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UvoD

., Postoje tri faktora koji su od izuzetne vaznosti u obrazovanju: Prvi je motivacija, drugi je

motivacija, a treci je (pogadate) motivacija“. (Terrel H. Bell)

U procesu ucenja motivacija se smatra jednom od najvaznijih karika koja utice na ucenje i
ishode u¢enja. Mnogobrojna istrazivanja motivisanosti u¢enika za ucenje bave se strukturom i
vrstama motivacije, faktorima koji uticu na motivaciju, povezanosti motivacijskih faktora sa
osobinama li¢nosti 1 slicno. Obzirom da se radi o veoma sloZzenim zahtjevima istrazivanja
motivacije, a imajuci u vidu da je motivacija teSko mjerljiva, traga se za utvrdivanjem faktora
koji kod ucenika izazivaju interes za ucenje 1 akademska postignuca, uklju¢ivanje u proces
ucenje, istrajnost u ucenju 1 ostvarivanje ciljeva.

Nepostojanje cilja, nedostatak samopouzdanja, odnosno sumnja u vlastite kompetencije,
nepostojanje interesa, nedostatak radne navike i adekvatnih metoda ucenja, naucena
bespomocnost, i sli¢no, samo su neki od razloga nedostatka motivacije za u¢enje kod ucenika.
Obzirom da se motivacija moze razvijati i da je na nju moguce uticati, Skola i porodica imaju
veliku ulogu u izgradnji pozitivnih stavova prema ucenju i sticanju znanja, razvijanju interesa,
utvrdivanju uzroka koji dovode do eventualnih nedostatka ili nepostojanja motivacije za
akademska postignuca, kao 1 u njihovom otklanjanju, iznalazenju nacina i metoda kojima se
razvija 1 poboljSava motivacija. Uloga porodice i Skole je od izuzetne vaznosti u razvijanju
motivacije za ucenje kod ucenika oSte¢ena sluha. Ostecenje sluha, kao oblik senzorne
smetnje, moze uzrokovati razliCite negativne posljedice na razvoj djeteta. Nizak nivo
akademskih postignuc¢a osoba s oStecenjem sluha pripisuje se oSte¢enju sluha i1 posljedicama
koje izaziva oStecenje sluha, prije svega nerazvijenom govoru i jeziku — problemima u
komunikaciji, zanemarujuc¢i druge znacajne faktore, medu kojima je i motivacija za ucenje.
Na osnovu pregleda dostupnih istraZivanja osoba s oStecenjem sluha naglaSena je njihova
nezainteresovanost za rad, nedovoljna uklju¢enost u nastavni proces, nepostojanje Zelje za
postizanje visokih akademskih postignuca, Sto moze biti pokazatelj nedovoljne motivacije za
akademska postignuca.

U okviru ove doktorske disertacije, u cilju utvrdivanja motivacije za uéenje i akademska
postignu¢a gluhih i teSko nagluhih udenika, ¢e biti ispitani interesi i aspiracije, odnosno
ukljucenost i moguénosti koje pruza ukljuenost u veoma vazna razvojna podrucja. Kako bi

se utvrdio nivo motivacije i objasnio njen uticaj i relacije na postignuca, bit ¢e ispitana



procjena samoefikasnosti i kompetencija, adaptivna atribucija 1 uvjerenja o sposobnosti
kontrole, zainteresovanost za nastavu i percepcija kompetencija, nivo vrednovanja
akademskog postignuca i ciljevi. Pored toga, obzirom na ulogu i znacaj porodice i nastavnika
u podsticanju i razvoju motivacije, ¢e biti ispitana i procjena roditeljske ukljucenosti,

autonomne podrske i topline, kao i1 percepcija osobina nastavnika od strane ucenika.



TEORIJSKI PRISTUP PROUCAVANJU PROBLEMA



U ovom dijelu rada su izlozena teorijska razmatranja 0 problematici motivacije ucenika za
ucenje i akademska postignuca, pristupi i shvatanja teoreticara u pedagoskoj literaturi o
motivaciji za ucenje, njenoj ulozi u ucenju i postizanju akademskih postignuca, vrstama i
prediktorima motivacije, ulozi roditelja i nastavnika u razvijanju motivacije kod ucenika.
Poseban osvrt dat je na osobe s oste¢enjem sluha, posljedicama koje osStecenje ostavlja na
razvoj li¢nosti, sa akcentom na motivaciju za uéenje i akademska postignuca i ulogu roditelja

i nastavnika u motivaciji u¢enika s oste¢enjem sluha.

Motiv i motivacija

Ukljucivanje u neku aktivnost podrazumijeva postojanje nekog razloga koji je doveo do toga,
a istrajavanje u toj aktivnosti dovodi do zakljucka da postoji i izvjesni cilj koji osoba
pokuSava posti¢i bave¢i se tom aktivnoScu. Faktori koji pokre¢u aktivnost, odrzavaju je i
usmjeravaju prema nekom cilju mogu se objasniti motivima. Brofi (Brophy, 2004, str. 3)
motive opisuje kao ,hipotetiCke konstrukte koji objasnjavaju zaSto ljudi rade ono S$to rade.
Motivi se razlikuju od srodnih ciljeva (neposrednih ciljeva akcijskih sekvenci) i strategija
(metoda koje se koriste za postizanje ciljeva i time zadovoljavanje motiva)*“. Tra$ i Eliot
(Thrash & Elliot, 2001; citirano kod Brophy, 2004) motive opisuju kao relativno opste potrebe
ili Zelje koje daju energiju ljudima da pokrenu odredene aktivnosti koje imaju svrhu, dok su
ciljevi 1 sa njima povezane strategije specificnije 1 njima se objaSnjava smjer i kvalitet
aktivnosti u odredenim situacijama.

Motivi daju energiju ponaSanju, Sto bi znaCilo da to ponaSanje ima odredenu snagu koja
pokrece aktivnost, dok svrha aktivnosti ponaSanje usmjerava prema cilju, §to se moze smatrati
zajednickim za sve motive. Razlika je u kvaliteti aktivnosti, odnosno u nacinu na koji ¢e se
osoba ponasati u aktivnostima do ostvarivanja odredenog cilja.

Motivi mogu biti toliko razli€iti, posebni i svojstveni pojedincu, da je skoro nemoguce u
njima naci nesto Sto im je zajednicko. Isti motiv moZe navoditi ljude na razli¢ita ponasanja,
dok razli¢iti motivi mogu uzrokovati isto ponasanje (Allport, 1961; citirano kod Suzi¢, 1998).
Ponasanje koje je izazvano odredenim motivom moZe se pripisati motivaciji. Motivacija
podstic¢e na aktivnost i daje joj smjer, intenzitet i trajanje. Biti motivisan znaci biti podstaknut
uciniti nesto.

Motivacija je ,viSestruki skup ciljeva i uvjerenja koja usmjeravaju ponasanje” (Guthrie &

Wingfield, 1999, str. 199; citirano kod Parault & Williams, 2009, str. 120). Veéina savremenih



teorija motivacije pretpostavlja da ¢e se ljudi pokrenuti i ustrajati na nekom ponaSanju u onoj
mjeri u kojoj oni vjeruju da ¢e to ponasanje dovesti do Zeljenih rezultata i ciljeva (Deci &
Ryan, 2000a). Motivacija je teorijski konstrukt koji se koristi za objaSnjenje iniciranja,
smjera, intenziteta, upornosti i kvalitete ponaSanja, posebno ponasanja usmjerenog prema
odredenom cilju (Maehr & Meyer, 1997; citirano kod Brophy, 2004). Motivacija definiSe
razloge ponaSanja ljudi i odreduje zasto se ponaSaju na odreden nacin, motivisana ponasanja
imaju energiju, orjentaciju prema ne¢emu i trajanje (Omidiyan, 2006; citirano kod Amrai,
Motlagh, Zalani & Parhon, 2011).

Grgin (1997) navodi tri povezane faze koje se mogu nac¢i unutar svake motivacione situacije,
motiv Koji nastaje zbog odredene potrebe, interesa ili Zelje, zatim slijedi aktivnost koja ¢e
zadovoljiti motiv, 1 na kraju cilj kojim se instrumentalno ponasanje zavrSava.

PonaSanje osobe koje je usmjereno prema odredenom cilju, njena ukljuenost, odnosno
intenzitet 1 upornost u odredenim aktivnostima, moze biti pokazatelj na osnovu kojeg se moze
pretpostaviti da 1i, i u kojoj mjeri postoji motivisanost za odredenu radnju. Prema Rajan i
Desaj (Ryan & Desi, 2000a) biti motivisan znaci biti podstaknut da se nesto ucini, te se neko
ko je aktiviran 1 ulaZe energiju prema zavrSavanju zadatka smatra motivisanim, dok je osoba
koja ne osjeca nikakav podsticaj ili inspiraciju da djeluje okarakterisana kao nemotivisana.
Motivacija kao uticaj koji izaziva, usmjerava i odrzava Zeljeno ponasanje je veoma vazna za
ucenje. Razumijevanje motiva i motivacije ucenika moze dati smjernice za podsticanje i
razvijanje opredjeljenosti za ucenje u cilju postizanja boljih akademskih postignuca.

U srediStu istrazivanja motivacije je razumijevanje fenomena $to daje energiju i usmjerava
pojedinca da razvije interes, uzivanje i upornost za ucenje, za razliku od dosade i povlacenja
(Ryan & Deci, 2000; citirano kod Garn, Matthews & Jolly, 2010).

S ciljem boljeg razumijevanja motivacije za ufenje, motivacionih uvjerenja i angazovanja
ucenika u vaspitno-obrazovnom procesu, interakcionih odnosa, posebno uloge nastavnika i
roditelja u podsticanju i razvijanju motivacije za u¢enje i akademska postignuca ucenika, dat

je osvrt na Teoriju samoderminacije.

Motivacija u teoriji samodeterminacije /samoodredenja/

U teoriji smodeterminacije /samoodredenja/ dat je kvalitativno drugaciji pristup sagledavanju
motivacije. Radi se o empirijski utemeljenoj teoriji ljudske motivacije, razvoja i dobrobiti, sa
fokusom na vrste, a ne samo na koli¢inu motivacije (Deci & Ryan, 2008). Teorija se temelji

na viSedimenzionalnom pogledu na koncept motivacije koji razlikuje koli¢inu ili intenzitet
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motivacije od kvalitete ili vrste motivacije (Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx & Lens,
2009). Znacaj teorije samodeterminacije proizlazi iz Cinjenice da, ne samo da poveéava
razumijevanje temeljnih motiva u procesu ucenja, nego ima i prakticnu korist za nastavu.
Osjecaj da osoba sama donosi odluke ¢ime ¢e se baviti i unutaras$nje prihvatanje vlastitih
akcija oznacava samodeterminaciju ili autonomiju. Samodeterminacija je osjecaj slobode u
obavljanju aktivnosti koje su interesantne, znacajne za li¢nost i od vaznosti u zivotu (Desi &
Ryan, 2008). Samoregulacija znaci vecu kontrolu koju vrsi sam ucenik u procesu ucenja, a to
se ogleda u preuzimanju inicijative, uporanosti u savladavanju nastavnog gradiva, dobroj
Oorganizaciji vremena, ustrajavanju na izvrSavnju zadataka, postavljanju ciljeva (Pintrich,
2003; citirano kod Guay, Ratelle & Chanal, 2008). Samoregulacija podrazumijeva proces
kojim ucenici aktiviraju i odrZavaju kogniciju, ponaSanje i afekte, usmjerene ka postizanju
ciljeva, a motivacija je proces kojim se te aktivnosti podsti¢u 1 odrzavaju (Boekaerts, 1997,
Mirkov, 2007; citirano kod Bojovi¢, 2017).

Ucenici s oSteCenjem sluha sa razli¢itim zanimanjem pristupaju nastavnim obavezama 1
ucenju, pokazuju razli¢ite oblike ponaSanja, viSe ili manje su ustrajni u izvrSavanju Skolskih
obaveza, postavljaju razli¢ite ciljeve kada su u pitanju njihova akademska postignuca, 1 te
razlike u ukljuenosti i angaZzovanju ukazuju na postojanje razli¢itih motiva koji ih pokre¢u na
djelovanje i razliCitih oblika motivacije koji odrzavaju djelovanje.

Ukoliko nastavnik otkrije Sta ucenika motiviSe na rad, te razvijanjem osjecaja slobode u
obavljanju aktivnosti koje su interesantne, znacajne i vazne za njihov zivot, moze uticati na
aktiviranje 1 vecu ukljuCenost u obrazovni proces kod ucenika s oStecenjem sluha, njihovu

upornost i istrajnost u ucenju.

Vrste motivacije

Razli¢iti motivi mogu pokrenuti ucenika na ukljucivanje i angazovanje u nastavnom procesu,
na razumijevanje vrijednosti sadrzaja, na zanimljivost sadrzaja za ucenika, na dobijanje
nagrada, bilo da se radi o ocjeni ili nekoj drugoj vrsti nagrade ili izbjegavanje kazne. Ako je
ucenik ukljucen u neku aktivnost zbog svoga licnog interesa ili zadovoljstva, motiv, odnosno
razlog njegovog pokretanja da se ukljuci, moZe dolaziti iz samog u€enika. Razlog pokretanja
mozZe biti 1 zbog zZelje da u€enik ostvari neki interes, u tom slucaju je motiv izvan ucenika,
odnosno dolazi iz njegove okoline.

Teorija samodeterminacije istice sveobuhvatnu taksonomiju motivacije na temelju razloga

koji daju energiju ponasanju (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, intrinzic¢nu,
ekstrinzicnu motivaciju i amotivaciju (Garn et al., 2010). Poznavanje vrsta motivacije je vrlo
vazno upravo zbog uloge koju ima u akademskom kontekstu, jer svaki tip motivacije ima
odredeni uticaj na ucenje, te u zavisnosti od toga da li uenike zadovoljavaju kontekstualni
faktori poput materijalnih nagrada ili osjecaju potrebu za autonomijom i kompetentnoscu,
dominirace jedan ili drugi tip motivacije (Ryan & Deci, 2000a).

Vazno pitanje kojim se bavi teorija samoodredenja je vrsta motivacije koja dovodi do
djelovanja 1 ukljucivanja u€enika u Skolske obaveze, kao i odrZzavanja interesa za odredene
sadrzaje. Kako bi se uCenici s oSteCenjem sluha aktivnije ukljucili i angazovali u ucenju,
potrebno je poznavanje motiva, odnosno vrste motivacije, $to bi olakSalo pristup i1 dalo
smjernice na koji nacin pristupiti u¢enicima kako bi se uticalo na razvoj pozitivnih stavova

prema ucenju 1 Skolskim obavezama.

Unutrasnja motivacija

Ucenici koji ucestvuju u zadacima iz interesovanja za datu oblast 1 zanimanja za nastavno
gradivo su intrinzni¢no motivisani. Teorije intrinzicne motivacije opisuju intrinzi¢no
motivisane osobe kao one koje prate svoje vlastite planove, ono $to rade, rade zato Sto zele, a
ne zbog toga S$to trebaju (Brophy, 2004). Intrinzicna (unutra$nja) motivacija se moze
definisati kao teznja pojedinca da se ukljuci u aktivnost zbog licnog zadovoljstva koje
proizilazi iz te aktivnosti (Ryan & Deci, 2000a).

Unutras$nja motivacija proizilazi iz znatizelje i interesa, pri ¢emu ucenik tezi da se razvija,
usljed Cega osjeca zadovoljstvo. Intrinzicno motivisani pojedinci slobodno ucestvuju u
zanimljivoj aktivnosti samo zbog uzitka i uzbudenja koje donosi, a ne zbog nagrade i
ograni¢enja (Deci & Ryan, 1985; Taylor, et al., 2014). Suzi¢ (1998) navodi Desajevu (Deci,
motivisane aktivnosti opisuje kao one za koje ne postoji o¢igledna nagrada osim aktivnosti po
sebi.

U osnovi intrinzi¢ne motivacije je potreba za sticanjem kompetentnosti, odnosno bavljenje
aktivnoScu kako bi se doZivio osjecaj efikasnosti i kompetencije (White, 1959; citirano kod
Vansteenskiste, Lens & Deci, 2006). Unutrasnja motivacija je povezana s razliCitim
varijablama koje podsti¢u ucenje (Murayama, Pekrun, Lichtenfeld & Vom Hofe, 2013), a

prema istim autorima, neki od njih su aktivan i naporan angazman (Ryan & Connell, 1989),



upornost uprkos neuspjehu (Elliott & Dweck, 1988) i pozitivna emocionalna iskustva ucenja
(Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). Ucenik sa unutrasnjom motivacijom ué¢i ne ocekujuci
nikakvu nagradu, jer je za njega nagrada usvajanje znanja iz oblasti kojom se bavi.

Intrinzi¢na motivacija se odnosi na ukljuc¢ivanje u aktivnosti za vlastitu korist (uzbudenje,
uzivanje i interes koji je svojstven ucenju) (Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx, & Lens,
2009). Provedeno istrazivanje kako bi se provjeravalo koja je motivacija najkorisnija za
akademsko postignuce, tokom vremena, u razli¢itim Skolskim kontekstima i kulturama,
ukazuje na potencijalnu vaznu ulogu intrinzicne motivacije u predvidanju Skolskih
postignué¢a, i istaknuta je njena jedinstvena vaznost za budu¢i akademski uspjeh
srednjoSkolaca 1 studenata (Taylor et al., 2014).

Intrinzi¢ni oblik motivacije daje kvalitetnije ishode obrazovanja i1 zato je treba podsticati i
razvijati kod ucenika s osteCenim sluhom od najranije dobi, kroz bezbjedivanje neophodne
stimalcije 1 podrske odredenim postupcima u nastavi i organizacijom nastavnog procesa u

skladu sa specifi¢nostima razvoja ove populacije.

Vanjska motivcija

Ukljuc¢ivanje u neku aktivnosti radi postizanja odredenih rezultata i ostvarivanja nagrade, koji
su izvan aktivnosti, zna¢i postojanje vanjske motivacije. Vanjsku motivaciju Desaj i Rajan
(Deci & Ryan, 2000a) definisu kao teznju pojedinca da se ukljuci u odredenu aktivnost zbog
podsticaja i posljedica koje slijede. Ovu vrstu motivacije pokre¢u vanjski razlozi koji su izvan
same osobe.

Ucenici ucestvuju u aktivnosti kako bi postigli Zeljeni cilj ili svrhu koja se nalazi izvan
aktivnosti. Ekstrinzicna motivacija je izvan ucenika, dakle javlja se zbog posljedica koja su
odvojena od same aktivnosti, te ¢e ucenik raditi na zadatku iako ga taj zadatak ne zanima,
ocekuju¢i zadovoljstvo koje ¢e dozivjeti kada dobije spoljasnju nagradu. Ucenik sa
spoljasnjom motivacijom radi samo ono Sto je neophodno, Sto se spolja trazi da bi se postigao
zeljeni cilj 1 do ostvarivanja cilja ide lakS§im putem. Znanje koje sticu spoljasnje motivisani
ucenici nema kvalitet kao znanje intrinzicno motivisanih uéenika. Tako usvojena znanja su
mehanicka 1 povrS$na, kratkotrajna i manje primjenjiva. Zadovoljstvo koje u€eniku pruza
ocjena ili neki drugi oblik nagrade, nije direkthno povezano sa samom prirodom zadatka.
Vanjska motivacija je pogodna za neposredna, ali prilicno kratkotrajna akademska
postignu¢a, dok se intrinzicna motivacija idealno prilagodava za trajno i dugorocno ucenje

(Murayama et al., 2013). Spoljasnje motivisani u¢enici su usmjereni na ispunjavanje obaveza
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pod snaznim uticajem podsticaja i pritisaka koji dolaze spolja, $to vodi ka povr§nom pristupu
ucenju i strahu od neuspjeha (Suzi¢, 1998).

Razlog uklju¢ivanja u Skolske aktivnosti, kod ekstrinzicno motivisanih u¢enika moze biti
razli¢it. Vanjski izvori motivacije su materijalna nagrada, ocjena, pohvala i priznanje, plaketa,
pehar, nagrada i ostali motivatori koji dolaze spolja (Suzi¢, 2005a). Jedan od najc¢escih oblika
vanjske motivacije u akademskim uslovima je dobra ocjena (Pekrun, 1993; Lemos, 1996;
citirano kod Murayama et al., 2013).

Cesto se na ekstrinzi¢nu motivaciju, u poredenju s intrinzi¢nom, gleda kao na siromasniju i
slabiju kategoriju, medutim i ona moze biti jak motivator (DeCharms, 1968; Deci & Ryan,
2000a). Ekstrinzi¢na motivacija moze varirati u stepenu autonomije (Ryan & Conel, 1989;
Vallerad, 1997; citirano kod Ryan & Deci, 2000b). Ucenici koji se angazuju u $kolskim
obavezama jer shvataju njenu vrijednost za svoju buduénost su ekstrinzi¢no motivisani, kao 1
oni koji rade samo zbog kontrole roditelja, u oba slucaja su uklju¢eni u aktivnost, ali ne zbog
uzivanja u samoj aktivnosti, iako u prvom slucaju vanjska motivacija podrazumijeva li¢no
prihvatanje i osjecaj izbora, dok u drugom slucaju ukljucuje uskladivanje s vanjskim
propisima (Ryan & Deci, 2000b).

Obzirom da se kod ucenika ne moze uvjek izazvati 1 oCekivati unutraSnja motivacija, 1 vanjska
motivacija moze biti korisna za u¢enika zavisno od stepena autonomije. Ukoliko nastavnik
kod ucenika prepozna da je motivisan nekim vanjskim motivom, iste treba iskoristiti i uticati

na ucCenika kako bi savladane i1 usvojene sadrzaje prepoznao kao vazne za njega.

Amotivacija

Amotivacijom se smatra nepostojanje bilo kakve inicijative za pokretanje aktivnosti i
ukljuc¢ivanja u aktivnost. Desaj i Rajan (Deci & Ryan, 2000a) navode da je amotivacija stanje
u kojem osoba nema namjeru djelovanja i u suprotnosti je 1 sa intrinziénom i sa ekstrinziénom
motivacijom, jer predstavlja nedostatak obje vrste motivacije, a time i potpunog nedostatka
samoodredenja u pogledu ciljanog ponasanja.

Odsustvo motivacije se moze javiti zbog sumnje u licne sposobnosti ili zbog toga §to osoba
ne vidi znacaj niti smisao u odredenoj aktivnosti i samim tim nece ni pokusavati da se
angazuje oko iste. Ako ucenici procjenjuje da ne mogu uspjeti u savladavanju gradiva, da je to
pretesko za njih 1 nece ostvariti nikakve rezultate, unaprijed imaju sliku o svom neuspjehu,
ne¢e ni pocinjati sa u¢enjem. Ukoliko se navedeni osje¢aj nekompetentnosti ponavlja, to ¢e

dovesti do toga da dijete pocinje graditi sliku o sebi kao nekompetentnoj osobi koja nije u
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stanju ostvariti odredene rezultate. U skladu s tim nece postavljati ni ciljeve koji bi doveli do
odredenih akademskih postignu¢a. Prema navodima Rajana i Desaja (Ryan & Deci, 2000Db)
amotivisani ljudi ili ne djeluju uvopste ili djeluju bez namjere, amotivisanje proizilazi iz ne
vrednovanja aktivnosti (Ryan, 1995), kada se osoba ne osje¢a kompetentnom za aktivnost
(Bandura, 1986), ili ne o¢ekuje da ¢e posti¢i Zeljeni rezultat (Seligman, 1975). Pojedinci koji
su amotivisani bave se aktivnos¢u bez ikakvog smisla za svrhu i ne vide nikakvu vezu izmedu
svojih postupaka i posljedica takvog ponasanja (Deci & Ryan, 1985; Vallerand, Fortier &
Guay, 1997).

Provedenim istrazivanjem u cilju odredivanja uloge intrinzi¢nih, ekstrinzi¢nih i amotivisanih
stilova kao prediktora ponaSanja u obrazovanju, utvrdeno je da su unutras$nji, vanjski i
amotivacioni stilovi snazni prediktori za predvidanje ponasanja u obrazovanju (Vallerand &
Blssonnette, 1992).

Naglasena vaznost motivacije u obrazovanju i sticanju akademskih vjestina, ukazuje na njen
znacaj 1 potrebu za ulaganjem dodatnih napora u otkrivanju faktora koji dovode do

podsticanja, razvijanja 1 odrzavanja motivacije za ucenje gluhe i teSko nagluhe djece.

Odnos unutrasnje i vanjske motivacije

Razlika izmedu unutrasnje i1 spoljaSnje motivacije za ucenje se ogleda u tome da li je cilj
ucenja u samoj aktivnosti ili se nalazi izvan aktivnosti. Za razliku od spoljasnje motivacije,
unutrasnja motivacija kod ucenik izaziva jaci pristup ucenju, ostvarivanju ciljeva i daje
kvalitetnije 1 trajnije steCeno znanje.

Govore¢i o kvaliteti motivacije, mnogi istraziva¢i su koristili razliku izmedu intrinzi¢no
motivisanog ili ekstrinziéno motivisanog ucenja (Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006; Kyndt,
Dochy, Struyven & Cascallar, 2011). Intrinzi¢no motivisano ucenje potite iz nerazdvojnog
interesa i uzitka ucenja, dok eksternalno motivisano ucenje je radi postizanja ishoda izvan
sebe i moze se odvojiti od samog ucenja (Deci & Ryan, 2004; Vansteenkiste et al., 2006;
citirano kod Kyndt et al., 2011). Istrazivanja u podrucju motivacije ukazuju na medusobnu
povezanost intrinziéne i ekstrinzi¢ne motivacije, iako se u nekim istrazivanjima analiziraju
odvojeno i daje se prednost jedne nad drugom. Tejlor i sar. (Taylor et al., 2014) navode da
pojedini istrazivaci istiCu intrinzi¢nu motivaciju kao najvazniju (Deci & Ryan, 2000), drugi
navode ekstrinziénu motivaciju (Wigfield & Eccles, 2000) dok pojedini navode kombinaciju

intrinzi¢ne i ekstrinzi¢éne motivacije (Elliot & Moller, 2003; Lepper, Corpus & lyengar, 2005).
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Inicijalne konceptualizacije motivacije su smatrale intrinzi¢nu i ekstrinziénu motivaciju kao
opre¢ne (De Charms, 1968; Lepper & Greene, 1978; citirano kod Vansteenkiste, Lens, &
Deci, 2006). Intrinzi¢na motivacija se smatrala samoodredenom, a za vanjsku motivaciju se
smatralo da odrazava nedostatak samoodredenja (Vansteenkiste et al., 2006). U jednom od
prvih istrazivanja Desaj (Deci, 1971), je nagradio odredeni broj uCesnika u istrazivanju za
uklju¢ivanje u zanimljive aktivnosti i primijetio je da nagradeni ucesnici manje uzivaju u
aktivnosti te su kasnije pokazali manju upornost od ucesnika koji nisu nagradeni. Ucenici koji
su u pocetku bili motivisani, postali su kontrolisani nagradom, pa je njthov osjecaj
autonomije bio ,,potkopan®. Zaklju¢io je da vanjske nagrade negativno uti¢u na intrinzi¢nu
motivaciju te da se vanjsko nagradivanje Cesto koristi kao instrument socijalne kontrole, Sto
dovodi do osje¢aja umanjene autonomnosti u djelovanju (Vansteenkiste et al., 2006). Kada se
unutrasnje motivisana aktivnost (kojom se osoba predano i zainteresovano bavi) stavi pod
kontrolu spoljasnje nagrade, smanjuje se osjecaj samodeterminisanosti (Deci, Koestner &
Ryan, 1999; citirano kod Vansteenkiste et al., 2006).

Za razliku od navedenih miSljenja, mnogi autori isti¢u da su unutrasnja 1 vanjska motivacija
povezane i da podupiru jedna drugu, $to se pokazalo i u kasnijim istrazivanjima (Koestner,
Ryan, Bernieri & Holt, 1984; RM Ryan, 1982; RM Ryan, Mims & Koestner, 1983), te da
vanjska motivacija ne mora nuzno ,,potkopavati®, odnosno smanjivati intrinzicnu motivaciju,
pa da je cCak moze i poboljsati (Luyten & Lens, 1981; citirano kod Vansteenkiste et al.,
2006).

Za razliku od drugih teorija motivacije, koje se usredotoCuju na ukupnu koli¢inu motivacije
koju ljudi imaju za ponaSanja ili aktivnosti, teorija samoodredenja razlikuje viSe vrsta
motivacije, 1 poCetna ideja je bila, da su vrsta ili kvalitet motivacije vazniji od ukupnog iznosa
motivacije, za predvidanje mnogih vaznih ishoda kao $to su psiholosko zdravlje i dobrobit,
djelovanje, kreativno rjeSavanje problema 1 duboko ili konceptualno ucenje. Fokusirana je na
vrste, a ne samo na koli¢inu motivacije, i posebnu paznju posvecuje autonomnoj motivaciji,
kontrolisanoj motivaciji i amotivaciji kao prediktorima izvedbenih i relacijskih ishoda i
dobrobiti (Deci & Ryan, 2008).

Postojanje motivacije je vazno za ucenika, bez obzira da li se radi o unutra$njoj ili vanjskoj
motivaciji, te je u vaspitno obrazovnom procesu ucenika s oste¢enjem sluha vazno razvijati 1

jacati motivaciju i uticati na aktivnije uklju¢ivanje u ucenje.
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Vrste motivacije u teoriji samodeterminacije

Motivacija u teoriji samoodredenja je izrazena u pretpostavci koja razlikuje vise vrsta
motivacije. Razli¢ite vrste motivacije su opisane i predstavljene duz teorijskog kontinuuma,
od amotivacije, preko ekstrinzi¢ne (vanjske) do intrinzi¢ne (unutras$nje) motivacije. Tipovi
motivacije koje predlaze teorija samodeterminacije (SDT) su vazni za razumijevanje kako
ucenici napreduju i uspijevaju u Skoli (Guay, et al., 2008). Razlikuju se dvije vrste motivacije
koje su u slozenom interakcijskom odnosu, to su autonomna i kontrolisana motivacija (Deci
& Ryan, 2008).

Autonomna motivacija podrazumijeva liéno usmjeravanje pojedinca, a autonomno ponasanje
regulisano je kroz proces slobodnog izbora 1 ima unutrasnji lokus kontrole te osoba percipira
da sama uzrokuje vlastito ponaSanje. 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 ponasanje izvodi s osjeajem pritiska ili obaveze (de
Bilde, Vansteenkiste & Lens, 2011). Autonomne i kontrolisane aktivnosti ukljucuju razlicite
tipove regulatornih procesa, ali u oba slucaja 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 samoodredenja pretpostavlja postojanje zamiSljenog kontinuuma izmedu
kontrolisanog i autonomnog ponaSanja pri ¢emu se ova ponaSanja razlikuju u stepenu
internalizacije, a internalizacija se odnosi na percepciju pojedinca da je u mogucnosti
regulisati vlastito ponaSanje. Na jednom kraju kontinuuma nalazi se amotivacija koja se
odnosi na nedostatak motivacije, odnosno ne postojanje teznje i zelje za obavljanje bilo kakve
aktivnosti.

Amotivacija predstavlja najnizu vrstu samoodredenog djelovanja, te ima bezlican lokus
uzroc¢nosti (Deci & Ryan, 2000; citirano kod Soenens & Vansteenkiste, 2005). Autonomna i
kontrolisana motivacija daje energiju i usmjerava ponasanje, u suprotnosti su s amotivacijom,
koja se odnosi na nedostatak namjere i motivacije (Deci & Ryan, 2008). U akademskom i
Skolskom kontekstu amotivacija pokazuje da je motivacija djece za ucenje veoma niska ili da

uopste ne postoji. Desaj i Rajan (Deci & Ryan, 1985) navode da takvi pojedinci ne vide
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neizvjesnost izmedu svojih postupaka i ishoda njihovih postupaka, te dozivljavaju osjecaje
nesposobnosti i nedostatka kontrole (Pelletier, Tuson, Fortier, Vallerand, Briere & Blais,
1995).

Poslije amotivacije, na razvojnom kontinuumu, nalazi se ekstrinzicna motivacija koja sadrzi
modalitete regulacije koji se razlikuju po na¢inu na koji osoba prihvata spoljasnju regulaciju.
Razlikuju se cetiri modaliteta regulacije: eksternalni, introjektovani, identifikovani i
integrisani, i razlika izmedu njih je u stepenu autonomije.

Intrinzi¢na motivacija je samoodredena, dok se za vanjsku motivaciju smatralo da odrazava
nedostatak samoodredenja. Medutim, noviji nalazi su racionalnije analizirali vanjsku
motivaciju, te su razli¢ite vrste ekstrinzicne motivacije odredene prema stepenu autonomije ili
samoodredenja. Kontrolisana motivacija sadrzi 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 1 razlozi za ucenje nisu uopste
internalizovani, jer je ucenje uzrokovano vanjskim izazovima kao S§to su nagrade i kazne.
Vanjska regulacija je najkontrolisaniji tip regulacije, jer se osjeca pritisak vanjskih posljedica
(obecanje nagrade ili prijetnja kazne) ili vanjskih ocekivanja (Deci & Ryan, 2004;
Vansteenkiste et al., 2006; citirano kod Kyndt et al., 2011). Ova vrsta motivacije odgovara
ekstrinzi¢noj motivaciji koja se opisuje u literaturi, a to znaci da se odnosi na ponasanje koje
kontroliSe vanjske izvore, kao S$to su materijalne nagrade ili ogranicenja koja namecu drugi
(Deci & Ryan, 1985, citirano kod Pelletier et al., 1995). Primjer eksteralne regulacije je kod
ucenika koji ufe u prvom redu zato Sto znaju da ¢e ih roditelji nagraditi za dobar rad
(VansteenkKiste, et al., 2006).

Vec¢i oblik kontrolisane motivacije je introjektovana (prihvaéena) regulacija, koja ukljucuje
preuzimanje regulacije, ali ne potpuno prihvatanje kao dio neceg licnog. Dakle, predstavlja
unutra$nju, ali jo$ uvjek kontrolisanu regulaciju ponasanja.

S introjekcijom, biv$i vanjski izvor motivacije je internalizovan tako da njezina stvarna
prisutnost viSe nije potrebna za pokretanje ponasanja, i da su umjesto toga, ta ponasSanja
ojacana unutra$njim pritiscima poput krivice ili tjeskobe (Pelletier, et al., 1995). Osobe s
introjektovanom regulacijom osjec¢aju unutarasnji pritisak da nastave ono S$to su postigli u
teznji za samopoimanjem i samopostovanjem ili da izbjegnu krivicu i sramotu (Vansteenkiste
et al., 2006).

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

identifikacije 1 podrazumijeva aktivnosti koje osoba procjenjuje kao vazne i ucestvuje u
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njima, jer shvata vaznost aktivnosti, ali ne uziva u tome. Ovaj oblik motivacije se javlja kada
se osoba odluc¢i angazovati u odredenoj aktivnosti ili ponasanju jer smatra da je to za nju od
licne vaznosti ili vrijednosti (Vallerand & Bissonnette, 1992). Osoba sa ovim oblikom
motivacije, aktivnost i dalje izvodi iz ekstrinzi¢nih razloga, medutim, interno je regulisno i
samoodredeno (Pelletier, et al., 1995).

Vise samostalna ili samoodredena forma vanjske motivacije je regulacija kroz identifikaciju.
Identifikacija se odnosi na prepoznavanje vrijednosti odredene aktivnosti i prihvatanja propisa
kao svojih i odrazava svjesno vrednovanje cilja ili propisa ponasanja, tako da se djelovanje
prihvaca kao licnu vaznost. Ucenici vide licnu vaznost ucenja i voljno ucestvuju u ucenju.
Zbog Cinjenice da ucenik samovoljno uci, identifikacija se priblizava intrinzi¢noj motivaciji,
razlika je u tome §to ucenik s intrinzi¢cnom motivacijom uéi iz iskrenog interesa za tu temu
bez obzira na moguce (pozitivne) posljedice, dok kod regulacije identifikacijom razlog za
ucenje ostaje ekstrinzi¢an (Deci & Ryan, 2004; Vansteenkiste et al., 2006; citirano kod Kyndt
etal., 2011).

