 razreda. Ustanovljeno je da ukljuĉenost 

nastavnika zauzima centralno mjesto kada su u pitanju djeĉija iskustva u uĉionici, te da 

pruţanje podrške autonomiji i optimalna struktura  predviĊa motivaciju djeteta u toku školske 

godine. Istaknuta je vaţnost odnosa izmeĊu uĉenika i nastavnika, posebno interpersonalnog 

angaţmana, u optimizaciji motivacije uĉenika (Skinner & Belmont, 1993). 

I druga istraţivanja su dala sliĉne rezultate, istiĉući da podrţavanje djeĉije autonomije zavisi 

prvenstveno od osobina nastavnika. Kod više susretljivosti nastavnika prema autonomiji 

uĉenika i manjoj orijentisanosti na kontrolu, uĉenici su pokazali viši nivo unutrašnje 

motivacije i samodeterminacije (Pelletier et al., 2002; citirano kod Suzić, 2005a). 

Nastavnici mogu pozitivno uticati na motivaciju tako što će kreirati situacije u kojima bi 

uĉenici imali doţivljaj autonomnosti, kompetentnosti i povezanosti sa nastavnicima ili 

meĊusobno (Alfi et al., 2004; citirano kod  Bodroţa i Gutvajn, 2015), daju podršku uĉenicima 

postavljanjem jasnih standarda za akademsko i društveno ponašanje (Yowell, 1999; citirano 

kod Voelkl, 2012).  

Znaĉaj osobina nastavnika, naĉina rada, odnosa prema uĉinicima i njegovih profesionalnih 

kompetencija je od velikog znaĉaja za razvoj motivacije kod uĉenika. S obzirom na rezultate 

našeg istraţivanja naglašena je vaţnost poboljšanja koperativnosti izmeĊu nastavnika i 

uĉenika s oštećenjem sluha kroz podršku autonomiji uĉenika, ĉime će jaĉati 

samodeterminaciju uĉenika i uticati na unutrašnju motivaciju uĉenika.  

 

Rezultati analize varijanse procjene osobina nastavnika, s obzirom na nivo slušnih 

sposobnosti 

 

Radi preciznijeg zakljuĉivanja u vezi procjene osobina nastavnika od stane uĉenika s 

oštećenjem sluha, ispitan je meĊugrupni varijabilitet gluhih, nagluhih i ĉujućih ispitanika. 

Primjenom jednofaktorske univarijantne analiza varijanse za nezavisne uzorke, utvrĊena je 

statistiĉki znaĉajna razlika meĊu grupama samo na podruĉju Normativnost (F = 3,12; p = 

0,05) (Tabela 17). 
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Tabela 17 

 Analiza varijanse ispitivanja percepije osobina nastavnika, s obzirom na nivo slušnih sposobnosti 

Varijable Uzorak M SD F p 

Autoritativnost Gluh  7,8333 3,94 

2,04 0,14 

Nagluh  5,7647 3,95 

Bez oštećenja 6,5106 3,33 

Total 6,7979 3,66 

Emotivno pozitivne reakcije Gluh  11,3667 3,58 

0,47 0,63 

Nagluh  11,8235 2,92 

Bez oštećenja 10,8723 3,93 

Total 11,2021 3,64 

Kooperativnost Gluh  10,0667 3,08 

 

2,90 

 

0,06 

Nagluh  11,8824 2,89 

Bez oštećenja 11,7660 3,43 

Total 11,2447 3,30 

Normativnost Gluh  8,1667 3,28 

 

3,12 0,05 

Nagluh  6,2941 3,75 

Bez oštećenja 8,5957 3,08 

Total 8,0426 3,34 

Usmjerenost na rjesavanja 

problema 

Gluh  10,0000 3,45 

1,27 0,29 

Nagluh  11,5882 2,67 

Bez oštećenja 10,2340 3,67 

Total 10,4043 3,46 

Emotivno negativne reakcije Gluh  6,1333 3,59 

2,39 0,10 

Nagluh  3,7647 2,66 

Bez oštećenja 5,6596 4,01 

Total 5,4681 3,72 

 

UtvrĊivanjem razlika srednjih vrijednosti na osnovu rezultata post-hoc Takijevog testa (Tukey 

HSD), moguće je uoĉiti da nagluhi uĉenici povoljnije percipiraju nastavnike kroz ovo 

podruĉje, od gluhih uĉenika i uĉenika bez oštećenja sluha (Tabela 18). Smatraju da nastavnici 

ne poštuju slijepo pravila, nego im je vaţno da uĉenici znaju i to znanje od njih traţe. To 

potvrĊuje naprijed navedene stavove o potrebi ublaţavanju osjećaja autoritarnosti nastavnika, 

bez obzira da li su nastavnici objektivno previše autoritarni ili je to samo subjektivni osjećaj 

gluhih uĉenika, na osnovu cjelovitog ponašanja i osobina liĉnosti nastavnika.  

Naglašena je vaţnost nastavnikovog razumijevanja kako se gluhi i nagluhi uĉenici razlikuju 

po pitanju njihovih koginitivnih procesa i strategija uĉenja, meĊutim njihov konkretan uticaj 
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na uĉenje tek se treba emipirijski istraţiti (Marschark & Wauters, 2008; citirano kod 

Richardson et al., 2010). 

Istraţivanja (Lang et al., 1993) navode da gluhi i nagluhi uĉenici ispoljavaju ţelju da imaju 

nastavnike koji su vješti u njihovim oblastima i komunikaciji, i uz to topli i osjećajni 

(Richardsona et al., 2010). 

Pregledi istraţivanja (Rutter, 1983; Klonsky, 1990) su pokazali da su organizacija nastavnog 

procesa i odnos izmeĊu nastavnika i uĉenika u znaĉajnoj mjeri povezani s motivacijom za 

uĉenje, odnosno da su autonomija, odgovornost i kontrola uĉenikove uloge povezani sa 

internalizovanom akademskom motivacijom (Lalić-Vuĉetić, 2015). 

Liĉnim odnosom prema uĉenicima, traţeći njihovo mišljenje i prihvatajući njihovu reakciju, 

poznavanjam svih specifiĉnosti djece s oštećenjem sluha, nastavnici će doprinijeti podizanju 

nivoa motivacije za uĉenje, a time i akademskih postignuća gluhih uĉenika.  

 

Tabela 18 

Post-hoc Tukey test razlika percepije osobina nastavnika, s obzirom na nivo oštećenja sluha učenika 

Varijable Stupanj oštećenja 

sluha (I) 

Stupanj oštećenja  

sluha (J) 

Srednja 

razlike 

(I-J) 

p 

Normativnost 

  

  

  

Gluh 

 

Nagluh 1,87 0,15 

Bez oštećenja -0,43 0,84 

Nagluh 

 

Gluh -1,87 0,15 

Bez oštećenja -2,30(*) 0,04 

Bez oštećenja 

 

Gluh 0,43 0,84 

Nagluh 2,30(*) 0,04 

*  Razlika M na nivou statistiĉke znaĉajnosti 0,05. 

 

Bodroţa i Gutvajn (2015) su dobili podatke u kojima su uĉenici pokazali da razlikuju 

nekoliko tipova ponašanja nastavnika koji su usmjereni na podsticanje njihove motivacije. 

Autori istiĉu da su opaţeni obrasci ponašanja konzistentni sa postavkama teorije 

samodeterminacije, prema kojoj je vaţno da nastavnik nastoji da zadovolji osnovne 

psihološke potrebe uĉenika kako bi podsticao, odrţavao i razvijao njihovu motivaciju. 

Istraţivanje je pokazalo da obrazovni status porodice odreĊuje kako će uĉenici opaţati 

nastavnika kada je u pitanju motivacija, te uĉenici iz obrazovanijih porodica smatraju da 

nastavnici ne podstiĉu u dovoljnoj mjeri njihovu motivaciju (interesovanja, kompetenciju i 

slobodu mišljenja). Uĉenike niţeg školskog postignuća demotivišu odreĊena ponašanja 

nastavnika (kritiĉnost, nedavanje povratne informacije, neposvećivanje paţnje na ĉasu). 

Kod nastavnika koji kao svoj cilj vide prenošenje informacija njihovim uĉenicima zabiljeţene 

su instrukcijske stategije fokusirane na nastavnika, dok su nastavnici kojima je bitnija 
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konceptualna promjena kod njihovih uĉenika više fokusirani na same uĉenike (Prosser & 

Trigwell, 1997; citirano kod  Richardson et al., 2010).  

Rezultati istraţivanja su pokazali da uprkos znaĉajnim razlikama izmeĊu gluhih i ĉujućih 

uĉenika u njihovom predznanju (predispitni rezultati, ocjene), nije bilo znaĉajne razlike u 

njihovim ocjenama napretka. Ovaj rezultat sugeriše da su vješti nastavnici gluhih u stanju da 

motivišu gluhe i nagluhe uĉenike ili da iskoriste metode adaptirane njihovim snagama i 

potrebama, tako da gluhi uĉenici mogu nauĉiti isto toliko kao i njihove ĉujući vršnjaci 

(Marschark, et al., 2008).  

U sveobuhvatnom istraţivanju koje je ukljuĉivalo 200 000 uĉenika iz 3000 škola u nekoliko 

generacija viših razreda osnovne škole, autori su pokušali da razdvoje doprinos škole i 

nastavnika u kvalitetu obrazovanja. U obzir je uzet  poĉetni uspjeh, porodiĉno okruţenje 

(socio-ekonomski status roditelja) i doprinos škole (voĊstvo, organizacija i  raspoloţiva 

sredstava). Zakljuĉak autora je da najveći uticaj na napredak i razvoj uĉenika imaju nastavnici 

i razred koji dijete pohaĊa, uz pretpostavku da je nastavnik najvaţnija odrednica kvaliteta 

nastave (Rivkin, Hanushek & Kain, 2005; Hanushek & Rivkin, 2006; citirano kod Lalić-

Vuĉetić, 2015).  

Analizirajući pristupe poduĉavanju gluhih uĉenika navedena su istraţivanja koja govore da 

gluha djeca imaju ograniĉenu sposobnost povezivanja školskog nauĉnog okvira za 

zakljuĉivanje s njihovim svakodnevnim iskustvima, te se sugeriše na potrebu da se razmotre 

konkretni nastavni pristupi koji će premostiti jaz izmeĊu ciljeva nastavnog plana i programa i 

njihovih svakodnevnih iskustava (Molander et al., 2001), kao i da nastavnikovo poznavanje 

znakovnog jezika i iskustvo (odrţavanje umjerenog nivoa kontrole i selektivno modeliranje 

pitanja) djeluju u interakciji efikasnih strategija za povećanje ukljuĉenosti uĉenika (Smith & 

Ramsey, 2004; citirano kod Namukoa, 2012). Slabija postignuća gluhih uĉenika pripisuju se 

lošim metodama uĉenja, nedostatku posvećenosti nastavnika i problema u komunikaciji kroz 

nastavni plan i program (Ogutu, 1996; citirano kod Maina, Oracha & Indoshi, 2011).  

Mnoga istraţivanja o vaspitno-obrazovnim i osnovnim nauĉnim pitanjima koja se odnose na 

gluhu djecu su donijela bogato znanje o uĉenju i razvijanju, razmišljanju, socijalnim i 

individualnim problemima i rješavanju problema, ali kako se navodi, ne postoji „kanal“ za 

komunikaciju, od nastavnika do istraţivaĉa o prioritetima obrazovanja, i od istraţivaĉa do 

nastavnika o nauĉnom napretku koji bi se mogli efikasno iskoristiti u kontekstu uĉenja. Jaĉa 

sinhronizacija izmeĊu istraţivanja i prakse pruţila bi mogućnost gluhim uĉenicima da 

postignu veći akademski uspjeh (Swanwick & Marschark, 2010). 
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Neophodna je posvećenost nastavnika, koji će uz posjedovanje profesionalnih kompetencija, 

pozitivnih osobina, uz adekvatne metode poduĉavanja i prilagoĊenu komunikaciju sa 

uĉenicima s oštećenjem sluha, omogućiti školski napredak uĉenika.  

Ukoliko uĉenici s oštećenjem sluha ne doţivljavaju nastavu kao podsticajnu u procesu uĉenja, 

nastavne sadrţaje doţivljavaju nerazumljivim  i “dosadnim” i za koje ne vide svrhu uĉenja jer 

ih ne mogu povezati sa svakodnevnim iskustvom, a nastavnika kao nekog ko ne razumije 

njihove potrebe i ne moţe im nastavne sadrţaje prenijeti na njima razumljiv naĉin, ne moţe se 

oĉekivati ukljuĉenost u nastavu, kao ni motivacija za uĉenje i akademska postignuća.  
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Verifikacija hipoteza 

 

U skladu sa dobivenim rezultatima istraţivanja izvršena je verifikacija postavljenih hipoteza. 

H1: „Gluhi i teško nagluhi učenici imaju nizak nivo interesa i aspiracija, odnosno, postoji 

razlika procjene o uključenosti u aktivnosti i mogućnostima u vaspitno-obrazovnom procesu“. 

Rezultati utvrĊivanja znaĉajnosti razlika procjene uĉenika s oštećenjem sluha o njihovoj 

„ukljuĉenosti“  u odnosu  prema „mogućnostima“ koje pruţaju podruĉja: učenje, sport, 

muzika, televizija, zabava, čitanje/pisanje, ljubav/izlasci i društveno koristan rad, pokazuju 

statistiĉki znaĉajne razlike izraţene na ĉetiri aktivnosti: Učenje (t = –2,38; p = 0,02), Sport (t 

= 3,64; p = 0,00),  TV (t = 2,75; p = 0,01)  i Društveno koristan rad (t = –2,24; p = 0,03). 

Procjenom uĉenika o znaĉajno većim mogućnosti za učenje, sport i društveno koristan rad, u 

odnosu na to koliko su u njih ukljuĉeni, a za TV procjena o većoj ukljuĉenosti u odnosu na to 

kakve mogućnosti pruţa potvrĊuje hipotezu za navedena podruĉja. Za čitanje/pisanje i 

muziku uĉenici smatraju da su nedovoljno ukljuĉeni u odnosu kakve mogućnosti pruţaju ove 

aktivnost, dok za zabavu i ljubav/izlasci procjenjuju veću ukljuĉenosti u odnosu na to kakve 

mogućnosti pruţaju, ali bez statistiĉki znaĉajnih razlika (Tabela 3), te se hipoteza odbacuje 

za podruĉja zabava, čitanje/pisanje, ljubav/izlasci, muzika. 

Postavljena hipoteza H2 : “Postoje statistiĉki znaĉajne razlike u rezultatima procjene 

cjelokupnog uzorka, ĉujućih, kao i uĉenika s oštećenjem sluha, o ukljuĉenosti u aktivnosti i 

mogućnostima koje one pruţaju“ se na podruĉjima Učenje, Sport,  Čitanje/pisanje, Zabava i 

Društveno koristan rad potvrĊuje, dok se za podruĉja muzika, televizija, ljubav/izlasci, 

odbacuje. 

Rezultatima dobijenim primijenom t-test razlika za utvrĊivanje znaĉajnosti razlika interesa i 

aspiracija uĉenika, odnosno, razlika procjene o „uključenosti“ i „mogućnostima“, za osam 

podruĉja aktivnosti, na cjelokupnom uzorku ispitanika (ĉujući uĉenici i uĉenici s oštećenjem 

sluha), ustanovljeno je da postoje statistiĉki znaĉajne razlike za pet podruĉja: Učenje (t = –

6,05; p = 0,00), Sport (t = –3,51; p = 0,00), Čitanje/pisanje (t = – 3,31; p = 0,00), Zabava (t = 

–1,37; p = 0,02), i Društveno koristan rad (t = –5,09;  p = 0,00).  Učenici procjenjuju da nisu 

dovoljno uključeni u navedene aktivnosti u odnosu na mogućnosti koje one pružaju. Dok na 

područjima muzika, televizija, ljubav/izlasci, postoji razlika ali bez statističke značajnosti 

(Tabela 1). 
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Hipoteza H3: “Nema statistički značajnih razlika u rezultatima procjene o uključenosti u 

aktivnosti i mogućnostima koje one pružaju, u odnosu na pol“ se potvrĊuje za ukljuĉenost u 

podruĉja Učenje, Sport, Čitanje/pisanje i Društveno koristan rad, a odbacuje za podruĉja 

Muzika, TV, Zabava, Ljubav/izlasci, kao i za mogućnosti koje pruţa ukljuĉenost u ispitivane 

aktivnosti. UraĊenim t-testom za nezavisne uzorke ispitivanje razlika interesa i aspiracija, 

odnosno procjene o ukljuĉenosti i mogućnostima u podruĉja aktivnosti, s obzirom na pol 

ispitanika, ustanovljeno da postoje statistiĉki znaĉajne razlike u procjeni kada je u pitanju 

samo ukljuĉenost i to za podruĉja Učenje (t = –2,16; p = 0,03), Sport (t = 2,82; p = 0,01), 

Čitanje/pisanje (t = –3,75; p = 0,00), i Društveno koristan rad (t = 2,90; p = 0,01). Ţenski 

ispitanici procjenjuju da su više ukljuĉeni u uĉenje, ĉitanje i pisanje i društveno koristan rad, a 

muški ispitanici u sport. Nije utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika kada je u pitanju procjena 

ispitanika prema mogućnostima koje pruţa ukljuĉenost u ove aktivnosti, što govori  da 

ispitanici oba pola imaju sliĉne stavove o njihovoj vaţnosti (Tabela 2).   