Integrisana (usvojena) regulacija podrazumijeva potpuno autonomno i voljno ekstrinzi¢no
motivisano ponaSanje. Podrazumijeva aktivnosti ¢ije vrijednosti osoba usvaja 1 usaglasava sa
sistemom vlastitih vrijednosti (Ryan & Deci, 2000b). Ova regulacija podrazumijeva dozivljaj
da je ponaSanje sastavni dio onoga §to osoba jeste 1 proizilazi iz licnog dozivljaja osobe, te se
smatra samodeterminisanim. Djelovanja koje karakteriSe integrisana motivacija dijele mnoge
osobine s intrinzicnom motivacijom, iako se i dalje smatraju ekstrinzi¢nima, jer se djeluje radi
postizanja odredenih ishoda, a ne zbog njihovog unutrasnjeg uzitka.

Na kraju kontinuuma se nalazi intrinzicna motivacija kao najautonomniji i najvise
samodeterminisan vid motivacije. Intrinzi¢na motivacija podrazumijeva izvodenje odredene
aktivnosti zbog zadovoljstva koje proizilazi iz bavljenja tom aktivnosc¢u. Intrinzicna
motivacija predstavlja najoptimalniji tip motivacije jer je potpuno autonoman ili samodreden
(VansteenkKiste, et al., 2009).

Internalizacija, predstavljena od strane SDT-a, ne znaci da se osobe moraju nepromjen;jivo
kretati kroz svaku vrstu regulacije za odredeno ponasanje (Vansteenkiste, Lens & Deci,
2006). Kontinuum motivacije nije odredeni razvojni proces prema kojem djeca prolaze svaki
nivo, medutim razvojno je vaZan zato §to se socijalne vrijednosti i ponaSanje internalizuje
tokom Zivota. lako se ne radi o razvojnom kontinuumu, istrazivanja pokazuju da Sto su djeca
starija da je njihovo ponaSanje sve manje intrinzicno motivisano, ali ipak se kreée na
kontinuumu samodeterminacije prema sve autonomnijim ponasanjima, odnosno regulatorni

stil u prosjeku s vremenom postaje vise 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), isti¢e da je internalizacija moguca bilo kada, zavisno od prethodnih
iskustava i trenutnih situacijskih faktora. Vastenkiste, Lens i Desaj (Vansteenkiste, Lens &
Deci, 2006) navode istrazivanja koja su dokumentovala mnoge prednosti autonomne u odnosu
na kontrolisanu motivaciji za ucenje, izmedu ostalog, uoceno je smanjeno odustajanje od
zadatka (Vallerand et al., 1997), duboko ucenje (Grolnick & Ryan, 1987), veca kreativnost
(Koestner et al. , 1984), manja povrSinska obrada informacija (Vansteenkiste, Simons, Lens,
Sheldon et al., 2004), veca postignu¢a (Boggiano, Flink, Shields, Seelback & Barrett, 1993,
Soenens & Vansteenkiste 2005) i poboljsana 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 tezi razvoju autonomnih oblika motivacije u cilju boljeg napretka 1 akademskih

postignuc¢a kod ucenika.

Prediktori razvoja intrinzni¢ne motivacije kod uc¢enika

Prema teoriji samodeterminacije, pretpostavka je da socijalna okolina utice na intrinzi¢nu
motivaciju u zavisnosti od toga da li pruza moguénost da se zadovolje osnovne psiholoske
potrebe. Rajan i Desaj navode da razumijevanje motivacije zahtijeva razmatranje urodenih
psiholoskih potreba za kompetentno$¢u, autonomijom i povezano$¢u (Ryan & Deci, 2000a).
Teorija samodeterminacije isti¢e da druStvene odrednice podsti¢u intrinzi¢nu motivaciju kada
su zadovoljene tri urodene psiholoske potrebe: autonomija (samoodredenje u odlu¢ivanju, Sta
uciniti 1 kako to uciniti), kompetentnost (razvijanje i vjezbanje vjestina 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 osjeca izvorom vlastitih izbora i1 odluka.
Ogleda se u nastojanju osobe da bude pokretac¢ svog ponasanja, da ima kontrolu u ishodima i
na¢inima obavljanja aktivnosti, kao i da ima moguénost slobodnog izbora izmedu mogucih
ponasanja i aktivnosti (Deci & Ryan, 2000a). Osoba dozivljava osjec¢aj psiholoske slobode u
svojim postupcima pri odlucivanju 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 viSe je intrinzino motivisana za bavljenje
odredenim aktivnostima (Ummet, 2015). Zadovoljenje potrebe za autonomijom utica¢e na
ucenika, na njegovo ucenje zbog osje¢aja da sam donosi odluke sta i koliko ¢e uciti.
Autonomija se javlja kada ucenik odabire uliti zbog toga Sto je ta aktivnost povezana sa
njegovim interesima i vrijednostima. Zadovoljstvo bavljenjem odredenom aktivnos$éu pruza
osjec¢aj da ponaSanje odgovara linim zeljama, samostalnom donoSenju odluka i duzini, te
nac¢inu uklju¢ivanja u odredenu aktivnost. (Guiffrida, Lynch, Wall & Abel, 2013).

Iskustvo autonomije olakSava internalizacija 1 vazan je element za regulaciju koja treba biti
integrisana. Podrska autonomiji omoguéava pojedincima aktivno pretvaranje vrijednosti u
vlastite (Ryan & Deci, 2000b). Ukoliko uéenik ima osjecaj autonomije u bavljenju Skolskim
aktivnostima, prihvatace 1 posljedice svojih postupaka (Ummet, 2015).

Uz podrsku autononmije od strane roditelja 1 nastavnika kod ucenika ¢e se razvijati osjecaj
linog izbora 1 moguénosti regulisanja vlastitog ponasanja, bez osjecaja pritisaka i1 obaveza,

Sto Ce rezultirati boljim Skolskim postignu¢ima.

Potreba za kompetencijom

Osjecaj ucenika da je efikasan i sposoban za obavljanje neke aktivnosti je osnova potrebe za
kompetencijom. Kompetentnost je sposobnost organizacije i donoSenja potrebnih odluka za
postizanje cilja, kao percepciju samopouzdanja za njihovo ostvarivanje (Ummet, 2015).
Kompetentnost je oblikovana individualnim uc¢enjem, prilagodbom i interakcijom s okolinom,
1 ako osoba ima takvu percepciju, vjerojatnije je da ¢e biti uspjesna (Deci & Ryan, 1985;
Carver & Scheier, 1990; Garcia & Pintrich, 2009; citirano kod Ummet, 2015). Kompetencija
predstavlja potrebu za ispitivanjem licnih moguénosti 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 1 prevazilazi njegove moguénosti, dijete
moze dozivjeti neuspjeh, a negativna povratna informacija bi mogla dovesti do pada
motivacije za dalje zalaganje i rad.

Da bi se pojedinac osje¢ao kompetentnim potrebno je da zadatak bude optimalne teZine, ni
prelagan ni pretezak, kako bi postojala realna moguénost uspjeha u njegovu izvrSavanju.
Osoba ¢e se smatrati kompetentnom ako ima odredeno znanje i iskustvo koje povecava
vjerovatnocu uspjeha u odredenom zadatku. Ako ne postoji pozitivnha povezanost izmedu

zalaganja i oCekivanih ishoda kao i ¢esto dozivljavanje neuspjeha, to moze dovesti do osjecaja
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nekompetentnosti, ustvari do pada motivacije (Ummet, 2015). Percepcija kompetencije
dovodi do internalizacije ekstrinzicno motivisanih aktivnosti, jer je veca vjerovatnoca da ¢e
ljudi svoje aktivnosti vise cijeniti kada se osjecaju efikasani s obzirom na aktivnost (Ryan &
Deci, 2000b). Vjerovanje u licnu efikasnost i kompetentnost u nekoj aktivnosti, dovodi do
veceg zalaganja i napornijeg rada (Suzi¢, 1998).

Angazovanje u izazovnim zadacima i ulaganju truda za postizanje cilja, veliku ulogu igraju i
socijalno-kontekstualni uslovi, gdje optimalni izazovi i pozitivne povratne informacije
povecavaju intrinzi€énu motivaciju kroz poticanje procjene kompetencije (Moller, Deci &
Elliot, 2010). Kompetencija ima socijalnu dimenziju, jer ¢ovjek voli da pokazuje licnu
sposobnost i mo¢, da pokaze da vlada materijom ili situacijom (Suzi¢, 1998). Kompetentnim
se postaje kroz uéenje, adaptaciju i interakciju s okolinom (Ummet, 2015).

Na razvoj 1 jacanje osjecaja kompetencji moze se uticati, te ukoliko ucenik dobije pozitivnu
povratnu informaciju za svoje zalaganje 1 trud, to ¢e predstavljati potvrdu njegove
kompetencije, povecati njegovu Zelju da se nastavi zalagati, odnosno povecati motivaciju

ucenika 1 rezultirati boljim akademskim postignu¢ima.

Potreba za povezanoséu

Za podsticanje intrinzicne motivacije potrebno je zadovoljenje potrebe za povezanoscu.
Povezanost je oblik povjerenja u podrSku i smjernice drugih (Ummet, 2015). Povezivanje s
drugima daje snagu i samopouzdanje da se lakse prevazidu izazovi (Faye & Sharpe, 2008).
Djeca koja su potpunije internalizovala propis za pozitivno ponaSanje vezano za Skolu bila su
ona koja su se osjecala ¢vrsto povezanim sa svojim roditeljima i nastavnicima (Ryan, Stiller
& Lynch, 1994; cititrano kod Ryan & Deci, 2000b). Vaznost izgradnje povjerenja ucenika od
strane roditlja 1 nastavnika, odnosno zadovoljena potreba za povezanos¢u, igra veliku ulogu u
podsticanju 1 razvijanju motivacije kod ucenika. Ukoliko osoba smatra drugu osobu kao
podrsku onda ¢e imati povjerenje u njenu brigu i paznju (Kowal & Fortier, 1999; Deci &
Ryan, 2008; citirano kod Ummet, 2015).

Ukoliko Skolska kultura podrzava autonomiju ucenika, on ¢e ispuniti osnovne psiholoske
potrebe i posti¢i visi nivo intrinziéne motivacije i akademskog postignuca, za razliku od
ograni¢avaju¢ih normi koje sputavaju inovativnost ucenika, $to negativno uti¢e na njihovu
autonomiju, kompetenciju, intrinziénu motivaciju i akademska postignuc¢a (Badri, Amani-
Saribaglou, Ahrari, Jahadi & Mahmoudi, 2014). Ucenici ¢e razviti intrinzicnu motivaciju u

ucionicama koje podrzavaju autonomiju, sposobnosti i potrebe za povezanosti, ako takva
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podrska nedostaje, ucenici ¢e se osjecati kontrolisanim, a ne samoodredenim, i njihova
motivacija e biti prvenstveno vanjska, a ne unutrasnja (Brophy, 2004).

Osim Skole, u razvijanju osnovnih psiholoskih potreba, veliki znacaj ima porodica. Veliku
ulogu igra i roditeljska podrska, i ukoliko roditelji ne omogucavaju zadovoljavanje osnovnih
psiholoskih potreba, samoregulacija adolescenata se pomic¢e prema kontrolisanoj motivaciji
Sto ugrozava njihovu dobrobit (Niemiec, Lynch, Vansteenkiste, Bernstein, Deci, & Ryan,
2006). Nalazi o pozitivnom djelovanju socijalne podrske na ispunjavanju osnovnih
psiholoskih potreba istaknuti su u mnogim istrazivanjima (Sadeghi et al., 2013; Ghalavandi et
al., 2013; cititrano kod Badri et al., 2014).

Rezultati istrazivanja su pokazali da dje€ija percepcija Skolskog okruzenja kao
nepodrzavaju¢eg negativno utie na ispunjavanje osnovnih psiholoSkih potreba (Badri et al.,
2014). Iz perspektive ucenika, prisustvo velike otudenosti u skoli, pokazuje neravnopravnu
podjelu moc¢i, gdje u poredenju sa njima nastavnici imaju viSe snage i donose odluke umjesto
njih (Srite, Thatcher & Galy, 2008; citirano kod Badri et al., 2014).

Osjecaj ucenika da sam bira zadatke kojim ¢e se baviti, ako se dozivljava kao uspjesan u
obavljanju zadataka, ako je zadatak povezan sa ciljevima 1 osobama koje je ga podrzavaju, to
¢e uticati na nivo motivacije, odnosno podsticaj u¢eniku da se i dalje nastavi angazovati 1
bude aktivan u savladavanju zadataka. Nemoguc¢nost da se ove potrebe zadovolje moze
dovesti do amotivacije, odnosno odsustva bilo kakvog vida angazovanja ucenika oko zadatka
1 zalaganja oko Skolskih obaveza.

Psiholoske potrebe su povezane i uslovljavaju jedna drugu. Ako ucenik s oStecenjem sluha
ima podrSku u porodici i $koli, ispunice potrebu za povezanoSc¢u, a podrska nastavnika u radu
sa djetetom razvice osje¢aj autonomije u ucenju. Osjecaj slobode u odabiru njemu
interesantnih sadrzaja za ucenje povecace osjecaj kompetencije. Ispunjene psiholoske potrebe
¢e uticati na izgradnju pozitivnog stave prema skoli, a time 1 na razvoj intrinzicne motivacije i

bolja akademska postignuca.

Ciljevi kao motivi ucenja i akademskih postignuéa

Sta uéenici postavljaju kao ciljeve, odnosno koji cilj Zele ostvariti i §ta Zele posti¢i uéenjem i
Skolovanjem, mogu dati smjernice Sta ih motiviSe za ucenje. Teorija ciljeva, ciljevima
objasnjava motivaciju ucenika i ponaSanje u ucenju, i smatra da su ucenje i1 rezultati
obrazovanja povezani s razli¢itim ciljevima koje ucenici imaju u toku svog Skolovanja.

Mnogo ciljeva uti¢e na motivaciju ucenika, ali naj¢esce je akcenat na proucavanje postignuca
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kao cilja ucenja, gdje je potreba za postignué¢em Zelja da se ostvare odredeni rezultati i ta zelja
motiviSe na teznju prema uspjehu (Mansfield, 2010). Suzi¢ (2002, str. 42) navodi kako se
,radi o motivu postizanja kojim je li¢nost vodena u odredenoj aktivnosti“, postignu¢e moze
da predstavlja Zelju i potrebu za poboljSanjem sposobnosti (mastery goal orientation), gdje je
ucenik uklju¢en u zadatke, ima dubinu razumijevanja i obrade podataka i sklonost ka izazovu
(Ames & Archer, 1988; Nolen & Haladyna, 1990), potrebu da bude efikasan (performance
goals), zeli da ostvari bolje rezultate od ostalih i pokaze svoje sposobnosti i kompetencije
(Pintrich, 2000), ili nastoji da aktivnosti svede na minimum ili da izbjegnu obaveze (work
avoidance goals), koriste¢i razne nacine kako bi minimizirali napor (Brophy, 1983; Dowson
and Mclnerney, 2001; Nicholls, 1989), ili izbjegli rad (Dowson and Mclnerney, 2001).

Brofi (Brophy, 2004) navodi da su se ranije studije usredotoCile na dvije ciljne orijentacije,
orijentaciju na u¢enje i orijentaciju na izvedbu (Dweck i Leggett, 1988), i dvije vrste cilja
postignuéa, cilj ovladavanja zadatkom i cilj izvedbe (Ames & Archer, 1988). Ucenici koji
pristupaju aktivnostima s ciljevima ucenja usredotoCuju se na sticanje znanja ili vjestina i
nastoje razumjeti nauceno povezujuci ga s prethodnim znanjem. Kad naidu na poteskoce,
traze pomo¢ ili nastave s vlastitim samoregulisanim naporima ucenja, o¢ekujuci da ¢e se ovi
napori na kraju isplatiti.

Ucenici orjentisani na izvedbu Zele da drugi steknu pozitivnu sliku o njihovim sposobnostima.
Stoga bi nastavnici trebali biti pazljivi pri odabiru zadataka, biraju¢i zadatke prema
sposobnostima u¢enika, kako bi izbjegli moguce negativne posljedice.

Ucenici koji pristupaju aktivnostima s ciljevima izvedbe dozZivljavaju te aktivnosti kao
provjeru njihove sposobnosti, osnovna briga im je ocCuvanje vlastite procjene i teze se
prikazati kao sposobni pojedinci koji posjeduju sposobnost potrebnu za uspjeh, uce
povrsinski. Njihovi napori u u¢enju mogu biti naruseni strahom od neuspjeha ili drugih
negativnih emocija te su usredotoCeni na izbjegavanje neuspjeha, ne traze pomo¢ nego
prikrivaju poteskoce (Brophy, 2004). Za njih je Skolski uspjeh mjera sposobnosti, pa u
situaciji neuspjeha ili negativne povratne informacije gube samopoStovanje i motivaciju,
suoCavaju se negiranjem i dezangazmanom (Grant & Dweck, 2003). Unutar cilja izvedbe
idealan zadatak je onaj koji maksimizira pozitivne procjene i uvjerenje u sposobnosti,
istovremeno smanjujuc¢i negativne procjene, anksioznost i sramotu. Osobe orijentisane na
izvedbu s niskim povjerenjem u sposobnosti dovode do neZeljenih iskustava, anksioznosti 1
gubitka samopoS$tovanja. 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 upucuju na buduénost, odnosno postizanje buduc¢ih ciljeva u
pokusaju motivisanja djece u Skolskom radu, kako bi se duboko uklju¢ili u njih. I pored toga
evidentne su razlike u nacinu odnosa ucenika prema Skolskom radu, jer nisu svi ucenici u
stanju predvidjeti buduée ciljeve koje im moze pruziti trenutno Skolovanje, te pojedini
ucenici, koji su intrinziéno motivisani, imaju jasan pogled na svoju buduénost i razumiju
vrijednost u€enja za postizanje obrazovnih ili profesionalnih ciljeva u buducnosti, dok drugi
nemaju interesa i angazuju se $kolskom radu samo kako bi se zadovoljili izvana postavljen
zahtjeve, jer ne vide ucenje kao perspektivu za buduc¢nost (de Bilde, et al., 2011). Kao jedno
od moguc¢ih 1 Cesto koriStenih objas$njenja za interindividualne razlike u motivaciji ucenika
navodi se odnos ucenika prema njihovoj buducnosti (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 proucavanju $kolskog
uspjeha, neophodno uvrstiti 1 socijane ciljeve. Suzi¢ (2002) socijalne ciljeve opisuje kao
socijalnu prihvacenost, socijalnu odgovornost i socijalnu brigu. Socijalni ciljevi se mogu
odnositi na zelju uc¢enika da budu prihvaceni, socijalno odgovorni, poslusni ili omiljeni, a
svrhu akademskog postignu¢a ucenici mogu percipirati kroz dobijanja socijalne pohvale,
poboljsanja socijalnog statusa ili kao mogucénost da ostvare socijalnu dobrobit. Suzi¢ (1998)
navodi da neki ciljevi kod mladih imaju socijalni karakter pobudivanja i podsticanja Skolskog
postignuc¢a, dok drugi ciljevi socijalnog karaktera smanjuju Skolsko postignuce. Isti autor
navodi dvije vrste vaznih socijalnih ciljeva, duznosne ciljeve i sposobnosne ciljeve.
,Duznosni ciljevi odnose se na brigu pojedinca za razvoj licne kompetencije sa fokusom na
usavrSavanju i zrenju. Sposobnosni ciljevi se odnose na brigu pojedinca da demonstrira svoje
sposobnosti sa posebnim interesovanjem za to kako pojedino izvrSenje utice na ostala*
(Ames, 1992; Dweck and Leggett, 1988; citirano kod Suzi¢, 2005a, str. 372).

Ukljucivanje u Skolske aktivnosti zavisi¢e od ciljeva koje sebi u€enik postavlja, a nastavnik 1
roditelji su oni koji bi trebali prepoznati o kojim se ciljevima radi, kako bi mogli uticati na
ucenike 1 njihovu svijest o ciljevima i moguénostima njihovog ostvarivanja, kroz podsticanje 1
usmjeravanje u odabiru pravilnih ciljeva. Brofi (Brophy, 2004) isti¢e da nastavnici treba da
koriste motivacione postupke kojim ¢e se paznja ucenika usmjeriti na zadatak i izbjegavanje
podsticanja medusobnog takmicenja 1 uporedivanja ucenika. Ucenici trebaju znati da je svrha
obrazovanja sticanje znanja, vjeStina 1 sposobnosti, a ne samo postizanje dobrih ocjena.

Kvalitet i volja za ucenje zavisi od odnosa izmedu socijalnih i akademskih ciljeva,
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motivacione snage tih ciljeva, kao i od vida nagradivanja u¢enika u ucionici (Covington,
2000; citirano kod Suzi¢, 2005a).

Upravo u izgradnji pravilnih stavova prema Skolskim obavezama i usvajanju znanja uopste,
kao i odnosa prema radu i izgradnji ciljeva, koji trebaju biti podsticani i razvijani od strane
roditelja i nastavnika, lezi problem koji se odrazava na motivaciju ucenika za postizanje
akademskih postignu¢a. Prema navodima Suzi¢a (2002), roditeljima ,,izmi¢u* ciljevi kod
njihove djece, te 1 Skola ostaje ,,izvan dosega* ovih izvora motivacije koji su veoma vazni za
ucenika.

Roditelji 1 nastavnici mogu uticati na formiranje ciljeva kod ucenika, te je njihov zadatak da
zajednickim radom 1 saradnjom, kroz vaspitne postupke, uti¢u na izgradnju pravilnih ciljeva u

procesu vaspitanja i obrazovanja.

Motivacija za ucenje

Ucenicima Cesto nije jasno zasto nastavno gradivo moraju uciti i reprodukovati, pogotovu §to
je mnogo sadrzaja koji su prema njihovoj percepciji besmisleni i nebitni za njihov zivot 1
buducénost, te ih dozivljavaju kao obavezu nametnutu od strane drugih, koju oni moraju da
ispune. Prema navodima Brofi (Brophy, 2004) ucenici nastavni proces vide kao aktivnost
kojoj su obavezni da prisustvuju, a svoj zadatak kao savladavanje spolja hametnutog plana i
programa, a ne ono $to bi oni odabrali da im se pruzi prilika. Nastavnici obi¢no rade u
razredima od dvadeset ili visSe uCenika 1 zato ne mogu uvijek zadovoljiti potrebe svakog
pojedinca, te se kao rezultat toga, pojedini ucenici se nekada dosaduju, dok su drugi nekada
zbunjeni ili frustrirani. Savladanost Skolskog gradiva se ocjenjuje i o tome se izvjeStavaju
roditelji. Sve to dovodi do toga da se veliki broj ucenika usmjerava na ispunjavanje zahtjeva
koji se pred njih postavljaju, a ne na znanja ili vjestine koje treba da se razviju tokom ucenja
za Sto su ustvari 1 osmiSljene. Autor istice, da je teSko uzivati u aktivnosti kada je aktivnost
obavezna 1 izvedba se vrednuje, pogotovo ako postoji strah da uloZeni napori nece biti
uspjesni.

Da bi se ucenik uklju¢io u odredene nastavne aktivnosti, prije svega je potrebno da razumije
zbog cega uci. Neophodno je postojanje motiva koji ¢e izazvati pokretanje njegovog
djelovanja prema odredenom cilju. Ukoliko u¢enik ima odredeni cilj i ulaZe odredeni napor ka
ostvarivanju tog cilja, ukljuci¢e se u nastavne aktivnosti jer su mu one sredstvo za ostvarenje
postavljenog cilja. Nezainteresovanost za rad i Skolske obaveze su pokazatelj da ucenik nije

motivisan, odnosno da ne razumije koji je cilj ucenja.
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Neophodno je postojanje cilja za ukljucivanje u zadatak, interes za zadatak kao i uvjerenja o
vaznosti i koristi od ucenja. Ta uvjerenja i razlozi za obavljanje odredenog zadatka
osiguravaju konstruisani kontekst u kojem ucenici rade, a koji mogu odrediti njihovu
aktivaciju 1 koriStenje kognitivnih strategija (Dweck & Leggett, 1988; Pintrich & Schrauben,
1992). Agazovanje ucenika u procesu ucenja uslovljeno je interakcijom motivacijskih i
kognitivnih elemenata. Motivacijski elementi uklju¢uju svijest o sebi, ciljeve ucenja,
interesovanje za nauku i znacaj koji se pridaje znanju, a kognitivni elementi se odnose na
znanje, ucenje 1 strategije razmisljanja. Zajednicko za motivacione 1 kognitivne elemenate je
da se na njih uti¢e izborom zadataka ucenja, metodama koje nastavnik primjenjuje u ucionici 1
njegovim ponasanjem prema ucenicima i postupcima vrednovanja (Pintrich & Schrauben,
1992).

Da bi ucenike motivisao za rad, nastavnik treba nastavne sadrzaje uliniti interesantnim i
povezati sa njihovim aktuelnim Zivotom. Ucenici kod kojih je prisutna jaka motivacija za
ucenje, kao da posjeduju "motivicijsku Semu ucenja", koja se pokrece svaki put kada ucenik
treba uciti. Takoder, motivisani u¢enici ne moraju aktivnosti u uc€ionici dozivljavati kao
ugodne ili uzbudljive, ali ih mogu smatrati smislenim i vrijednim, te ih zato ozbiljno shvacaju
pokusavajuci dobiti od njih predvidenu korist i obogacivanje (Brophy, 2004). Kindt 1 sar.
(Kyndt, et al., 2011) navode da se u odredenoj mjeri motivacija shva¢a kao varijabilni pojam
u smislu konteksta i predmetnih podruc¢ja (Heikkild & Lonka 2006), isto vrijedi i za pristup
ucenju, koji takoder zavisi od konteksta u kojem se zadaca provodi (Entwistle, 1991), te se
pokazalo da su motivacija za ucenje i1 pristupi ucenju vazni prediktori ishoda ucenja i1
kompetencija (Deci & Ryan, 2004; 1997; Kember, Charlesworth, Dabies, MacKay & Stott,
2004; 1997; Trigwell & Prosser, 1991; citirano kod Kyndt et al., 2011).

Vaznost motivacije za uCenje se ogleda u razvijanju pozitivnih stavova prema Skoli i Skolskim
obavezama, $to ¢e uticati na uéenje i sticanje znanja i vjeStina U vaspitno obrazovnom
procesu.

Provedeno istrazivanje je pokazalo znacajnu korelaciju izmedu akademske motivacije i
akademskog uspjeha. Istaknut je znacaj uticaja motivacije na ucenje, sposobnosti, strategije i
ponasanje koji se upotrebljavaju kao sredstvo postizanja odredenog cilja, kada je u pitanju
obrazovanje, te da ucenikova akademska postignu¢a zahtijevaju koordinaciju i interakciju
izmedu razlicitih aspekata motivacije. Visok stepen interesa za zadatak i vrednovanje zadatka,
uti¢e na vecu kognitivnu ukljucenost, na koriStenje vise kognitivnih strategija i ostvarivanje

ve¢ih akademskih postignuéa. Visoko vrednovanje ucenja ima pozitivho djelovanje na
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samodisciplinu i samoefikasnost (Amrai, et al., 2011). Motivacija za ucenje se prvenstveno
odnosi na kvalitet kognitivnog angazovanja u¢enika u aktivnostima ucenja, a ne na intenzitet
napora ili na vrijeme koje oni provode u ucéenju, te da se treba usredotoCiti na prirodu i
kvalitet motivacije, a ne na koli¢inu (Brophy, 2004).

S obzirom na vaznost i zna¢aj motivacije za uéenje, a u cilju njenog podsticanja i razvijanja,
potrebno je utvrditi Sta motivise ucenike za ucenje, kako se odvijaju motivacioni procesi, koji
faktori utiCu na motivaciju, koji su nacini njenog podsticanja i razvijanja Sta dovodi do
angazovanja i trajanja zainteresovanosti 0ko zadataka i na kraju dati odgovor na pitanje ko je

odgovoran za podsticanje i razvijanje motivacije ucenika s ostecenjem sluha.

Akademska postignuca

Akademska motivacija podrazumijeva motivaciju koja stimuliSe ucenika da uspjesno izvrsi
zadatak, postigne odredeni cilj i stekne odredene kompetencije. Pojam akademskog
postignuc¢a podrazumijeva savladavanje programa koji su uslov za prolaznost u skoli, sticanje
diplome ili akademskog zvanja, a §to se verifikuje ocjenom, diplomom, certifikatom ili
drugim vidom potvrde o savladanosti odredenog programa. Dakle, kao mjera akademskog
postignu¢a koje se najceS¢e koriste su prosjecna ocjena tokom Skolovanja, uspjeh na
testovima i usmeni ispiti, a u cilju ispitivanja razumijevanja i poznavanja nastavnih sadrzaja
(Suzi¢, 2005b). Za postizanje ciljeva je potrebna motivacija, a posebno je velika vaznost
motivacije uCenika za akademska postignuca, jer ih podsti¢e da uspjesno zavrSe zadatak, kako
bi postigli cilj i ostvarili stepen kvalifikacije za odredene profesije (Mohamadi, 2006; citirano
kod Amrai et al., 2011).

Zavisno od razloga koji podsti¢u ucenika na ostvarivanje akademskih postignu¢a moze se
predvidjeti o kojoj vrsti motivacije se radi kod ucenika. Istrazivanja su identifikovala razlicite
faktore motivacije koji uticu na akademska postignu¢a (Murayama et al., 2013). Razli¢iti
razlozi mogu podstaknuti ponasanje ucenika, pobuditi spontani interes za sadrzaje, zelju za
dokazivanjem i1 dobivanjem visokih ocjena, vanjska ocekivanja ili buduce profesionalne
ciljeve, §to govori o razli¢im motivacionim profilima ucenika (Vansteenkiste et al., 2009).
Vanjski motivi akademskog postignuca predstavljaju nastojanje u€enika da ostvari Sto bolje
ocjene, brze i efikasnije dode do diplome, napreduje u struci i osvaja titule. Radi se o potrebi
covjeka da se socijalno promovise i ostvari priznati napredak (Suzi¢, 2005b).

Akademska postignuca su jedan od najvaznijih pokazatelja ucenja i razumijevanja u svim

obrazovnim sistemima, te utvrdivanje faktora koji uticu na uspjesnost ucenika mogu biti od
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klju¢ne vaznosti za pomaganje ucenicima u poboljSanju akademskog uspjeha (Rahmani,
2011). U predvidanju akademskog uspjeha, istrazivanja su provjeravala doprinos kognitivnih i
motivacijskih varijabli, osobina li¢nosti, karakteristika studija, porodi¢nu i socijalnu okolinu
studenta, vjesStine, navike, kao i pristup ucenju, i ne moze se izdvojiti jedan pojedina¢ni faktor
koji uti¢e na akademska postignuc¢a (Vrdoljak, Kristek, Jakopes, & Zarevski, 2014).

Istrazivanja akademskog uspjeha, nastave i procesa ucenja su utvrdila da motivacija utice na
kvalitet i kvanitet znanja, doprinosi boljoj samoefikasnosti i self-konceptu ucenika, $to

upucuje na vaznost njenog podsticanja i razvijanja od najranije dobi djeteta.

Prediktori akademskog postignuca

Motivacija je vazan faktor za u€enje i1 akademska postignu¢a u€enika, ali pored motivacije
utvrdeni su 1 mnogi drugi faktori koji predvidaju akademska postignuca. Paznja istrazivaca je
bila usmjerena na razli¢ite faktore, te su ustanovljeni razliiti prediktori akademskih
postignu¢a, medu kojima su intelektualne sposobnosti, stil ufenja, osobine liCnosti i
motivacija za akademsko postignuée kao prediktori akademskog uspjeha u visokom
obrazovanju (Busato, Prinsb, Elshouta i Hamakera, 2009; citirano kod Amrai et al., 2011).
Studijom kojom su istrazivani prediktori akademskih postignu¢a, na uzorku od 3618 ucenika
u osnovnim i srednjim Skolama Estonije, inteligencija je ocijenjena kao najbolji prediktor
prosjec¢nih ocjena ucenika u svim razredima (Laidra, Pullmann & Allik, 2007). Kognitivne
sposobnosti predvidaju Skolsko i1 akademsko postignu¢e, ¢emu u prilog ide ¢injenica da se
upravo postignuce koristi kao kriterij validacije testova inteligencije, te da se inteligencija
konstantno pokazuje najboljim samostalnim prediktorom Skolskog i akademskog uspjeha, ali
ne objaSnjava vise od 50% varijance uspjeha (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2004;
O'Connor & Paunonen, 2007; Chamorro-Premuzic & Furnham 2008). To upucuju na
zakljucak da osim kognitivne sposobnosti postoje 1 drugi faktori koji utiu na individualne
razlike u Skolskoj uspjesnosti (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2008).

Imajuci u vidu sve specifi¢nosti razvoja djece s ostecenjem sluha, poznavanje prediktora koji
uticu na Skolska i akademska postignuca ucenika, olaksat ¢e individualni i individualizirani

pristup svakom djetetu prema njegovim moguénostima.
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Osobine li¢nosti

Savremene teorije motivacije usredotoCene su na kognitivne i afektivne procese koji poticu,
usmjeravaju i podrzavaju ljudske akcije (Pajares & Schunk, 2001). Mnoga istraZivanja su
pokazala da postoje i nekognitivni faktori odgovorni za visoku akademsku efikasnost, te da su
osobine licnosti jedan od vaznijih faktora koji se proucavaju u odnosu na akademska
postignuéa, i da se inteligencija, odnosno kognitivna sposobnost pokazuje indikatorom onog
Sto je pojedinac sposoban uciniti. Kao indikator maksimalne izvedbe, osobine licnosti pomazu
u objasnjenju $to je sve moguce da pojedinac uspije posti¢i, odnosno §ta je tipicna izvedba
nekog pojedinca (Ciorbea & Pasarica, 2013).

Od nekognitivnih varijabli, osobine licnosti u mnogim radovima sluze za objaSnjenje
Skolskog 1 akademskog uspjeha. Prediktori li€nosti mogu uticati na varijansu u akademskoj
izvedbi izvan onoga S$to je obuhvaceno mjerama kognitivne sposobnosti (O’Connor &
Paunonen, 2007). Osobine li¢nosti ¢ine 20% do 45% varijanse pristupa ucenju, a najcesce se
govori 0 povezanosti pristupa ucenju s pet velikih osobina li¢nosti (Chamorro-Premuzic et al.,
2007; citirano kod Chamorro-Premuzic & Furham, 2008). Prema petofaktorskom modelu
(Big Five), osobine li¢nosti su otvorenost prema iskustvu, savjesnost, ugodnost, ekstraverzija
1 neuroticizam. Pod savjesnos¢u se podrazumijeva nezavisnost, organizovanost i upornost.
Ekstraverzija predstavlja socijabilnost, aktivnost i energi¢nost, emocionalnu stabilnost
smirenost, sigurnost i neosjetljivost. Ugodnost podrazumijeva kooperativnost, promisljenost i
povjerljivost, a otvorenost za iskustva imaginativnost, intelekt, osjetljivost za umjetnost
(Costa 1 McCrae, 1998). Mnogobrojna istrazivanja o uticaju osobina licnosti na akademska
postignuca, koje su svrstane u navedenih pet kategorija, dala su sli¢ne rezultate koji pokazuju
da su sa akademskim postignu¢em povezane savjesnost, ekstraverzija i otvorenost za iskustva.
Ekstraverzija, otvorenost i savjesnost pozitivni su prediktori prosje¢nog akademskog uspjeha,
posebno kada ucenici primjenjuju prethodno nauceno znanje u stvarne zivotne uslove
(Lierens, Ones & Dilchert, 2009; citirano kod Komarraju et al., 2011). Ekstraverzija je
djelimi¢no povezana s akademskim uspjehom (Ciorbea & Pasarica, 2013). Isti autori navode
da moze predvidjeti visoku akademsku efikasnost jer su ekstraverti aktivniji, postavljaju
dodatna pitanja, $to im moze pomoc¢i da nauce efikasnije (Chamorro-Premuzic & Furnham,
2005), ali kao takvi Cesto imaju aktivan drustveni zivot i to moze ometati aktivnosti
posvecene ucenju, jer se vrijeme provedeno za u€enje smanjuje, i iz tog razloga imaju vise
izostanaka u Skoli (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2003, 2005; citirano kod Ciorbea &

Pasarica, 2013). Drugi autori su za ekstraverziju dobili pozitivnu povezanost sa Skolskim

25



uspjehom u nizem stepenu obrazovanja, za razliku od visih razreda gdje to nije potvrdeno
(Furnham, Chamorro-Premuzic & McDougall, 2003; Laidra e al., 2007; Martin et al., 2006;
citirano kod Krapi¢ i Kuljani¢, 2017). Savjesnost je najznacajniji korelat akademskih
postignuéa, §to se objasnjava ustrajnoS¢u, samodisciplinom i orijentacijskom prirodom
savjesti ucenika (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2004; citirano kod Chamorro-Premuzic &
Furnham, 2008). Savjest moze djelovati kao "kompenzacijska sila" za nizu kognitivnu
sposobnost (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2004, 2006, 2008). Otvorenost prema iskustvu
je osobina koja procjenjuje individualne razlike u estetskim interesima, kreativnosti i
intelektualnoj znatizelji, te je pozitivno povezana s akademskim postignu¢em (O'Connor &
Paunonen, 2007).

Osobine licnosti kao prediktori mogu doprinijeti objas$njenju varijanse akademskog uspjeha, a
obzirom na sve ve¢i interes kojeg visokoSkolske ustanove pokazuju u standardiziranim
testovima za odabir studenata, vjeruje se da osobine licnosti ne bi trebalo zanemariti u bilo
kojem akademskom procesu odabira, jer su individualne razlike u osobnosti od velike
vaspitno obrazovne vaznosti (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2003).

S obzirom na razlike koje pokazuju uéenici u svojim sposobnostima, odnosu i uklju¢enosti u
ucenje 1 druge Skolske obaveze, poznavanje osobina li¢nosti, koje se odrazavaju na
akademska postignuca, su od velike vaznosti za nastavnika, koji bi poznavaju¢i ith mogao

uticati na njih kroz adekvatne metode i tehnike u rada.

SamopoStovanje

Mnogi izvori sugeriSu da akademska postignuca nisu povezana samo s osobinama li¢nosti,
ve¢ da na postignucéa uticu 1 drugi faktori, izmedu ostalog, veliki uticaj ima samopostovanje
(Ciorbea & Pasarica, 2013). Istrazivanja pokazuju da je samopoStovanje povezano sa
osobinama li¢nosti (Big Five), te da pojedinci s visokim samopoS§tovanjem 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 samopostovanje (self-esteem)
izrazava vrednovanje samoga sebe. Osoba visokog samopoStovanja sebe uvaZava, cijeni,
smatra se vrijednom i ima pozitivno misljenje o sebi, dok osoba niskog samopostovanja sebe
ne prihvaca, potcjenjuje se 1 ima negativno misljenje o sebi.

Samopostovanje 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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samopostovanja. Samopostovanje 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), sto
se odnosi na globalnu procjenu pozitivne ili negativne vrijednosti osobe, a temelji se na
rezultatima koje osoba ostvaruje u razli¢itim ulogama i podrucjima Zivota (Markus & Nurius,
1986; Rogers, 1981, citirano kod Mann, Hosman, Schaalma, & De Vries, 2004).

U toku odrastanja osoba moze da mijenja sliku o sebi, odnosno svojim sposobnostima.
Samopostovanje predstavlja relativno stabilnu osobinu, iako osciluje tokom razvojnih faza u
zivotu pojedinca (Orth, Robins, Widaman & Conger, 2014). Istrazivanja su pokazala da se
samopostovanje povecava tokom adolescencije 1 nastavlja se povecavati u mladoj odrasloj
dobi (Gove, Ortega & Style, 1989; Pullmann et al., 2009; Robins et al., 2002; Twenge &
Campbell, 2001; Erol & Orth, 2011). Samopostovanje ima veliku ulogu u rastu i ravoju
pojedinca. Pozitivno samopostovanje ne vidi se samo kao osnovno obiljeZje mentalnog
zdravlja, ve¢ i kao zastitni faktor koji doprinosi boljem zdravlju i pozitivnom druStvenom
ponasanju kroz svoju ulogu kao ,tampon® protiv negativnih uticaja, te vidljivo aktivno
pomaze zdravo funkcionisanje, Sto se ogleda u zivotnim aspektima kao §to su postignuca,
uspjeh, zadovoljstvo i1 sposobnost suocavanja sa bolestima (Mann et al., 2004).

Nisko samopostovanje, u adolescenciji i mladoj odrasloj dobi, je faktor rizika za negativne
ishode u vaznim zivotnim podru¢jima (Erol & Orth, 2011). Tokom adolescencije nisko
samopostovanje predvida slabije mentalno 1 tjelesno zdravlje, loSije ekonomsko blagostanje i
veci stepen kriminalne aktivnosti u mladoj odrasloj dobi (Trzesniewski et al., 2006; citirano
kod Erol & Orth, 2011). Samopostovanje, odnosno slika o sebi, utiCe na stavove djeteta o
liénim sposobnostima i ulozi koju ima u procesu Skolovanja, te se moze smatrati i jednim od
prediktora akademskog uspjeha. Rezultati longitudinalne studije, sa djecom osnovne $kole, su
pokazali da djeca s visokim samopoStovanjem imaju vece kognitivne sposobnosti (Adams,
1996; citirano kod Mann i et al., 2004).

Vaznu ulogu u razvoju samopostovanja imaju porodica i neposredna socijalna okolina.
Samopostovanje uti¢e na teznje, licne ciljeve 1 interakciju s drugima. Razvoj samoposStovanja
tokom djetinjstva i adolescencije zavisi od niza intraindividualnih i socijalnih faktora, pri
¢emu su privrzenost i prihvacenost od strane vaznih drugih osoba, narocCito roditelja i
vr$njaka, odnosno slika koju oni reflektuju pojedincu, narocito u odnosu na njegovu
kompetentnost, su od presudnog znacaja. Radi se o uzajamnom procesu, jer pojedinci s
pozitivnim samopoStovanjem mogu bolje internalizirati pozitivan stav prema znacajnim

drugim (Mann et al., 2004).
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Obzirom na znaCaj samoposStovanja na sve aspekte zivota, sa akcentom na akademska
postignucéa, i ¢injenica da se povecava tokom adolescencije, a imajuéi u vidu sve specificnosti
razvoja djece s oSteéenjem sluha, posebnu poznju treba usmjeriti na jacanje njihovog

samopostovanja.

Samoefikasnost

Za razumijevanje motivacije za ucenje veliku vaznost ima samoefikasnost. Vazan faktor za
Skolski uspjeh je motivacija 1 samoefikasnost (Pintrich, 2000; citirano kod Amrai et al., 2011).
Mnoga istraZivanja pokazuju da samoefikasnost utice na akademsku motivaciju, uenje 1
postignuéa (Pajares, 1996; Schunk, 1995; citirano kod Schunk & Meece, 2006). Percepcija
samoefkasnosti 1 kompetencije je prva komponenta motivacije, 1 zasniva se na polazistu da se
ljudi viSe zalazu, istrajavaju duZe, napornije i bolje rade, ako vjeruju da su efikasni i
kompetentni u nekoj aktivnosti (Pintrich & Shunk, 2002; citirno kod Suzi¢, 2005b). Procjena
samoefikasnosti povezana je s postavljanjem ciljeva, izborom i primjenom strategija
efikasnog u¢enja, razumijevanjem i vrednovanjem li¢nog napretka (Schunk & Pajares, 2009).
Samoefikasnost podrazumijeva procjenu pojedinca o vlastitim sposobnostima organizovanja i
izvrSavanja odredenih aktivnosti koje su potrebne za ostvarivanje Zeljenih ciljeva na
odredenom nivou (Bandura, 1999). Prema teoriji samoefikasnosti kada osoba samoefikasnost
procjenjuje kao visoku, ukljufi¢e se u izvodenje zadatka, Cime unapreduje vjeStine i
sposobnosti. U protivnom, ukoliko samoefikasnost procjenjuje kao nisku, nece se ukljucivati
u obavljanje zadataka a time nece sticati nove vjestine i sposobnosti. Suzi¢ (1998) naglasava
da je od velikog znaCaja za motivaciju i akademska postignuc¢a ucenikovo videnje li¢ne
samoefikasnosti.

Ocekivanje ishoda je ono Sto pretpostavlja ova teorija. Radi se o uvjerenju da ¢e odredeno
djelovanje dovesti do cilja, ¢ime je osoba uvjerena da je sposobna realizovati odredenu
aktivnost. Pintri¢ (Pintrich, 2003) isti¢e da se oc¢ekivanje bazira na samoefikasnosti, percepciji
kompetencije, ocekivanju uspjeha, samocjenjenju i samodeterminaciji (Suzi¢, 2005b). Osobe
s jakim osjecajem djelotvornosti pristupaju teSkim zadacima kao izazovima koje treba
savladati, a ne kao prijetnjama koje treba izbjegavati. Imaju ve¢i unutrasnji interes i duboko
zanimanje za aktivnosti, te postavljaju izazovne ciljeve i odrzavaju snaznu predanost prema
njima. Visoka samoefikasnost pomaZe stvaranju osje¢aja smirenosti u teSkim zadacima i
aktivnostima. Uvjerenja o samopouzdanju uti¢u na nivo postignuca (Pajares, 2008; citirano

kod Brophy, 2004).
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Ukoliko ucenik ima visoku samoefikasnost to ¢e podsticati njegovu motivaciju za
uklju¢ivanje u odredene zadatke, a ako visoko procjenjuje svoje sposobnosti, koje su
povezane s ciljem, vjerovat ¢e da ¢e odredeno zalaganje dovesti do zeljenog cilja 1 bit ¢e
uporniji u obavljanju zadataka. U suprotnom, moze vjerovati da bi odredeno zalaganje dovelo
do cilja, ali se nece upustiti u njegovu realizaciju zbog vjerovanja u svoju nedovoljnu
sposobnost.

U poredenju sa ucenicima koji sumnjaju u svoje sposobnosti, oni koji se osjecaju
kompetentno za ucenje ili obavljanje zadatka sposobni su lakSe ucestvovati, raditi vise,
zadrZati se duze na zadatku, ¢ak i kada naidu na poteskoce (Schunk & Meece, 2006). Rezultati
istrazivanja o ocekivanim aspektima motivacije naglasavaju vaZnost podupiranja
samopouzdanja kod ucenika, od strane nastavnika, pomazuci im da se usredotoce na ucenje, a
ne brinu o potencijalnom neuspjehu. To mogu uciniti kroz nastavni plan 1 program
(poducavajuci ucenike u njithovim zonama proksimalnog razvoja), 1 pomazuci im da postignu
uspjeh, kroz upute za postavljanje ciljeva, procjenjujuci njihov rad i samouvjerenost zajedno
sa realizacijom formalnog plana i programa, a pomoc¢u metoda procjene koje su uskladene s
nastavnim ciljevima, naglaSavaju¢i informativnu povratnu informaciju o wuceniku 1
poduzimajuéi korake kako bi se smanjila tjeskoba ispitivanja (Brophy, 2004).

Kako ucenici s oSte¢enjem sluha percipiraju svoje sposobnosti, kakve zadatke biraju i kako
pristupaju zadacima, moze biti pokazatelj na osnovu kojeg nastavnik moze procjeniti njthovu

samoefikasnost i uticati na njihovo samopouzdanije.

Interpersonalni odnosi kao faktori razvoja motivacije

U istrazivanju faktora koji doprinose razvijanju motivacije za ucenje i akademska postignuca
ucenika, naglasena je uloga interpersonalnih odnosa kao pretpostavka uspjesnog i poticajnog
ucenja. U ranijim istrazivanjima je identifikovan veliki broj varijabli koji predvidaju
povecanje uspjeha ucenika (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 $ta funkcioniSe, jo§ uvijek su velike rasprava o
tome kako poboljsati skolovanje (Carpenter, 2000; Huitt et al., 2009). U poslednje vrijeme u
literaturi je istaknuto da se ishodi ucenja, akademska postignuca i akademska uspjesnost,
mogu odrediti varijablama kao Sto su: porodica, Skola, drustvo i motivacija (Aremu &

Oluwole, 2001; Ozcinar, 2006; citirano kod Rahmani, 2011).
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Uloga socijalne sredine u cjelokupnom razvoju djeteta je u obezbjedivanju uslova za
stimulisanje interakcije i obezbjedivanje poticajne sredine za ucenje. Razvijanje motivacije za
ucenje zavisi od modeliranja i socijalizacije odraslih kod kuce i u Skoli (Brophy, 2004).

Interpersonalni odnosi i njihova funkcija kod djece s oste¢enjem sluha je dodatno naglasena s

obzirom na poteskoce sa kojima se susre¢u zbog prirode svog ostecenja.

Uloga nastavnika na razvoj motivacije za ucenje

Vazna oblast u prou¢avanju motivacije za ucenje 1 akademska postignuca je uloga nastavnika.
Nastavnik svojim odnosom prema ucenicima 1 radu, odnosno kvalitetnim nastavnim
procesom, moze uticati na razvijanje motivacije 1 akademska postignuca.

Odnos ucenika 1 nastavnika u velikoj mjeri odreduje ukljuenost djece u Skolske aktivnosti
(Suzi¢, 2003; Suzi¢, 2005a). Nastavnik je taj od koga zavisi kvalitet odnosa, obzirom da
ucenici ne mogu u potpunost shvatiti kompleksnu pedagosku komunikaciju (Suzi¢, 2005a).
Ucionice su kompleksni socijalni sistemi i odnosi izmedu ucenika i1 nastavnika i1 njihove
interakcije su isto tako kompleksni, multikomponentni sistemi, te priroda i kvalitet odnosa i
interakcija izmedu nastavnika i uc¢enika su kljucni za razumjevanje ukljucenosti ucenika u
nastavne aktivnosti (Christenson, Reschly & Wylie, 2012). Kvaliteta ucenicko-nastavnicke
interakcije pokazala se jednim od najboljih prediktora uceniCkog uspjeha, odnosno nivoa
ucenicke angazovanosti u nastavi i ucenju, Sto povratno djeluju na karakteristike uCenika i na
njihovu motivaciju (Huitt, 2003; citirano kod Simié-Sagi¢, 2011). Motivacija uéenika u
razredu odrazava intrapersonalne i interpersonalne procese (Turner & Patrick, 2004; citirano
kod Reeve & Jang, 2006). Motivacija je intrapersonalna jer u¢enici imaju li¢ne orijentacije i
uvjerenja koja uti¢u na njihovu motivaciju i postignuca (interes, ciljevi postignuca) (Elliot,
1999; Tobias, 1994), a interpersonalna je jer kvalitet uCenicke intrapersonalne motivacije
zavisi od kvaliteta odnosa sa nastavnikom (kako i koliko je uklju¢en nastavnik) (Eccles &
Midgley, 1989; Furrer & Skinner, 2003., Turner et al., 1998; citirano kod Reeve & Jang,
2006).

Za zainteresovanost ucenika i budenje znatiZelje za nastavno gradivo, odnosno za razvijanje
unutrasnje motivacije, neophodno je da nastavnik osigura podsticajno okruzenje. Metode 1i
postupci koje nastavnik primjenjuje za razvijanje motivacije za ucenje su od izuzetne
vaznosti. Brofi (Brophy, 2004), isti¢e da se ne moZe oc¢ekivati da ¢e ucenici odrzati motivaciju
za ucenje, osim ako ne vide ucenje kao smisleno i vrijedno, niti ¢e biti motivisani da nauce

kada su ukljueni u besmislene aktivnosti. Prema istom autoru, motivacija ucenika za
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ucenjem i osje¢ajem pripadnosti u razredu je visoka kada ucenici percipiraju svoje ucitelje
kao ukljucene u njihove potrebe i osje¢anja, ucenici postaju nezadovoljni kada ne vide takvu
ukljucenost (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 predlozena su dva stila interpersonalnog ponasanja nastavnika,
koji se mogu predstaviti duz kontinuuma od visoko kontrolisanog do visoke autonomne
podrske (Jang, Reeve & Deci, 2010). Radi se o stilu nastavnika koji pruza podrsku autonomiji
ucenika 1 stilu koji se zasniva na kontroli ucenickog ponasanja. UCciteljska klima koju
karakteriSe visoka autonomna podrska, struktura i1 ukljucenost, doprinosi procesu zadovoljenja
osnovnih psiholoskih potreba (Grolnick, Kurowski & Gurland, 1999; citirano kod
Vansteenkiste et al., 2009). Autonomna podrSka je interpersonalno ponasanje jedne osobe
koja omogucava ukljucivanje i njegovanje unutraS$njenje, voljne namjere, djelovanja druge
osobe. Naprimjer, kada wuclitelj podrzava psiholoske potrebe ucenika (autonomiju,
kompetentnost, povezanost), interese, preferencije i vrijednosti (Reeve & Jang, 2006).

Nacin ponasanja nastavnika odredice stepen autonomije uc¢enika u Skolskom radu. Istrazivanja
unutar obrazovne psihologije pokazuju da je stil poducavanja koji podrzava autonomiju
pozitivno povezan s ve¢im Skolskih angazmanom ucenika (Assor et al., 2002; citirano kod
Soenens & Vansteenkiste, 2005). Nastavnici koji podrzavaju autonomiju uéenika vjeruju da je
za ucenike najvaznije da nauce kako da samostalno rjeSavaju problem (Grolnick & Ryan,
1987). Da bi podrzao autonomiju u¢enika nastavnik treba da nastoji da identifikuje psiholoske
potrebe uCenika 1 integriSe ih u cCas, te tako omoguci da ucenici prema svojim interesima i
sklonostima vode aktivnosti u ucionici, davanjem objasnjenja zasto je o¢igledno nezanimljiva
aktivnost uistinu vrijedna njihove paznje. Na taj na¢in nastavnik podrzava autonomiju jer
omogucava ucenicima osjecaj vrednovanja da vode aktivnost u ucionici (Reeve & Jang,
2006). Nastavnici koji podrzavaju autonomiju uc¢enika spremniji su da motivisu djecu da
prave izbore, da donose odluke, da preuzimaju akcije i izazove, kao i da ih manje kontrolisu
(Soenens & Vansteenkiste, 2005). Istrazivanja su pokazala da pruzanje osjec¢aja kompetencije
(kroz strukturu) i osjec¢aja povezanosti i zabrinutosti (kroz uklju¢enost) moze povecati
motivaciju ucenika, ipak ¢e ucenici biti visoko motivisani i pokazace kvalitetnu motivaciju
samo kada nastavnici podrZavaju i autonomiju. Nedostatak podrSske potrebama ¢ini ucenike

posebno ,ranjivim*“ zbog nedostatka kvalitetne motivacije, a ne zbog nedostatka opste
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motivacije. Visoka i kvalitetna motivacija kod ucenika razvija se samo ukoliko su zadovoljene
sve tri psiholoske potrebe (Vansteenkiste et al., 2009).

Ukoliko ucenici imaju osjecaj da su previse pod kontrolom nastavnika i da nastavne sadrzaje
moraju savladavati zbog ocjene, slabit ¢e njihov interes za ucenje i nece se razvijati unutrasnja
motivacija. Prevelika kontrola ponasanja ucenika, uz naglasavanje nagrada, ocjena i prijetnji,
ucvrséuje kod ucenika iskustvo u kome je njihovo ucenje viSe instrumentalizovano nego
samodeterminisano (Brophy, 2004). Nastavnici koji kontroliSu ponasanja uc¢enika ne uzimaju
u obzir unutrasne motivacione izvore ucenika, ve¢ se strogo pridrzavaju nastavnog plana, te
da bi potaknuli u¢enike da se pridrZzavaju dnevnog plana, namecu vanjske ciljeve, izrazavaju
pritisak na komunikaciju, isti¢u vanjske evaluacije 1 tako utiCu na nacin razmisljanja, osjecaja
1 ponaSanja ucenika, gdje su u€enici motivisani vanjskim neizvjesnostima i pritiskom, a ne
svojim unutra$njim motivacionim resursima (Reeve & Jang, 2006).

Bojovi¢ (2017) istice veliki broj istrazivanja o ulozi nastavnika u podsticanju motivacije za
ucenje (Chirkov & Ryan, 2001; Church et al., 2001; Reeve & Jang, 2006; Urdan &
Midgley, 2003), koja pokazuju da nastavnici mogu podsticati razvoj unutraSnje motivacije
kroz razvijanje pozitivnih emocija 1 stavova prema Skoli, podrZzavanjem autonomije ucenika,
pruzanjem podsticajnih povratnih informacija i optimalnih izazova, kao i njegovanjem
briznog odnosa prema uc¢enicima (Chirkov & Ryan, 2001; Ryan & Deci, 2000).

Vrlo vazan faktor u motivaciji ucenika za nastavu je nastavnik, koji ako istrajno gradi
empatian stav prema uéenicima oni ¢e ga dozivljavati kao saradnika (Suzi¢, 1998). Cetiri su
osobine nastavnika koje odreduju odnos ucenika prema nastavi. To su autoritativnost,
kooperativnost, normativnost i usmjerenost na rjeSavanje problema (Suzi¢, 2003). Na osnovu
dimenzija kontrole 1 ukljucenosti, odnosno emocionalne topline, moguce je razlikovati Cetiri
stila rukovodenja u razredu, autoritativan, autoritaran, popustljiv i1 ravnodusan stil
rukovodenja (Boswort et al., 1996; citirano kod Simié-Sasi¢, 201 1).

Nastavnici mogu uticati na ucenike kroz poznavanje ucenika (sa zadovoljstvom ih poducavati
1 djelovati kao model koji slijedi intrinzicne nagrade ucenja), odrzavati optimalno
uskladivanje izmedu onoga Sto se trazi od ucenika i $to je ucenik spreman ostvariti (poticanje
1 pomaganje ucenicima da postignu izazovne ali razumne ciljeve), 1 pruZzanje kombinacije
obrazovne i1 emocionalne podrske koja u€enicima omogucava da pouzdano i1 bez anksioznosti
pristupaju zadacima ucenja (Csikszentmihalyi, Rathunde & Whalen, 1993; cititrano kod
Brophy, 2004).
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Pored profesionalnin kompetencija nastavnika-audiorehabilitatora, njegovog nacina rada i
komunikacije s uenicima s oSte¢enjem sluha i nacina rukovodenja razredom, osobine licnosti
nastavnika i naCin na koji u€enici percipiraju nastavnika, imaju veliki uticaj na motivaciju

ucenika za ucenje, kao i na njihov cjelokupni stav prema skoli.

Uloga roditelja na razvoj motivacije za ucenje

Uloga porodice je od izuzetnog znacaja u cjelokupnom razvoju djeteta, te ima veliku ulogu i u
razvijanju i podsticanju motivacije za ucenje. Ono §to roditelji pruzaju svojoj djeci, u vidu
podrske, ukljucenosti u djetetov Zivot 1 topline, su vazne odrednice i ponasanja kroz koja
djeca ispunjavaju svoje potrebe, rastu, uce i razvijaju svoje potencijale. Porodica od pocetka
ima ulogu u razvijanju interesa i aktivnosti kod djeteta (Grolnick, Deci & Ryan, 1997; citirano
kod Goldin, 2007). Vazna odrednica u akademskim postignu¢ima djeteta je ukljucenost
roditelja u njegove aktivnosti. Istrazivanja su pokazala da postoji pozitivha povezanost
izmedu ukljucenosti roditelja 1 Skolskog postignuca, osjecanja zadovoljstva, obrazovne
aspiracije 1 stava djeteta prema Skoli.

Porodica ima vaznu ulogu u ucenikovom Skolskom postignuéu, pri ¢emu doprinosi
djetetovom kognitivhom razvoju i akademskom postignuéu na razli¢ite nacine, pripremajuci
dijete za Skolu, prenose¢i vrijednosti obrazovanja, modeliraju¢i djetetovo samopouzdanje,
uspostavljaju¢i navike ucenja, sudjelujuci u radu Skole i sliéno (Bandura, 1993).

Nacin na koji se roditelji ponasaju u odnosu na svoju djecu i na koji nacin djeca percipiraju
roditeljsko ponaSanje, uticat ¢e na djetetov odnos prema skolskim obavezama i postignu¢ima.
PreviSe brizan i zaStitnicki stav roditelja, sa strogim pravilima, moZe se negativno odraziti na
razvoj djeteta, ali postoji rizik od negativnih oblika ponasanja i kada je data prevelika sloboda
djetetu.

PonasSanje roditelja se moze posmatrati kroz roditeljsku podrsku koja podrazumijeva
ispoljavanje brige, bliskosti, izgradnju emocionalnih veza kojima roditelji pristupaju djeci i
roditeljsku kontrolu koja se moZe prepoznati u stepenu fleksibilnosti ili rigidnosti koje
roditelji ispoljavaju odgajajuci djecu, insistiraju¢i na odredenim pravilima prema kojima bi se
djeca trebala ponaSati (Baumrind, 2005; Grolnick, 2009; citirano kod Ryan & Deci 2009).
Suzi¢ (1998) istice da djeca Cesto kriju svoje Skolske probleme od roditelja kako bi ih
postedjeli razocCarenja, izbjegli licnu neugodnost od negativnih reakcija roditelja, te ukoliko
dijete doZivi neuspjeh, roditelj koji razumije dijete nece pristupiti kaZznjavanju, nego uputama

kako bi dijete bilo motivisano za savladavanje prepreka.
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,Kontrola od strane roditelja ugrozava autonomiju djeteta. Sto je visi stepen kontrole, to je
nizi stepen autonomije. S druge strane, dati djetetu potpunu autonomiju, znacilo bi prepustiti
ga samom sebi. Dakle, roditeljska kontrola je do odredenog stepena nuzna, ali iznad
odredenog stepena opasna“ (Suzi¢, 2005a. str. 332).

Istrazivanja su pokazala da je podrska roditeljske autonomije pozitivno povezana s razli¢itim
prilagodljivim rezultatima, ukljucujuéi akademsku kompetenciju, Skolska postignuca i razvoj
pozitivne slike o sebi (Allen et al., 1994; Grolnick et al., 1991; citirano kod Soenens &
Vansteenkiste, 2005). [zostanak podrSke autonomiji predvida neprilagodenost i poteSkoce u
regulaciji emocija 1 djelovanju, kao 1 probleme sa uenjem (Grolnick et al., 1997; citirano kod
Soenens & Vansteenkiste, 2005). Ukljucenost roditelja moze imati pozitivan uticaj na djecu i
njihovo Skolsko postignuce jer Sto roditelji daju viSe podrske djeci u njthovom ucenju i
obrazovanju, to djeca imaju bolje postignu¢e u skoli (Gutman & Midgley, 2000; lzzo,
Weissberg, Kasprow & Fendrich, 1999; Marcon, 1999; Miedel & Reynolds, 1999; Sanders &
Herting, 2000; Shumow & Lomax, 2001; Trusty, 1999, citirano kod Devi¢, 2015). Roditelji
koji su ukljuceni u rad djeteta, odnosno roditelji koji prate i pomazu u€enje djeteta, pospjesuju
njegovo Skolsko postignucée (Suzi¢, 2005a).

Roditeljska podrska, odgovaraju¢i odgojni stil i1 ukljucenost roditelja, stepen podrske i1
kontrole, su pozitivni faktori u razvoju samopostovanja, razvoja socijalnih vjeStina i
kompetentnosti, motivacije i Skolskog postignu¢a. Osim navedenog, pronadeni su i drugi
faktori vezani za porodicu koji utiu na postignuca djeteta u skoli, izmedu kojih su se socijano
ekonomski status porodice, struktura i veli¢ina porodice 1 obrazovni status roditelja, pokazali
kao znacajni u Skolskim postignu¢ima.

Socioekonomski status (SES) je jako povezan s akademskim postignu¢ima i upornosti
ucenika (Guiffrida et al., 2013). Roditelji viseg sociockonomskog statusa koriste slozenije
oblike komunikacije 1 imaju viSa o¢ekivanja od djece, Sto doprinosi ve¢em Skolskom uspjehu
(Ryan & Adams, 1999; cititrano kod Devi¢, 2015). Istrazivanja su pokazala da je visina
dohotka i roditeljskog obrazovanja snazno pozitivho povezana s akademskim uspjehom (Betts
& Morrell, 1999; 2005; US Department of Education, 1998; citirano kod Guiffrida et al.,
2013). Obrazovaniji roditelji su u vecoj moguénosti osigurati bolje moguénosti obrazovanja,
pomagati djetetu u u€enju te im na taj nacin prenijeti kognitivne kompetencije (Noack, 2004;
citirano kod Simi¢ Sagi¢, 2011). Buduéi da je opste uvjerenje u drustvo da su roditelji prvi

djecji ucitelji koji igraju klju¢nu ulogu u obrazovnim iskustvima svoje djece, sve viSe
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istrazivaca i odgojitelja se okrece porodici u potrazi za rjesenjima "problema" (Adenike &
Oyesoji, 2010).

Uloga roditelja je dodatno istaknuta u obrazovanju djece s oSte¢enjem sluha. Pravilna i
potpuna informisanost roditelja o stanju djeteta, specificnostima razvoja i nacinima rada i
odabiru komunikacije, je od izuzetnog znaCaja od najranije dobi. Roditelj je taj koji e
postavljati zahtjeve pred dijete, prenositi mu stavove o vaznosti Skolovanja i ukljucivanja u

proces obrazovanja, te tako uticati na motivaciju za ucenje.

Ostecenje sluha

Uho je Culni organ, prijemnik zvuka putem kojeg je omoguceno opazanje, odnosno detekcija
zvuka, prihvatanje mehanickih vibracija i njihovo pretvaranje u nervni podrazaj i prenosenje u
centralni nervni sistem gdje biva prepoznat kao odredeni zvuk.

Sluh je odgovor mozga na zvucni podrazaj koji u velikoj mjeri uslovljava sluSanje 1 govor
(Guberina, 2010; citirano kod Fruk, 2013). Kao obavezna funkcija sluh ne moze biti iskljucen.
On je takode, osjet daljine, funkcioniSe uglavnom prate¢i vanjsko okruzenje i1 ima
komunikacijsku funkciju (Stach; 2010; citirano kod Mahmutovi¢, 2014). Viliam (William,
2000) opisuje osjet sluha kao jedno od najvaznijih ljudskih osjeta potrebnih za komunikaciju,
zasStitu od opasnosti 1 uzivanje u okruzenju. Zvuk neprestano okruzuje 1 informise o mnogim
predmetima u okruzenju, a njegova lokalizacija je jedno od najznacajnijih bioloskih svojstava
(Olaosun & Ogundiran, 2013).

Pomocu sluha ¢ovjek se povezuje sa zvucnim dijelom sredine u kojoj zivi. Svaka promjena u
strukturi Cula sluha, bilo da se radi o smanjenoj moguc¢nosti ili nemoguénost primanja,
provodenja i registrovanja slusnih podrazaja, moze dovesti do odstupanja u njegovom
funkcionisanju, §to se odrazava na proces ¢ujenja i slusanja i djelimi¢nog ili potpunog prekida
kontakta sa zvu€nom sredinom, Sto predstavlja oStecenje sluha. Ostecenje sluha se odnosi na
smanjenu funkciju ili gubitak normalne funkcije slusnog mehanizma. Ostecenje ili invaliditet
ograniava osjetljivost osobe da slusa, razumije govor 1 govori na nacin kako to osobe s
normalnim sluhom ¢ine (Inciong, Quijano & Capulong, 2007; citirano kod Mahmutovic,
2014).

Zavisno od uzroka koji je doveo do nastanka osteCenja, dijeli se na urodena (nasljedna
oStecenja) 1 steCena (nastala djelovanjem vanjskih faktora, ozlijeda, upala) oSte¢enja. Steceno
oStecenje sluha je vrsta gluhoce koja se javlja nakon sticanja govora. Kod ove vrste oSte¢enja

slusni sistem je ve¢ bio programiran za jezik i govornu komunikaciju, dok je urodena gluhoca
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tip gluhoée koji je prisutan pri rodenju i auditivni sistem nije programiran za jezik i
komunikaciju, i upravo prisustvo ili odsustvo tog sistema odreduje obrazovne potrebe djece
(Hindley & Kitson, 2000; Olaosun & Ogundiran, 2013).

Radovanci¢ (1995) slusna oStecenja dijeli prema mjestu 1 vrsti ostecenja na: konduktivna,
perceptivna i mjesovita oSteCenja sluha, te psihogenu gluho¢u. Razlika izmedu konduktivnog i
perceptivnog gubitka sluha zavisi od dijela tijela gdje se disfunkcija javlja. Istovremeno
prisustvo konduktivne i perceptivne komponente podrazumijeva mjesovita oStecenja sluha.
WHO (Svjetska zdravstvena organizacija, 2015) stepen gubitka sluha razvrstava u Cetiri
podgrupe: blago (26-40 dB), umjereno (41-60 dB), tesko (61-80 dB) i duboko ostecenje sluha
(preko 80 dB) (Andreeva, Celo & Vian, 2017). Prisutnost gubitka sluha u djetinjstvu dovodi
dijete u opasnost za jezicke, drustvene i1 akademske poteSkoce. To moze negativno uticati na
kvalitet zivota, ¢ak i ako je gubitak sluha blagi (Burkey, 2006; citirano kod Andreeva et al.,
2017). Uopstenija je podjela na gluhe i nagluhe osobe. Gluhe osobe koje imaju ostecenje
sluha na nivou koji prelazi 70 dB, ¢ime je onemoguceno razumijevanje govora drugih ljudi
putem sluha sa ili bez sluSnih pomagala, dok nagluhi imaju oStecenje u rasponu od 35-69 dB,
kod kojih su poteskoce prisutne, ali ne isklju¢uju razumijevanje govora drugih putem sluha, sa
ili bez slusnih pomagala (Moores, 2001).

Prema vremenu nastanka oStec¢enje sluha se dijele na prenatalna, perinatalna i postnatalna.
Zavisno od vremena nastanka oSte¢enja, moze se razlikovati prelingvalno i postlingvalno
oStecenje sluha, zavisno da li se oStecenje javilo prije ili poslije zavrSenog procesa razvoja
jezika (Nadoushan, 2010; citirano kod Moravkova, 2011).

Nezavisno od uzroka oSte¢enja sluha, dobi u kojoj je ostec¢enje nastalo i stepena oStecenja,
ukoliko oStec¢enje nije otkriveno na vrijeme 1 dijete nije ukljuceno na odgovarajuci

rehabilitacioni tretman, moZe ostaviti posljedice na cjelokupan razvoj licnosti.

Posljedice oStecenja sluha

Ostecenje sluha kao oblik senzorne smetnje moze uzrokovati razli¢ite negativne posljedice na
razvoj djeteta. Posljedice su teZe ukoliko je oSteéenje nastalo u periodu prije formiranja
govora i jezika, $to posljedi¢éno moze rezultirati odstupanjima u komunikaciji, emocionalnom,
kognitivnom 1 socijalnom razvoju djeteta. Gubitak sluha ograni¢ava sposobnost osobe da
komunicira sa svojim okruzenjem, porodicom i prijateljima, te ograni¢ava primanje i
interpretiranje informacija iz okruzenja (Becker, Flower, Glass & Newcomer, 1984; citirano

kod Olaosun & Ogundiran, 2013).
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Veliki broj autora je istakao posljedice ostecenja sluha, a koje su povezane s dugorocnim
komunikacijskim i akademskim potesko¢ama (Davis, 1997; citirano kod Rajendran & Roy,
2011), posljedice u kognitivnom, socijalnom i emocionalnom razvoju (Reeves et al., 2004,
citirano kod Fellinger, Holzinger & Pollard, 2012).