H4: ”Nema statistički značajnih razlika u rezultatima procjene o uključenosti u aktivnosti i 

mogućnostima koje one pružaju, u odnosu slušni status“, se odbacuje za podruĉja sport, 

muzika, zabava, čitanje/pisanje, ljubav/izlasci i društveno koristan rad, kada je ukljuĉenost u 

pitanju, a za procjemu mogućnosti za podruĉja učenje, muzika, televizija, zabava, 

čitanje/pisanje, ljubav/izlasci i društveno koristan rad. 

Rezultati t-testa pokazali su da uĉenici bez oštećenja procjenjuju da su više ukljuĉeni u 

mjerene aktivnosti i da postoji statistiĉki znaĉajna razlika izmeĊu ĉujućih i ispitanika s 

oštećenjem sluha na svim podruĉjima, na nivou statistiĉke znaĉajnosti p<0,05, osim na 

Učenju i TV.  Isti sluĉaj je i kod procjene mogućnosti koje pruţaju ove aktivnosti, a statistiĉki 

znaĉajna razlika nije utvrĊena samo na podruĉju Sport. Primijenjena je i analiza varijanse na 

tri grupe ispitanika: gluhi uĉenici, nagluhi uĉenici i uĉenici bez oštećenja sluha, te utvrĊena 

statistiĉki znaĉajna razlika meĊu grupama, na nivou znaĉajnosti p˂0,05, kada je u pitanju 

ukljuĉenost na svim podruĉjima, osim Učenje i TV. Kod mogućnosti koje pruţaju ove 

aktivnosti, utvrĊena je statistiĉki znaĉajna razlika meĊu grupama, takoĊer na svim 

podruĉjima, osim za Sport i TV (Tabela 5). Na osnovu srednjih vrijednosti, moţe se zakljuĉiti 

da gluhi uĉenici na gotovo svim podruĉjima procjenjuju najmanju ukljuĉenost, zatim nagluhi, 

a najveću uĉenici bez oštećenja. Na sliĉan naĉin uĉenici procjenjuju i mogućnosti koje 

pruţaju ove aktivnosti. UtvrĊena je statistiĉi znaĉajna razlika izmeĊu subuzoraka gluhih 

uĉenika i uĉenika bez oštećenja sluha. TakoĊer, postoji statistiĉki znaĉajna razlika izmeĊu 

gluhih i nagluhih ispitanika na podruĉjima Muzika i Čitanje/pisanje, te izmeĊu nagluhih 

uĉenika i uĉenika bez oštećenja sluha na podruĉjima Muzika, Zabava i Ljubav. 
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H5 :“Gluhi i teško nagluhi učenici imaju nizak nivo motivacije u vaspitno-obrazovnom 

procesu“.  

Rezultati testiranja razlika za nezavisne uzorke t-testom, pokazali su da postoji statistiĉka 

znaĉajnost razlika izmeĊu uĉenika sa i bez oštećenja sluha, kod procjene nivoa motivisanosti 

u školskim postignućima kroz razliĉita podruĉja procjene. Statistiĉka znaĉajnost postavljena 

je na nivou p<0,05, na podruĉju Samoefikasnost (t = –2,30; p = 0,00), Angažovanost (t = –

2,16; p = 0,03), Kontrola (t = –2,19; p = 0,00) i Non-konformizam (t = –2,75; p = 0,01), na 

kojima su ispitanici s oštećenjem sluha iskazali niţi, dok su na podruĉju Vrednovanje 

akademskih postignuća (t = 3,05; p = 0,00) iskazali viši nivo motivacije za postignuća od 

ispitanika bez oštećenja sluha (Tabela 8). Obzirom na znaĉaj uĉenikove procjene o 

kompetentnosti, samoefikasnosti, samodeterminaciji u vaspitanju i obrazovanju, kao i 

ĉinjenica da ovo faktori odreĊuju uĉenikovu motivaciju i govore o motivaciji koju uĉenik 

posjeduje, a uvidom u sadrţaj tvrdnji koje opisuju procjenu uĉenika na ispitivanim 

podruĉjima, pošto postoje razlike izmeĊu gluhih i ĉujućih na podruĉju Samoefikasnost, 

Angažovanost, Kontrola i Non-konformizam,  može se djelimiĉno potvrditi ova hipoteza. 

H6: “Nema statistički značajnih razlika u nivu motivacije u vaspitno-obrazovnom procesu, u 

odnosu na pol ” se potvrĊuje. 

T-testom razlika motivisanosti muških i ženskih učenika  za školska postignuća na cijelom 

uzorku, utvrĊeno je da izmeĊu muških i ţenskih ispitanika, nije bilo statistiĉki znaĉajnih 

razlika ni u jednom podruĉju procjene. 

H7: “Nema statistički značajnih razlika u nivu motivacije u vaspitno-obrazovnom procesu, u 

odnosu na slušni status ispitanika” se odbacuje. 

Primijenom jednofaktorske univarijantne analiza varijanse za nezavisne uzorke, kojom je 

ispitan meĊugrupni varijabilitet, gdje su ispitanici podijeljeni u odnosu na stepen oštećenja 

sluha na gluhe uĉenike, nagluhe uĉenike i uĉenike bez oštećenja sluha, utvrĊena je statistiĉki 

znaĉajna razlika meĊu grupama za podruĉja Samoefikasnost (F = 5,20; p = 0,01), 

Angažovanost (F = 3,73; p = 0,03), Nivo vrednovanja akademskih postignuća (F = 4,66; p = 

0,01) i Non-konformizam (F = 6,96; p = 0,00), (Tabela 9). Naknadnim poreĎenjem područja 

sa statističkom značajnošću utvrĊena je statistiĉki znaĉajna razlika izmeĊu grupe gluhih 

uĉenika i uĉenika bez oštećenja sluha na sva ĉetiri uporeĊena podruĉja, kao i izmeĊu gluhih i 

nagluhih uĉenika na podruĉju Non-konformizam ( p= 0,01), koji se svojim varijabilitetom 

udaljavaju od gluhih uĉenika, što potvrĊuje pretpostavku da viši stepen oštećenja znaĉajnije 

utiĉe na motivaciju za uĉenje i akademska postignuća.  
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H8 : “Gluhi i teško nagluhi učenici iskazuju zadovoljavajući stepen procjene roditeljske 

autonomne podrške, uključenosti i topline“.  

Rezultati testiranja t-testom za nezavisne uzorke, za utvrĊivanje razlika rezultata istraţivanja 

procjene roditeljske padrške i razumijevanja dobijenih ispitivanjem uĉenika s oštećenjem 

sluha i uĉenika bez oštećenja sluha, pokazali su da ni na jednom mjerenom podruĉju nije 

utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika izmeĊu dva subuzorka ispitanika o pruţanju optimalnog 

roditeljskog konteksta, odnosno, percipirane roditeljske ukljuĉenosti, percipirane roditeljske 

autonomne podrške i percipirane roditeljske topline, te se osma hipoteza potvrĊuje. Bez 

obzira na nepostojanje statistiĉki znaĉajnih razlika u ovom istraţivanju, na osnovu 

aritmetiĉkih sredina, i s obzirom na naĉin bodovanja odgovora, moţe se uoĉiti da oba 

subuzorka imaju visok nivo procjene roditeljske podrške i razumijevanja, ali i da je neznatno 

viši nivo procjene uĉenika s oštećenjem sluha na podruĉjima podrške  majke i podrške oca u 

odnosu na uĉenike bez oštećenja sluha. 

H9: “Nema statistički značajnih razlika u stepenu učeničke procjene roditeljske autonomne 

podrške, uključenosti i topline u odnosu na pol“ se potvrĊuje. 

Nije utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika procjene roditelja izmeĊu muških i ţenskih uĉenika 

o pruţanju optimalnog roditeljskog konteksta, odnosno, percipirane roditeljske ukljuĉenosti, 

percipirane roditeljske autonomne podrške i percipirane roditeljske topline. 

H10: “Nema statistički značajnih razlika u stepenu učeničke procjene roditeljske autonomne 

podrške, uključenosti i topline u odnosu na slušni status ispitanika“ se potvrĊuje. 

Primijenjenom jednofaktorskom univarijantnom analizom varijanse za nezavisne uzorke, 

kako bi se ispitao meĊugrupni varijabilitet gluhih, nagluhih i ĉujućih ispitanika, nije utvrĊena 

statistiĉki znaĉajna razlika meĊu grupama ni na jednom podruĉju. Bez obzira što nije utvrĊena 

statistiĉki znaĉajna razlika, na osnovu srednjih vrijednosti moguće je zakljuĉiti da se uĉenici s 

oštećenjem sluha razlikuju s obzirom na stepen oštećenja sluha u odnosu na ĉujuće uĉenike. 

Najznaĉajniju podršku, kada je u pitanju percepcija podrške majke osjećaju gluhi, potom 

nagluhi, a tek onda ĉujući uĉenici, dok kod podrške oca, najviše podrške osjećaju nagluhi, 

potom gluhi, a zatim ĉujući uĉenici. Ovi rezultati govore da uĉenici s oštećenjem sluha 

percipiraju znaĉajniju podršku roditelja, u odnosu na ĉujuće vršnjake (Tabela 14). 

H11: “Gluhi i teško nagluhi učenici iskazuju nizak stepen procjene pozitivnih osobina 

nastavnika“ se odbacuje. 

 Primjenjenim t-testom za nezavisne uzorke, za testiranje postojanosti razlika izmeĊu uĉenika 

s oštećenjem sluha i uĉenika bez oštećenja nije utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika, ni na 

jednom mjerenom podruĉju. Uvidom u srednje vrijednosti, i s obzirom na naĉin bodovanja 
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odgovora na tvrdnje, oba subuzorka su uglavnom iskazala afirmativne stavove prema 

nastavnicima, na svih šest podruĉija. TakoĊer, odgovori uĉenika s oštećenjem sluha su nešto 

povoljniji na većini podruĉja od odgovora uĉenika bez oštećenja sluha, osim na podruĉju 

Autoritativnost  i Kooperativnost (Tabela 16). 

12. H12: “Nema statistički značajnih razlika u stepenu učeničke procjene pozitivnih osobina 

nastavnika u odnosu na pol ispitanika“  se potvrĊuje za podruĉja Autoritativnost, Emotivno 

pozitivne reakcije, Kooperativnost, Usmjerenost na rješavanje problema, Emotivno negativne 

reakcije, dok se za podruĉje Normativnost odbacuje. 

Rezultati testiranja t- testom za nezavisne uzorke, testiranja razlika izmeĊu muških i ţenskih 

uĉenika utvrĊena je statistiĉki znaĉajna razlika procjene osobina nastavnika samo na podruĉju 

Normativnost (t = 2,68; p = 0,01). Djeĉaci su pozitivnije ocjenili osobine nastavnika u odnosu 

na djevojĉice, opisujući ih kao kooperativne i usmjerene na riješavanje problema, ali i kao 

autoritativne, meĊutim bez statistiĉke znaĉajnosti (Tabela 15). 

13. H13: Nema statistički značajnih razlika u stepenu učeničke procjene pozitivnih osobina 

nastavnika u odnosu na slušni status ispitanika“. 

 Primjenom t-test za nezavisne uzorke za testiranje postojanosti razlika izmeĊu uĉenika s 

oštećenjem sluha i uĉenika bez oštećenja, nije utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika ni na 

jednom mjerenom podruĉju, te se trinaesta hipoteza potvrĊuje. Uvidom u srednje vrijednosti, 

i s obzirom na naĉin bodovanja odgovora na tvrdnje, moţe se uoĉiti da su oba subuzorka 

uglavnom iskazala afirmativne stavove prema nastavnicima, na svih šest podruĉija,. 

Ispitivanjem meĊugrupnog varijabiliteta gluhih, nagluhih i ĉujućih ispitanika, primjenom 

jednofaktorske univarijantne analiza varijanse za nezavisne uzorke, utvrĊena je statistiĉki 

znaĉajna razlika meĊu grupama samo na podruĉju Normativnost (F = 3,12; p = 0,05) (Tabela 

17). UtvrĊivanjem razlika srednjih vrijednosti na osnovu rezultata post-hoc Tukey HSD testa, 

uoĉeno je da nagluhi uĉenici povoljnije percipiraju nastavnike kroz ovo podruĉje, od gluhih 

uĉenika i uĉenika bez oštećenja sluha (Tabela 18).  
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ZAKLJUĈCI 

 

Na osnovu provedenog istraţivanja, a u vezi s postavljenim ciljem, mogu se izvesti sljedeći 

zakljuĉci: 

– Uĉenici nisu dovoljo ukljuĉeni u podruĉja u ĉijem ukljuĉivanju znaĉajno uĉestvuje 

zajednica (uĉenje, sport, ĉitanje, pisanje i sl.), uglavnom škola i porodica, i svjesni su većih 

mogućnosti koje pruţaju te aktivnosti, da su u njih dovoljno ukljuĉeni. 

– Iskazani stavovi uĉenika o ukljuĉenosti mogu biti zasnovani doţivljajem nastavnog procesa, 

nastavnih sadrţaja ili nastavnika kao edukatora, koji imaju veliku ulogu u formiranju stavova, 

razvijanju interesa i motivacije kod uĉenika.  

– Kod uĉenika je razvijena motivacija, interesi i aspiracije za pojedina podruĉja, kojima su u 

odnosu na pol, manje ili više skloni.  

– Uĉenici s oštećenjem sluha, bez obzira što su od otkrivanja oštećenja sluha ukljuĉeni u 

intezivne i dugotrajne rehabilitacijsko-edukacijske programe i postupke za razvoj govora i 

jezika, a time i usvajanje novih sadrţaja, i dalje smatraju da ta ukljuĉenost nije dovoljna ili 

moţda nije adekvatna, što oni i ne mogu prepoznati. 

– Stavovi uĉenika s oštećenjem sluha na postojanje interesa i aspiracija za aktivnosti iz kojih 

se moţe razviti adekvatna motivacija, ali i o nedovoljnoj ukljuĉenosti u obrazovnom procesu, 

ukazuju da ne smiju postojati predrasude o njihovim sposobnostima, kao i da nastavnici i 

drugi struĉnjaci ne trebaju imati strahove o preopterećenosti ovih uĉenika.  

– Uĉenici s većim oštećenjem procjenjuju da su najmanje ukljuĉeni, na osnovu ĉega oni i 

zakljuĉuju da im aktivnosti pruţaju male mogućnosti, te se moţe zakljuĉiiti da nivo slušnih 

sposobnosti moţe znaĉajno uticati na ukljuĉenost u odreĊene aktivnosti vaspitno-obrazovnog 

procesa. 

– Osobe s oštećenjem sluha su uglavnom, kroz cijeli ţivot pod tuĊom kontrolom, tako da 

njihova ukljuĉenost najmanje zavisi od njih samih, a više od onih koji vode brigu o njima, u 

prvom redu roditelja, a potom nastavnika. Oni ĉesto nisu ni bili u prilici da vide i osjete da im 

ukljuĉenost u aktivnosti moţe pruţiti bolje razvojne mogućnosti.  

– IzmeĊu muških i ţenskih ispitanika nije bilo statistiĉki znaĉajnih razlika ni u jednom 

podruĉju procjene motivacije, dakle uĉenici svoje sposobnosti za postignuća sliĉno 

doţivljavaju bez obzira na pol. 
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– Ustanovljena je statistiĉki znaĉajna razlika na podruĉjima Samoefikasnost, Angažovanost, 

Kontrola i Non-konformizam, na kojima su ispitanici s oštećenjem sluha iskazali niţi nivo 

motivacije za postignuća od ispitanika bez oštećenja sluha, te roditelji i nastavnici trebaju 

uticati na podizanje nivoa samoefikasnosti uĉenika s oštećenjem sluha, najviše kroz 

angaţovanost i kontrolu, koje su znaĉajno umanjene zbog nedovoljne govorno-jeziĉke 

razvijenosti kao posljedice oštećenja.  

– Vrednovanje akademskih postignuća je kontinuiran problem od poĉetka sistematskog i 

institucionalnog obrazovanja uĉenika s oštećenjem sluha. Razliĉiti naĉini komunikacije 

zahtjevaju i razliĉite pristupe u provjeri znanja. Uĉenicima s oštećenjem sluha, posebno s 

teţim oštećenjima, oteţano je utvrditi znanje samo jednim, npr., pismenim putem, bez pomoći 

znakovnog jezika, tako oni vrlo ĉesto i ne pokaţu znanje koje objektivno posjeduju i za koje 

to mogu tvrditi da posjeduju, kao i da će im trebati u budućnosti, zbog ĉega se trenutno 

školuju.  