Teza osteCenja sluha ostavljaju trajnije 1 vece posljedice na cjelokupan razvoj li¢nosti.
Perceptivna ostecenja sluha imaju veliki uticaj na razvoj licnosti koji se prvenstveno ogleda u
usvajanju jezika i govora, ali se javljaju i mnogi drugi problemi, kao §to su problem u komu-
nikaciji sa sredinom Sto ostavlja veliki uticaj na emocionalno i drustveno sazrijevanje osoba
oste¢ena sluha (Hasanbegovi¢ i Sinanovi¢, 2008). Teska oSteCenja sluha donose vece
probleme u komunikaciji 1 ostavljaju teze posljedice u razvoju kognitivnih funkcija,
socijalnog 1 emocionalnog funkcionisanja gluhih osoba. Za razliku od njih, lakSa oStec¢enja
sluha ne donose velike probleme u kognitivnom funkcionisanju, a posljedice su izrazenije na
socijalno emocionalnom planu (Radoman, 2003). Na emocionalni razvoj i prilagodenost
osobe oSte¢ena sluha utiCe sluSni 1 verbalni nedostatak, nedovoljan verbalni kontakt s
roditeljima i drugim emocionalno vaznim osobama, te nemoguc¢nost verbalnog izrazavanja
sopstvenih potreba, osjecanja 1 ideja, kao 1 razumijevanje potreba, ideja 1 namjera drugih ljudi
(Radoman, 1996). Cak i djeca s blagim ili jednostranim oste¢enjem sluha mogu nailaziti na
poteskoce u razumijevanju govora, posebno na bucnim mjestima, i mogu imati probleme s
obrazovnim i psiho-socijalnim razvojem (Bess et al., 1988; Culbertson & Gilbert, 1996;
Shemesh, 2013; citirano kod Mahmutovi¢, 2014). Pretpostavka je da zbog nedostatka slusnog
modaliteta dolazi do psiholoSkog prestruktuiranja u odnosu na komunikacijske modele, Sto
uti¢e na razvoj kognitivnih funkcija, zbog ¢ega se gluhe osobe znatno razlikuju u psiholoskim
karakteristikama od ¢uju¢ih osoba (Hasanbegovi¢ i Sinanovi¢, 2008). Sa psiholoskog aspekta
gubitak sluha prouzrokuje Stetne posljedice na psihicki razvoj slusno oste¢ene osobe. Gluhe
osobe trpe negativne posljedice kako u pogledu emocionalnih korelata komuniciranja, tako i u
pogledu kognitivnih aspekata u¢enja 1 misljenja. Osnovni uzrok ovakvog stanja je odsustvo
adekvatnog pristupa informacijama i neadekvatan odnos na relaciji jedinka-okolina (Zivkovié,
1995).

Osim posljedica koje oStecenje sluha ostavlja na komunikacijski, emocionalni, drustveni i
akademski razvoj, izrazene su posljedice, u odredenoj mjeri, i na motornom razvoj ove
populacije.

Djeca s ostecenjem sluha imaju veci rizik za deficite u ravnotezi i motorickim sposobnostima
u poredenju s djecom bez poteskoca. Ostecenje sluha u vezi s motornickim deficitom se moze

posmatrati kroz organske faktore kao Sto su vestibularna i neuroloSka osStecenja, auditivnu
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deprivaciju, nedostatak verbalne prezentacije motori¢kih vjeStina i verbalno-konceptualne
strategije za podrSku izvrSenja i emocionalne faktore, kao Sto su nedostatak samopouzdanja,
prezasti¢enost roditelja, zanemarivanje, koji mogu da izazovu kod djece oSte¢enog sluha
slabiju volju za istrazivanjem svog okruzenja (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 oSte¢enjem sluha, pored stepena gubitka sluha i auditivnih performansi,
uti¢e niz drugih faktora, kao S$to su dodatne smetnje, intelektualni status, porodicne
karakteristike i obrazovna strategija (Fellinger et al., 2008). Netretirani gubitak sluha kod
djece ¢e ostaviti veliki uticaj na razvoj slusnih dijelova mozga koji za rezultat imaju ozbiljne
posljedice za govor, jezik, pismenost, akademska postignuéa i socijalno/emocionalni razvoj
(Olusanya, Ruben & Parving 2006; citirano kod Dornan, 2010).

Negativne posljedice koje oSteCenje ostavlja na dijete dodatno usloznjava kasno
dijagnostikovanje 1 uklju¢ivanje na rehabilitacijski tretman. Ranom dijagnostikom i
rehabilitacijom omogucice se djetetu da se, u skladu sa stepenom i vrstom oSte¢enja, ublaze

komunikacijske 1 akademske poteskoce.

Govorno-jezi¢ki razvoj djece s oSte¢enjem sluha

Kod djece s oStecenjem sluha naruSena je funkcija sluSnog organa, ¢ime je otezano ili
onemoguceno auditivno dozivljavanje spoljasnjih drazi. To uzrokuje posljedice na razvoj
govora 1 jezika, §to se smatra najtezom posljedicom oSteCenja sluha. Uticaj na usvajanje
govora 1 jezika zavisi od stepena oStecenja sluha, teza ostecenja dovode do vecih govornih i
jezickih poteskoca. Znacajan uticaj na usvajanje jezika ima i dob u kojoj je doslo do ostecenja
sluha, te ukoliko je oStecenje nastalo prije usvajanja govora i jezika sluSanjem, teZze su
posljedice na govorno-jezickom podruéju. Mnogi drugi faktori imaju veliki uticaj na razvoj
govora 1 jezika, kao Sto su dodatne poteSkoce u razvoju, vrijeme ukljucivanja djeteta na
rehabilitacioni tretman, odnos socijalne sredine i sli¢no.

Da bi se utvrdio uticaj gubitka sluha na razvoj jezika i pismenosti identifikovane su brojne
deskriptivne varijable: stepen oSteenja sluha, vrijeme nastanka oStecenja, vrijeme otkrivanja
oStecenja, etologija, prisutnost dodatnih poteSkoca, status slusanja, stepen ukljucenosti, nacin
komunikacije, socioekonomski status roditelja (Paul & Whitelaw, 2011; citirano kod Tajalli &
Satari, 2013).
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Nedostatak govornog izraza je direktna posljedica nedostatka slusne procjene koja
onemogucéava djetetu s ostecenjem sluha da percipira rije¢, da je razumije, zapamti i po
potrebi upotrijebi. Funkcija sluha, govora i jezika su u uskoj vezi, te nije moguce pratiti
razvojni put jedne funkcije bez pra¢enja druge funkcije. Govor se i razvio zahvaljujuéi 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 vazne za razvoj govora (Kovavevic & Slavonic, 2010; Tajalli & Satari,
2013).

Djeca oStecena sluha poslije pocetne faze razvoja govora, u kojoj slu¢ajnim pokretima
artikuliSu 1 proizvode razli¢ite glasove, pocinju zaostajati u govorno-jezickom razvoju u
odnosu na cujucu djecu, jer nedostatak sluha onemogucava sluSanje, slusnu stimulaciju i
percepciju akusticke slike govora, a time 1 spontano ucenje i1 razvijanje glasova 1 oralno-
glasovnog govora.

Odgoden razvoj sluSnih vjestina (otkrivanje, diskriminacija, prepoznavanje, razumijevanje i
paznja), koje su preduslov za razvoj receptivnih i ekspresivnih jezickih vjestina i razumljivosti
govora, a koje uzrokuje gubitak sluha, ostavljaju negativan uticaj na sposobnosti djeteta da uci
i koristi auditivni i oralni jezicki sistem (ASHA, 1993; Matkin & Wilcox, 1999).

Jezik je nacin na koji se sve ideje 1 koncepti filtriraju, razumijevaju i pohranjuju. Ostecenje
sluha uti¢e na percepciju i proizvodnju govora 1 jezika, i Sto je vece oStecenje, vece su
poteskoce s odgodenim jezikom, sintaksom, razumljivim govorom 1 kvalitetom glasa.
Pogresan je razvoj rjec¢nika, Citanje i pisanje, Sto dovodi do ograni¢enog razumijevanja i
problema s deSifriranjem suptilnih zakljucaka (Shah & Blevins, 2005; citirano kod Ogundiran
& Olaosun, 2013). Gramaticke greSke, kao posljedica nemogucénosti procjene oralno-
glasovnog govora i upotreba jednostavnih, agramati¢nih reCenica, prisutne su kod vecine
djece s oStecenjem sluha Cak 1 poslije zavrSetka Skolovanja. Vecéina gluhih uc¢enika piSu krace
re¢enice, s nepotpunom ili netaénom strukturom. Cesto izostavljaju nastavke rije¢i, kao $to su
nastavei koji odreduju mnozinu ili vrijeme, a ¢ak se javljaju i1 poteskoce pri razlikovanju
pitanja i tvdnji (Ogundiran & Olaosun, 2013). Djeca s gluho¢om, pa ¢ak i oni s visokom
inteligencijom i sposobnostima, su u jako nepovoljnom polozaju za izgradnju jezickih vjestina
(Ogundiran & Olaosun, 2013).

Kasnjenje u razvoju jezika i govora negativno uti¢e na komunikacijski, akademski i drustveni

uspjeh, a koji u kasnijoj dobi i na izbor zanimanja (Ross et al., 1991; Matkin & Wilcox, 1999).
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Ostecenje sluha ostavlja posljedice na sve strukture jezika, komunikaciju, ¢itanje i pisanje, $to

se odrazava se na ucenje i akademska postignuca ove populacije.

Komunikacija djece s o§te¢enjem sluha

Primarni i vidljivi efekat oStecenja sluha je njegov uticaj na govornu komunikaciju
(Ogundiran & Olaosun, 2013). Govorna komunikacija, koja podrazumijeva prenosenje
komunikacijskih sadrzaja pismeno 1 usmeno, a ¢ine je glas, govor, jezik, Citanje 1 pisanje,
predstavlja standardni na¢in komunikacije medu ljudima. Komunikacijske teskoce putem
oralno-glasovnog govora i jezika, kod slusno oste¢enih osoba, se mogu kretati od veoma
blagih do potpunog nedostatka komunikacije putem oralno-glasovnog govora i jezika, zavisno
od stepena oSteCenja sluha, vremena nastanka oSte¢enja, ukljuCivanja na rehabilitaciju
slusanja, oblika komunikacije koji se koristi u porodici i odnosu porodice prema drugim i
drugacijim oblicima komunikacije.

Posljedice ostecenja sluha na komunikaciju osobe u najvecoj mjeri zavise od tezine i vremena
nastanka osSte¢enja. TeZa oSteCenja sluha koja su nastupila u ranijem periodu izazvat ¢e vece
teSkoc¢e u komunikaciji. Kod osoba kod kojih je oSte¢enje nastupilo u prelingvalnom periodu,
1 ako se radi o teZem oStecenju, govor je tesko razumljiv, jeziCke sposobnosti su slabe i
javljaju se potesko¢e u razumijevanju procitanog (Bradari¢-Jonci¢, 2007; citirano kod
Bradari¢-Jonci¢ 1 Mogr, 2010).

Djeca kod kojih je osteCenje sluha nastalo poslije usvajanja jezika 1 govora, govor je
nagluhe i gluhe osobe, osobe blage i umjerene nagluhosti imaju bolje razvijen govor i jezik, te
znatno bolje komuniciraju od gluhih, ali imaju teskoce sa ,,hvatanjem™ brze komunikacije,
razumijevanjem govora u buci, razumijevanjem Sala, uzre€ica i ¢esto se osjecaju izolovano
(Herega, 2014).

Razvijanje jezika i komunikacije igra veliku ulogu u cjelokupnom razvoju djeteta i uti¢e na
sve aspekte Zivota. Prve tri godine u zivotu djeteta kriti€ne su za sticanje informacija o svijetu,
komunikaciju s roditeljima i razvijanje kognitivnog i jezi¢kog temelja koji uslovljava njegov
dalji razvoj. Razvijene govorne vjestine u tom periodu omogucavaju djetetu sigurnost i
spremnost za ucestvovanje u aktivnostima i ukljucenje u smislene druStvene interakcije s
uciteljima 1 vrSnjacima u predskolskom periodu. Dokazano je da djeca koja su u najranijim
godinama liSena dovoljnih koli¢ina 1/ili kvaliteta jezickog unosa, izloZena riziku loSih

rezultata u jezickim i akademskim postignu¢ima u kasnijem djetinjstvu (Hart & Risley, 1995;

40



Nicholas & Geers, 2006). Veliki je znacaj rane komunikacije gluhog djeteta s roditeljima i
drugim ¢lanovima porodice, jer je jezik vazan nain uspostave i ucvrS¢ivanja drustvenih i
licnih veza izmedu djeteta i njegovih roditelja. Dijete razvija jezik u prvim godinama zivota
spontano, pod uslovom da je izlozeno jeziku koji moze prepoznati (Grosjean, 2001).

Zbog teskoca koje osobe s oSte¢enjem sluha imaju u verbalnoj komunikaciji, s obzirom da im
je ograni¢eno saznavanje i uéenje putem slusanja i govora, gluha djeca razvijaju neverbalne
oblike komunikacije. Neverbalni sistem komunikacije ¢ine znakovni jezik i kinezicki govor.
Znakovni jezik je vizuelni na¢in komunikacije, gdje se informacije prenose vizuelno a ne
zvu€no, 1 sastavljeni su od preciznih oblika Sake i pokreta. OSteCenja sluha nastala u
prelingvalnom periodu dovode do toga da djeca upoznaju svijet koji ith okruzuje najvise
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 1 ru¢na abeceda radi tacnijeg zahvatanja fonoloSke strukture rijeci. Koji oblik
komunikacije ¢e odabrati dijete s oStecenjem sluha zavisi od stepena oSte¢enja sluha i nacina
komunikacije u porodici.

Gluhom djetetu je neophodno omoguciti komunikaciju s roditeljima pomocu prirodnog jezika
Sto ranije, potpunije 1 §to je visSe moguce, jer s jezikom se ucvrscuje afektivna veza roditelja i
dijeteta, razvijaju kognitivne sposobnosti koje su klju¢ne za njegov li¢ni razvoj (razmisljanje,
apstrahovanje, paméenja itd.) (Grosjean, 2001).

Ukoliko dijete ima teze ili teSko oStecenje sluha roditelji bi se trebali odluciti na komunikaciju
znakovnim jezikom, $to je prirodno u porodicama gdje su i roditelji gluhi. Problemi nastaju
ukoliko je gluho dijete u ¢ujucoj porodici 1 ukoliko roditelji ne prihvataju da dijete razvija
neverbalne oblike komunikacije. Kongenitalno ili steCeno oStec¢enje sluha stavlja dijete u
situaciju raznolikosti u svojoj porodici, a to odreduje pristup metodama rehabilitacije. U
slu¢aju da su jedan ili oba roditelja djeteta gluhi i1 koriste znakovni jezik, obicno je vrlo
prirodno prihvatiti znakovni jezik za komunikacijske razmjene sa svojim djetetom (Andreeva
et al., 2017). Znakovni jezik olaksava sticanje usmenog jezika, bilo u svom govornom ili
pisanom obliku (Grosjean, 2001). Komunikacija roditelj-dijete postaje centralno pitanje, jer
roditelji moraju aktivno nauciti komunicirati s dojen¢adima, umjesto da se oslanjaju na
intuitivne komunikacijske strategije (Koester, Papousek & Smith-Gray, 2000; citirano kod
Quittner et al., 2010). Gluho dijete, poput ¢ujuceg djeteta, mora biti u stanju da u potpunosti
komunicira s onima koji su dio njegovog/njezinog zivota (roditelji, braca 1 sestre, vrsnjaci,
nastavnik, drugi odrasli), a to ¢e posti¢i koristec¢i znakovni jezik koji je prirodani, punopravni

jezik koji osigurava punu i potpunu komunikaciju. Za razliku od usmenog jezika, omogucéava
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malom gluhom djetetu i njegovim roditeljima da komuniciraju potpuno od najranijeg perioda.
Njegova uloga se ogleda u kognitivnom i drustvenom razvoju gluhog djeteta i pomo¢i za
sticanje znanja o svijetu (Grosjean, 2001).

Neadekvatna i losa komunikacija izmedu roditelja i djeteta, pored problema u razvoju jezika i
govora i drugih podrucja na koji uti¢e njihov razvoj, moze izazvati niz negativnih posljedica u
ponasanju i funkcionisanju djece. Nize jezicke sposobnosti povezane su s loSijom regulacijom
paznje, manjom komunikacijom roditelj-dijete i poveéanim problemima u ponasanju kod
djece (Barker et al., 2009; Quittner et al., 2010).

Odabir na¢ina komunikacije koji nije prirodan djetetu, ne samo da ne¢e pomoc¢i u njegovom
ucenju 1 razvijanju, ve¢ ¢e ostaviti velike posljedice na njegov rast i razvoj. Istrazivanje koje
je proveo Nikolas (Nicholas, 2000), pokazalo je znatno nizi nivo leksi¢kih i gramatickih
vjestina gluhe u odnosu na ¢ujucu djecu. U 30-minutnoj igri s roditeljima, dijete tipi¢nog
sluha u dobi od 3,5 godine proizvelo je oko 210 razli¢itih rijeci i1 dalo izjave koje su bile u
prosjeku duzine 3,2 rije¢i. Djeca s teskim oSte¢enjem sluha, obrazovana po oralnom pristupu,
pokazala su mnogo nizi nivo leksickih 1 sintaktickih vjestina na istim zadacima. Prosjek je bio
35 razli¢itih rijeci, izjave su bile u prosjeku 1,5 rije¢i. Ovo govori 0 ogromanom nedostataku
gluhe djece u odnosu na cujucu. To ih onemogucava da u potpunosti ucestvuju u tipi¢nim
predskolskim aktivnostima i da od njih imaju koristi, bez jake komunikativne podrske
(Nicholas & Geers, 2006).

Znacaj rane i adekvatne komunikacije izmedu gluhog djeteta i njegove uze i Sire socijalne
sredine je od ogromne vaznosti za sve sfere razvoja djeteta. KaSnjenje u odredenim
podru¢jima ne daje gluhoca kao takva, ve¢ neuspjeh rane komunikacijske interakcije izmedu
odraslih 1 gluhog djeteta. Rano otkrivanje i uklju¢ivanje djeteta u adekvatan rehabilitacijski
tretman 1 odabir komunikacija, uveliko bi ublazilo posljedice koje oStecenja sluha ostavlja na
govorno jezi¢ki razvoj i komunikaciju (Malfatti, 2009; Andreeva et al., 2017).

Za uspjesan cjelokupni razvoj osobe s oSteenjem sluha neophodna je komunikacija s
okolinom, a s obzirom da dijete mora izaci iz uskog kruga porodice i stupiti u interakciju sa
Sirom okolinom, neophodno je da razvija i oralnu komunikaciju. Bez ostvarene adekvatne
komunikacije sa uzom 1 Sirom socijalnom sredinom bi¢e otezano ucenje, §to utiCe na niza

akademska postignuca djece s ostecenjem sluha.
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Kognitivni razvoj osoba s oSte¢enjem sluha

Saznajnim procesom dijete uci o svijetu oko sebe putem opazanja senzornim modalitetima
koji mu omogucavaju izgradnju misljenja, ucenja i pamcenja. Ostecenje sluha utice na slusnu
percepciju djeteta, Sto se odrazava na saznajni proces.

Uloga zvuka u spoznaji ide daleko iznad slusne procjene specificne za odredenu domenu.
Zvuk pokrece razvoj kognitivnih procesa koji se oslanjaju na kodiranje, ucenje i upravljanje
informacijama i ponaSanja koja se javljaju u sekvencama. Velika je vaznost i znacaj senzornih
modaliteta, narocCito sluha, za kognitivno funkcionisanje. Istrazivanja sugeriSu da nedostatak
senzornth modaliteta koji se koriste u odredenim zadacima ograniCavaju kognitivho
funkcionisanje. Zadaci koji zahtijevaju percepciju, u€enje ili sje¢anje na dogadaje u kojima
su njihov redoslijed ili vrijeme vazni, naglasavaju ulogu sluha. Gluha djeca imaju poremecaje
upravo zadataka koji ukljucuju uéenje i upravljanje sekvencijskim informacijama (Conway,
Pisoni & Kronenberger, 2009). Ostecenje sluha i govora selektivno pogada verbalnu
inteligenciju, sposobnost apstraktnog misljenja, otkrivanje logi¢nog znacenja simbola i
upotrebu simbola, konzervaciju, misljenje u analogijama, verbalno i numericko pamcenje,
pamcenje sukcesivno izlozenog materijala, odloZzeno i1 smisaono pamcenje. Pogodeni su
odredeni aspekti vizuelnog opazanja, brzina opazanja, teSkoCe u razlikovanju oblika
predmeta, posebno ako su medusobno sli¢ni 1 u neuobicajenom polozaju, teSkoce sinteze i
manjkavosti analize tokom opazanja (Radoman, 1996).

S obzirom da je zvuk glavni pristup razumijevanju vremenskih i sekvencijalnih dogadaja,
sluSna deprivacija moze rezultirati znacajnim poremecajima na Sirokom rasponu drugih
zadataka 1 promjeniti djecije perceptivne 1 kognitivne sposobnosti, a ne samo one koje se
izravno odnose na sluh i obradu zvucnih signala (Conway, Karpicke & Pisoni, 2007; citirano
kod Conway et al., 2009). Rezultati istrazivanja kognitivnih funkcija ukazuju na slabije
rezultate gluhih ispitanika u odnosu na cujuce, §to je posljedica nedovoljno razvijene
semanticke funkcije govora (Hasanbegovi¢, 2008).

Pintner sa saradnicima je utvrdio da gluha djeca zaostaju dvije godine u mentalnom i pet u
obrazovnom uzrastu za C¢uju¢om djecom (Radoman, 1996). lako su evidentna slabija
akademska postignu¢a gluhih u odnosu na ¢uju¢e, mnogi autori navode da gluhoc¢a nije uzrok
tome. Vecina ucenika s oSte¢enjem sluha ima izvjesnih poteskoca s akademskim uspjehom,
posebno s Citanjem 1 matematikom, ali se akademski uspjeh ne smije izjednaciti s
inteligencijom, jer ve¢ina djece koja su gluhi imaju normalan intelektualni kapacitet, Sto

pokazuju njihovi rezultati na neverbalnim testovima inteligencije koji su priblizno isti kao u
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opstoj populaciji (Ogundiran & Olaosun, 2013). Gluhoc¢a ne namece nikakva ograni¢enja na
kognitivnim sposobnostima pojedinaca (Moores, 1987; citirano kod Ogundiran & Olaosun,
2013). Nema razlike u kognitivnim sposobnostima izmedu gluhih i ¢uju¢ih ucenika i sama
gluhoc¢e nije faktor slabijih akademskih postignu¢a (Barham s Bishop, 1991; Nunes &
Moreno, 1998; citirano kod Pagliaro, 2006). Istrazivanje kognicije i memorije medu gluhim i
cuju¢im osobama, dosljedno pokazuje i razlike i sli€nosti u njihovoj procjeni, odnosno,
razlika ne implicira na nedostatak, u nekim zadacima gluhe osobe pokazuju bolje rezultate od
Cujuéih (Marschark, 2003; citirano kod Moores & Martin, 2006).

Razloge loSijih akademskih postignuéa gluhih u€enika mnogi autori vide u problemima s
razvojem oralno-glasovnog govora, nepodrzavaju¢oj socijalnoj okolini, smanjenoj podrsci
roditelja 1 nastavnika. Probleme koje gluhi ucenici ¢esto imaju u akademskim iskustvima i
prilagodavanju pripisuju se loSem uklapaju izmedu njihovih perceptivnih sposobnosti i
zahtjeva iz govornog i pisanog jezika (Ogundiran & Olaosun, 2013). Istrazivanja su pokazala
da je jedan od najsnaznijih prediktora akademskog uspjeha za ucenike s gluho¢om koli¢ina
personalizirane i specijalizirane paznje koju primaju (Hoemann & Briga, 1981; citirano kod
Ogundiran & Olaosun, 2013). Iskustveni nedostaci, jezicke poteSkoce i tradicionalno
utemeljena nastava negativno se odrazavaju na gluhe ucenike (Nunes & Moreno, 1998;
citirano kod Pagliaro, 2006).

Razlog slabijih rezultata ucenika s oSte¢enjem sluha u odnosu na cujuce, ukoliko su na
vrijeme ukljuceni na rehabilitaciju 1 razvili adekvatne oblike komunikacije, bi mogla biti

njihova motivacija za ucenje i akademska postignuca.

Ucenje i akademska postignuéa djece s oStecenjem sluha

Varijable usko povezane s akademskim postignu¢ima ucenika s oSte¢enjem sluha su: stepen
oStecenja sluha, vrijeme gubitka sluha, rezultati testiranja, socioekonmski status porodice i
slusni status roditelja. Veci gubitak sluha vjerovatnije ¢e kod djeteta dovesti do vecih
poteskoc¢a u ucenju jezika i akademskih vjestina. Gubitak sluha prije usvajanja jezika i govora
(obicno prije druge godine) ostavlja vece posljedice na dijete od oStecenja koja nastaju poslije
usvajanja jezika i govora. Visi rezultati na standardiziranim testovima inteligencije povezani
su s ve¢im akademskim uspjehom. Djeca s oSte¢enjem sluha ¢iji su roditelji bogatiji 1
fakultetski obrazovani imaju veéu vjerovatnocu za postizanje akademskog uspjeha od djece s

oSte¢enjem sluha iz porodica s niskim dohotkom i manje obrazovanjem. Djete s oSte¢enjem
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sluha ¢iji su i roditelji slusno oste¢eni ima bolju Sansu za akademski uspjeh nego gluho dijete
rodeno kod ¢ujuéih roditelja (Moores, 1985; Paul & Quigley, 1990; citirano kod Ogundiran i
Olaosun, 2013).

Problemi s usvajanjem oralnog govora i jezika, koje je usko povezano s ¢itanjem i pisanjem,
se odrazavaju na postignucéa, posebno su izrazena u matematici, ali i drugim akademskim
programima. Znanje jezika kao sredstvo za ucenje, koje Cujuca djeca stiCu bez svjesnog
napora, precesto je prepreka ucenja gluhom djetetu koja se mora svladati svjesnim naporima u
sklopu obrazovnog procesa (Moores, 2001; citirano kod Moores, 2006). Uprkos znatnom
naporu gluhe djece 1 stru¢njaka koji th okruzuju, 1 upotrebi raznih tehnoloskih pomagala,
mnoga gluha djeca imaju velike poteskoce u stvaranju i percepciji usmenog jezika u njenom
govornom modalitetu. Usmeni jezik je vazan medij za sticanje znanja, jer ve¢i dio onoga Sto
se uci prenosi se pisanjem, bilo kod kuce ili u Skoli. Akademski uspjeh gluhog djeteta 1
njegova buduca profesionalna postignuca u velikoj myjeri zavise od dobrog vladanja usmenim
i pisanim jezikom (Grosjean, 2001). Istrazivanja u proteklih dvadeset godina pokazuju da
gluhi 1 nagluhi imaju probleme sa ¢itanjem, pisanjem 1 komunikacijom (Long et al., 2007;
Antia, Reed & Kreimeyer, 2005; Long & Beil, 2005; citirano kod Khwaldeh, 2011). Isti autor
navodi da vec¢ina gluhe djece pokazuje ozbiljno kasnjenje matematici (Drigas et al., 2005b), a
da 30% djece s ostec¢enjem sluha izlazi iz Skole funkcionalno nepismeno (Marschark et al.,
2002).

Citanje gluhih je znatno ispod nivoa njihovih &ujuéih vrinjaka. Oko polovine svih gluhih
srednjoskolaca ¢itaju ispod nivoa cetvrtog razreda Cuju¢ih (Cawthon, 2004; Holt, Traxle &
Allen, 1997; Padden & Ramsey, 1998; citirano kod Carlson, Irons, Rusher & Gentry, 2009).
18-godiSnji gluhi 1 nagluhi ucenici u Citanju s razumijevanjem su na nivou cetvrtog razreda
cujucih ucenika, 1 njihov rjecnik je na istom nivou kao i ¢itanje. Na nivou su petog razreda
cujuc¢ih vr$njaka u rjeSavanju problema, i na nivou Sestog razreda Cujuéih vrSnjaka iz
matematike (Traxler, 2000; citirano kod Pagliaro, 2006).

Razli¢iti su stavovi autori oko toga Sta je razlog losijih rezultata sluSno ostec¢enih ucenika u
odnosu na Cujuce vr$njake. Olubela (Olubela, 2003) istice probleme jezi¢ke komunikacije i
probleme s ¢itanjem, nepaznju, nedostatak strategije aritmetickog ucenja, vizuelne probleme,
poremecaje u prostornim odnosima, anksioznost i fobiju, zdravstvene i psihicke probleme
(Ogundiran & Olaosun, 2013).

Razlog slabih postignuéa iz matematike kod gluhe djece mogu biti nastavnici koji nemaju

pravo znanje potrebno za razumijevanje matematike kako bi poticali ucenike na logicke
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strategije rjeSavanja problema. Potreban je napor da se poboljSa nastava i kontinuirana
samoprocjena ucitelja o njihovoj efikasnosti, kao i procjena samih ucenika. Nastavnik ima
odgovornost u izgradnji vjestina Citanja za svaki akademski predmet, kako bi dijete procitalo,
razumjelo 1 potom rijeSilo zadatak. Gluha djeca mogu posti¢i odlicne rezultate kroz napore
roditelja, uéitelja 1 drugih stru¢njaka koji su ukljuceni u uéenje gluhe djece (Moores & Martin,
2006). Nema direktne veze izmedu gluhoce i matematickih poteskoca, odnosno sposobnosti
gluhih ucenika za ucenje nisu drugacija od cujuce djece (Zarfaty et al., 2004; citirano kod
Khwaldeh, 2011). Gluha djeca imaju isti intelektualni potencijal kao ¢ujucéa djece i u stanju su
ostvariti visoka akademska postignuca ¢ak 1 kada ne vladaju potpuno svim aspektima jezika
(Miller, 2004b; citirano kod Moores & Martin, 2006).

Postojanje kvalitativnih 1 kvantitativnh razlika izmedu gluhe 1 ¢ujuce djece moze pozitivno ili
negativno uticati na ucenje. Takve razlike trebaju biti identifikovane 1 koriStene u razvoju
nastavnih tehnika koje odgovaraju gluhoj ili teSko nagluhoj djeci, jer njihovo zanemarivanje
dodatno moze uslozniti rad s djecom s osteCenjem sluha. Za potpuno razumijevanje osobina
gluhih ucenika, prednosti i nedostataka, potrebno je razumjeti interakciju kognitivnih,
socijalnih 1 jeziCkih faktora u socijalnom okruZenju. Bez tih podataka nije moguce osigurati
njihovu pravilnu procjenu, niti ih edukovati na odgovaraju¢i nac¢in. Neadekvatna edukacija, uz
nerazumijevanje nastavnih sadrzaja, bez obzira na intelektualne sposobnosti, dovest ¢e do
nizih akademskih postignuca djece s oste¢enjem sluha (Marshark, 2005).

Potrebno je da nastavnici i stru¢njaci koji rade s djecom s gluho¢om poznaju kulturne,
jezicke, socioloske, psiholoske, obrazovne i protetske aspekte gluhoc¢e. Takode je neophodno
njihovo kontinuirano usavrSavanje, kako bi mogli ponuditi efikasnije intervencije (Ogundiran
& Olaosun, 2013).

Jedan od klju¢nih faktora kod razvoja djece ostecana sluha je kaSnjenje u otkrivanju i
ukljuéivanju, jer je dragocjeno vrijeme izgubljeno (Moores, 2006). U slucajevima rane
identifikacije gubitka sluha komunikativne funkcije nisu ugrozene kod gluhe djece, bilo da su
izlozeni znakovnom jeziku ili dvojezi¢nosti (Grosjean, 2015; citirano kod Andreeva et al.,
2017).

Rano otkrivanje i uklju¢ivanje u rehabilitacijski tretman ima veliki znacaj za djecu s
ostecenjem sluha u spoznajnim i drugim podrué¢jima razvoja. Naglasena je uloga roditelja i
nastavnika u njihovom uspjehu 1 postizanju boljih akademskih postignuéa. Specificnosti
osoba s oStecenjem sluha 1 njihov razvoj utiCu na ucenje ove populacije, stoga roditelji 1

nastavnici trebaju, poznajuéi te specifi¢nosti, izna¢i najbolje nacine i metode vaspitanja i
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obrazovanja kako bi se u potpunosti razvili njihovi potencijali i poboljsala akademska

postignuca.

Samopostovanje kod djece s oSte¢enjem sluha

Interakcija djece s oStecenjem sluha s roditeljima, nastavnicima i vr§njacima ima veliki znacaj
za formiranje li¢nosti djeteta. Prihvatanje od strane roditelja, nastavnika i vrSnjaka uticace na
formiranje pozitne slike o sebi 1 ve€eg samoposStovanja, a to ¢e se odraziti na odnos prema
napredovanju, usvajanju znanja 1 njihova postignuca.

Samopostovanje je uvjerenje pojedinaca koliko vrijedi ili slika o sebi (Sheetz, 2004; citirano
kod Naidoo, 2009). Tesko¢e komunikacije s okolinom, i tesko¢e u razvoju privrzenosti s
drugima, neprihvacenost od strane okoline 1 moguc¢i osjecaji nekompetentnosti u poredenju s
¢uju¢im vr$njacima, mogu se negativno odraziti na samopostovanje gluhe 1 nagluhe djece
(M6hr-Nem¢i¢ i Bradari¢-Jonci¢, 2016). Veliki efekat oSteCenje sluha ima na ponaSanje i
samopostovanje ucenika, $to se moze negativno odraziti na akademski uspjeh (Ogundiran &
Olaosun, 2013). Samopostovanje je povezano s akademskim uspjehom ucenika s oSte¢enjem
sluha, gluhi u€enici u srednjoj skoli, s relativno visokim samopoStovanjem, imaju tendenciju
visoke prosjecne ocjene (Joiner, Erickson & Crittenden, 1966; citirano kod Moores & Martin,
2006). Vezu izmedu samopos$tovanja ucenika o$teéena sluha i njihovih akademskih
postignuca potvrduju 1 istraZzivanje koje govori da su ucenici s oSte¢enjem sluha sposobni za
usvajanje pristupa proucavanju kao Sto su i ucenici bez poteskoca, ali da je najdosljedniji
rezultat bio da ucenici s gubitkom sluha imaju povisen "strah od neuspjeha", problem sa
odrzavanjem samopos$tovanja za razliku od unutarasnje ili vanjske motivacije. Ucenicki
komentari ukazuju da bi to moglo biti povezano sa negativnih iskustavima s nastavnicima ili
drugim ucenicima (Richardson & Woodley, 1999; citirano kod Richardson, Marschark,
Sarchet, & Sapere, 2010).

Ukoliko dijete s oSte¢enjem sluha zadovolji osnovne psiholoske potrebe (autonomija,
kompetencija, povezanost) jacace 1 njegovo samopostovanje, Sto ¢e se odraziti i na motivaciju
za ucenje, a time 1 bolja akademska postignuca.

Autonomija podrazumijeva biti prije ,,odluc¢ujuéi izvrSilac radije nego pijun ili bespomoc¢no
determinisan od strane drugih” (Maslow; 1970; citirano kod Jacobs, 2010). Gluhi s jakim
unutrasnjim lokusom kontrole postizu bolje akademske rezultate, viSe su nezavisni 1 osjecaju

se manje depresivno, nego oni koji imaju sklonost ka eksternom lokusu kontrole (Stinson &
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Antia, 1999; Foster & MaclLeod, 2004; citirano kod Jakobs, 2010). Pojedinci koji su
samoodredeni igraju aktivnu ulogu u stvaranju vlastitih zivota i preuzimaju odgovornost za
pokretanje akcije kako bi postigli ono §to Zele i reaguju na dogadaje na nacin koji je u skladu
s njihovim ciljevima (Field & Hoffman, 1996; citirano kod Luckner, 2006). Za uspjeh i
akademska postignu¢a osoba s ostecenjem sluha neophodno je postavljanje adekvatnih i
realnih ciljeva. Ucenik treba vjerovati u mogucnost ostvarenja svojih ciljeva u ¢emu ¢e mu
pomo¢i samopouzdanje i motivisanost za odredenu radnju. Ciljevi i opredjeljenja su vrlo
vazni za gluhe u€enike. Ako uc€enik nema jasan cilj deSava 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 budu¢im situacijama. Snaga
ljudskih uvjerenja u sposobnosti da moze ostvariti zadatak, je jedan od najsnaznijih uticaja na
krajnji rezultat. U€enik s malo samopouzdanja mozda nece uspjeti zbog nedostatka uvjerenja,
dok onaj ko je sigurniji ima vece Sanse za uspjeh (Bandura, 1986; citirano kod Lang, 2006).
Za formiranje ciljeva su kljuni motivacija, stavovi 1 vjestine (Jakobs, 2010). Ciljevi osoba s
teSko¢ama u ucenju ne smiju biti nejasni i nerealni. Nerealni ciljevi dovode se u vezu sa
nedovoljnom svjesti kod izbora karijere Sto moze dovesti do nepovoljnih ishoda (Reiff et
al.,1995; citirano kod Jakobs, 2010). Ucenike s oSte¢enjem sluha treba uciti da shvate da su
ishodi postignuéa vezani za litno djelovanje (unutrasnji lokus kontrole) i da postanu
samouvjereni u postizanju ciljeva, akademskih, ali i drugih (Ogundiran & Olaosun, 2013). Da
bi uspjeli u skoli, zapos$ljavanju i zivotu u zajednici, pojedinci trebaju razvijati sposobnost
definiranja ciljeva za sebe kao 1 inicijativu za postizanje ciljeva. Ovaj skup znanja i vjestina
uopsSteno se naziva samoodredenje (Ward, 1988; citirano kod Luckner, 2006). Motivacija
povecava povjerenje osobe u liCne sposobnosti, Sto za rezultat ima vece samopoStovanje
(Lang, 2006; citirano kod Naidoo, 2009).