– Slabiji rezultati na podruĉju semoefikasnosti, angažovanosti i kontrole, mogu biti rezultat 

opšteg socijalnog konteksta, odnosa roditelja i škole, koja od njih, nepravedno, nedovoljno 

oĉekuje, a samim tim manje i nudi i zahtjeva da znaju. Time se uĉenici dovode u situaciju da 

su manje angaţovani, nego što su njihove realne mogućnosti, što umanjuje njihovu kontrolu i 

posljediĉno djeluje na liĉnu percepciju samoefikasnosti i utiĉe na njihovo samopoštovanje.  

– Na osnovu utvrĊene statistiĉki znaĉajne razlike izmeĊu grupe gluhih uĉenika i uĉenika bez 

oštećenja sluha na ĉetiri poreĊena podruĉja, kao i izmeĊu gluhih i nagluhih uĉenika, na 

podruĉju Non-konformizam, moţe se zakljuĉiti da viši stepen oštećenja znaĉajnije utiĉe na 

motivaciju za akademska postignuća.  

– Posljedice koje oštećenje izaziva, kao što su problemi u komunikaciji, a potom metode i 

uslovi obrazovanja (integracijski ili segregacijski) na razliĉite naĉine doprinose stavovima 

uĉenika u odnosu na procjenu podruĉja iz kojih se uoĉava nivo motivacije, tim prije što 

izmeĊu nagluhih, koji su ĉešće ukljuĉeni u redovnu školu, i ĉujućih uĉenika nije utvrĊena 

statistiĉki znaĉajna razlika ni na jednom ispitivanom podruĉju. 

– Ustanovljeno je da muški i ţenski ispitanici jednako procjenjuju roditelje kada je u pitanju  

roditeljska ukljuĉenost, roditeljska autonomna podrška i roditeljska toplina, imaju visok nivo 

procjene roditeljske podrške i razumijevanja, ali i da je viši nivo pozitivne procjene kod 

muških ispitanika na sva tri podruĉja, oni smatraju da imaju znaĉajniju podršku roditelja, a 

posebno oca, što se u odreĊenim aktivnostima i okolnostima, ĉini logiĉnim. 
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– Uĉenici sa oštećenjem sluha, kao i uĉenici bez oštećenja imaju visok nivo procjene 

roditeljske podrške i razumijevanja, ali uĉenici s oštećenjem sluha percipiraju znaĉajniju 

podršku roditelja, u odnosu na ĉujuće uĉenike.  

– Iako postoji pozitivna procjena uĉenika o roditeljskoj ukljuĉenosti, autonomiji i roditeljskoj 

toplini, uĉenici s oštećenjem sluha su se na testu inetresa i aspiracija izjasnili da su nedovoljno 

ukljuĉeni u aktivnosti kojima se postiţe visok nivo akademskih postignuća, znaĉi da ta 

ukljuĉenost nije u skladu sa njihovim oĉekivanjima. Roditelji imaju niska oĉekivanja od djece 

i ne postavljaju im adekvatne ciljeve. 

– Najznaĉajniju podršku, kada je u pitanju percepcija podrške majke osjećaju gluhi, potom 

nagluhi, a tek onda ĉujući uĉenici, dok kod podrške oca, najviše podrške osjećaju nagluhi, 

potom gluhi, a zatim ĉujući uĉenici, moţe se zakljuĉiti da se uĉenici s oštećenjem sluha 

razlikuju u procjeni roditeljske podrške, autonomije i topline, s obzirom na stepen oštećenja 

sluha u odnosu na ĉujuće uĉenike.  

– Iako nije utvrĊena statistiĉki znaĉajna razlika procjene osobina nastavnika, osim na 

podruĉju Normativnost, izmeĊu muških i ţenskih ispitanika, moţemo zakljuĉiti, s obzirom na 

sadrţaj testiranih tvrdnji i na osnovu srednjih vrijednosti, da su muški ispitanici pozitivnije 

procjenjuju i doţivljavaju nastavnike kada su u pitanju kooperativnost i usmjerenost na 

rješavanje problema, a ţenski ispitanici kada je u pitanju autoritativnost i normativnost. 

– UtvrĊeno je da ne postoje razlike, kada je procjena nastavnika u pitanju, izmeĊu uĉenika s 

oštećenjem sluha i uĉenika bez oštećenja, uglavnom su iskazali afirmativne stavove prema 

nastavnicima, mada su odgovori uĉenika s oštećenjem sluha nešto povoljniji na većini 

podruĉja od odgovora uĉenika bez oštećenja sluha, osim na podruĉju Autoritativnost i 

Kooperativnost. Ovakakav rezultat za kooperativnost je najvjerovatnije posljedica nedovoljno 

ostvarene komunikacije, gdje uĉenici s oštećenjem sluha, zbog nedostatka informacija o 

odreĊenim sadrţajima, nisu u mogućnosti ni sagledati zalaganje i naklonost nastavnika. Zbog 

toga zakljuĉujemo i da uĉenici s oštećenjem sluha izraţenije od ĉujućih osjećaju autoritet 

nastavnika.  

– Nagluhi uĉenici najpovoljnije procjenjuju nastavnike kroz podruĉje Normativnost, od gluhih 

uĉenika i uĉenika bez oštećenja sluha. To potvrĊuje navedene stavove o potrebi ublaţavanja 

osjećaja autoritarnosti nastavnika, bez obzira da li su nastavnici objektivno previše autoritarni 

ili je to samo subjektivni osjećaj gluhih uĉenika, na osnovu cjelovitog ponašanja i osobina 

liĉnosti nastavnika. 

– Na osnovu svih rezultata istraţivanja, generalno se moţe zakljuĉiti da uĉenici s oštećenjem 

sluha imaju niţi nivo motivacije za uĉenje i akademska postignuća u odnosu na ĉujuće 
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vršnjake, kao i da da viši stepen oštećenja znaĉajnije utiĉe na motivaciju za akademska 

postignuća. Iako uĉenici s oštećenjem sluha roditelje i nastavnike procjenjuju pozitivno, 

njihova procjena o nedovoljnoj ukljuĉenosti u aktivnosti koje bi omogućile postizanje većeg 

akademskog postignuća, govori o nedovoljnoj ili pak o neadekvatnoj ukljuĉenosti.  
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Prilog 1 - Upitnik IF (Interesi i aspiracije uĉenika) 

 UĈENJE SPORT MUZIKA TV ZABAVA, 

KAFIĆI, 

DISKO 

ĈITANJE, 

PISANJE 

LJUBAV 

IZLASCI 

DRUŠTVENO 

KORISTAN 

RAD 

1.Provodim 

vijeme u... 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

2. Aktivan sam 

u... 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

3. Mnogo 

postiţem u . 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

4. Kad god 

mogu bavim 

se... 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

5.Volim da 

razgovaram o... 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

6. Vaţno mi je 

da budem 

dobar u... 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

7.Cijenim ljude 
uspješne u.. 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

8.Zadovoljan 

sam kad se 

bavim... 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

9.Ţelio bih 

imati vremena 

za.. 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

10.Sretan sam 

kad se bavim 

neĉim u vezi  

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

KAKVE MOGUĆNOSTI TI PRUŢAJU SLJEDEĆE AKTIVNOSTI   

11.Da iskaţeš 

svoje 

sposobnosti 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

12.Da 

napreduješ 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

13.Da moţeš 

samostalno 

djelovati 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

14.Da ostvariš 

visok ţivotni 

standard 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

15.Da ţiviš na 

svoj naĉin 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

16.Da se 
razviješ kao 

liĉnost 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

17.Da budeš 

fiziĉki aktivan 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

18.Da te 

uvaţavaju i 

cijene 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

19.Da si 

zajedno sa 

drugim ljudima 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 

20.Da 

ravnopravno 

uĉestvuješ u 

odluĉivanju 

543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 543210 
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Prilog 2 - VIMP (Veliki inventar motivacije postignuća) 

VIMP 

Veliki inventar motivacije postignuća 

 

Ime i prezime: Datum: 

Škola: Uspjeh: 

 

Na pitanja se odgovara zaokruţivanjem odgovora DA ili NE. 

 

 

I Samoefikasnost i kompetencija 
Samoefikasnost  

1) Za uĉenje i uspjeh u školi mogu dobiti pohvale i podršku roditelja kad god to poţelim. 

DA   NE 

2) Sposoban/na sam da savladam gradivo svakog nastavnog predmeta samo ako to zaista 

hoću. DA   NE 

3) Od svojih vršnjaka, drugova u razredu mogu dobiti pohvalu i podršku za uĉenje i rad. 

DA   NE 

4) Sposoban sam da koristim sve udţbenike, knjige, raĉunar i druga sredstva za uĉenje. 

DA   NE 

5) Kada se u razredu djeca sukobe ja ih mirim, lako rješavam njihove svaĊe. DA   NE 

6) Mogu pomoći i najinertnijem, najslabijem, "teškom" uĉeniku, da nauĉi ili savlada 

gradivo. DA   NE 

7) Sposoban/a sam organizovati i završiti svoj posao, svoje uĉenje ĉak i kad su zadaci 

neoĉekivani i teški. DA   NE 

8) Sposoban/a sam da se nosima sa svim problemima koje susrećem u ţivotu. DA   NE 

9) Mogu osvojiti povjerenje i uvaţavanje od drugih uĉenika. DA   NE 

10) Mogu osvojiti povjerenje i uvaţavanje od nastavnika. DA   NE 

 

Performativna samoefikasnost – očekivanje uspjeha: 

1) Sve zadatke i probleme postavljene pred ovaj razred mogu da riješim bolje od većine 

uĉenika u razredu. DA   NE 

2) U poreĊenju sa drugim uĉenicima, smatram da mogu ostvariti odliĉne rezultate u uĉenju. 

DA   NE 

3) Siguran sam da ove školske godine mogu postići odliĉne ocjene kao i najbolji uĉenici u 

razredu. DA   NE 

4) Ove školske godine oĉekujem da uspijem kao i drugi uĉenici. DA   NE 

5) Znam da sam sposoban da nauĉim gradivo koje se uĉi ove godine bolje od većine drugih 

uĉenika u razredu. DA   NE 

6) Kada radim test ili gradivo trudim se da završim prije nego drugi uĉenici. DA   NE 

7) Volim da rješavam zadazke koje ne mogu savladati drugi uĉenici. DA   NE 

8) Smatram da sam dobar uĉenik u odnosu na druge u ovom razredu. DA   NE 

9) U poreĊenju sa drugima u razredu, ja mogu da uspijem u školi. DA   NE 
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10) Mislim da sam prirodno dobar u uĉenju, da sam bolji od prosjeka u razredu. DA   NE 

 

Percepcija kompetencije – rekognicija: 

1) Prijatelji mi kaţu da sam dobar uĉenik. DA   NE 

2) Volim ĉuti kako nastavnik kaţe da sam dobar uĉenik. DA   NE 

3) Sretan sam kad neko u meni prepozna dobrog uĉenika. DA   NE 

4) Moji roditelji ĉesto kaţu kako su sretni što san odliĉan uĉenik i da je dobro što mnogo 

ĉitam. DA   NE 

5) Volim ĉuti komplimente za mene kao Ċaka. DA   NE 

 

Samocijenjenje: 

1) Uĉenje je aktivnost u kojoj sam uspješan. DA   NE 

2) Loše prolazim na ispitima. (R) DA   NE 

3) Uvijek mi je dobro išlo uĉenje. DA   NE 

4) Imam problema da razumijem bilo šta što se radi u školi. (R) DA   NE 

5) Najĉešće trebam pomoć kada je uĉenje u pitanju. (R) DA   NE 

6) Uvijek sam imao dobre ocjene u školi. DA   NE 

7) Uţivam kada uĉim. DA   NE 

8) Nikad ne bih ţelio da mi neko daje instrukcije. (R) DA   NE 

9) Ţelim nastaviti uĉiti i kada završim školu. DA   NE 

10) Mrzim školu i uĉenje. (R) DA   NE 

11) Uvijek sam uspješno rješavao sve testove. DA   NE 

12) Loše rješavam zadatke sa puno matematike. (R) DA   NE 

13) Uvijek trebam pomoć kada naiĊu zadaci sa mnogo brojki. (R) DA   NE 

14) Dobijam dobre ocjene na svim testovima. DA   NE 

15) Imam problema da razumijem zadatke iz matematike i fizike. (R) DA   NE 

16) Mrzim da radim na pitanjima iz dosadnog gradiva. (R) DA   NE 

17) Jedva ĉekam da završim školu jer više nikada ne ţelim da uĉim. (R) DA   NE 

18) Uţivam kada uĉim teško gradivo. DA   NE 

19) Volimim uĉiti teško gradivo. DA   NE 

20) Uĉenje mi je dosadno. (R) DA   NE 

Samodeterminacija – akademska kontrola: 

1) Ne plašim se iznenaĊenja i novog gradiva u školi. DA   NE 

2) Bolje ću uspjeti u nastavi ako ulaţem više napora. DA   NE 

3) Ništa mi neće pomoći da budem bolji u nastavi. (R) DA   NE 

4) Liĉno sam malo odgovoran za svoj uspjeh u školovanju. (R) DA   NE 

5) Dţaba uĉim jer u nastavi nemam sreće. (R) DA   NE 

6) Malo je gradiva koje mogu savladati u nastavi. (R) DA   NE 

7) Svoje slabe ocjene u školi obiĉno dobijem zato što ne dajem sve od sebe. DA   NE 

8) Sve u vezi sa ocjenama je izvan moje kontrole i malo je toga što mogu sam promijeniti u 

vezi s tim. (R) DA   NE 
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9) Uspjeh uĉenika u školi zavisi prvenstveno od sreće. (R) DA   NE 

10) Uspjeh uĉenika zavisi od simpatije nastavnika, oni koji su nastavniku simpatiĉni ne 

moraju mnogo da uĉe. (R) DA   NE 

 

II Adaptivna atribucija i uvjerenje o sposobnosti kontrole 

Angažovanost: 

1) Ţao mi je kad završim ĉitanje dobre knjige jer osjećam kao da je ona dobar prijatelj s 

kojim se rastajem. DA   NE 

2) Volim da ĉitam nauĉnu fantastiku i stvari koje me tjeraju da razmišljam. DA   NE 

3) Volim nastavno gradivo koje me tjera na razmišljanje. DA   NE 

4) Dok uĉim gradivo stvaram slike u svojim mislima. DA   NE 

5) Uţivam u dugim akcionim filmovima i storijama ili u knjigama sa misterijom. DA   NE 

6) Volim kada nastavnik traţi od nas uĉenika da uĉimo interaktivno. DA   NE 

7) Volim da radim grupne prezentacije i da predstavim ono što je moja grupa radila.         

DA   NE 

 

Izazov: 

1) Uţivam u neizvjesnosti koju donosi novo gradivo. DA   NE 

2) Stalno se pitam da li ću moći da savladam novo gradivo. DA   NE 

3) Volim neizvjesnost koju donosi novo gradivo i ocjenjivanje. DA   NE 

4) Volim teško, izazovno gradivo. DA   NE 

5) Volim kada me pitanja iz knjige tjeraju na razmišljanje. DA   NE 

6) Obiĉno uĉim teške stvari prilikom ĉitanja. DA   NE 

7) Ako je gradivo interesantno, mogu ĉitati teški materijal. DA   NE 

8) Ako je knjiga interesantna, ne brine me koliko je teška za ĉitanje. DA   NE 

 

Kontrola: 

1) Kada poĉnem da uĉim, prvo se pitam kako to savladati i šta uraditi ako ne mognem.         

DA   NE 

2) Obiĉno naĊem mirno mjesto gdje ću raditi na gradivu. DA   NE 

3) Kada radim domaći zadatak, obiĉno koristim rjeĉnik, svoje zabilješke sa predavanja i 

knjige. DA   NE 

4) Kada uĉim za test, pokušavam sagledati kako je moje staro znanje povezano sa novim. 

DA   NE 

5) Kada ĉujem nešto novo na nastavi pokušavam uoĉiti koliko su nova saznanja povezana sa 

mojim prethodnim znanjima. DA   NE 

6) Da bih razumio gradivo upotrebljavam pitanja kao što su: zašto, šta, kako. DA   NE 

7) Uvijek pokušavam da naĊem put kako bi gradivo bilo interesantno i zabavno za mene. 