Zadatak roditelja 1 nastavnika je da jacaju i1 podrzavaju autonomiju, kompetentnost i
povezanost kod djece s oSteenjem sluha, ¢ime ¢e jacati i njihovo samopostovanje i

samoefikasnost, a time i motivacija za ucenje i akademska postignuca.

Motivacija za ucenje i akademska postignuéa djece s oSte¢enjem sluha

Faktori koji uticu na postignuéa ucenika s oSte¢enjem sluha su istraZivani i Cesta su tema
istrazivaca u ovom podruc¢ju. Vecéina autora je saglasna po pitanju poteskoca koje imaju djeca
s oSteCenjem sluha na svim podrucjima razvoja, uzrocima poteskoc¢a i ¢injenici da imaju
slabije rezultate u akademskim postignu¢ima u odnosu na ¢ujucu djecu. S obzirom da ovakva
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akademska postignuca najbolje predstavljaju rezultate rehabilitacije i edukacije, postavlja se
pitanje da li su metode i tehnike rada, koje se koriste kako bi se poboljsala njihova postignuca,
adekvatne, da li je uzrok u odnosu osoba koje su u direktnom radu sa ovom populacijom ili je
pak uzrok u samim ucenicima?

Mnogi autori isticu zaostajanje u akademskom postignuéu 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 oSte¢enjem sluha nisu jedini uzrok njihovog slabog akademskog postignuca
(Naidoo, 2009). Potrebno je uzeti u razmatranje sve osobine slusno ostecenih i sve faktore
sredine (Marschark, et al., 2006). Slicnog misljenja su i drugi autori Koji su utvrdili da je,
osim komunikacije, za gluhe ucenike akademski uspjeh pod snaznim uticajem manje
materijalnih varijabli, kao sto su samoefikasnost, navike uéenja, programi rada, zadovoljstvo i
upis na akademske stroge kurseve (Stinson & Walter, 1997; Powers, 2006; citirano kod
Richardson et al., 2010). Kod edukacijskih potrebam ovih u¢enika najvaznije je odgovarajuce
okruzenje u kojem uce, edukacijski tumaci, komunikacija, koriStenje 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 osiromasene rane jeziCke uslove
(Marschark, et al., 2006), slabe rezultate gluhe djece Furt (1973) ne pripisuje nedostatku
verbalne sposobnosti, ve¢ nepostojanju podsticaja od socio-kulturne sredine, nedovoljnom
iskustvu 1 informisanosti (Radoman, 2003). Faktori koji utiu na sticanje znanja, vrijednosti i
ponasanja gluhih ucenika dijele se na unutrasnje, u koje spadaju pismenost, znakovni jezik,
interesi 1 motivacija 1 asimilacija 1 vanjske, u koje spadaju nastavni planovi, ukljuenost
roditelja i resuri (Naidoo, 2009). Isti autor istiCe motivaciju kao jedan od faktora koji snazno
utie na uspjeh uéenika, i kako bi postojanje interesa i motivacije kod gluhog djeteta doveli do
opservacijskog uéenja (Lang, 2006; citirano kod Naidoo, 2009). Prema pojedinim autorima
ucenici s ostecenjem sluha ne pokazuju veéi interes za rad, uvjezbavanje gradiva, usvajanja
novih sadrZaja, 1 prisutna je ravnodusnost i nezainteresovanost. Gluhe osobe nemaju dovoljnu
motivaciju i dovoljno razvijena interesovanja (Levine, 1981; citirano kod Radoman, 2003).
Prisutan je neadekvatan self-koncept, osje¢anje manje vrijednosti, nezadovoljstvo sobom,
nisko samopostovanje i drugo. Na samopostovanje gluhe djece 1 izgradnju slike o sebi mogu

uticati komunikacijske i iskustvene poteskoce u najranijem djetinjstvu (Radoman, 1991,
2003).
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Na motivaciju ucenika s oSte¢enjem sluha moze uticati slaba slusna percepcija koja ¢e dovesti
do poteskoce pri razumijevanju i savladavanju odredenih sadrzaja. Zbog nerazumijevanja
nece se javiti ni inters za odredenu oblast niti ¢e ucenik uloziti trud kako bi savladao gradivo
koje svakako i ne razumije. Ukoliko je kod ucenika izazvana paznja za odredeno gradivo kroz
adekvatno prenijete sadrzaje koji su mu razumljivi i kojima razumije svrhu ucenja, probudit
¢e interes kod, a time 1 istrajnost u izvrSavanju aktivnosti vezanih za zadatak. Savladavanje
gradiva doprinijet ¢e da dijete postaje sigurnije u sebe, sigurnije pristupi zadatku i ustraje u
njegovom rjesavanju.

Potrebno je otkriti $ta u€enike motivise za ucenje 1 postignuca, prilagoditi nastavne sadrzaje
koji trebaju biti jasno prezentovani, povezani sa njihovim interesovanjima, u kojima ce
ucenici vidjeti smisao 1 svrhu uc¢enja. Podaci o slabijim akademskim postignu¢ima gluhih se

ne mogu generalizovati 1 ne smiju se posmatrati kao akademsko slabiji od cujuce populacije.

Psihosocijalni i porodi¢ni faktori

Individualne razlike 1 potrebe djece s oSte¢enjem sluha zahtjevaju odredeni pristup, imajuci u
vidu da se sve specifi¢nosti koje su uslovljene razli¢itim faktorima, razli¢ito i odrazavaju na
dijete. Radovanci¢ (1995) isti¢e da tezina posljedica oStecenja sluha zavisi od psihofizicke
strukture osobe kao 1 od uticaja sredine u kojoj Zivi, te je iz tog razloga nemoguce posmatrati
uopsteno cijelu populaciju. Potrebno je pojedina¢no pristupiti svakom pojedincu na koje se
negativne posljedice ostecenja sluha razlicito 1 specificno odrazavaju.

Ostecenje sluha se odrazava na psihosocijalni razvoj djeteta, a kao osnovni uslov za opsti
psihi¢ki razvoj navodi se interakcija i komunikacija sa sredinom u kojoj dijete odrasta.

Brojni su psihosocijalni problemi koje mogu biti uzrokovani oSte¢enjem sluha, a kakve
posljedice ¢e ostaviti na dijete zavisi od etiologije i stepena osStecenja sluha, vremena
nastanka, vrste, odnosa okoline prema djetetu, uticaja okoline na podsticanje razvoja djeteta i
vremena kada se pocinje sa rehabilitacijskim procesom u odnosu na vrijeme kada je nastalo
ostecenje (Duléi¢ i Kondi¢, 2002, citirano kod Vuljani¢, 2015). Nikolas i Girs (Nicholas &
Geers, 2006) navode istrazivanja koja naglasavaju znac¢aj rane komunikacije izmedu djeteta i
roditelja, kao i da su posljedice neadekavatne komunikacije, slabe jezi¢ke vjestine i/ili slabe
komunikacijske interakcije izmedu roditelja i djece u ranoj Zivotnoj dobi povezane s
istovremenim socijalnim, emocionalnim i problemima u ponasanju (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 i1 samopostovanjem (Greenberg & Kusche, 1993) i
nekim psihijatrijskim dijagnozama (Toppelberg & Shapiro, 2000).

Ostecenja sluha moze uticati na psihosocijalno funkcionisanje osobe direktano i indirektano.
Direktan uticaj se ogleda u nedostataku auditivnog iskustva, §to se neposredno odrazava na
prirodu i razvijenost neke psihicke funkcije, kao §to su pamcenje ili inteligencija. Indirektan
uticaj izaziva odredene negativne reakcije, stavove 1 odnos porodice, okoline i Sire drustvene
zajednice prema sluSno oSte¢enim, koji povratno djeluju na neke aspekte psihosocijalnog
funkcionisanja 1 prilagodavanja li¢nosti osobe sa oSte¢enim sluhom i1 govorom (Brajovi¢, L.,
Mateji¢-bBuri¢i¢, Radoman 1 Brajovi¢, A. Z, 1997). Uticaj gluho¢e mozZe znaajno varirati
zbog tipi¢nih individualnih razlika i zbog razli€itih ranih jezickih iskustava s kojima se gluha
djeca susrecu, u zavisnosti od toga da li imaju gluhe ¢lanove porodice i koji jezik se koristi u
porodici. Ukoliko je dijete liSeno rane komunikacije sa porodicom, posebno majkom, teskoce
u razvoju ¢e biti izrazenije i ostavit ¢e veée posljedice na psihosocijalni i emocionalni razvoj
gluhog djeteta (Swanwick & Marschark, 2010). Kusalnagar, Krul, Hanaj, Mehta, Kaudle i
Oghalai (Kushalnagar, Krull, Hannay, Mehta, Caudle, & Oghalai, 2007) isticu vaznost
ukljucenosti roditelja u mnogim razvojnim podruc¢jima gluhog djeteta, te navode da kasnjenje
u jezickom i socioemocionalnom razvoju cesto se pripisuju kasnom otkrivanju gluhoce,
ogranicenom pruzanju usluga rane intervencije 1 smanjenom stepenu ukljucenosti porodice
(Magnuson, 2000; Moeller, 2000; Yoshinaga Itano & Apuzzo, 1998; Yoshinaga-Itano et al.,
1998), kasnjenje u viSe podruéja adaptivnog funkcionisanja (Meadow- Orlans et al., 2003),
siroma$na samoregulacija i emocionalni razvoj (Mundy & Willoughby, 1996; Traci & Koester,
2003). Kada komunikacija u porodici nije prilagodena, javljaju se prepreke u komuniciji
izmedu mladih i roditelja Sto kasnije moze negativno uticati na cjelokupan socioemocionalni
razvoj i ukljucenost roditelja u akademski uspjeh mladih (Kushalnagar, Topolski, Schick,
Edwards, Skalicky & Patrick, 2011).

Za zdrav socijalnoemocionalni razvoj gluhog djeteta, koji se formira unutar porodice i
porodi¢nih odnosa sticanjem osjecaja sigurnosti i razvijanjem emocionalnih veza, vazan je 1
odnos s vr$njacima.

Mogu se javiti problemi gluhe djece u odnosima s vr§njacima. Naglaseno je da su gluha djeca
drustveno manje kompetentna u interakciji s vrSnjacima, bilo da se radi o ¢ujuc¢im ili gluhim,
Sto potvrduju istraZivanja prema kojima gluha djeca viSe zanemaruju i manje prihvacaju

drugu djecu, ponasaju 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 potesko¢e u odnosu gluhog djeteta sa okolinom i problemi s
izrazavanjem emocija, se mogi javiti zbog nedostatka uzajamne komunikacije, jer djeca ne
nauce povezivati rijeci s emocijama i zato ne mogu izraziti svoje potrebe i zelje (Meadow-
Orlans et al., 2003; citirano kod Kushalnagar et al., 2007).

Istaknuta je vaznost i znacaj ranog otkrivanja oste¢enja i pravovremenog ukljucivanja djeteta
u rehabilitacijski tretman. Rano otkrivanje oStec¢enja sluha moze imati pozitivan uticaj i
prednosti na socijalni i emocionalni razvoj kod djece (Hintermair, 2006). Pravovremeno
prepoznavanje govornih 1 jezickih poremecaja ili kaSnjenja, je kljucan, prvi korak u
djelotvornom sprecavanju razvojnih i socioemocionalnih problema (Steiner & Braun, 2009;
citirano kod Carscadden et al., 2010). Svi razvojni procesi i podrucja djeluju u interakciji.
Autori navode postojanje snaznih dokaza o povezanosti socijalno-emocionalnog razvoja djece
i akademskih ishoda (Greenberg & Kusche, 1993; citirano kod Calderon, 2000). Poboljsanje
dje¢jih rezultata Citanja, konstruktivnije koriStenje vremena u ucenju 1 bolja drustvena i
akademska rjeSavanja problema dovode do veceg nivoa socijalno-emocionalne kompetencije i
jeziénih i komunikacijskih vjestina (Calderon, 2000).

Da bi se sprijecile ili ublazile psihosocijalne poteskoce 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 teskoce, kako bi dijete izgradivalo
samopouzdanje i gradilo ispravnu i pozitivnu sliku o sebi, koja ¢e se reflektovati i na sliku o
drugima. Prihvatanje i vrednovanje sebe i izgradnja pravilnog odnosa s porodicom i okolinom

¢e uticati 1 na ucenje i akademska postignuca djece s ostecenjem sluha.

Uloga roditelja i nastavnika u motivaciji ucenika s oSte¢enjem sluha

Od rane dobi u interakciji roditelj-dijete, djeca pocinju stvarati svoju percepciju o tome ko su i
Sta su, emocionalna potpora i socijalno odobrenje od strane roditelja je neophodno za
formiranje interesa, zelja, stavova, ciljeva, kao 1 izgradnju slike o sebi. To od najranije zivotne
dobi utice na njihovu percepciju liénih moguénosti 1 nacina suocavanja sa Zivotnim
izazovima. Takav odnos je potreban svakom djetetu, a posebnu ulogu ima u zivotu djeteta s
oStecanjem sluha.

Pozitivna interakcija majka-dijete moze dovesti do povecanog vladanja motivacijom. Veoma

vazno je prihvatanje djeteta od strane roditelja, koji ¢e kroz podsticanje djeteta, koristeci
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njegove potencijale, postavljati realne zahtjeve pred dijete (Hauser-Cram & Shonkoff, 1995).
Ulogu roditelja u razvoju motivacije isticu mnogi autori navodeéi da kroz interakciju i
interventne tehnike s djecom s teSko¢ama u razvoju, posebno majcinska interakcija, povecava
autonomiju koja je povezana s veéim vjestinama upornosti (Grolnick, Frodi & Bridges, 1984;
Frodi, Bridges & Grolnick, 1985; citirano kod Jacobs, 2010). Nekada roditelji i porodica
gluhih ucenika smanjuju ocekivanja od njih (Sheetz, 2004; citirano kod Naidoo, 2009).
Odrasli uspjesni ispitanici s oSte¢enjem sluha, obuhvaceni Reiffovim istrazivanjem (1995), su
naglaSavali vaznost emocionalne podrske 1 socijalne povezanosti koja je bila kontinuirana od
djetinstva do odrasle dobi. Roditelji su pomogali pri usadivanju sistema vrijednosti koji se
sastojao od praksi proaktivnog zivotnog stila $to je dovelo do proaktivnih profesionalnih i
socijalnih rezultata njihove djece (Jakobs, 2010).

Pojedini autori tvrde da, iako je instrukcijska nastava s gluhim ucenicima fokusirana na
akademske teme 1 unapredenje jezickih 1 govornih vjestina, kurikulum generalno ne obuhvata
razvoj proaktivnih psihosocijalnih vjestina, te da mnogi nastavnici gluhih osoba kao 1 drugi
strucnjaci za gluhocu zavrSavaju razliCite obrazovne programe, a nisu u stanju da potaknu
psihosocijalni potencijal svojih uc¢enika (Bowe, 2003; Calderon & Greenberg, 2000; citirano
kod Jacobs, 2010). Istaknuta je vaznost o¢ekivanja koje nastavnici imaju od svojih uéenika.
Ucitelji trebaju biti svjesni opasnosti od stereotipa prema gluhim ucenicima jer su na nizem
nivou ¢itanja i imaju poteskoce s jezikom. Uprkos tim ¢injenicama nastavnici trebaju znati da
su gluhi u€enici sposobni za ucenje 1 ocekivati vise od njih. Njihov zadatak je da rade na tome
da djeca prihvataju sebe, podsticati ih na rad i pohvaliti, kako bi se jacalo njihovo
samopouzdanje (Andrews, Leigh, & Weiner, 2004). Ucenici s oSte¢enjem sluha moraju biti
motivisani, ohrabreni i potpomognuti da naprave mnogo napora da ¢itaju i piSu, Sto zahtijeva
visoko kvalifikovane i iskusne stru¢njake (Ogundiran & Olaosun, 2013).

Da bi se omogucilo u¢enicima da ostvare svoj puni potencijal potrebno je osigurati adekvatne
mogucénosti ucenja. Uloga ucitelja je da odreduje Sta se uci, kako se uci, kako ¢e se gluha
djeca u razredu osjecati 1 kakvo misljenje ¢e razviti o sebi (MclIntosh et al., 1994; citirano kod
Naidoo, 2009). Gluhi uéenici imaju individualne potrebe i jedan program ne odgovara za Sve.
Nastavnici u osnovnoj i srednjoj Skoli trebaju poticati pozitivan stav prema ucenju i
uciteljima. Oni bi trebali nauciti djelotvorne navike ucenja, kako primijeniti tehnike
upravljanja vremenom, te kako razviti bolje strategije za pripremu gradiva (Boutin, 2008).

Istrazivanja sugeriSu da su vjesti nastavnici gluhih u stanju da motivisu ucenike ili da iskoriste
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metode prilagodene njihovim snagama i potrebama, tako da ucenici mogu nauciti koliko i
njihove kolege bez ostecenja sluha (Marschark, Sapere, Convertino & Pelz, 2008).

Zajedni¢ko za mnoga istrazivanja o gluhim osobama su navodi da karakteristike, kao Sto su
upornost, samouvjerenost, znacaj odraslog mentora i pozitivnih odnosa s vrSnjacima, igraju
veliku ulogu u akademskim postignuc¢ima. Izgradnja dobrih odnosa s nastavnicima i kolegama
¢e, osim na samouvjerenost kod osobe osSte¢ena sluha, uticati i na upornost i istrajnost u
ucenju. Za gluhe, kao i za ¢ujuée ucenike, upornost moze biti izrazena prvenstveno u funkeiji
ucenicke interakcije s akademskim 1 druStvenim sisitemima ustanova, gdje se akademski
sistem sastoji od intelektualnih zahtjeva prema uceniku i intelektualnih vrijednosti osoblja, a
druStveni sistem se sastoji od struktuisanih vannastavnih aktivnosti (kao §to su sport 1
studentske komune). I neformalno, moguénosti za socijalne interakcije koji se javljaju izvan
u¢ionice. Sto udenik vise komunicira s akademskim i socijalnim okruZzenjem u odredenoj
ustanovi, to je veca vjerojatnoca da Ce ustrajati (Tinto et al., 1994; citirano kod Albertini,
Kelly, & Matchett, 2011).

Na postignuca, kao 1 socio-emocionalno finkcionisanje u visokom obrazovanju, vise paznje bi
se trebalo obratiti na ,,nepredvidive (neopipljive) varijable®, kao §to su studentska motivacija i
interes. Razumijevanje kompleksne dinamike ovih nepredvidivih varijabli, komunikacije i
nastavnog ucenja, zahtjeva vecu kolaboraciju izmedu istrazivanja i prakse nego, $to je
trenutno slucaj, ali autori smatraju da ¢e vjerovatno rezultirati praksama u poducavanju i
ucenju, koje ¢e poboljsati prilike i rezultate gluhih i nagluhih uéenika (Richardson,
Marschark, Sarchet, & Sapere, 2010). Ako akademska priprema nadilazi komunikaciju i
audioloSke faktore u predvidanju ucenja, mozda bi istrazivaci i obrazovni administratori
trebali razmotriti istrazivanje ,,neopipljivih varijabli“ kako bi bolje razumjeli i predvidjeli
akademske rezultate gluhih i nagluhih u¢enika (Convertino, Marschark, Sapere, Sarchet, &
Zupan, 2009).

Istaknuta vaznost motivacije za ucenje i akademska postignuca treba biti podstrek za
nastavnike i roditelje, koji u radu sa djecom s oSte¢enjem sluha, osim paznje koju posvecuju
komunikacijskim vjeStinama 1 razumijevanju, neophodno je da paZnju usmjere i prema

psiholoskim karakteristikama, samopostovanju i motivaciji za ucenjem.
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METODOLOSKI OKVIR ISTRAZIVANJA
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Pristupili smo metodoloskoj orjentaciji kroz iznosenje problema i predmeta istrazivanja, cilja i
zadataka koje smo postavili u istrazivanju, hipoteza istrazivanja, uzorka ispitanika, varijabli

istrazivanja, kao i metoda, tehnika i instrumenata istrazivanja i statisticke obrade podataka.

Problem i predmet istraZivanja

Teskoce u komunikaciji gluhih i tesko nagluhih ucenika najéesce rezultiraju ili se navode kao
uzrok odstupanjima u obrazovnim postignu¢ima, nizem nivou usvojenih znanja, ogranicenom
izboru zanimanja i pristupu visokoskolskom obrazovanju. Veéina autora nizak nivo
akademskih postignu¢a osoba s oSteCenjem sluha, pripisuje njthovim ne/sposobnostima,
oStecenju sluha 1 posljedicama koje izaziva oStecenje sluha, u prvom redu nerazvijenom
govoru i jeziku — problemima u komunikaciji, dok se manje ili gotovo nikako ne dovodi u
vezu s drugim znacajnim faktorima. Takoder, navode da, iako istrazivanja pokazuju da je
potencijal gluhih u€enika u u¢enju jednak kao kod cujucih ucenika, manja je vjerojatnca da ¢e
zavrsiti srednju Skolu, nego ¢ujuca djeca, veca da ¢e raditi kao fizicki radnici.

Ako se uzme u obzir da imaju jednak potencijal kao i1 ¢ujuci ucenici, te ukoliko je dijete s
oSte¢enjem sluha na vrijeme uklju¢eno u adekvatan edukacijsko-rehabilitacijski proces i ako
su primijenjene adekvatne metode u ovom procesu, postavlja se pitanje, $ta je to $to utiCe na
razvoj sposobnosti ove populacije i njihova bolja akademska postignuca.

Jedan od faktora u vaspitno-obrazovnom procesu je motivacija za ucenje koja, kao uticaj koji
izaziva, usmjerava i odrzava zeljeno ponaSanje, je veoma vazna za u¢enje. Motivisanost za
ucenje moze dolaziti iz samog ucenika (intrinzi¢na motivacija), gdje ne uc¢i zbog nekog vida
nagrade, nego zbog samog znanja, podstaknut unutraSnjom voljom i zeljom, ili moze biti
motivisan nekim okolnim faktorima (ekstrinzi¢éna motivacija) nagradom ili izbjegavanjem
kazne. Nepostojanje ni unutras$nje ni vanjske motivacije za u€enje ili bilo koju drugu aktivnost
govori o amotivaciji u¢enika. Ona predstavlja stanje nedostatka namjere za ukljuc¢ivanjem u
ucenje, a razlog moZe biti usljed toga S§to ucenik ne cijeni odredenu aktivnost, osjeca se
nekompetentnim ili ima niska ocekivanja. Smatra da uklju¢ivanjem i zalaganjem ne moze
posti€i zeljene rezultate, $to bi se moglo u izvjesnoj mjeri, pripisati ve¢em broju gluhih i tesko
nagluhih ucenika.

Istrazivanja iz oblasti motivacije kod opste populacije ukazuju na veliki znac¢aj motivacije u

obrazovanju, ali i uticaju roditelja i nastavnika na njen razvoj.
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Dosadasnja istrazivanja osoba s oSte¢enjem sluha naglaSavaju njihovu nezainteresovanost za
rad, uvjezbavanje gradiva, usvajanje novih sadrzaja, kao ni Zelju za postizanje visokih
akademskih postignu¢a. Prisutna je ravnoduSnost, nezainteresovanost i nedovoljna
ukljucenost u nastavni proces, Sto moze biti pokazatelj nedovoljne motivacije za akademska
postignuca.

S obzirom da je motivacija ono $to daje podsticaj da se ukljuci u bilo kakvu aktivnost, pa tako
i u uCenje, ona usmjerava i odreduje snagu i trajanje bavljenja nekom aktivno$c¢u, njen
nedostatak se moze smatrati jednim od uzroka niskog nivoa akademskih postignuc¢a osoba s
oStecenjem sluha.

Uticaj motivacije na ucenje 1 akademska postignu¢a kod gluhih 1 tesko nagluhih ucenika 1
nivo njene razvijenosti nisu dovoljno istaknute, niti istraZzene, Sto je predstavljeno kao
problem ovog istrazZivanja.

Cinjenica da se motivacija moZe razvijati i da je na nju mogudée uticati, te naglasena uloga
roditelja i nastavnika u vaspitanju i obrazovanju ucenika oSteCena sluha, s akcentom na
izgradnji pozitivnih stavova prema ucenju i sticanju znanja, ukazuju da je neophodno utvrditi
uzroke koji dovode do eventualnih nedostatka ili nepostojanja motivacije za akademska
postignuca, te faktore koji mogu dovesti do razvoja i poboljSanja motivacije.

U skladu s navedenim, predmet istraZivanja u ovom radu je bio motivacija gluhih i tesko
nagluhih ucenika za ucenje i akademska postignuéa, i uloga roditelja i nastavnika u
podsticanju i razvijanju motivacije uCenika s o$te¢enjem sluha za ucenje i akademska

postignuca.

Cilj i zadaci istrazivanja

Cilj istrazivanja je utvrditi motivaciju za uCenje i akademska postignu¢a gluhih i tesko
nagluhih uéenika i ulogu i znacaj porodice i nastavnika u njenom podsticanju i razvoju, te
ispitati ¢ujuce vr$njake i uporediti rezultete istrazivanja s gluhim i nagluhim ucenicima.

U odnosu na cilj istrazivanja, postavljeni su sljedeci zadaci:

— utvrditi interese i aspiracije, odnosno, procjenu gluhih i nagluhih uéenika o
ukljucenosti u aktivnosti i moguénostima koje one pruzaju u vaspitno-obrazovnom
procesu;

— utvrditi interese i aspiracije, odnosno, procjenu ¢ujucih uéenika o ukljucenosti u

aktivnosti i moguénostima koje one pruzaju u vaspitno-obrazovnom procesu;
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utvrditi razlike procjene cjelokupnog uzorka o ukljucenosti u aktivnosti i
mogucnostima koje one pruzaju;

utvrditi razlike procjene cjelokupnog uzorka o ukljucenosti u aktivnosti i
mogucénostima koje one pruzaju, u odnosu na pol ispitanika;

utvrditi razlike procjene uc¢enika s oste¢enjem sluha o ukljucenosti u aktivnosti i
mogucénostima koje one pruzaju;

utvrditi razlike procjene gluhih, nagluhih i ¢ujué¢ih ucenika 0 ukljucenosti u
aktivnosti 1 moguénostima koje one pruzaju;

utvrditi nivo motivacije gluhih i nagluhih uéenika u vaspitno-obrazovnom procesu,
utvrditi nivo motivacije ¢ujucih u¢enika 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
1 Cujucih ucenika,;

utvrditi ucenicku procjenu roditeljske autonomne podrske 1 razumijevanja
ukljucenosti 1 topline gluhih 1 nagluhih ucenika,

utvrditi ucenicku procjenu roditeljske autonomne podrske, ukljucenosti i1 topline
cujucih ucenika,

utvrditi razlike ucenicke procjene roditeljske autonomne podrske, ukljucenosti i
topline cjelokupnog uzorka, u odnosu na pol,

utvrditi razlike ucenicke procjene roditeljske autonomne podrske, ukljucenosti i
topline gluhih, nagluhih i ¢ujuéih uc¢enika;

utvrditi ucenicku procjenu osobina nastavnika kod gluhih i naglihih uéenika,
utvrditi ucenicku procjenu osobina nastavnika kod ¢ujucih ucenika,

utvrditi razlike uéenicke procjene osobina nastavnika, u odnosu na pol u¢enika,
utvrditi razlike ucenicke procjene osobina nastavnika gluhih, nagluhih i ¢ujucih

ucenika.
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Hipoteze istraZivanja

Opsta hipoteza u istrazivanju bila je da gluhi u€enici nisu dovoljno motivisani u vaspitno-

obrazovnom procesu i da se motivisanju uc¢enika ne posvecuje adekvatna paznja.

Na temelju navedene opste hipoteze postavljene su sljedece posebne hipoteze:

1.

10.

11.

12.

13.

Gluhi i tesko nagluhi ucenici imaju nizak nivo interesa i aspiracija, odnosno, postoji
razlika procjene o ukljucenosti u aktivnosti i moguénostima u vaspitno-obrazovnom
procesu

Postoje statisticki znacajne razlike u rezultatima procjene cjelokupnog uzorka,
¢ujucih, kao 1 u€enika s oStecenjem sluha, o uklju€enosti u aktivnosti 1 moguc¢nostima
koje one pruzaju.

Nema statisticki znacajnih razlika u rezultatima procjene 0 ukljucenosti u aktivnosti i
mogucnostima koje one pruzaju, u odnosu na pol.

Nema statisticki znacajnih razlika u rezultatima procjene 0 ukljucenosti u aktivnosti i
mogucénostima koje one pruzaju, u odnosu na slusni status ispitanika.

Gluhi i teSko nagluhi uéenici imaju nizak nivo motivacije u vaspitno-obrazovnom
procesu.

Nema statisticki znacajnih razlika u nivu motivacije u vaspitno-obrazovnom procesu,
u odnosu na pol ispitanika.

Nema statisticki zna¢ajnih razlika u nivu motivacije u vaspitno-obrazovnom procesu,
u odnosu na slusni status ispitanika.

Gluhi 1 tesko nagluhi ucenici iskazuju zadovoljavajuéi stepen procjene roditeljske
autonomne podrske, ukljuc¢enosti i topline.

Nema statisticki znacajnih razlika u stepenu ucenicke procjene roditeljske autonomne
podrske, ukljuéenosti i topline u odnosu na pol ispitanika.

Nema statisticki znacajnih razlika u stepenu ucenicke procjene roditeljske autonomne
podrske, ukljucenosti i topline u odnosu na slusni status ispitanika.

Gluhi i tesko nagluhi ucenici iskazuju nizak stepen procjene pozitivnih 0sobina
nastavnika.

Nema statisticki znacajnih razlika u stepenu uéenicke procjene pozitivnih osobina
nastavnika u odnosu na pol ispitanika

Nema statisticki znacajnih razlika u stepenu ucenicke procjene pozitivnih 0sobina

nastavnika u odnosu na slu$ni 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
istrazivanja, u odnosu na slusni status, podijeljeni u tri grupe. Prvu grupu ¢inili su gluhi
ucenici, s oStecenjem sluha preko 90 dB, a s obzirom na ograni¢en broj ovih u¢enika, grupa je
obuhvatila sve gluhe ucenike centara za obrazovanje gluhih u BiH (Banja Luka, Sarajevo i
Tuzla). Drugu grupu ¢inili su tesko nagluhi ucenici, s oSte¢enjem sluha od 70 do 90 dB,
izabrani metodom slu¢ajnog izbora, iz tri navedena centra i tri redovne osnovne i srednje
Skole. Trecu, kontrolnu, grupu ¢inili su ¢uju¢i ucenici, izabrani metodom slucajnog izbora iz

tri redovne osnovne 1 srednje Skole, uzrasta u skladu s gluhim vr§njacima.

Varijable u istraZivanju

U istrazivanju su koriStene sljedece varijable:

1. Zavisne varijable:
— procjena u¢enika o ukljucenosti i moguénostima koje im pruza vaspitno-obrazovni
proces,
— motivacija ucenika u vaspitno-obrazovnom procesu,
— ucenicka procjena roditeljske autonomne podrske, ukljuc¢enosti i topline,

— ucenicka procjena osobina nastavnika;
2. Nezavisne varijable:
— slusni status na osnovu koje je uzorak podijeljen na gluhe, nagluhe i1 cujuce

ucenike,

3. Neutralne varijable:

— pol ucenika.
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Metode, tehnike i instrumenti istraZivanja

Prema opstoj organizaciji, istrazivanje je bilo sistematsko, neeksperimentalno, deskriptivno-
analitiCkog karaktera. Provedeno je s ciljem eksploracije 1 deskripcije konstrukta motivacije
gluhih, tesko nagluhih i ¢ujuéih ucenika. Kao istrazivacki postupci primjenjene su metode
teorijske analize i servej istrazivacka metoda. Od tehnika istrazivanja koristeni su anketiranje i

skaliranje.

Instrumenti istrazivanja

U istrazivanju s koristeni sljede¢i mjerni instrumenti: Upitnik IF (Interesi 1 aspiracije ucenika,
Suzi¢, 2003), VIMP (Veliki inventar motivacije postignuc¢a, Suzi¢, 2006), Upitnik percepcije
roditelja (Children's Perceptions of Parents Scale, Grolnick, Ryan & Deci, 1991) i Upitnik ON

(Osobine nastavnika, Suzi¢, 2003).

Test za ispitivanje interesa i aspiracija u¢enika

Test za ispitivanje interesa i aspiracija uc¢enika procjenjuje interese i aspiracije ucenika za
aktivnosti: ucenje, sport, muziku, TV, zabava, Citanje-pisanje, ljubav-izlasci i drustveno
koristan rad. Koristi se sistem od 20 tvrdnji — indikatora stavova, gdje se deset tvrdnji odnosi
na ukljuCenost u navedene aktivnosti, a drugih deset na iskazane procjene o mogucnostima
koje pruzaju ove aktivnosti. Prvih deset tvrdnji ispituju: provedeno vrijeme u jednoj od ovih
aktivnosti, izrazenu aktivnost, generalna postignuca, ucestalost bavljenja ovim aktivnostima,
razgovor o njima, Zelju da se u ovim aktivnostima postignu dobri rezultati, uvazavanje ljudi
koji se njima bave, izrazeno zadovoljstvo tokom bavljenja ovim aktivnostima, nivo Zelja i
osjecaja srece tokom bavljenja ovim aktivnostima.

Drugih deset tvrdnji na isti nac¢in ukazuju na mogucénosti koje pruzaju aktivnosti u vidu:
napredovanja, samostalnog djelovanja, ostvarivanja visokog zZivotnog standarda, mogucnosti
zivota na vlastiti nacin, moguénosti razvijanja li¢nosti, fizicke aktivnosti, razloge za
uvazavanje, razloge za zajedniStvom i ravnopravnoscu.

Mjerni instrument je koncipiran na nacin da su ispitanici za svaku od ovih aktivnosti na
postavljene tvrdnje opredjeljuju odgovorima na skali od 0 do 5 kroz kvalitativna obiljezja: 0 =
ne znam, 1 = nikad, 2 = ponekad, 3 = cesto, 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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statisti¢i 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 a = 0,98) pokazao je vrlo dobru pouzdanost i unutrasnju saglasnost ljestvice za

ovaj uzorak.

Veliki inventar motivacije postignu¢a (VIMP)

VIMP (Veliki inventar motivacije postignuc¢a) predstavlja inventar na kome se ispitanici
izjasnjavaju 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 uéenika za nastavu i percepcija kompetencije, nivo
vrednovanja akademskog postignuca i ciljevi) , kojima se procjenjuje 13 mjernih podruéja, s
ciljem da se izdvoje elementi koji mogu, na odredenom uzorku ispitanika, da utvrde nivo
motivacije i objasne njen uticaj i relacije na postignuc¢a. Konstruisan je kompozitno tako da
svi testovi zajedno daju generalni skor motivacije. Osim devet posudenih ajtema, Harterovih
pet i Velerandovih Cetiri, instrument se sastoji od 119 originalno konstruisanih ajtema (Prilog
2).

Cronbachov alfa koeficijent (Cronbachov a = 0,93) pokazao je vrlo dobru pouzdanost i

unutrasnju saglasnost ljestvice za ovaj uzorak.

Upitnik procjene roditeljske podrske i razumijevanja

Upitnik procjene roditeljske podrske i razumijevanja je skaliran kroz tri subtesta, gdje se
roditeljske autonomne podrske i procjenu roditeljske topline, posebno za majku i posebno za
oca (po 21 tvrdnja) (Prilog 3).

Procjena se vrsi na skali Likertovog tipa od 1 do 7 (1 — u potpunosti se ne slazem , 4 —
polovi¢no se slazem i 7 — u potpunosti se slazem). Vrijednost Cronbach alfa koeficijenta je
0,88.
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Upitnik za ispitivanje osobina nastavnika

Upitnik za ispitivanje osobina nastavnika procjenjuje Sest podrucja: autoritativnost, emotivno
pozitivne reakcije, kooperativnost, normativnost, usmjerenost na rjeSavanja problema i
emotivno negativne reakcije, a pokazuje kao ucenici percipiraju osobine nastavnika (Prilog 4).

Vrijednost Cronbach alfa koeficijenta je 0,70.

Statisticka obrada podataka

Statisticka obrada podataka obavljena je u programu SPSS Statistics, verziji 17. Na
prikupljenim podacima primijenjeni su postupci deskriptivne statistike, gdje su izracunate
aritmeticke sredine sa pripadaju¢im standardnim devijacijama. Kod poredenja rezultata dva
subuzorka, s obzirom na pol ili slusni status, koriSten je t-test za nezavisne uzorke, a za
poredenje rezultata tri subuzorka, s obzirom na stepen ostecenja sluha, primijenjena je analiza
varijanse. Testiranje hipoteza utvrdeno je na nivo znacajnosti od 5% (0,05). Rezultati su

prikazani tabelarno.
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Prema postavljenim istrazivackim zadacima u ovom dijelu rada bi¢e prikazani rezultati
istrazivanja i diskusija sa predlozima prakti¢nih implikacija za nastavnu praksu, koje mogu
pomo¢i nastavnicima i roditeljima da podstaknu ucenike na aktivnost i motivisu ih za uéenje i

akademska postignucéa.

Ispitivanje interesa i aspiracija ucenika

U istraZivanju je primijenjen mjerni instrument koji procjenjuje interese 1 aspiracije ucenika
za aktivnosti: ucenje, sport, muziku, TV, zabava, Citanje-pisanje, ljubav-izlasci i druStveno

koristan rad.

Rezultati t-test razlika ispitivanja interesa i aspiracija cjelokupnog uzorka

Mnogi autori su pokusali dati odgovor na pitanje da li se uklju¢enost i motivacija mogu
izjednaciti ili se radi o dva odvojena konstrukta, te pojedini autori zastupaju stajaliSte da su
ukljuc¢anost 1 motivacija zasebni ali povezani konstrukti, gdje se uklju¢enost moze posmatrati
kao akcija (vidljivo ponaSanje), a motivacija kao namjera (unutrasnji faktor), kao i da
ukljuCenost mora imati jasno definisane granice (Finn & Kasza, 2009; citirano kod
Christenson, Reschly & Wylie, 2012). Drugi autori uklju¢enost smatraju "metakonstruktom”
ili organizacionim okvirom koji integriSe podrucja kao Sto su pripadanje, bihejvioralna
participacija, motivacija, samoefikasnost, $kolska povezanost i sli¢no (Fredricks et al., 2004;
citirano kod Christenson, et al., 2012).

Da li su gluhi i teSko nagluhi ucenici dovoljno motivisani u vaspitno-obrazovnom procesu, u
ovom radu, izmedu ostalog, utvrdeno je ispitivanjem njihovih interesa i aspiracija, odnosno,
procjene o ukljuCenosti u odredene aktivnosti i moguénostima koje one pruzaju, te
uporedivanjem ovih rezultat s rezultatima ispitivanja ¢ujucih vrSnjaka.

Rezultati istrazivanja procjene na cjelokupnom uzoraku ispitanika o uklju€enosti u aktivnosti i
mogucénostima koje one pruzaju predstavljeni su u Tabeli 1. Odgovori ispitanika i utvrdene
razlike pokazuju tendenciju logi¢ke procjene. U€enici smatraju da nisu dovoljno ukljuceni, ali
1 da bi ove aktivnosti pruzile ve¢e mogucénosti da jesu dovoljno u njih ukljuceni. Postoji teZnja
ispitanika za adekvatnim uklju¢ivanjem u podrucja u ¢ijem uklju¢ivanju znacajno ucestvuje
zajednica (ucenje, sport, itanje, pisanje i sl.), odnosno uglavnom $kola i porodica. Interesi,
zelje, ciljevi 1 motivacija za u€enje i1 druge aktivnosti su prisutni ukoliko se ukljucenost i

motivacija posmatraju kao povezani konstrukti.
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Za utvrdivanje znacajnosti razlika interesa i aspiracija ucenika, odnosno, razlika procjene o

73

, ukljucenosti i ,,mogucnostima“, za osam podrucja aktivnosti, na cjelokupnom uzorku
ispitanika (Cujuéi ucenici i ucenici s oSteCenjem sluha), primijenjen je t-test razlika.
Ustanovljeno je da postoje statisticki znacajne razlike za pet podrucja: Ucenje (t = —6,05; p =
0,00), Sport (t = —3,51; p = 0,00), Citanje/pisanje (t = —3,31; p = 0,00), Zabava (t = —1,37; p
=0,02), i Drustveno koristan rad (t = -5,09; p = 0,00).

Najmanje statisticki zna¢ajna razlika je na podruéju Zabava, kao i za ostala podrucja (Muzika,
TV, Ljubavl/izlasci), kod kojih ne postoji statistiCki znacajna razlika. Aktivnosti u ovim
podru¢jima su vise rekreativne, a slabije ili nikako su dio obrazovnog procesa, te one i ne
moraju pruzati ve¢e mogucnosti, a pojedinci se u njih mogu ukljuc¢ivati spontano 1 samostalno

I bez organizovanog pristupa.

Tabela 1

T-test razlika procjene cjelokupnog uzorka o ukljucenosti i mogucnosti za osam podrucja aktivnosti

Podrucje aktivnosti Ukljucenost Moguénosti t p
M (SD) M (SD)

Utenje 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
Citanje/Pisanje 25,07 (13,20) 28,07 (12,93) -3,31 0,00
Ljubav/lzlasci 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 ucenika o ukljucenosti u navedena podrucja posebno za ucenje, Citanje 1 pisanje i
pruzanje boljih moguénosti, ukazuje na svjesnost o znafaju sticanja znanja i razvijanja
vjeStina za postizanje akademskih postignu¢a, odnosno, pruzanja moguénosti da
kompetentno, efikasno, odgovorno i konstruktivno vode li¢ni, profesionalni i drustveni Zivot.
Iskazani stavovi u¢enika o ukljucenosti mogu biti zasnovani dozivljajem nastavnog procesa,
nastavnih sadrZaja ili nastavnika kao edukatora, koji imaju veliku ulogu u formiranju stavova,
razvijanju interesa i motivacije kod ucenika.

Nacionalno istrazivacko vijece i Institut za medicinu (NRC and loM, 2004) navode da je
jedan od najcitiranijih dokazanih korelacija uc€enicke ukljucenosti, ucenicko akademsko

postignuce. Istrazivanja su pokazalo snazan pozitivan odnos izmedu nivoa ukljucenosti
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ucenika 1 akademskog postignu¢a mjerenog rezultatima na standardiziranim procjenama (npr.
Finn & Voelkl, 1993; Lee & Smith, 1995; Roeser, Midgley & Urdan, 1996; citirano kod
Griffiths, Lilles, Furlong & Sidhwa, 2012).

Ukljucenost (anagazovanost, sudjelovanje) nije koncipirana kao atribut ucenika ve¢ kao
promjenjivo stanje bia na koje utiCu kapacitet Skole, porodica i kolege, kako bi se
objezbijedila konzistentna oc¢ekivanja i podr§ska za ucenje (Reschly & Christenson, 2006a,
2006b; citirano kod Christenson et al.,, 2012). Isti autor navodi da uklju¢enost ucenika
potkrepljuje shvatanje da se efektivna nastava eksplicitno uzima u obzir i programira za ulogu
ucenicke motivisanosti u rezultatima ucCenja (NRC & IoM, 2004; Russell, Ainley &
Frydenberg, 2005; Christenson et al., 2012). Prema tome, zadatak svih uCesnika u
obrazovnom procesu, posebno nastavnika, je formiranje optimalnih uslova za uklju¢enost u
aktivnosti, Sto ¢e dovesti do podizanja i iskoriStavanja mogucénosti u ostvarivanja postavljenih
ciljeva, a time i ve¢ih akademskih postignuca.

Djeca imaju veliki broj interesa i zelja, te nije teSko prepoznati njihove interese 1 aspiracije,
problem se javlja kada nastavu treba spojiti sa njihovim interesima i aspiracijama i povezati
Skolsko postignuce 1 uspjeh s motivacijom, stavovima i interesima djeteta, kao i moralnim
uvjerenjima 1 spoznajom, Sto predstavlja suStinu pedagoske teorije 1 prakse i1 zahtijeva veliku
strucnost 1 profesionalnost prosvjetnih radnika (Suzi¢, 1998).

Istrazivanjem koje je obuhvatalo 805 ucenika od cCetvrtog do sedmog razreda, u kome se
koristio model motivacijskog razvoja kako bi se istrazila interna dinamika cetiri indikatora
bihevioralne 1 emocionalne ukljuCenosti i nezadovoljstva, te olakSavajuci efekti podrske
nastavnika 1 tri u¢eni¢ke samoprocjene (kompetencija, autonomija, povezanost) na promjene
ovih indikatora tokom Skolske godine, izmedu ostalog, ustanovljeno je da su podrska
nastavnika 1 ucéeni¢ke samoprocjene (naroCito autonomija) doprinijeli promjenama
bihevioralnih komponenti. Rezultati su naglasili vaznost autonomije uéenika, a da njen niski
prosje¢ni nivo upucuje na to da se loSe izaslo u susret ovoj potrebi (Skinner, Furrer, Marchand
& Kindermann, 2008).

Istrazivanjem je utvrdeno da postoji preklapanje izmedu operacionalizacije kognitivne
ukljucenosti 1 nekih motivacionih koncepata. Autori smatraju da se operacionalizacija
kognitivne ukljucenosti moZe okarakterisati kao motivisanost za ucenje, ¢emu svjedoce
interni procesi kao S§to je percipirana relevantnost za buducnost, postavljanje ciljeva i tako
dalje. Ova interna motivacija za ucenje je inherentno individualna i na nju uti¢u motivacijski

konteksti (npr. nastavne strukture ciljeva, Skolska klima i1 poruke u pogledu truda i
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sposobnosti, norme vr$njackih grupa u odnosu na akademsko ponosanje) (Reschly &
Christenson, 2006a; citirano kod Reschly & Christenson, 2012).

Priroda i kvaliteta medusobnih odnosa izmedu nastavnika i ucenika je od temeljne vaznosti za
razumijevanje ukljuCenosti ucenika, moze se mijenjati pruzanjem znanja O razvojnim
procesima relevantnim za interakcije u ucionicama i personalizovanim povratnim
informacijama. ldeje o centralnoj ulozi uciteljskih interakcija i odnosa, kao primarnog
mehanizma kojim se njeguje uceniCka ukljucenost, ¢ine osnovu za analizu rada u ucionici.
Rad u ucionici za angazovanje djece 1 mladih klju¢ni je "kriterij" kojim bi se trebalo
prosudivati, a karakteristike relacijskih potpora, podrSka autonomije /sposobnosti/, su
relevantni da odrede kako ostvariti taj cilj, kroz odnose i interakcije (Pianta, Hamre & Allen,
2012).

Podrska nastavnika igra kljuénu ulogu kod motivacijske dinamike uklju¢enosti, naglasava
sustinu interesa 1 emocija djece u iniciranju i odrzavanju njihove participacije u aktivnostima
ucenja (Pekrun et al., 2002; Schutz & DeCuir, 2002; Skinner, et al., 2008).

Statisticki znacajna razlika je 1 na podrucju Citanja 1 pisanje, a to je jedan je od znacajnih
primjera gdje ucenici smatraju da bi na tom podruc¢ju imali viSe mogucnosti, kada bi bili viSe
ukljuceni.

Ucenici moraju imati odredeni interes da bi se uopsSte ukljucili u Citanje, a tim 1 u
razumijevanje 1 usvajanje odredenih sadrzaja, odnosno mora postojati odredena vrsta
motivacije za uklju¢ivanje u aktivnost. Autori istiCu da se radi o kognitivnim procesima koji
su 1 motivacioni jer ukljuCuju ulaganje truda, percepciju kompetentnosti 1 zadovoljstvo
Citanjem (Paris et al., 1991; citirano kod Koli¢-Vehovec, Pecjak, i Ronéevi¢ Zubkovi¢, 2009).
Utvrdeno je da zainteresovanost za tekst dovodi do veceg udubljivanja u tekst i koristenja
viSe elaboracijskih strategija. Zanimljivi tekstovi pruzaju 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).

Citanju kao preduslovu za sticanje znanja potrebno je posvetiti mnogo vise paznja, jer
poznavaju¢i ucenicki interes za Citanje nastavnih sadrzaja, ¢ak neobavezne literature, moze
ukazati na motivaciju za ucenje, kao i ukazati na kvalitet nastavnog procesa. Ukoliko je
nastavnik uspio razviti interes ucenika za odredenu oblast, u€enik ¢e se viSe ukljuciti u obradu
odredenih sadrzaja, §to ¢e rezultirati sticanjem znanja i1 boljim akademskim postignuéem.

Iako NPP nisu ne$to §to donose nastavnici, nego su kao takvi obaveza da se realizuju, ne

moze se ocekivati da svi sadrzaji budu zanimljivi i1 izazovu interes ucenika, ali nastavnik bi
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mogao pobuditi interes ucenika adekvatnim prezentovanjem nastavnih tema na nacin da ih
predoc¢i kao smislene i razumljive za ucenika. Ukoliko nastavnik uspije probuditi interes
ucenika za odredenu temu, bilo da se radi o vanjskoj ili unutrasnjoj motivaciji, ucenik ée se
ukljuciti u odredene nastavne sadrzaje ¢itanjem i trazenjem 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 zivota, a ¢injenica da danasnja mladez veéinu svog
vremena provodi ,sjedilacki, ne ukljuc¢ujuci se ni u kakve fizicke aktivnosti, §to je alarm za
roditelje 1 nastavnike da razvijaju unutraSnju motivaciju djece za sportske aktivnosti od
najranije Zivotne dobi. Istrazivanje koje je proveo Suzi¢ (2011), na uzorku od 312 ucenika
osnovne Skolske dobi od 8 do 14 godina, a testirana je hipoteza da li motivacijski profil moze
predodrediti sportske aktivnosti i uspjeh u nastavi tjelesnog odgoja (PE), dobijena su tri
motivaciona profila uesnika u sportskim aktivnostima: unutrasnje motivisani, kombinovano
motivisani i vanjski motivisani. Rezultati istrazivanja su pokazali da motivacioni profili
ucenika znacajno predodreduju njihovo bavljenje sportom, ali ne i Skolski uspjeh u tjelesnom
vaspitanju. Autor navodi da ovi nalazi ne idu u prilog tjelesnom vaspitanju i ukazuju na
potrebu da nastavnici pokusaju reducirati vanjsku motivaciju koja tretira sport kao obavezu i
odgovonost ili nagradivanje posluSnosti i pokornosti ucenika, a podrzati unutrasnju
motivaciju ucenika.

Ukljuceni ucenici ¢ine viSe od samog prisustvovanja na nastavi (pohadanja) i postizanja
akademskih rezultata, oni se trude, istrajavaju, samoreguliSu svoje ponasanje kako bi ga
usmjerili prema postizanju ciljeva, pred sebe postavljaju izazove kako bi nadmasili
oc¢ekivanja, uzivaju u izazovima i u¢enju (Klem & Connell, 2004; National Research Council
and the Institute of Medicine[NRC and IoM], 2004; citirano kod Christenson et al., 2012).

Da postoji veza izmedu ukljucenosti i motivacije pokazuje njihova uzajmna uslovljenost, te
ako motivaciju posmatramo kao namjeru, a uklju¢enost kao djelovanje, da bi se ucenik
ukljucio u odredene nastavne ili vannastavne aktivnosti mora biti motivisan, odnosno ako je
motivisan ucenik ¢e se ukljuciti u odredene aktivnosti. Prema tome, ukoliko Zelimo uticati na
ukljucenost ucenika, treba raditi na razvijanju i jaCanju motivacije za ucenje i akademsko
postignuce, odnosno ucenike je potrebno na adekvatan nacin ukljuciti u nastavni proces 1 time
podstaci razvoj motivacije.

Razlozi uceni¢ke procjene, da podrucja ucenja, Citanja/pisanja 1 sporta pruzaju vece
mogucnosti nego Sto je njihova ukljucenost u iste, mogu se nalaziti u samim ucenicima,

nastavnom procesu i nastavnim sadrZajima, ili u nastavnicima kao voditeljima vaspitno
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obrazovnog procesa. To nam ukazuje na obavezu nastavnika da adekvatnim nacinima rada,
kroz razvijanje i1 jaCanje motivacije za uCenje i akademsko postignuée, nastavne sadrzaje

ucine smislenim, razumljivim i interesantnim za ucenike.

Rezultati t-test razlika interesa i aspiracija, s obzirom na pol ispitanika

Za ispitivanje razlika interesa i aspiracija, odnosno procjene o uklju¢enosti i moguénostima u
podru¢ja aktivnosti, s obzirom na pol ispitanika (Cujuc¢ih 1 ucenika s oSteCenim sluhom),
uraden je t-test za nezavisne uzorke. Ustanovljeno je da postoje statistiCki znacajne razlike u
procjeni kada je u pitanju samo ukljuéenost i to za podruéja Ucenje (t=—2,16; p=0,03), Sport
(t=2,82; p=0,01), Citanje/pisanje (t = -3,75; p = 0,00), i Drustveno koristan rad (t=2,90;
p=0,01). Zenski ispitanici procjenjuju da su vise ukljuéeni u udenje, &itanje i pisanje i
druStveno koristan rad, a muski ispitanici u sport. Rezultati upucuju na €injenicu da je razlika
o ukljuCenosti u jednom dijelu logi¢na, s obzirom na fiziolosko-psiholoske osobine polova, i
upucuje na to da se ucenici, u odnosu na ove osobine, vise samostalno ukljucuju u navedene
aktivnosti, a manje je to adekvatno djelovanje okoline (Skole 1 porodice) (Tabela 2).

Nepostojanje statisticki znacajnih razlika kada je u pitanju procjena ispitanika prema
mogucnostima koje pruza ukljucenost u ove aktivnosti pokazuje da ispitanici oba pola imaju

sli¢ne stavove o njihovoj vaznosti.

Tabela 2
T-test razlika u procjeni ucenika u pogledu ukljucenosti i mogucnosti, s obzirom na pol
Podrucje Ukljucenost Moguénosti
Aktivnosti Muski Zenski t p Muski Zenski t p
Ucenje 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
Citanje/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
Drustveno koristan rad 29,72 21,81 2,90 0,01 32,65 27,77 1,71 0,09

Rezultati pokazuju da je kod ucenika razvijena motivacija, interesi i aspiracije za pojedina
podrucja, kojima su u odnosu na pol, manje ili viSe sklona, te da Skola i porodica moraju u

potpunosti preuzeti ulogu koja im pripada za aktivnosti koje su dio obrazovnog procesa. Jasno
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je da, izmedu ostalog, treba aktivnije raditi na ukljucivanju ucenika, odnosno razvijanju
interesa prema odredenim podrucjima, posebno djecaka, u podrucju ucenja, ¢itanja i pisanja,
kako bi poboljsali njihova akademska postignuc¢a, a djevojcica u sport.

Istrazivanja drugih autora su dala slicne rezultate, Sto je posebno uocljivo kroz rezulatate
istrazivanja interesa za Citanje, koje je vazan faktor za pokazivanje interesa i aspiracija za
ucenje, ali 1 rezultatima istrazivanja interesa za sport, koji ima izuzetno vaznu ulogu u
zdravlju ¢ovjeka.

Razlikuju se individualni interesi koji se odnose na li¢nu relativno trajnu predispoziciju da se
ukljuci u odredene aktivnosti 1 situacijski interes izazvan odredenim uslovima ili objektima u
okolini koji privlade paznju 1 izazivaju znatiZelju. IstraZivanja provedena u proslih dvadesetak
godina pokazala su da 1 individualni 1 situacijski interes, znacajno doprinose poboljSanju
razumijevanja pri ¢itanju, kao 1 u¢enju (Hidi, 2001).

Istrazivanje Koli¢-Vehovac, Roncevi¢ Zubkovi¢, i Pahljina-Reini¢ (2014) imalo je za cilj da
ispita razvojne promjene u metakognitivhom znanju o strategijama ¢itanja i stavovima prema
¢itanju tokom rane adolescencije, kao 1 razumijevanje ¢itanja (od 10 do 14 godina) uzimajuci
u obzir pol ispitanika. DjevojCice su pokazale bolje metakognitivno znanje, kao i pozitivnije
stavove prema rekreativnom i akademskom Citanju u odnosu na djecake.

Ispitivanje povezanosti pola i konteksta na postignuéu Citanja medu adolescentima (u 43
zemlje na 199 097 petnaestogodiSnjaka), su pokazali da su djevojCice na visSem nivou od
djecaka, 1 da je odnos izmedu pola 1 razumijevanja pri Citanju u najvecoj mjeri posredovan
interesom za Citanje. Autori navode da ucenik koji bolje razumije tekst imat ¢e 1 veci interes i
zadovoljstvo prilikom ¢itanja (Chiu & McBride-Chang, 2006).

Gligorovi¢ 1 Buha (2016) su analizom pola kao moguceg faktora teskoc¢a u ucenju, pronasli
statisticki znacajne razlike izmedu djecaka i djevojcica u domenu ¢itanja i pisanju, te da su
prema nastavni¢koj procjeni, teSkofe u toj oblasti izrazenije kod djecaka. Prema istim
autorima, Pavlovi¢-Babi¢ 1 Baucal (2013) su pronasli slicne rezulatate, a veéu uspjeSnost
djevojcica su objasnili mogu¢noSéu da obrazovni sistem u Srbiji favorizuje djevojcice u
oblasti Citalacke pismenosti.

Rezultati koji govore o vaznosti interesa za razumijevanje i1 ucenje, dobijeni su u istrazivanju
u kojem je uporedivano razumijevanje Citanja na dva razliCita testa po tematici, izmedu
djecaka 1 djevojcica, uzrasta 10-11 godina, gdje se pokazalo da djevojcice i djecaci nisu u istoj
mjeri zainteresovani za odredene teme 1 vrste tekstova, ali interes u manjoj mjeri djeluje na

uspjeSnost razumijevanja teksta kod djevojcica nego kod djecaka koji su pokazali bolje
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razumijevanje, odnosno bolju rezultate na testu u odnosu na djevojcice (Oakhill & Petrides,
2007).

Koli¢-Vehovac i saradnici (2014) navode istrazivanje (McKenna et al., 1995), o stavovima
djeCaka i djevojcica prema ¢itanju koje je dalo rezultate koji pokazuju da su djevojcice imale
povoljnije stavove od djecaka i prema rekreativnom i prema akademskom ¢itanju. Isti autor
(1994) tvrdi da ocekivanja drugih igraju formativnu ulogu u razvoju stavova. Ako okruzenje
poti¢e dijete, modelira i pojacava Citanje, trebalo bi rezultirati pozitivnim stavovima .
Rezultati naseg istrazivanja, kada je u pitanju ukljuCenost u ispitivane aktivnosti, su dali sli¢ne
rezultate istrazivanjima drugih autora. Djevoj¢ice su vise ukljuéenje u ¢itanje i pisanje, dok su
djecaci vise ukljuc¢eni u sport. Razlog razlika ukljuenosti u navedene aktivnosti je interes za
odredena podrucja, stoga je neophodno razvijati motivaciju za ukljucivanje u ova podrucja

isti€uc¢i njihovu vaznost 1 znacaj.

Rezultati t-test razlika ispitivanja interesa i aspiracija u¢enika s o$te¢enjem sluha

Da bi gluhi postigli visoka obrazovna postignu¢a neophodan je visok nivo motivacije, kako
ucitelja tako 1 ucenika, za usvajanje jezickih znanja tokom osnovnog i srednjeg obrazovanja, a
uz to i takvi obrazovni programi koji bi omoguéili svakom uéeniku da razvije i iskoristi
potencijale i sposobnosti (Perfetti & Sandak; 2000; Lang, 2002; citirano kod Kobasli¢ i
Pribani¢, 2010).

Za utvrdivanje znacCajnosti razlika procjene subuzorka ucenika s oste¢enjem sluha o njihovoj
»ukljucenosti“ u odnosu prema ,,moguénostima‘ koje pruzaju mjerena podrucja aktivnosti,
uraden je takoder t-test razlika. Ustanovljene su statisticki znacajne razlike izraZzene na cCetiri
aktivnosti: Ucenje (t = -2,38; p = 0,02), Sport (t =-3,64; p =0,00), TV (t=2,75;p=0,01) i
Drustveno koristan rad (t = —-2,24; p = 0,03). Subuzorak ucenika s oSteCenjem sluha
procjenjuje znacajno vece mogucnosti za ucenje, sport i drustveno koristan rad, u odnosu na
to koliko su u njih ukljuceni, a za TV procjenjuje vecu ukljuCenost u odnosu na kakve
mogucnosti pruza ova aktivnost. Za Citanje i pisanje, takoder smatra da su nedovoljno
ukljuceni u odnosu kakve moguénosti pruza ova aktivnost, ali bez statisti¢ki znacajnih razlika
(Tabela 3). Rezultati ukazuju da ovi ucenici, bez obzira $to su od otkrivanja oStecenja sluha
ukljuceni u intezivne i dugotrajne rehabilitacijsko-edukacijske programe i postupke za razvoj
govora 1 jezika, a time i1 usvajanje novih sadrzaja, smatraju i dalje da ta ukljucenost nije

dovoljna ili mozda nije adekvatna, $to oni i ne mogu prepoznati.

72



Tabela 3

T-test razlika procjene interesa i aspiracija ucenika s ostecenjem sluha

Podrucdje aktivnosti Ukljucenost Moguénosti
t p
M (SD) M (SD)
Udenje 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
Citanje/Pisanje 21,81 (14,06) 22,76 (13,63) —-0,99 0,33
Ljubav/lzlasci 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 ucenika s oSte¢enjem sluha o nedovoljnoj ukljucenosti u obrazovnom procesu,
ukazuju da ne smiju postojati predrasude o njihovim sposobnostima, kao i da nastavnici i
drugi struc¢njaci ne trebaju imati strahove o preopterecenosti ovih ucenika. Ucenici svojim
stavovima ukazuju na postojanje interesa i aspiracija za aktivnosti iz kojih se moZze razviti
adekvatna motivacija. Zbog toga su vazni pristupi i metode rada, koje treba ¢esto mijenjati, uz
visok nivo kreativnosti, kako bi se razvila, odrzala ili poboljSala motivacija, a ostvarile
adekvatne mogucénosti. U suprotnom, ucenici s oSteCenjem sluha su u situaciji da se
jednostavno mire s ¢injenicom da se od njih ne trazi dovoljno, da imaju nizak nivo
akademskog postinuca, a time i nizak nivo opSteg razvoja.

Ocekivanja roditelja i nastavnika kao i ocekivanja samih ucenika, igraju vaznu ulogu za
akademska postignuca, iako je malo paznje posvec¢ivano motivaciji postignu¢a gluhe djece
(Marschark, Convertino & LaRock, 2006).

Kako je malo paznje posve¢ivano motivaciji, njenom podsticanju i razvoju u neposrednim
vaspitno-obrazovnim aktivnostima ove djece, isto tako nedostaje njena naucna obrada,
odnosno, nije posvecivana posebna paznja ni istrazivanju motivacije za bilo koje podrucje
aktivnosti.

Empirijskim istraZivanjima nedostaje sveobuhvatan 1 sistemati¢an okvir proaktivnih
psihosocijalnih atributa i taktika koje koriste uspjeSne odrasle gluhe osobe, te na koji nacin
ispitanici s poteskocama u ucenju koriste proaktivne psihosocijalne atribute i taktike kako bi

postigli otpimalnu socijalnu participaciju, maksimizirali svoj socijalni i profesionalni
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potencijal. Istrazivanja vezana za osobe s oSte¢enjem sluha u najve¢em broju slucajeva
usmjerena su na opisivanje njihovih kognitivnih i govorno jezickih sposobnosti, mjerenju
efektivnosti senzornih pomagala ili rehabilitacijskih intervencija, identitetu ove populacije i
lingvistickom 1 kulturoloskom znac¢aju znakovnog jezika (Corker, 1998; Lane, 1993; citirano
kod Jacobs, 2010). Na osnovu provedenog istrazivanja zakljuceno je da se veliki dio osoba s
ostecenjem sluha zadovoljava nizim stepenom obrazovanja, te da nivo pismenosti ostaje vrlo
nizak i poslije zavrSetka Skolovanja (Pribani¢, 2007).

U istrazivanju sa ucenicima koji su pohadali odvojene i zajedni¢ke programe za djecu
oStecena sluha, uocene su razlike izmedu njih 1 kod uklju€enosti u ucenje 1 u sticanju znanja.
Ucenici NITD-a (National Technical Institute for the Deaf) pokazali su da su fokusirani samo
na ono $to je zaista neophodno kako bi se "provukli", dok su ucenici RIT-a (Rochester
Institute of Technology) bili posveceniji svojim programima 1 bili su viSe zainteresovani za
ucenje (Richardson et al., 2010).

Vuljani¢ (2015) je provela istrazivanja s djecom oStecena sluha u Republici Hrvatskoj na
uzorku 272 ucenika bez oStecena sluha 1 60 djece ostecena sluha, u dobi od 6 do 11 godina, s
ciljem utvrdivanja koliko djeca oSte¢ena sluha uéestvuju u sportu, organizovanim sportskim
aktivnostima. Izvrsila je analizu motori¢ke uspjes$nosti ispitanika u u¢estvovanju u sportskim
aktivnostima, koriste¢i parametar slusnog osteCenja. Dobiveni rezultati su pokazali da djeca
oste¢ena sluha, za razliku od djece bez oSteCenja, znatno manje ucéestvuju u sportskim
aktivnostima, $to se podudara s rezultatima naseg rada.

Na znacaj ukljucivanja i motivisanja ucenika s oSte¢enim sluhom u sportske aktivnosti
ukazuje istrazivanje koje je proveo Juras (1971) na populaciji 120 gluhih, dobnog uzrasta od
20 do 35 godina, kojim je doSao do podataka da se ve¢ina gluhih sportasa veoma uspjesno
integrisala u ¢uju¢im radnim kolektivima, imali su izrazenije pozitivne crte licnosti, bili su
pozitivno socijalno prilagodeni bez izrazene tendencije izolacije, egocentri¢nosti,
nepovjerenja prema okolini, afektivnog reagovanja i agresivnosti, §to je narocCito vazno jer se
¢esto u struénim komentarima kao posljedica gluho¢e navode posljedice na mentalnom i
socijalnom planu s negativnhom tendencijom kod spomenutih crta li¢nosti.

Procjena gluhih i teSko nagluhih u¢enika o manjoj uklju¢enosti u pojedina ispitivana podrucja
(sport, u€enje, drustveno koristan rad), u odnosu na moguénosti koje ona pruzaju, govori da
su oni zainteresovani za ta podrucja, ali nedovoljno ukljuceni u iste. Razlozi njihove manje
ukljucenosti bi mogli biti u neadekvatnim nastavnim sadrZajima ili neadekvatnom prenoSenju

sadrzaja, te je zadatak nastavnika da prilagodenim metodama i nacinima rada, koriSte¢i
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njihove interese, ne smanjujué¢i ocekivanja od njih, i isticu¢i vaznost pojedinih podrucja,

razvijaju i jacaju motivaciju uklju¢ivanjem u razne nastavne i vannastavne sadrzaje.

Rezultati t-testa ispitivanja interesa i aspiracija, s obzirom na slusni status ispitanika

Zbog prirode osteCenja i posljedica koje oStecenje sluha ostavlja na jedinku, kod djece koja
imaju ostecenje sluha javljaju se poteskoce u akademskim postignué¢ima, posebno kod ¢itanja
1 matematickih pojmova. Djeca s teZim oSteCenjem sluha obi¢no ne postignu vjestine vise od
nivoa treceg ili Cetvrtog razreda osnovne Skole, osim ako su rano ukljucena u adekvatne
rehabilitacijske i vaspitno-obrazovne interevncije (American Speech-Language-Hearing
Association (ASHA), 2014).

U cilju utvrdivanja razlika procjene ucenika sa i1 bez oSteCenja sluha u osam podrucja
aktivnosti uraden je t-test, posebno za procjenu o ukljuenosti u navedene aktivnosti, a
posebno za mogucénosti koje pruzaju ove aktivnosti. Ucenici s oSteCenjem sluha su
predstavljali eksperimentalnu, a ¢uju¢i u€enici kontrolnu grupu ispitanika.

Uvidom u rezultate t-testa moze se konstatovati da ucenici bez osteCenja procjenjuju da su
viSe ukljuCeni u ove aktivnosti i da postoji statisticki znacajna razlika izmedu ovih grupa
ispitanika na svim podru¢jima, na nivou statistiCke znacajnosti p<0,05, osim na Ucenju i TV.
Isti slucaj je 1 kod procjene moguénosti koje pruzaju ove aktivnosti, a statisticki znacajna

razlika nije utvrdena samo na podrucju Sport (Tabela 4).

Tabela 4
T-test razlika procjene ucenika u pogledu ukljucenosti i mogucnosti, s obzirom na slusni status
Podrucdje Ukljucenost Moguénosti
Aktivnosti Ost.sl. Bez ost. t p Ost.sl. Bez ost. t p
Ucenje 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
Citanje/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
Drustveno 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 statisticku znacajnost, procjena o slabijoj uklju¢enosti ucenika s oste¢enjem
sluha u navedene aktivnosti, ali i ¢injenica da oni smatraju da ove aktivnosti pruzaju manje
mogucnosti, nego Sto to procjenjuju cujuci ucenici, potvrduju ranije navode, a i vjerovatnocu
da objektivno nisu dovoljno u njih ukljuceni. U suprotnom, da su dovoljno ukljuceni, da se od
njih vise trazi i oCekuje, oni bi uocili moguénosti koje pruzaju ove aktivnosti, kako u
akademskim postignuc¢ima, tako i kasnije, realizujuéi se u raznim aspektima Zivota.
Dokumentovano je za veliki dio gluhe djece, da nedostaci u rje¢niku, sintaksi, kao i
sposobnosti koriStenja apstraktnog jezika, direktno ometaju sticanje vjeStina pismenosti
(Citanje, pisanje), ¢ime ogranicavaju akademska iskustva (Marschark et al., 2002; citirano kod
Marschark & Spencer, 2009).

Istrazivanje provedeno na uzorku djece sa tezim gubitkom sluha, kojim su ispitivane
motoricke vjestine, kako bi se utvrdila njihova aktivna ukljuenost u organizovane sportove,
dobijen je podatak da djeca s oSteenjem sluha imaju znatno vise motorickih problema nego
cujuca djeca: 62% (rucna spretnost), 52% (vjestine sa loptom) 1 45% (vjeStine ravnoteze). Ova
studija pokazuje vaznost poboljSanja performansi motori¢kih sposobnosti gluhe djece, $to bi
moglo pozitivno pridonijeti njihovom ukljuéivanju u sport (Hartman, Houwen & Visscher,
2011).