DA   NE 

8) Volim da u što kraćem roku, po mogućnosti odmah, saznam da li sam uspio na testu ili 

savladao gradivo. DA   NE 
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III Zainteresovanost uĉenika za nastavu i percepcija kompetencije 

 

1) Idem samo na obaveznu nastavu i ne biram slobodne aktivnosti ako to ne moram. (R)   

DA   NE 

2) Više volim uĉenje nego nastavu. DA   NE 

3) Ĉasovi pojaĉavaju moje interesovanje za datu oblast. DA   NE 

4) Imam dovoljno predznanja da bih razumio informacije koje uĉimo na ĉasovima. DA   NE 

5) Nastava ne moţe da donese ništa dobro u moj ţivot. (R) DA   NE 

6) Neke nastavne predmete jako volim jer sam uspješan u njima. DA   NE 

7) Svi ĉasovi su suvoparni i dosadni. (R) DA   NE 

8) Vrlo dobro razumijem gradivo koje se radi u školi. DA   NE 

9) Osjećam se neugodno na ĉasovima. (R) DA   NE 

10) Sve školske obaveze najradije završavam sam. DA   NE 

 

IV Nivo vrednovanja akademskog postignuća 

 

1) Idem u školu da bih kasnije izuĉio zanimanje koje ţelim, da postanem ono što ţelim.    

DA   NE 

2) Idem u školu zato što ću tamo nauĉiti nešto što nikada ne bih saznao bez škole. DA   NE 

3) Idem u školu zato što će mi školovanje omogućiti da izaberem pravi poziv za sebe.       

DA   NE 

4) Idem u školu jer postoje nastavni predmeti koji me posebno zanimaju. DA   NE 

5) Godine u školi poboljšaće moje opšte sposobnosti. DA   NE 

6) Onaj ko ne ide u školu uvijek ostaje slabiji od onih koji idu. DA   NE 

7) Kada bi se sve znanje matematike moglo posisati u jednoj bombonici, nema tog djeteta 

koje bi odbilo tu bombonu. DA   NE 

8) Ja ne bih išao u školu kada ne bih morao. (R) DA   NE 

9) U školi mogu nauĉiti mnoge stvari koje me interesuju. DA   NE 

10) Ĉovjek bi poludio kada bi uĉio sve. (R) DA   NE 

 

 

V Ciljevi 

 

Mastery  ovladavanje: 

1) Ţelim da uĉim što više jer to pojaĉava moje sposobnosti. DA   NE 

2) Osjećam zadovoljstvo jer u nastavi ostvarujem uspjeh. DA   NE 

3) Ţelim uĉiti gradivo iz koga saznajem nove stvari. DA   NE 

4) Najvaţnija stvar za mene je da razumijem gradivo koliko god je moguće. DA   NE 

5) Moj cilj je da proĊem u školi bez uĉenja. (R) DA   NE 

6) Za mene je vaţno razumijevanje gradiva. DA   NE 

7) SviĊa mi se da  uĉim gradivo koje me vuĉe da saznam još više. DA   NE 
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8) Rado uĉim gradivo koje pobuĊuje moju radoznalost, ĉak i kad je ono teško. DA   NE 

9) Osjećam se odliĉno kada savladam teško gradivo. DA   NE 

10) Volim da se osvrnem iza sebe i pogledam koliko sam gradiva nauĉio. DA   NE 

 

Performativni ciljevi: 

1) Za mene je vaţno da pokaţem da sam bolji od ostalih. DA   NE 

2) Radije sam u društvu slabijih nego boljih uĉenika od mene. DA   NE 

3) Moj cilj je da imam bolje ocjene od drugih. DA   NE 

4) Za mene je vaţno da u poreĊenju sa drugima radim dobro u ovom razredu. DA   NE 

5) Ţelim biti dobar uĉenik kako bih svoje sposobnosti dokazao porodici, prijateljima, 

nastavnicima i ostalim. DA   NE 

6) Ljudi vole pobjednike, zato treba biti najbolji. DA   NE 

7) Sada mi je trenutno najvaţnije da dobijem dobre ocjene. DA   NE 

8) U takmiĉenju je najvaţnija pobjeda. DA   NE 

9) Ove školske godine ţelim imati najbolji uspjeh u razredu i školi. DA   NE 

10) Ponekad nije loše sprijeĉiti nekoga da te pobijedi, napraviti malu podvalu. DA   NE 

 

Non-konformizam: 

1) Uĉim ono što nastavnik kaţe da treba uĉiti. (R) DA   NE 

2) Uvijek pišem zadaću zato što to nastavnik traţi od mene. (R) DA   NE 

3) Na ĉasu postavljam pitanja da bi me nastavnik primijetio. (R) DA   NE 

4) Kada nešto na ĉasu ne razumijem, odmah diţem ruku i traţim da mi nastavnik objasni. 

DA   NE 

5) Volim da mi nastavnik pomaţa dok radim na gradivu. (R) DA   NE 

6) Ako primijetim da je nastavnik nekoga nepravedno ocijenio, ja se pobunim. DA   NE 

7) Volim da mi nastavnik isplanira šta ću uĉiti. (R) DA   NE 

8) Ja znam da se ĉuvam od "opasnih" nastavnika. (R) DA   NE 

9) Kada nešto znam što se ne uĉi u školi, traţim od nastavnika da mi dozvoli da to ispriĉam 

ili pokaţem. DA   NE 

10) Ne volim Ċake koji se stalno ţale nastavniku. DA   NE 
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Prilog 3 - Upitnik procjene roditeljske podrške i razumijevanja 

  

Tvrdnje vezane uz majku: 

 

1. Moja majka zna kako se ja osjećam. 1 2 3 4 5 6 7 

2. Moja majka mi pokušava reći kako da vodim ţivot. 1 2 3 4 5 6 7 

3. Moja majka pronalazi vremena da razgovara sa mnom. 1 2 3 4 5 6 7 

4. Moja majka me prihvaća i voli onakvog kakav jesam. 1 2 3 4 5 6 7 

5. Moja majka, kad god je moguće, dopušta mi da radim što ţelim. 1 2 3 4 5 6 7 

6. Moja majka ne misli na mene ĉesto. 1 2 3 4 5 6 7 

7. Moja majka jasno izraţava ljubav prema meni. 1 2 3 4 5 6 7 

8. Moja majka sluša moje mišljenje ili stajalište, kada imam problem. 1 2 3 4 5 6 7 

9. Moja majka provodi mnogo vremena sa mnom. 1 2 3 4 5 6 7 

10. Moja me majka ĉini da se osjećam posebnim. 1 2 3 4 5 6 7 

11. Moja mi majka dopušta da odluĉujem samostalno. 1 2 3 4 5 6 7 

12. Moja se majka ĉesto ĉini prezauzetom da bi se bavila  sa mnom 1 2 3 4 5 6 7 

13. Moja se majka ĉesto ne slaţe sa mnom i ne prihvaća  moje mišljenje.  1 2 3 4 5 6 7 

14. Moja majka inzistira da radim stvari njenim naĉinom. 1 2 3 4 5 6 7 

15. Moja majka nije tako upućena u moje brige. 1 2 3 4 5 6 7 

16. Moja majka je obiĉno sretna kada me vidi. 1 2 3 4 5 6 7 

17. Moja majka je spremna sagledati stvari iz moje perspektive. 1 2 3 4 5 6 7 

18. Moja majka ulaţe i vrijeme i energiju pomaţu_i mi. 1 2 3 4 5 6 7 

19. Moja majka pomaţe mi izabrati moj vlastiti put. 1 2 3 4 5 6 7 

20. ĉini mi se da je moja majka dosta razoĉarana u mene. 1 2 3 4 5 6 7 

21. Moja majka nije previše osjetljiva na mnoge moje potrebe. 1 2 3 4 5 6 7 

Tvrdnje vezane uz oca: 

22. Moj otac zna kako se ja osjećam. 1 2 3 4 5 6 7 

23. Moj otac mi pokušava reći kako da vodim ţivot. 1 2 3 4 5 6 7 

24. Moj otac pronalazi vremena da razgovara sa mnom. 1 2 3 4 5 6 7 

25. Moja otac me prihvaća i voli onakvog kakav jesam. 1 2 3 4 5 6 7 

26. Moj otac, kad god je moguće, dopušta mi da radim što ţelim.   1 2 3 4 5 6 7 

27. Moj otac ne misli na mene ĉesto. 1 2 3 4 5 6 7 

28. Moj otac jasno izraţava ljubav prema meni. 1 2 3 4 5 6 7 

29. Moj otac sluša moje mišljenje ili stajalište, kada imam problem. 1 2 3 4 5 6 7 

30. Moj otac provodi mnogo vremena sa mnom. 1 2 3 4 5 6 7 

31. Moj me otac ĉini da se osjećam posebnim. 1 2 3 4 5 6 7 

32. Moj mi otac dopušta da odluĉujem samostalno. 1 2 3 4 5 6 7 

33. Moj se otac ĉesto ĉini prezauzetim da bi se bavio sa mnom    1 2 3 4 5 6 7 

34. Moj se otac ĉesto ne slaţe sa mnom i ne prihvaća moje mišljenje   1 2 3 4 5 6 7 

35. Moj otac inzistira da radim stvari njegovim naĉinom. 1 2 3 4 5 6 7 

36. Moj otac nije tako upućen u moje brige. 1 2 3 4 5 6 7 

37. Moj otac je obiĉno sretan kada me vidi. 1 2 3 4 5 6 7 
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38. Moj otac je spreman sagledati stvari iz moje perspektive. 1 2 3 4 5 6 7 