Provedeno istrazivanje u Karaciju, u 8 specijalnih Skola za gluhe, na uzorku od 46 ucenika
uzrasta od 16 do 20 godina, sa ciljem utvrdivanja motivacionih faktora koji utiCu na
ucestvovanje gluhih u¢enika u sportskim aktivnostima, pokazali sz da gluhi uéenici u¢estvuju
u sportskim aktivnostima zbog rekreacije, ekonomskih razloga, publiciteta i takmicenja.
Istrazivanje je dalo podatke koji ukazuju na ¢injenicu da su motivacioni faktori najvazniji u
odluci gluhih za bavljenje sportom. Faktori motivacije 1 zelja za postizanjem mogu se
povezati s psihologkim faktorima koji su ukljuéeni u postizanje Zeljenih ciljeva. Cetiri faktora
koji su dobili najviSu ocjenu od ucesnika u istrazivanju bili su zelja da se nauci vise vjestina,
da se oslobode od dosade, mogucnost takmicenja i zato Sto te aktivnosti nude osjecaj
pripadnosti grupi. Utvrdeno je da su najviSe rezultate imali gluhi ucenici €iji roditelji daju
podrsku za bavljenje sportom (Sulman & Naz; citirano kod Zipporah, 2016).

Procjena o nedovoljnoj uklju¢enosti ucenika s oste¢enjem sluha u veoma vazna podrucja za
njihov razvoj i napredak, kao i procjena 0 moguénostima istih, trebao bi biti pokazatelj
roditeljima i nastavnicima da je potrebno, pored adekvatnih i specificnih nacina rada sa ovom
populacijom, mnogo viSe paznje posvetiti razvijanju svijeti kod ucenika o vaznosti i

mogucnostima koje pruzaju odredena podrucja.
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Rezultati analize varijanse interesa i aspiracija, s obzirom na nivo slu§nih sposobnosti

Da bi se ucenik ukljucio u nastavne aktivnosti, neophodno je da Skola omoguci adekvatan
pristup svakom djetetu, imajuéi u vidu razli¢itosti djece, sa akcentom na nacin prenosenje
zananja od strane nastavnika.

Istrazivac¢i koji se bave motivacijom ucenika i u¢enjem, mogu iskoristiti ukljuc¢enost kao
kljucni “marker" pregleda kvalitete ucenikovih Skolskih iskustava. Povezanost akademskih
vjestina 1 znanja sa stvarnim iskustvom podsticu ukljucenost. Pokusaji stvaranja smisla u
zivotu pocinju 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 §to je smisleno a §to
nije. PreCesto se nastavni plan 1 program srednjoskolskog obrazovanja 1 razlozi za njim
uzimaju kao "dati" bez vodenja rauna o tome da ovi razlozi moraju biti jasni svakoj novoj
grupi u¢enika (Pianta et al., 2012).

Radi utvrdivanja uticaja nivoa sluSne sposobnosti na interese 1 aspiracije, odnosno procjenu o
ukljucenosti u aktivnosti i moguénostima koje one pruzaju, primijenjena je analiza varijanse
na tri grupe ispitanika: gluhi ucenici, nagluhi ucenici i ucenici bez oste¢enja sluha. Utvrdena
je statisticki znacajna razlika medu grupama, na nivou znacajnosti p<0,05, kada je u pitanju
uklju¢enost na svim podrucjima, osim Ucenje i TV. Kod moguénosti koje pruzaju ove
aktivnosti, utvrdena je statisticki znaCajna razlika medu grupama, takoder na svim
podruc¢jima, osim za Sport i TV (Tabela 5). Na osnovu srednjih vrijednosti, moze se zakljuditi
da gluhi ucenici na gotovo svim podrucjima procjenjuju najmanju ukljuenost, zatim nagluhi,
a najvecu ucenici bez oSte¢enja. Na sli¢an nacin ucenici procjenjuju i mogucnosti koje
pruzaju ove aktivnosti.

Prema tome, nivo slusnih sposobnosti moZe znacajno uticati na ukljucenost u odredene
aktivnosti vaspitno-obrazovnog procesa, §to su pokazali rezultati istrazivanja procjene
ucenika. Kako bi posljedice ostecenja sluha bile Sto manje, ili potpuno izostale, a povecala
ukljucenost u pojedine aktivnosti, vazan je stepen razvoja motivacije, ali 1 uloga uticaj
nastavnika i porodice. Imajuéi u vidu ove razlike, vazno je optimalno organizirati uklju¢enost
ucenika s oSte¢enjem sluha u ove aktivnosti u skladu s njithovim sposobnostima, kako bi im

ukljucenost pruzila maksimalne moguénosti za uspjeSna akademska postignuca i opsti razvoj.
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Tabela 5

Analiza varijanse interesa i aspiracija ucenika, s obzirom na nivo slusnih sposobnosti

Varijable Uzorak Ukljuéenost Moguénosti
M SD F p M SD F p

Ucenje Gluh 28,77 11,07 30,90 9,63

Nagluh 33,65 11,77 37,94 11,46

Bez ostecenja 30,70 10,78 39,32 10,77

Total 3062 11,06 106 0,35 36,38 11,11 6,05 0,00
Sport Gluh 29,13 15,09 34,70 15,30

Nagluh 36,12 11,83 43,35 7,46

Bez ostecenja 38,13 10,90 39,62 11,84

Total 3489 1305 481 0,01 38,72 12,70 2,86 0,06
Muzika Gluh 15,27 9,27 14,70 8,47

Nagluh 23,00 10,54 24,82 13,58

Bez ostecenja 36,91 10,73 34,09 13,53

Total 27,49 1413 42,83 0,00 26,22 14,80 23,41 0,00
TV Gluh 22,73 8,95 21,33 9,41

Nagluh 27,71 8,91 20,47 8,19

Bez ostecenja 25,55 10,93 26,26 13,45

Total 2504 10,04 147 0,24 2364 1165 248 0,09
Zabava Gluh 15,17 8,09 16,80 7,91

Nagluh 16,47 10,78 18,53 8,89

Bez ostecenja 25,70 12,71 28,62 11,71

Total 20,67 12,09 9,76 0,00 23,02 11,53 14,43 0,00
Citanje/pisanje Gluh 17,80 12,41 19,07 11,61

Nagluh 28,88 14,03 29,06 14,82

Bez osteéenja 28,41 11,49 33,28 9,82

Total 2512 1314 785 0,00 28,08 12,93 13,96 0,00
Ljubav/lzlasci Gluh 18,53 11,10 18,83 9,48

Nagluh 19,71 11,44 18,59 11,18

Bez osteéenja 28,26 12,69 30,85 12,43

Total 2361 1275 7,12 0,00 24,80 12,77 13,38 0,00
Drustveno Gluh 20,43 14,73 21,50 12,58
koristan rad Nagluh 21,94 12,38 28,06 14,27

Bez osteéenja 30,38 12,04 36,45 11,61

Total 2568 13,72 6,21 0,00 30,16 14,00 13,55 0,00

S obzirom da je utvrdeno da subuzorci u ovom istrazivanju ne procjenjuju jednako njithovu
ukljucenost u aktivnosti 1 pruzanje mogucénosti ovih aktivnosti, bilo je potrebno, na
podru¢jima na kojima je utvrdena statisticki znacajna razlika, uraditi naknadno poredenje
primjenom Takijevim post-hock testa (Tukey HSD). Za sva podruéja kod kojih je analizom
varijanse utvrdena statisticki znacajna medugrupna razlika, i kod ukljuCenosti 1 kod
mogucénosti, naknadnim testom je utvrdeno da postoji statisti¢i znacajna razlika izmedu

subuzoraka gluhih u¢enika i uc¢enika bez oste¢enja sluha (Tabela 6).
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Takoder, utvrdeno je da postoji statisticki znacajna razlika izmedu gluhih i nagluhih ispitanika
na podrudjima Muzika i Citanje/pisanje, te izmedu nagluhih uéenika i u¢enika bez oste¢enja
sluha na podru¢jima Muzika, Zabava i Ljubav. Jasno je da su utvrdene pojedinacne razlike
proizvod nedovoljne ukljucenosti koje je kao posljedicu proizvelo oste¢enje sluha. Najmanje
su ukljuceni ucenici s ve¢im ostecenjem, na osnovu ¢ega oni i zakljuCuju da im aktivnosti

pruzaju male moguénosti.
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Tabela 6

Naknadni Tukey test razlika procjene ucenika u pogledu ukljucenosti i mogucénosti, s obzirom na nivo

slusnih sposobnosti

. . Ukljucenost Moguénosti
- Svtupan.J « S}upam Sredna Srednja
Varijable oStecenja oStecenja sluha . -
Sluha (1) %) razlika p razlika p
(1-J) (1-J)

Ucenje Gluh Nagluh -4,88 0,317 -7,04 0,077
Bez ostecenja -1,96 0,735  -842(*) 0,003

Nagluh Gluh 4,88 0,317 7,04 0,077

Bez oStecenja 2,94 0,615 -1,38 0,890

Bez oftetenja _Gluh 1,96 0,735  842(*) 0,003

Nagluh 2,94 0,615 1,38 0,890

Sport Gluh Nagluh -6,98 0,164 -8,65 0,063
Bez ostecenja -8,99(*%) 0,008 -4,2 0,215

Nagluh Gluh 6,98 0,164 8,65 0,063

Bez ostecenja 2,01 0,838 3,73 0,541

Bez oStecenja  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 ostecenja -21,65(*) 0,000 -19,39(*) 0,000

Nagluh Gluh 7,73(*) 0,039  10,12(*) 0,020

Bez osteéenja -13,91(*) 0,000 -9,26(*) 0,023

Bez oStecenja  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 ostecenja -10,54(*) 0,000 -11,82(*) 0,000

Nagluh Gluh 1,30 0,921 1,73 0,841

Bez oStecenja -9,23(*) 0,011  -10,09(*) 0,002

Bez oStecenja  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 odtecenja -10,63(*) 0,001  -14,21(*) 0,000

Nagluh Gluh 11,08(*) 0,010 9,99(*) 0,014

Bez oftecenja 0,46 0,990 -4,22 0,396

Bez oStecenja  Gluh 10,63(*) 0,001  14,21(*) 0,000

Nagluh 0,46 0,990 4,22 0,396

Ljubav/lzlasci Gluh Nagluh -1,17 0,944 0,25 0,997
Bez ostecenja -9,72(*) 0,002 -12,02(*) 0,000

Nagluh Gluh 1,17 0,944 0,25 0,997

Bez ostecenja -855(*) 0,036 -12,26(*) 0,001

Bez oSteéenja Gluh 9,72(*) 0,002  12,02(*) 0,000

Nagluh 855(*) 0,036 12,26(*) 0,001

Drustveno koristan Gluh Nagluh -1,51 0,923 -6,56 0,196
rad Bez osteenja 9,95(*) 0,004 -14,95(*) 0,000
Nagluh Gluh 1,51 0,923 6,56 0,196

Bez oStecenja -8,44 0,062  -839(*) 0,050

Bez oStecenja  Gluh 9,95(*) 0,004  14,95(*) 0,000

Nagluh 8,44 0,062  839(*) 0,050

* Razlika aritmetickih sredina na nivou statisticke znacajnosti 0,05.
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Osobe s oste¢enjem sluha su uglavnom, kroz cijeli zivot pod tudom kontrolom, tako da
njihova ukljucenost najmanje zavisi od njih samih, a vise od onih koji vode brigu o njima, u
prvom redu roditelja, a potom nastavnika. Cesto su prezadtiéeni u najranijem razvojnom
periodu, manje su fizi¢ki i socijalno aktivni zbog intezivnih, statickih rehabilitacijskih
tretmana, $to dovodi do toga da se vecina njih navikne na date okolnosti i pomiri da tako
funkcioni$e. Oni ¢esto nisu ni bili u prilici da vide 1 osjete da im ukljucenost u aktivnosti
moze pruziti bolje razvojne mogucnosti.

Svi relevantni ucesnici u procesu zdravstva, odgoja i1 obrazovanja, te socijalne zaStite moraju
uticati na podizanje nivoa ukljucenosti 1 motivacije, ¢ime ¢e npr., kroz obrazovni proces
osobe s oStecenjem sluha dosti¢i oprimalan nivo akademskih postignucéa, promijeniti stavove
0 pruzenim mogucénostima i postati uspjeSni u raznim oblastima, bez ili s minimalnim
razlikama, u odnosu na ¢ujucu populaciju.

Nastava treba biti organizovana na uceniku prihvatljiv na¢in, uzimajuéi u obzir sposobnosti
djeteta, njegov stil i dinamiku ucenja, interese i Zelje, prate¢i osnovne ciljeve i zadatke
obrazovanja — ¢itanja, pisanja, uc¢enja, bavljenja sportom i drustveno korisnim radom, a kada
su djeca s oStecenim sluhom u pitanju, svakako 1 stepen oStec¢enja sluha.

Djeca s teskim do dubokim gubicima sluha Cesto istiCu da se osjecaju izolovano, bez prijatelja
i da su nezadovoljni u skoli, posebno kada je njihova socijalizacija, s drugom djecom sa
oste¢enim sluhom, ograni¢ena. Cini se da te drustvene probleme &es¢e imaju djeca sa blazim
gubitkom sluha, za razliku od djece kod kojih je gubitak sluha tezi (ASHA, 2014).

Ukoliko razloge uklju¢ivanja u odredene aktivnosti ucenici s oSte¢enjem sluha budu
dozivljavali kao licno =zadovoljstvo, u vidu napredovanja, samostalnog djelovanja,
ostvarivanja visokog zivotnog standarda, mogucnosti zivota na vlastiti na¢in, mogucénosti
razvijanja licnosti, razloga za uvazavanje, razloga za zajedniStvom 1 ravnopravnoscu, bit ¢e
viSe motivisani za rad, a tada ¢e se u njih vise i ukljucivati.

Ucenik treba biti aktivni ucesnik, a ne samo pasivni sluSatelj koji treba zapamtiti i
reprodukovati ono Sto nastavnik predaje. Akademske vjestine 1 znanje povezane sa stvarnim
iskustvom povecat ¢e ukljuCenost, a to ne moZe uspjeti ako ucenik ne razumije nastavne
sadrzaje, odnosno ako mu nastavni sadrzaji nisu adekvatno prezentovani i u€injeni jasnim i
smislenim, kako bi se smatrao efikasnim i uéenje shvatio kao rezultat slobodne volje i licne

inicijative.
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Ispitivanje u¢enika na VIMP — u

Radi izdvajanja elementa koji mogu, na odredenom uzorku ispitanika, da utvrde nivo

motivacije i objasne njen uticaj i relacije na postignuéa, koristen je mjerni instrument VIMP,

struktuisan od 5 subtestova (samoefikasnost i kompetencija, adaptivna atribucija i uvjerenje o

sposobnosti kontrole, zainteresovanost u¢enika za nastavu i percepcija kompetencije, nivo

vrednovanja akademskog postignuca i ciljevi), kojima se procjenjuje 13 mjernih podrucja.

Rezultati t-test razlika ispitivanja na VIMP — u, s obzirom na pol ispitanika

Da bi se utvrdila homogenost uzorka ispitanika izvrSena je provjera statistiCke znacajnosti

razlika na podru¢jima ispitivanja motivacije s obzirom na pol. Na cijelom uzorku ispitanika

utvrdeno je da izmedu muskih 1 Zenskih ispitanika, nije bilo statisticki znacajnih razlika ni u

jednom podruéju procjene putem testa Veliki inventar motivacije postignuca (Tabela 7).

Tabela 7

T-test razlika motivisanosti muskih i Zenskih ucenika za Skolska postignuca

Komponenta motivacije Muski Zenski
M SD M SD t P

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
Angazovanost 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 postignuca 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 istraZivanja vaZan je, kao potvrda dobrom odabiru uzorka radi dalje analize po

podru¢jima 1 u odnosu na postojanje/nepostojanje oStecenja sluha. Takoder, zna¢ajno 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 ucenika, jer
ucenici svoje sposobnosti za postignuéa sli¢no dozivljavaju bez obzira na pol.

Rezultatima ovog istrazivanja, koji nisu pokazali razlike izmedu polova u navedenim
podruc¢jima, sli¢ni su rezultati istraZivanja provedenog na uzorku od 566 ucenika s oste¢enjem
sluha (364 muskih i 204 Zenskih), provedenog kako bi se ispitalo samoposStovanje i
akademsko postignuce djecaka i djevojcica. Rezultati su pokazali da, kada su u pitanju ucenici
s oStecenjem sluha, ne postoje razlike u samopostovanju izmedu polova, kao ni u akademskim
postignu¢ima (Akinpelu, 1998).

Odnos izmedu samopoStovanja 1 akademskog postignu¢a 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 zakljucke dobijene u istrazivanjima, prema
kojima pozitivni osje€aji samopostovanja povecavaju povjerenje i uspjeh djece u skoli
(Coopersmith, 1967), kao i da je s pozitivnim samopoStovanjem kao faktorom akademskog
uspjeha povezana sposobnost ¢itanja (Markus & Nurius, 1986).

Odredena istrazivanja s cuju¢éim ucenicima pokazuju rezultate gdje se uocava veca
angazovanost 1 vrednovanje Skolskih postignu¢a kod djevojCica. Istrazivanje u kojem je
ispitivan odnos izmedu samopostovanja, ciljeva postignuca i akademskog postignu¢a medu
djecom osnovne Skole (N=200), su pokazali da su orijentacija samopoStovanja i ciljeva
postignuéa (masteri ciljevi, performativni ciljevi i ciljevi izbjegavanja obaveza) faktori koji
uticu na akademsko postignu¢e ucenika, te da postoje znaCajne razlike izmedu muskih 1
zenskih ispitanika u ocjenjivanju samopouzdanja i ciljeva postignuca, djecaci su pokazali
statisticki znaCajan vi§i nivo samopoStovanja i pristupa izvedbi od djevoj¢ica, dok su
djevojcice pokazale visu izvedbu ciljeva izbjegavanja od djeCaka (Rahmani, 2011).

Gligorovi¢ 1 Buha (2016) istrazuju¢i povezanost nastavniCke procjene ucenicke motivacije i
potencijala za ucenje s Skolskim postignuéem ucenika iz srpskog jezika i matematike, na
uzorku od 111 ucenika (III I IV razred), dobili su rezultate koji govore o znacajnim polnim
razlikama u korist djevoj€ica u oblasti motivacije i ¢itanja i pisanja.

Provedeno je i istrazivanje kako bi se utvrdile razlike izmedu djecaka i1 djevojcica zavrSnih
razreda osnovne Skole u Hrvatskoj (N=240) 1 Sloveniji (N=265), u razumijevanju proc¢itanog,
i relevantnim (meta)kognitivnim faktorima (rjecnik, metakognitivno znanje i saZimanje), kao 1
motivacijskim faktorima (interes, ukljuenost u Citanje, percipirana kompetentnost, vanjska
motivacija) uklju¢enim u razumijevanje. Rezultati su pokazali da djevojCice imaju bolje
metakognitivno znanje o strategijama ¢itanja, ve¢u motivaciju za ¢itanje i bolje razumijevanje

narativnog teksta (Koli¢-Vehovec, i sar., 2009).
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Istrazivani su i razli¢iti aspekti djeCije motivacije za Citanje, kao i utvrdivanje kako je
motivacija povezana s koli¢inom i Sirinom njihovog c¢itanja, a gdje su ocjenjivani motivi
Citanja obuhvatali samoefikasnost, intrinzi¢ne i1 ekstrinziéne motive, ciljeve i drustvene
aspekte. Utvrdeno je da je motivacija za Citanja kod djece viSedimenzionalna i da motivacija
predvida koli¢inu i Sirinu ¢itanja, kao i da je sastav intrinzicne motivacije predvidio vecu
koli¢inu i Sirinu Citanja od vanjskih motiva. Rezultati istraZivanja nisu pokazali postojanje
polnih razlika u percipiranoj ukljucenosti u ¢itanje, ali su djevojcice imale ve¢u motivaciju za
Citanjem, te autori pretpostavjaju da je moguci razlog boljeg uspjeha djevojcica u skoli
njihova veéa odgovornost (Wigfield & Guthrie, 1997; Trogrlié, Sardevi¢ i Vasi¢, 2013;
Saréevi¢ i Vasié, 2014; citirno kod Gligorovi¢ 1 Buha, 2016).

Kako se akademsko postignuée smatra jednim od najvaznijih pokazatelja ucenja 1
razumijevanja u obrazovanju, svi oni koji su ukljuéeni u sistem obrazovanja djeteta (roditelji,
nastavnici 1 drugi) trebaju smatrati kao obavezu da otkriju 1 u skladu s tim rade na poboljSanju
faktora koji su vazni (samoefikasnost, samodeterminacija, ciljevi) 1 koji mogu pomoci
ucenicima u ostvarivanju boljih akademskih postignuca.

Znacaj uCenikove procjene o kompetentnosti, samoefikasnosti, samodeterminaciji je veliki u
vaspitanju 1 obrazovanju djeteta, jer pozitivna procjena povecava ucenikovo samopostovanje i
utiCe na zainteresovanost za nastavne sadrzaje, angazovanje i postavljanje ciljeva za
buducénost, $to na kraju rezultira boljim akademskim postignu¢em. Svi ovi faktori odreduju
ucenikovu motivaciju i govore o motivaciji koju ucenik posjeduje te mogu dati smjernice za

njihovo jacanje i razvijanje.

Rezultati t-test razlika ispitivanja na VIMP —u, s obzirom na slu$ni status ispitanika

Za utvrdivanje statisticke znac€ajnosti razlika izmedu ucenika sa i bez oStecenja sluha, kod
procjene nivoa motivisanosti u Skolskim postignu¢ima kroz razli¢ita podru¢ja procjene,
koriSten je t-test razlika za nezavisne uzorke. Statisticka znaCajnost postavljena je na nivou
p<0,05. Uvidom u cijeli mjereni sistem, ustanovljena je statisticki znacajna razlika na
podrucju Samoefikasnost (t = —-2,30; p = 0,00), Angazovanost (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
osteCenjem sluha iskazali nizi, dok su na podruéju Vrednovanje akademskih postignuca (t =
3,05; p = 0,00) iskazali viSi nivo motivacije za postignuca od ispitanika bez oStecenja sluha
(Tabela 8).
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Uvidom u sadrzaj tvrdnji koje opisuju percepciju ucenika na ovim podruc¢jima, rezultati se
¢ine logickim i informativno znacajnim, s obzirom da se radi o dvije sustinski razli¢ite grupe
ispitanika, kada je u pitanju slusni status, a time i vaspitno-obrazovni proces.

Roditelji i nastavnici trebaju uticati na podizanje nivoa samoefikasnosti ucenika s ostecenjem
sluha, najvise kroz angazovanost i kontrolu, koje su znacajno umanjene zbog nedovoljne
govorno-jezicke razvijenosti kao posljedice oSteéenja. Takoder, vrednovanje akademskih
postignuéa je kontinuiran problem od pocetka sistematskog i institucionalnog obrazovanja
ovih ucenika. Razli¢iti na¢ini komunikacije zahtjevaju 1 razli¢ite pristupe u provjeri znanja.
Ovim ucenicima, posebno s tezim oSte¢enjima, otezano je utvrditi znanje samo jednim, npr.,
pismenim putem, bez pomoc¢i znakovnog jezika, tako oni vrlo €esto i ne pokazu znanje koje
objektivno posjeduju i za koje to mogu tvrditi da posjeduju, kao i da ¢e im trebati u
buducénosti, zbog Cega se trenutno Skoluju. Slabiji rezultati na ovom podrucju mogu biti 1
rezultat opSteg socijalnog konteksta, odnosa roditelja i Skole, koja od njih, nepravedno,
nedovoljno o¢ekuje, a samim tim manje i nudi i zahtjeva da znaju. Time se uéenici dovode u
situaciju da su manje angazovani, nego Sto su njihove realne mogucnosti, Sto umanjuje
njihovu kontrolu i posljedi¢no djeluje na licnu percepciju samoefikasnosti i uti¢e na njihovo
samopostovanje. Podrucja semoefikasnosti, angazovanosti 1 kontrole su podrucja, na koje

treba djelovati u skladu s objektivnim sposobnostima svakog pojedinca s oste¢enjem sluha.

Tabela 8

T-test razlika motivisanosti gluhih i cujucih ucenika za Skolska postignuca

Komponenta motivacije Ostecenje sluha Bez oStecenja . 5

M SD M SD

Samoefikasnost 6,28 2,72 1,77 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
Angazovanost 4,00 2,34 491 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 postignuca 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 vaznost navedenih podrucja upucuju istrazivanja koja su ukljucivala akademski uspjesne
gluhe osobe, a u cilju razumijevanja njihove uspjesnosti. Rezultati istrazivanja su pokazali da
su ti uCenici trazili priznanje za svoje Skolske napore (npr. nagrade, certifikate i visoke
ocjene), pokazivali vjeStine samozastupanja i jaku unutrasnju motivaciju da budu nezavisni.
Bitan podatak iz navedenog istrazivanja su iskazi roditelja da njihova djeca nisu zeljela da ih
se tretira drugacije u odnosu na njihove ¢ujuée vrsnjake, dok su nastavnici konstatovali da su
navedeni ucenici imali osjeéaj pripadnosti medu svojim vr$njacima bez ostecenja sluha, te da
su imali malo poteskoca vezanih za oStecenje sluha. Usvajanje znanja 1 akademska postignuca
1 zelja za prevazilazenjem poteskoca koje ostavlja oStec¢enje sluha na osobu (govorno-jezicke
vjestine 1 sl.) ukazuju da je kod ucesnika u ovom istrazivanju postojala jaka motivacija, te da
su uspjeli maksimizirati psihosocijalne potencijale uz aktiviranje i upotrebu psihosocijalnih
osobina i taktika uz podrsku od strane nastavnika i roditelja (Luckner & Muir, 2001; citirano
kod Jacobs, 2010).

Sli¢ni su rezultati istrazivanja koje je ukljucivalo 38 visoko obrazovanih gluhih osoba, od
kojih je vecina razvila psihosocijale strategije za prevazilaZzenje socijalnih poteSkoc¢a vezanih
za gluho¢u. Prema rezultatima ispitanicu su imali veliko samopouzdanje, smanjenu socijalnu
tjeskobu 1 ponos vezan za njihove strateske adaptivne vjestine, kao i zelju, koja je ukljucivala
motivisanost ucesnika da poboljSaju govorne vjesStine i vjestine Citanja, da jasnije artikuliSu
govor te da pokrenu modifikacije u svojoj okolini kako bi osigurali lakSu komunikaciju ( Bain
et al., 2004; kod Jacobs, 2010).

U istrazivanju licnih faktora gluhih ucenika, koji uti¢u na upornost na fakultetu, doslo se do
rezultata koji su pokazali da licni faktori kao S$to su samoregulacijske komponente
(upravljanje vremenom), volja (samodisciplina), kao 1 motivacija (zelja da se zavrsi fakultet)
mogu igrati znacajnu ulogu kod akademskog uspjeha. U ovom istrazivanju studenti su iskazali
samopouzdanje u pogledu poznavanja nacina, pristupa i upotrebe usluga podrske kao §to su
tumaci, kolege 1 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 vjestina i volje, identifikovanju vaznih informacija i pripremanju
za testove, motivacije 1 stavova. Pokazali su visok nivo akademskih poteskoca, niZe
samopouzdanja i visi nivo stresa u poredenju s nacionalnim normama grupe ¢ujucih studenata
(u pogledu navika ucenja, niZeg nivoa verbalnog samopozdanja, slabije motivacije za
zavrSavanje fakulteta, manje pozitivnih stavova prema nastavnicima) (Albertini et al., 2011).

U cilju razumjevanja akademskih postignu¢a gluhih i1 nagluhih ucenika u okviru razli¢itih
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obrazovnih okruzenja, eksplorativnim istrazivanjem u kom su ispitivana iskustva ucenika
upisanih na mainstream programe (redovno obrazovanje, sa cuju¢im ucenicima) u odnosu na
odvojene programe (samo ucenici oste¢ena sluha) na istoj instituciji. Rezultati su pokazali da
su obje grupe bile zainteresovane za dobru nastavu i sticanje generickih vjestina, motivisane
zahtjevima njihovih procjena i strahom od neuspjeha, ali je zabiljezena razlika kada su u
pitanju interakcije u ucionici. Ucenici koji su pohadali nastavu odvojeno bili su pozitivniji u
pogledu ocekivanja vezanih za radno opterecenje, povratnih informacija od nastavnika i
izbora koje su imali po pitanju gradiva, a ucenici koji su pohadali mainstream (redovnu)
nastavu bili su pozitvniji po pitanju sticanja analitiCkih vjeStina 1 zainteresovanosti nastavnika
za njih, ukljucujuéi i fleksibilnost metoda procjene (ocjenjivanja) (Richardson et al,, 2010).

Iz naSeg istrazivanja, kao 1 iz pregleda navedenih istraZivanja, vidimo da ucenici s oSteenjem
sluha imaju umanjen subjektivni dozivljaj liéne kompetencije. Njthovo uvjerenje o manjim
sposobnostima, u odnosu na ¢ujuce vr$njake, utie na njihovo samopostovanje, a potom i na
postavljanje ciljeva za buduénost. Ovi nalazi govore o potrebi prikladnih intervencija od
strane roditelja i nastavnika kako bi se podigao nivo samoefikasnosti, a time i motivacije, kod

ucenika s oStecenjem sluha.

Rezultati analize varijanse ispitivanja u¢enika na VIMP — u, s obzirom na nivo slu$nih

sposobnosti

Radi preciznijeg zakljucivanja u vezi motivacije uCenika s oSte¢enjem sluha za Skolska
postignu¢a 1 koriStenja VIMP-a, ispitan je medugrupni varijabilitet gdje su ispitanici
podijeljeni u odnosu na stepen ostecenja sluha na gluhe ucenike, nagluhe ucenike i ucenike
bez osteCenja sluha. Primijenjena je jednofaktorska univarijantna analiza varijanse za
nezavisne uzorke. Utvrdena je statisticki znaCajna razlika medu grupama za podrucja
Samoefikasnost (F = 5,20; p = 0,01), Angazovanost (F = 3,73; p = 0,03), Nivo vrednovanja
akademskih postignuca (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 ucenika na VIMP-u, s obzirom na nivo slusnih sposobnosti

Varijable Uzorak M SD F p
Samoefikasnost Gluh 5,97 2,70

Nagluh 6,83 2,77

Bez oStecenja 1,77 2,05

Total 7,02 2,51 5,20 0,01
Performativna samoefikasnost Gluh 5,83 3,60

Nagluh 7,00 2,67

Bez oStecenja 6,26 2,81

Total 6,26 3,05 0,79 0,46
Percepcija kompetencije Gluh 4,40 0,81

Nagluh 4,59 1,23

Bez oStecenja 4,17 1,22

Total 4,32 1,11 1,00 0,37
Samocijenjenje Gluh 8,90 5,28

Nagluh 9,71 4,79

Bez oStecenja 10,83 3,50

Total 10,01 4,41 1,84 0,17
Samodeterminacija Gluh 6,03 1,94

Nagluh 6,88 1,73

Bez oStecenja 6,15 1,55

Total 6,24 1,72 1,482 0,23
AngaZovanost Gluh 3,63 2,40

Nagluh 4,65 2,15

Bez oStecenja 491 1,72

Total 4,46 2,09 3,73 0,03
Izazov Gluh 3,50 2,80

Nagluh 3,94 2,61

Bez osteéenja 4,53 2,00

Total 4,10 2,41 1,75 0,18
Kontrola Gluh 4,67 2,52

Nagluh 5,18 2,16

Bez ostecenja 5,81 1,83

Total 5,33 2,17 2,69 0,07
Zainteresiranost za nastavu Gluh 5,93 2,57

Nagluh 5,59 2,55

Bez ostecenja 6,06 1,95

Total 5,94 2,26 0,27 0,76
Nivo vrednovanja akademskih Gluh 7,97 1,40
postignuca Nagluh 7.76 1,92

Bez osteéenja 6,70 2,16

Total 7,30 1,98 4,66 0,01
Mastery ovladavanje Gluh 7,03 2,13

Nagluh 7,88 1,83

Bez osteéenja 7,23 2,31

Total 7,29 2,17 0,85 0,43
Performativni ciljevi Gluh 6,47 2,74

Nagluh 5,24 2,412

Bez osteéenja 5,64 2,76

Total 5,83 2,70 1,37 0,26
Non-konformizam Gluh 3,47 1,31

Nagluh 4,47 1,77

Bez osteéenja 4,62 1,21

Total 4,22 1,44 6,96 0,00

88



Ovi rezultati potvrduju naprijed utvrdene razlike samo izmedu grupa ucenika sa i bez
ostecenja sluha, ali ukazuju da ta razlika ima indirektne veze i1 sa razliCitim stepenom
ostecenja sluha, koji u prvom redu uti¢e na razvoj komunikacije — govora i jezika, a $to ¢ini
osnovu za sticanje znanja i ucenja.

lako pojedini autori navode da stepen gubitka sluha nije direktni prediktor akademskih
postignuéa (Allen, 1986; Powers, 2006; Tymms, Brien, Merrell, Collins & Jones, 2003),
stepen gubitka sluha utiCe na pristup komunikaciji u ucionici i ima suptilnije dugorocne
efekte, s obzirom da se kognitivne vjeStine, znanje o svijetu i te€nost u jeziku, stiCu kroz
postepeno poboljSanje i interaktivne procese koji se odvijaju dugi niz godina (Richardson et
al., 2010).

Na podru¢jima na kojima je u ovom radu utvrdena statisticki znaCajna razlika, bilo je
neophodno uraditi poredenje primjenom naknadnog Takijevog testa (Tukey test) radi
preciznijeg utvrdivanja uticaja stepena oStecenja sluha. Na osnovi dobijenih rezultata, moze se
uocCiti da postoji statistiCki znacajna razlika izmedu grupe gluhih ucenika i1 ucenika bez
oStecenja sluha na sva Cetiri uporedena podrucja, kao 1 izmedu gluhih i nagluhih u¢enika na
podru¢ju Non-konformizam (p = 0,01), koji se svojim varijabilitetom udaljavaju od gluhih
ucenika, Sto potvrduje pretpostavku da visi stepen osteCenja znacajnije utice na motivaciju za
akademska postignuca. Posljedice koje oSteCenje izaziva, kao Sto su problem u komunikaciji,
a potom metode i uslovi obrazovanja (integracijski ili segregacijski) na razli¢ite nacine
doprinose ovakvim stavovima u odnosu na procjenu podrucja iz kojih se uoCava nivo
motivacije, tim prije Sto izmedu nagluhih, koji su ¢es¢e ukljuceni u redovnu skolu, i cujucih
ucenika nije utvrdena statisticki znacajna razlika ni na jednom ispitivanom podrucju (Tabela

10).
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Tabela 10

Naknadni Tukey test razlika ispitivanja ucenika na VIMP-u, s obzirom na nivo slusnih sposobnosti

Varijable Stepen Stepen oStecenja sluha (J) Srednja
oStecenja razlika p
sluha (1) (1-J)

Samoefikasnost Gluh Nagluh -0,86 0,47
Bez o$tecenja -1,80(*%) 0,01

Nagluh Gluh 0,86 0,47

Bez ostecenja -0,94 0,35

Bez oSte¢enja  Gluh 1,80(*) 0,01

Nagluh 0,94 0,35

AngaZovanost Gluh Nagluh -1,01 0,23
Bez ostecenja -1,28(*) 0,02

Nagluh Gluh 1,01 0,23

Bez ostecenja -0,27 0,89

Bez oSteéenja  Gluh 1,28(*) 0,02

Nagluh 0,27 0,89

Nivo vrednovanja akademskih Gluh Nagluh 0,20 0,94
postignuéa Bez ostecenja 1,26(*) 0,02
Nagluh Gluh -0,20 0,94

Bez oStecenja 1,06 0,13

Bez ostecenja  Gluh -1,26(*) 0,02

Nagluh -1,06 0,13

Non-konformizam Gluh Nagluh -1,00(%) 0,04
Bez ostecenja -1,15(*) 0,00

Nagluh Gluh 1,00(*) 0,04

Bez osteéenja -0,15 0,92

Bez ote¢enja  Gluh 1,15(*) 0,00

Nagluh 0,15 0,92

*Razlika M na nivou statisticke znacajnosti 0,05.