39. Moj otac ulaţe i vrijeme i energiju pomaţući mi. 1 2 3 4 5 6 7 

40. Moj otac pomaţe mi izabrati moj vlastiti put. 1 2 3 4 5 6 7 

41.Ĉini mi se da je moj otac dosta razoĉaran u mene. 1 2 3 4 5 6 7 

42. Moj otac nije previše osjetljiv na mnoge moje potrebe. 1 2 3 4 5 6 7 

 

Percipirana roditeljska ukljuĉenost 

3, 6, 9, 12, 15 i 18 za majku i 24, 27, 30, 33, 36 i 39 za oca 

1. Moja majka pronalazi vremena da razgovara sa mnom. 1 2 3 4 5 6 7 

2. Moja majka ne misli na mene ĉesto. 1 2 3 4 5 6 7 

3. Moja majka provodi mnogo vremena sa mnom. 1 2 3 4 5 6 7 

4. Moja se majka ĉesto ĉini prezauzetom da bi se bavila  sa mnom 1 2 3 4 5 6 7 

5. Moja majka nije tako upućena u moje brige. 1 2 3 4 5 6 7 

6. Moja majka ulaţe i vrijeme i energiju pomaţući mi. 1 2 3 4 5 6 7 

1. Moj otac pronalazi vremena da razgovara sa mnom. 1 2 3 4 5 6 7 

2. Moj otac ne misli na mene ĉesto. 1 2 3 4 5 6 7 

3. . Moj otac provodi mnogo vremena sa mnom. 1 2 3 4 5 6 7 

4. Moj se otac ĉesto ĉini prezauzetim da bi se bavio sa mnom    1 2 3 4 5 6 7 

5. Moj otac nije tako upućen u moje brige. 1 2 3 4 5 6 7 

6. Moj otac ulaţe i vrijeme i energiju pomaţući mi. 1 2 3 4 5 6 7 

 

Percipirana roditeljska autonomna podrška 

  

1, 2, 5, 8, 11, 14, 17, 19 i 21 za majku te 22, 23, 26, 29, 32, 35, 38, 40 i 42 za oca 

 

1. Moja majka zna kako se ja osjećam. 1 2 3 4 5 6 7 

2. Moja majka mi pokušava reći kako da vodim ţivot. 1 2 3 4 5 6 7 

3. Moja majka, kad god je moguće, dopušta mi da radim što ţelim. 1 2 3 4 5 6 7 

4. Moja majka sluša moje mišljenje ili stajalište, kada imam problem. 1 2 3 4 5 6 7 

5. Moja mi majka dopušta da odluĉujem samostalno. 1 2 3 4 5 6 7 

6. Moja majka inzistira da radim stvari njenim naĉinom. 1 2 3 4 5 6 7 

7. Moja majka je spremna sagledati stvari iz moje perspektive. 1 2 3 4 5 6 7 

8. Moja majka pomaţe mi izabrati moj vlastiti put. 1 2 3 4 5 6 7 

9. Moja majka nije previše osjetljiva na mnoge moje potrebe. 1 2 3 4 5 6 7 

1. Moj otac zna kako se ja osjećam. 1 2 3 4 5 6 7 

2. Moj otac mi pokušava reći kako da vodim ţivot. 1 2 3 4 5 6 7 

3. Moj otac, kad god je moguće, dopušta mi da radim što ţelim.   1 2 3 4 5 6 7 

4. Moj otac sluša moje mišljenje ili stajalište, kada imam problem. 1 2 3 4 5 6 7 

5. Moj mi otac dopušta da odluĉujem samostalno. 1 2 3 4 5 6 7 

6. Moj otac inzistira da radim stvari njegovim naĉinom. 1 2 3 4 5 6 7 
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7. Moj otac je spreman sagledati stvari iz moje perspektive. 1 2 3 4 5 6 7 

8. . Moj otac pomaţe mi izabrati moj vlastiti put. 1 2 3 4 5 6 7 

9. Moj otac nije previše osjetljiv na mnoge moje potrebe. 1 2 3 4 5 6 7 

 

Percipirana toplina  

ĉestice 4, 7, 10, 13, 16 i 20 za majku i 25, 28, 31, 34, 37 i 41 za oca 

1. Moja majka me prihvaća i voli onakvog kakav jesam. 1 2 3 4 5 6 7 

2. Moja majka jasno izraţava ljubav prema meni. 1 2 3 4 5 6 7 

3. Moja me majka ĉini da se osjećam posebnim. 1 2 3 4 5 6 7 

4. Moja se majka ĉesto ne slaţe sa mnom i ne prihvaća  moje mišljenje.1 2 3 4 5 67 

5. Moja majka je obiĉno sretna kada me vidi. 1 2 3 4 5 6 7 

6. Ĉini mi se da je moja majka dosta razoĉarana u mene. 1 2 3 4 5 6 7 

1. Moja otac me prihvaća i voli onakvog kakav jesam. 1 2 3 4 5 6 7 

2. Moj otac jasno izraţava ljubav prema meni. 1 2 3 4 5 6 7 

3. Moj me otac ĉini da se osjećam posebnim. 1 2 3 4 5 6 7 

4. Moj se otac ĉesto ne slaţe sa mnom i ne prihvaća moje mišljenje1 2 3 4 5 6 7 

5. Moj otac je obiĉno sretan kada me vidi. 1 2 3 4 5 6 7 

6. Ĉini mi se da je moj otac dosta razoĉaran u mene. 1 2 3 4 5 6 7 
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Prilog 4 - Upitnik ON (Osobine nastavnika) 

A. AUTORITATIVNOST 

1.Oštar i otresit u nastupu. Traţi poslušnost 0 1 2 3 4 5 

2.Iskljuĉiv, ne dozvoljava suprotno mišljenje 0 1 2 3 4 5 

3.Drţi odstojanje, distancu od uĉenika. Komunicira samo sluţbeno 0 1 2 3 4 5 

 

B. EMOTIVNO POZITIVNE REAKCIJE 

1.Pomaţe, nagraĊuje, solidaran je 0 1 2 3 4 5 

2.Pokazuje zadovoljstvo, šali se i smije 0 1 2 3 4 5 

3.Pun razumjevanja i tolerncije 0 1 2 3 4 5 

 

V. KOOPERATIVNOST 

1.Daje sugestije, uputstva. Odobrava samostalnost uĉenika 0 1 2 3 4 5 

2. Ponavlja, obavještava, razjašnjava, potvrĊuje. 0 1 2 3 4 5 

3.pri ispitivanju ne lovi uĉenika u neznanju, nastoji utvrditi šta Ċak 

zna. Radije daje pozitivne nego negativne ocjene. 

0 1 2 3 4 5 

 

G. NORMATIVNOST 

1.Poštuje sva pravila/slijepo/, ĉak i ona u koja sam ne vjeruje. Od 

uĉenika traţi isto 

0 1 2 3 4 5 

2. Od uĉenika traţi poštovanje, poslušnost i podreĊenost. Kod njega 

najbolje proĊu poslušnici 

0 1 2 3 4 5 

3. Orjentisan na ocjenjivanja uĉenikovog neznanja. Pita ono što 

predpostavlja da Ċak ne zna. Radije daje slabe i niţe ocjene 

0 1 2 3 4 5 

 

D. USMJERENOST NA RJEŠAVANJE PROBLEMA 

1.Uĉenike upoznaje sa problemom-programom. Polazi od mogućeg-

dogovara akciju 

0 1 2 3 4 5 

2. Traţi mišljenje, procjenu, analizu, potvrdu 0 1 2 3 4 5 

3. Prihvata reakcije, uputstva, izraţavanje osjećanja 0 1 2 3 4 5 

 

Đ. EMOTIVNO NEGATIVNE REAKCIJE 

1.Formalist, uskraćuje pomoć, hladan 0 1 2 3 4 5 

2. Ljuti se, podiţe ton. Lako eksplodira 0 1 2 3 4 5 

3. Stalno napet-suzdrţana nervoza. Radi kao da je prinuĊen 0 1 2 3 4 5 
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