Nalaze koji govore o uticaju stepena oStecenja sluha, putem komunikacije, na razvoj
individue u svim razvojnim podrucjima, izgradnji samopouzdanja, savladavanju odredenih
poteskoca, sticanju znanja i akademskih postignuca, prikazani su u istrazivanju koje je
ukljucivalo 1097 gluhih uc¢enika iz 34 turske osnovne i srednje Skole, u kojem je dosao do
rezultata koji su pokazali da oStecenje sluha negativno utice na sliku o sebi (samopercepciju)
kao 1 na emocionalno 1 socijalno prilagodavanje gluhih ucenika, te da je ceSce izraZzena
(negativna slika) kod ucenika koji su obrazovani u posebnom, nego u redovnom obrazovnom
okruzenju, Sto je gluhoca nastala kasnije loSije je 1 psihosocijalno prilagodavanje, stariji
ucenici su ocijenjeni od strane svojih nastavnika kao bolje prilagodeni nego mladi ucenici,
bolje govorne vjestine, akademski rezultati i upotreba slusnih pomagala povezani su s boljim
psihosocijalnim prilagodavanjem, te da veci gubitak sluha stvara i vece poteskoce ucenika pri

prilagodavanju (Polat, 2003; citirano kod Jacobs, 2010).
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U ispitivanju pasivnog rjec¢nika kod ¢ujuée djece i djece rehabilitovane u razli¢itim uslovima
(integrisane u redovne Skole i u posebnim Skolama za gluhe) rezultati govore da su gluha
posebnih Skola postigla nizi rezultat na testu rje¢nika, kao i na ostalim jezickim varijablama.
Markides je to objasnio veCom motivacijom djece oSte¢ena sluha integrisanom u redovne
Skole, 1 njihovom boljom pripremom za zivot u ¢ujucoj okolini, kao i vecom struc¢noscu i
osposobljenoscu ucitelja u redovnim uslovima (Markides, 1982; citirano kod Radi¢, Bradari¢
Jon¢i¢, i Farago, 2008).

Uzimajuéi u obzir akademsko rasporedivanje gluhih i nagluhih u¢enika u odredene obrazovne
programe, najveci doprinos akademskom postugnucu proizilazi iz razlika u karakteristikama
ucenika 1 njihovih porodica (npr. zivotna dob kada je nastupio gubitak sluha, prethodna
akademska postignuéa i stanje sluha roditelja) (Stinson & Kluwin, 2003; citirano kod
Richardson et al., 2010).

Gluhi ispitanici, koji su bili akademski uspjesni, u jednoj studiji (Reiff et al., 2004), su se
izjasnili da se njithova Zelja za uspjeh javljala uz pomo¢ nagrada dobijenih za odredene
poduhvate, ohrabrenja od znacajnih ljudi u Zivotu (npr., porodica i ucitelji), izrazili su
razumijevanje da akademski uspjeh zahtjeva kontinuiranu odlu¢nost, a mnogi i su bili odlu¢ni
da dokazu kako su stereotipi vezani za njihovu invalidnost pogresni (npr. niska ocekivanja
nametnuta od strane drugih) (Jacobs, 2010).

Osim stepena oStecenja sluha, kao prediktora koji uslovljava razlike izmedu gluhih i nagluhih
ucenika kada su njihova postignuca u pitanju, ali i druge razvojne karakteristike, mnogi drugi
faktori su znaCajni u razvijanju sposobnosti djece s oSte¢enim, a uloga roditelja i nastavnika,
koji svojim ne/poznavanjem svih specificnosti ove populacije, je od ogromnog znacaja za
cjelokupan razvoj djeteta. Potrebno je pronaci nacine za unapredenje ucenja, imajuci u vidu
da ucenici s oSteenjem sluha mogu posti¢i odlicne rezultate, uz podrsku roditelja i

nastavnika.
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Ispitivanje procjene roditeljske padrSke i razumijevanja

Radi provjere teze u ovoj disertaciji koristen je Upitnik procjene roditeljske podrske i
odnosu na percipiranu roditeljsku uklju¢enost, percipiranu roditeljsku podrsku 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 Cesticama koje manifestno imaju korelativan odnos, a kako bi se doslo
do kondenzovanih Cestica, koje ukazuju na latentnu strukturu mjernog instrumenta, koristena
je faktorska analiza u manifestnom prostoru, uptrebom varimax rotacije. Vrijednost Kaiser-
Meyer-Olkin pokazatelja iznosila je 0,712, a Bartlett test je dostigao statistiCku znacajnost (p
= 0,00) Sto je zajedno ukazalo na faktorabilnost korelacione matrice.

Faktorijalizacija varijabli je uradena po komponentnom modelu, pri ¢emu je izdvojeno pet
glavnih komponenti koje u kumulativnom procentu uzimaju 51% varijanse, $to je dovoljna
koli¢ina varijabiliteta za osnovne informacije koje se sazimaju u ovom faktorskom prostoru.
Unutras$nja konzistentnost ovih komponenti uvrdena je primjenom Analize pozdanosti na
osnovu koje je su za | i Il faktor utvrdene vrijednosti Cronbach's Alphe od 0,88, za Il faktor
0,78, dok su za IV iV faktor vrijedenosti bile ispod 0,50, te oni nisu uzeti dalje u razmatranje.
Uvidom u matricu projekcija na tri izolovana faktora, moze se primijetiti da je najvecu
projekciju ostvarilo devet varijabli koje ukazuju na percepciju roditeljske paznje majke u
pruzanju podrske u rjeSavanju problema, izrazavanju ljubavi, vremenu i energiji koju majka
pruza pomazuci djetetu. Prema tome, ovaj faktor je nazvan Podrska majke, izrazen kroz
pruzanje ljubavi i energije, kao 1 uloZenog vremena u podrsci.

Na drugi faktor, koji se sastoji od sedam varijabli, najvecu projekciju je ostvarila Cestica koja
mjeri percepciju uc¢enika prema ocu i njegovom utroSenom vremena da razgovara s djetetom,
to ukazuje na cCinjenicu da se drugi faktor manifestuje kroz podrsku oca 1 njegovo
razumijevanje 1 strpljenje za uvaZavanje miSljenja 1 rjeSavanje problema svoga djeteta.
Najmanju projekciju je ostvarila Cestica koja jasno izrazava ljubav od strane oca prema

djetetu. Ovaj faktor je nazvan Podrska oca.
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Tre¢i faktor se odnosi na podrsku samostalnosti, a najvece projekcije su ostvarile Cestice koje
se odnose na projekciju pruzanja podrske od strane oca i majke za samostalno odlu¢ivanje i

pomoc¢ pri izboru vlastitog puta. Faktor je nazvan Podrska samostalnosti (Tabela 11).

Tabela 11

Faktorizacija instrumenta ,, Upitnik procjene roditeljske padrske i razumijevanja

Komponenta
1 2 3

Item-tvrdnja

Moja majka slusa moje misljenje ili stajaliste, kada imam 0.76
problem ’

Moja majka jasno izrazava ljubav prema meni 0,75

Moja majka ulaze i vrijeme i energiju pomazuci mi 0,75

Moja majka provodi mnogo vremena sa mnom 0,72

Moja me majka Cini da se osjecam posebnim 0,70

Moja majka pronalazi vremena da razgovara sa mnom 0,68

Moja majka mi pokusava reéi kako da vodim Zivot 0,58

Moja majka zna kako se ja osjecam 0,57

Moja majka me prihvaca i voli onaskvog kakav jesam 0,50

Moj otac pronalazi vremena da razgovara sa mnom 0,80

Moj otac zna kako se ja osjecam 0,75

Moj otac slusa moje misljenje ili stajaliste, kada imam 0.74
problem ’

Moj otac je spreman sagledati stvari iz moje perspektive 0,72

Moj otac provodi mnogo vremena sa mnom 0,70

Moj otac ulaze i vrijeme i energiju pomazu¢i mi 0,60

Moj otac jasno izrazava ljubav prema meni 0,55

Moj mi otac dopusta da odlu¢ujem samostalno 0,70

Moj otac pomaZze mi izabrati moj vlastiti put 0,63

Moja mi majka dopusta da odlu¢ujem samostalno 0,60

Moj me otac ¢ini da se osjecam posebnim 0,55

Moja majka pomaZze mi izabrati moj vlastiti put 0,53

Rezultati ove analize potvrduju tvrdnje koje se odnose na podrsku majke i tvrdnje koje se
odnose na podrsku oca u vidu posebnih skala, kao §to su predlozene od strane autora u Testu
procjene roditeljske paznje i razumijevanja. Takoder, uoCava se da je, prema percepciji
ucenika, majka ta koja prevashodno pruza podrsku, a potom otac.

Roditeljske aspiracije mogu uticati na djeciju profesionalnu samoefikasnost i skolski uspjeh

(Jen-Yi & Li Li, 2011; citirano kod Milanovi¢-Dobrota i Radié-Sestié, 2012).
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Istrazivanja su pokazala da autonomna motivacija pozitivno predvida prilagodljive stavove
ucenja, akademski uspjeh i licnu dobrobit, dok je kontrolisana motivacija povezana s viSim
stopama odustajanja, adaptivnim stavovima ucenja, te da je podrska roditeljske autonomije u
blagostanju (Vansteenkiste, Zhou, Lens, & Soenens, 2005).

Pri ispitivanju roditeljskih stilova podrske, u objasnjavanju motivacije ucenika, istrazivaci su
Cesto koristili dje¢ije procjene roditelja. Rezultati su pokazali da se majke vise percipiraju kao
podrzavajuée nego ocevi (Grolnick, Ryan & Deci, 1991).

Istrazivanja su pokazala da roditeljska ukljucenost u rad djeteta na skolskim obavezama, kao 1
roditeljske aspiracije, imaju veliki uticaj na uspjeh u $koli (Dornbusch & sar., 1987; Grifith,
1996; Hill, 2001; citirano kod Suzi¢, 2005a).

Rezultati istrazivanja koje je proveo Suzi¢ (2005a), o odnosu aspiracija roditelja 1 ucenika
prema Skolskom uspjehu pokazali su da roditelji 1 djeca imaju sasvim razli¢ita videnja iste
interpersonalne relacije, te da ono Sto roditelji smatraju za pomo¢ 1 podrsku, djeca Cesto
dozivljavaju kao uskracivanje slobode, kontrolu ili disciplinovanje. Isti autor navodi da
»aspiracije roditelja ponekad guse interesovanje ucenika njihove djece za Skolsko postignuce,
ali deSava se da ove aspiracije potpomazu napore ucenika i jacaju njihovu motivaciju‘ (Suzié,

2005a., str. 369).

T-test razlika procjene roditeljske padr§ke i razumijevanja, s obzirom na pol ispitanika

Za testiranje razlika procjene roditeljske podrske 1 razumijevanja izdvojena su podrucja koja
determinisu tri izolovana faktora: Podrska majke, Podrska oca i Podrska samostalnosti.
Kada je u pitanju utvrdivanje razlika u odnosu na pol, primijenjen je t- test za nezavisne
uzorke.

Iz Tabele 12 je vidljivo da, ni na jednom mjerenom podrucju, nije utvrdena statisticki
znacajna razlika procjene roditelja izmedu muskih i Zenskih ucenika o pruzanju optimalnog
roditeljskog konteksta, odnosno, percipirane roditeljske ukljuéenosti, percipirane roditeljske
autonomne podrSke i percipirane roditeljske topline. Na osnovu aritmetickih sredina, s
obzirom na na¢in bodovanja odgovora, moze se uociti da oba subuzorka imaju visok nivo
procjene roditeljske podrSke i razumijevanja, ali i da je vis$i nivo pozitivne procjene kod

muskih ispitanika na sva tri podrucja.
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Tabela 12

T-test razlika procjene roditelja muskih i Zenskih ucenika

Podrucje Muski Zenski
M SD M SD t P
Podrska majke 5,84 0,96 5,80 1,19 0,17 0,88
Podrska oca 5,37 1,15 4,76 1,76 1,96 0,06
Podrska samostalnosti 5,20 1,17 4,89 1,54 1,12 0,27

Iako nije utvrdena statisticki razlika u rezultatima percipiranje podrSke izmedu majke 1 oca
rezultati pokazuju da muski ispitanici smatraju da imaju znacajniju podrSku roditelja, a
posebno oca, §to se u odredenim aktivnostima 1 okolnostima, ¢ini logi¢nim.

Istrazivanje provedeno na uzorku 132 ucenika, s ciljem utvrdivanja povezanosti akademske
samoregulacije, uCenicke procjene roditelja 1 Skolskog uspjeha, pokazali su da je kod
djevoj¢ica ponaSanje majke pozitivno povezano s autonomnom regulacijom, a negativno sa
kontrolisanom regulacijom. Za razliku od njih kod djecaka roditeljske varijable nisu povezane
s motivacijom. Roditeljske varijable, i kod djevoj¢ica i kod djecaka, ne doprinose Skolskom
uspjehu (Goldin, 2007).

Roditelji imaju veliku ulogu u razvoju djeteta, njegovih osobina, stavova, pogleda na svijet, te
svojim briznim i podrzavaju¢im odnosom mogu uticati na motivaciju za ucenje. Rezultati
naSeg istrazivanja ukazuju na pozitivnu procjenu djece kada su pitanju roditelji, smatrajuci ih

podrzavaju¢im, posvecenim 1 briznim.

T-test razlika procjene roditeljske padrske i razumijevanja, s obzirom na slusni status

ispitanika

Za utvrdivanje razlika rezultata istrazivanja procjene roditeljske padrSske i razumijevanja
dobijenih ispitivanjem ucenika s oStecenjem sluha i u€enika bez ostecenja sluha, primijenjen
je takoder t-test za nezavisne uzorke.

Iz Tabele 13 vidljivo je da ni na jednom mjerenom podrucju nije utvrdena statisticki znacajna
razlika izmedu dva subuzorka ispitanika o pruzanju optimalnog roditeljskog konteksta,
odnosno, percipirane roditeljske ukljucenosti, percipirane roditeljske autonomne podrske i

percipirane roditeljske topline. Ispitanici podjednako percipiraju podrusku oba roditelja.
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Tabela 13

T-test razlika procjene roditeljske podrske i razumijevanja, s obzirom na slusni status ucenika

Podrucje Osteéenje sluha Bez oSteéenja . "
AS SD AS SD
Podrska majke 5,97 0,86 5,67 1,25 1,36 0,18
Podrska oca 5,29 1,33 4,83 1,66 1,46 0,15
Podrska samostalnosti 5,01 1,33 5,07 1,43 -0,21 0,84

Bez obzira na nepostojanje statisticki znacajnih razlika u ovom istraZivanju, na osnovu
aritmetickih sredina, 1 s obzirom na nafin bodovanja odgovora, moze se uociti da oba
subuzorka imaju visok nivo procjene roditeljske podrSke 1 razumijevanja, ali i da je neznatno
visi nivo procjene ucenika s oStecenjem sluha na podrucjima podrSke majke 1 podrske oca u
odnosu na ucéenike bez oStecenja sluha, dok je na podrucju podrske samostalnosti suprotna
situacija. S obzirom na potrebe za ranom intervencijom i intenzivnim rehabilitacijskim
tretmanom, djeca s oSte¢enjem sluha su prinudena da su njihovi roditelji ukljuceni u ove
procese od ranog razvojnog perioda, pa je samim tim i njithova podrska neizostavno, $to u
najvec¢oj mjeri determinira ovakvu procjenu ucenika, koja moze imati znaCajan uticaj na
akademska postugnuca. lako postoji pozitivna procjena ucenika, te iako ova vrsta podrske
moze uticati na uspjeh u obrazovanju, ali s obzirom da se odnosi na roditeljsku uklju¢enost,
autonomnu 1 roditeljsku toplinu, a da su se ucenici s oSte¢enjem sluha, na testu inetresa i
aspiracija, izjasnili da su nedovoljno ukljueni u aktivnosti kojima se postize visok nivo
akademskih postignu¢a, neophodno je da roditeljska podrska bude najvise usmjerena na
uklju¢ivanje ucenike u te aktivnosti i relizaciji postavljenih zadataka u njima.

U tom slucaju, nastavnici su odgovorni da savjetodavnim radom daju smjernice roditeljima na
koji na¢in da pruze ovu vrstu podrske ucenicima i kako da se zajedno s ucenicima angazuju u
vaspitno-obrazovnom procesu, ¢ime bi se poboljSala motivacija uéenika, a tako i nivo
akademskih postignuca.

U istrazivanju medusobne povezanosti procjene roditeljskog ponasanja (kroz percipiranu
roditeljsku ukljucenost, podr§sku autonomiji i toplinu, posebno za majku 1 posebno za oca) i
Skolskog uspjeha kod ucenika sedmih i osmih razreda, na uzorku od 179 ucenika, dobijeni su
rezultati koji ukazuju da dimenzije roditeljskoga ponasanja znac¢ajno pozitivno povezane sa
svim mjerama Skolskog uspjeha (Sremi¢ i Rijavec, 2010). Isti autori navode i druga
istrazivanja koja su pokazala veliki znacaj uklju€enosti roditelja, visok nivo ukljucenosti
povezan je s kompetencijom i motivacijom za postignu¢em (Pulkkinen, 1982), pozitivna

povezanost izmedu roditeljske ukljuenosti u Skolske aktivnosti 1 Skolskog uspjeha
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(Stevenson & Baker, 1987), i na osnovu toga isticu pretpostavku da ¢e se djeca ukljucenih
roditelja osjecati kompetentnija, imati vecu samokontrolu i nezavisnije akademske
motivacijske orijentacije.

Na osnovu provedenih istrazivanja zaklju¢eno je da gluhi ucenici koji su pokazali visoku
tendenciju vjestinama akademske pismenosti, imaju roditelje koji su bili veoma ukljuceni u
njihovu ranu edukaciju, efikasnu komunikaciju u porodici (bez obzira na nacin), ranu i
intenzivnu izlozenost citanju i pisanju i velika ocekivanja od strane roditelja (Toscano,
McKee & Lepoutre, 2002; citirano kod Marschark, Convertino & LaRock, 2006). Sli¢ni
rezultati su dobijeni u istraZzivanju porodi¢nih faktora u akademskim dostignu¢ima gluhih
ucenika, gdje su kroz intervjue s roditeljima identifikovana dva znaajna pokazatelja:
prihvatanje gubitka sluha djeteta (ukljucujuéi pozitivno videnje zajednice gluhih) i visoka
ocekivanja za svoju djecu (Bodner-DZonson, 1986; Allen, 1986; Lang, 2003; Marschark,
Lang & Albertini, 2002; Trakler, 2000; citirano kod Marschark, Convertino & Larock, 2006).
Iz naSeg istrazivanja, kao 1 istrazivanja drugih autora, vidljivo je da ukljucenost roditelja ima
veliki znacaj za motivaciju 1 Skolsko postignuce, posebno je to istaknuto za djecu s
oStecenjem sluha, gdje je vaznost prihvatanja osStecenja djeteta 1 rana intervencija posebno

1zrazeni.

Rezultati analize varijanse procjene roditeljske podrske i razumijevanja, s obzirom na

nivo sluSnih sposobnosti

Radi preciznijeg zaklju€ivanja u vezi procjene roditelja o pruzanju optimalnog roditeljskog
konteksta, ispitan je medugrupni varijabilitet gluhih, nagluhih 1 cujucih ispitanika.
Primijenjena je jednofaktorska univarijantna analiza varijanse za nezavisne uzorke. Nije
utvrdena statisticki znacajna razlika medu grupama ni na jednom podrucju, te nije bilo

opravdano primijeniti naknadni test za provjeru pojedina¢nih nivoa znacajnosti (Tabela 14).
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Tabela 14

Analiza varijanse ispitivanja roditeljske podrske i razumijevanja, s obzirom na nivo slusnih

sposobnosti

Varijable Uzorak M SD F p
Podrska majke Gluh 6,00 0,95

Nagluh 5,91 0,69

Bez oStecenja 5,67 1,25

Total 5,82 1,08 0,96 0,39
Podrska oca Gluh 5,13 1,54

Nagluh 5,55 0,80

Bez ostecenja 4,83 1,66

Total 5,06 1,51 1,49 0,23
Podrska samostalnosti Gluh 4,88 1,52

Nagluh 5,25 0,92

Bez oStecenja 5,07 1,43

Total 5,04 1,38 0,40 0,67

Bez obzira Sto nije utvrdena statisticki znaCajna razlika, na osnovu srednjih vrijednosti
moguce je zakljuciti da se ucenici s oSte¢enjem sluha razlikuju s obzirom na stepen oStec¢enja
sluha u odnosu na cuju¢e ucenike. Najznacajniju podrSku, kada je u pitanju percepcija
podrske majke osjecaju gluhi, potom nagluhi, a tek onda ¢ujuéi ucenici, dok kod podrske oca,
najvise podrske osje¢aju nagluhi, potom gluhi, a zatim ¢ujuc¢i ucenici. Ovi rezultati potvrduju
prethodne, da ucenici s oSte¢enjem sluha percipiraju znacajniju podrsku roditelja, u odnosu na
cujuce, ali su nejasne razlike izmedu gluhih 1 nagluhih ucenika, kada je u pitanju, otac, jer
praksa je pokazala da je otac taj koji najcesce brine o egzistenciji, a majka o kontinuiranom
rehabilitacijsko-edukacijskom procesu, $to na kraju utice na akademska postignuca.

Razvoj podrzavajuéeg 1 toplog, briznog odnosa izmedu roditelja i djeteta mozZe
biti prvi korak u jac¢anju ucenic¢ke procjene vlastitih sposobnosti i poboljSavanju njegovog
razumijevanja uc¢enja (Marchant, Paulson & Rothlisberg, 2001; citirano kod Sremi¢ i Rijavec,
2010).

Uticaj ukljuCenosti roditelja na razvoj jezika, sposobnosti ranog citanja i druStveno-
emocionalnog razvoja gluhog djeteta navedena je u istraZivanju koje je pokazalo da je
ukljuc¢enost roditelja vaZan prediktor u navedenim razvojnim podrucjima. Roditeljski

angazman u Skolskom programu gluhog djeteta moze pozitivno doprinijeti akademskom
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uspjehu djeteta, ali je vjestina roditeljske komunikacije znacajniji prediktor jezickog i
akademskog razvoja (Calderon, 2000).

Istrazivanje provedeno sa 50 nastavnika i 806 ucenika u Tajvanu, kojim je ispitivano kako
podrska autonomiji od strane odraslih utice na motivaciju i obrazovna postignuca, je pokazalo
da na poveéanje intrinzi¢ne motivacije ucenika uticu nastavnici i roditelji (posebno majke),
kroz podrsku autonomiji uc¢enika, koje su vise ukljucene u podrsku djeci u Skolovanju od
oceva (d’Ailly, 2003).

U istrazivanjima sa gluhim ucenicima 1 njthovim porodicama, istaknut je znacaj uloge
porodicnog sistema vrijednosti u generisanju uspjeSnih psihosocijalnih rezultata djece.
Elementi sistema vrijednosti su ukljucivali postavljanje ciljeva, konstantnu motivaciju za
postizanje akademskih rezultata, prihvatanje gluhoc¢e i nekoristenje gluhoce kao izgovora za
slabe rezultate (Luckner & Muir, 2001; Toscano et al., 2002; citirano kod Jakobs, 2010).
Ukljucenost 1 podrska roditelja utiCu na sve segmente razvoja djece s oStecenjem sluha.
Roditelji odnosom prema djetetu i njegovom oStec¢enju, prihvatanjem djeteta i ukljuc¢ivanjem
na rani rehabilitacijski tretman, uz podrsku i razumijevanje, koriste¢i sve potencijale djeteta,
postavljaju¢i pred dijete realne ciljeve, zadovoljavaju¢i njegove osnovne psiholoSke potrebe
(potreba za autonomijom, kompetencijom i povezanos¢u), omogucice djetetu da razvije
samopostovanje 1 samopouzdanje koje ¢e biti osnova za jaCanje motivacije za ucenje i

postignuca.

Ispitivanja procjene osobina nastavnika

Radi provjere procjene osobina nastavnika od strane ucenika koriSten je Upitnik za ispitivanje
osobina nastavnika kojim se procjenjuje Sest podrucja: Autoritativnost, Emotivno pozitivne

reakcije, Kooperativnost, Normativnost, Usmjerenost na rjesavanja problema i Emotivno

......

T- test razlika procjene osobina nastavnika, s obzirom na spol u¢enika
Za testiranja razlika izmedu muskih i zenskih ucenika primjenjen je t-test za nezavisne

uzorke. Utvrdena je statisticki znacajna razlika procjene osobina nastavnika samo na podrucju

Normativnost (t = 2,68; p = 0,01) (Tabela 15).
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Tabela 15

T-test razlika procjene osobina nastavnika od strane muskih i Zenskih ucenika

Podrudje Muski Zenski t )
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

Istrazivanja u oblasti obrazovanja pokazuju da je nastavnik jedan od najvaznijih u€esnika u
vaspitno-obrazovnom procesu koji moze uticati na nivo i kvalitet motivacije kod ucenika.
Iako nije utvrdena statisticki znacajana razlika za ostala podrucja, osim na normativnost, s
obzirom na sadrzaj testiranih tvrdnji i na osnovu srednjih vrijednosti, vidljivo je da su
ispitanici imali podijeljene stavove po podrucjima. Muski ispitanici su pozitivnije
procjenjivali i doZivljavali nastavnike kada su u pitanju kooperativnost i usmjerenost na
rjeSavanje problema, a zenski ispitanici kada je u pitanju autoritativnost i normativnost,
odnosno, muski ispitanici se pozitivnije izjasnjavaju prema ulozi nastavnika u motivisanju,
pomaganju 1 podsticanju ucenika u savladavanju gradiva, eventualnih problema, ostvarivanju
znacCajnijih rezultata i visih ciljeva.

Sli¢no nasim rezultatima, istrazivanje na uzorku 856 ucenika iz 40 osnovnih Skola u Srbiji,
gdje je ispitivana struktura motivacionog stila nastavnika iz perspektive ucenika, te da li je
percepcija motivacionog stila nastavnika uslovljena kulturno obrazovnim uticajima porodice i
karakteristikama ucenika, kao Sto su Skolsko postignuce i pol, je pokazalo da djeCaci, za
razliku od djevojcCica, procjenjuju da nastavnici u vecoj mjeri podsti¢u njihova interesovanja i
kompetencije (Bodroza, Peri¢ i Gutvajn, 2015).

Prema rezultatima naSeg istrazivanja djecaci su pozitivnije ocjenili osobine nastavnika u
odnosu na djevojcice, opisujuci ih kao kooperativne i usmjerene na rijeSavanje problema.
Djecaci su procjenili da su nastavnici spremni na saradnju, ostvaruju dobru emocionalnu
klimu u razredu i vi$i nivo motivacije na ¢asovima, kroz saradnju i saradni¢ki odnos sa

ucenicima. Nastavnici bi trebali raditi na jaanju i1 osnazivanju samopouzdanja kod djevojcica.
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T-test razlika procjene osobine nastavnika, s obzirom na slusni status ispitanika

Za testiranja postojanosti razlika izmedu ucenika s oStecenjem sluha i ucenika bez oStecenja
primjenjen je takoder t-test za nezavisne uzorke.

Iz Tabele 16 je vidljivo da nije utvrdena statisticki znacajna razlika, ni na jednom mjerenom

podrucju.

Tabela 16

T-test razlika procjene osobina nastavnika od strane ucenika sa i bez ostecenja sluha

Podrucje Osteéenje sluha Bez oStecenja . 0
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 na¢in bodovanja odgovora na tvrdnje, moze se
uociti da su oba subuzorka uglavnom iskazala afirmativne stavove prema nastavnicima, na
svih Sest podrucija. Takoder, odgovori ucenika s oSteenjem sluha su neSto povoljniji na
vecini podruc¢ja od odgovora uéenika bez oStecenja sluha, osim na podru¢ju Autoritativnost i
Kooperativnost. Ovakakav rezultat za kooperativnost je najvjerovatnije posljedica nedovoljno
ostvarene komunikacije, gdje ucenici s oSte¢enjem sluha, zbog nedostatka informacija o
odredenim sadrzajima, nisu u mogucénosti ni sagledati zalaganje i naklonost nastavnika. Zbog
toga proistice 1 da ucenici s oSteCenjem sluha izrazenije od Cuju¢ih osjecaju autoritet
nastavnika. Medutim, moguce je da se radi o usvajanju pogresnih stavova i zaklju€ivanja koji
mogu biti rezultat prevelike posvecenost nastavnika 1 nastojanja da se minimiziraju posljedice
oSteCenja sluha, odnosno postignu utvrdeni ciljevi, od savladavanja jezika do nastavnih
sadrzaja 1 visokih akademskih postignuca, zbog ¢ega ih ucenici doZivljavaju na taj nacin.
Istrazivanja pokazuju da kontroliSu¢a okruZenja (autoritarnost pojedinih nastavnika i strogo
strukturisan raspored u ucionici) mogu kod ucenika redukovati osjecaj licne autonomije i
unutraS$nje motivacije, te dovesti do ,,popustanja“ u u€enju 1 losijeg stava prema Skoli (Enzle &
Anderson, 1993; Weinert & Helmke, 1995; Flowerday & Schraw, 2000; citirano kod
Milanovié-Dobrota i Radié¢-Sesti¢, 2012).
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Istrazivanjem kojim se Zeljela utvrditi bihevijoralna i emocionalna ukljucenost u toku Skolske
godine, ispitivane su tri dimenzije ponaSanja nastavnika, (uklju¢enost nastavnika u radu sa
ucenicima), strukturu (ukljucujuéi jasna ocekivanja) i podrSku autonomijilstrazivanje je
provedeno na na uzorku od 144 ucenika od 3-5 razreda. Ustanovljeno je da ukljucenost
nastavnika zauzima centralno mjesto kada su u pitanju djecija iskustva u ucionici, te da
pruzanje podrske autonomiji i optimalna struktura predvida motivaciju djeteta u toku Skolske
godine. Istaknuta je vaznost odnosa izmedu ucenika i nastavnika, posebno interpersonalnog
angazmana, u optimizaciji motivacije ucenika (Skinner & Belmont, 1993).

I druga istrazivanja su dala sli¢ne rezultate, istiCuc¢i da podrzavanje djecije autonomije zavisi
prvenstveno od osobina nastavnika. Kod viSe susretljivosti nastavnika prema autonomiji
uCenika 1 manjoj orijentisanosti na kontrolu, ucenici su pokazali viSi nivo unutrasnje
motivacije i samodeterminacije (Pelletier et al., 2002; citirano kod Suzi¢, 2005a).

Nastavnici mogu pozitivno uticati na motivaciju tako $§to ¢e kreirati situacije u kojima bi
ucenici imali dozivljaj autonomnosti, kompetentnosti 1 povezanosti sa nastavnicima ili
medusobno (Alfi et al., 2004; citirano kod BodrozZa i Gutvajn, 2015), daju podrSku uc¢enicima
postavljanjem jasnih standarda za akademsko i drustveno ponaSanje (Yowell, 1999; citirano
kod Voelkl, 2012).

Znacaj osobina nastavnika, nacina rada, odnosa prema ucinicima i njegovih profesionalnih
kompetencija je od velikog znaCaja za razvoj motivacije kod ucenika. S obzirom na rezultate
naSeg istrazivanja naglasena je vaznost poboljSanja koperativnosti izmedu nastavnika i
ucenika s oSteCenjem sluha kroz podrsku autonomiji ucenika, c¢ime ¢e jacati

samodeterminaciju ucenika i uticati na unutrasnju motivaciju ucenika.

Rezultati analize varijanse procjene osobina nastavnika, s obzirom na nivo slu$nih

sposobnosti

Radi preciznijeg zaklju¢ivanja u vezi procjene osobina nastavnika od stane ucenika s
oStecenjem sluha, ispitan je medugrupni varijabilitet gluhih, nagluhih 1 cujuéih ispitanika.
Primjenom jednofaktorske univarijantne analiza varijanse za nezavisne uzorke, utvrdena je
statisticki znacajna razlika medu grupama samo na podruc¢ju 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 slusnih sposobnosti

Varijable Uzorak M sD F P
Autoritativnost Gluh 7,8333 3,94

Nagluh 57647 3,95

Bez ostecenja 6,5106 3,33

Total 67979 366 204 0,14
Emotivno pozitivne reakcije Gluh 11,3667 358

Nagluh 11,8235 2,92

Bez ostecenja 10,8723 3,93

Total 11,2021 3,64 0,47 0,63
Kooperativnost Gluh 10,0667 3,08

Nagluh 11,8824 2,89

Bez oStecenja 11,7660 3,43

Total 11,2447 330 290 0,06
Normativnost Gluh 8,1667 3,28

Nagluh 6,2941 3,75

Bez ostecenja 8,5957 3,08

Total 80426 334 312 0,05
Usmijerenost na rjesavanja Gluh 10,0000 3,45
problema Nagluh 11,5882 2,67

Bez o$tecenja 10,2340 3,67

Total 10,4043 346 127 029
Emotivno negativne reakcije Gluh 6,1333 3,99

Nagluh 3,7647 2,66

Bez ostecenja 5,6596 4,01

Total 54681 372 239 0,10

Utvrdivanjem razlika srednjih vrijednosti na osnovu rezultata post-hoc Takijevog testa (Tukey
HSD), moguc¢e je uociti da nagluhi ucenici povoljnije percipiraju nastavnike kroz ovo
podrucje, od gluhih uc¢enika i ucenika bez oStecenja sluha (Tabela 18). Smatraju da nastavnici
ne postuju slijepo pravila, nego im je vazno da ucenici znaju i to znanje od njih traze. To
potvrduje naprijed navedene stavove o potrebi ublazavanju osjecaja autoritarnosti nastavnika,
bez obzira da li su nastavnici objektivno previse autoritarni ili je to samo subjektivni osjecaj
gluhih ucenika, na osnovu cjelovitog ponaSanja i osobina li¢nosti nastavnika.

Naglasena je vaznost nastavnikovog razumijevanja kako se gluhi i nagluhi uc€enici razlikuju

po pitanju njihovih koginitivnih procesa i strategija ucenja, medutim njihov konkretan uticaj
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na ucenje tek se treba emipirijski istraziti (Marschark & Wauters, 2008; citirano kod
Richardson et al., 2010).

Istrazivanja (Lang et al., 1993) navode da gluhi i nagluhi ucenici ispoljavaju zelju da imaju
nastavnike koji su vjeSti u njihovim oblastima i komunikaciji, i uz to topli i osjeéajni
(Richardsona et al., 2010).

Pregledi istrazivanja (Rutter, 1983; Klonsky, 1990) su pokazali da su organizacija nastavnog
procesa i odnos izmedu nastavnika i ucenika u znacajnoj mjeri povezani s motivacijom za
ucenje, odnosno da su autonomija, odgovornost i kontrola ucenikove uloge povezani sa
internalizovanom akademskom motivacijom (Lali¢-Vuceti¢, 2015).

Li¢nim odnosom prema ucenicima, traze¢i njthovo misljenje i prihvataju¢i njihovu reakciju,
poznavanjam svih specificnosti djece s oSte¢enjem sluha, nastavnici ¢e doprinijeti podizanju

nivoa motivacije za ucenje, a time 1 akademskih postignuc¢a gluhih ucenika.

Tabela 18
Post-hoc Tukey test razlika percepije osobina nastavnika, s obzirom na nivo ostecenja sluha ucenika
Varijable Stupanj o$tecenja Stupanj oStecenja Srednja
sluha (1) sluha (J) razlike p
(-J)
Normativnost Gluh Nagluh 1,87 0,15
Bez ostecenja -0,43 0,84
Nagluh Gluh -1,87 0,15
Bez ostecenja -2,30(*) 0,04
Bez oStecenja Gluh 0,43 0,84
Nagluh 2,30(*) 0,04

* Razlika M na nivou statisticke znacajnosti 0,05.

Bodroza 1 Gutvajn (2015) su dobili podatke u kojima su ucenici pokazali da razlikuju
nekoliko tipova ponasanja nastavnika koji su usmjereni na podsticanje njithove motivacije.
Autori isticu da su opazeni obrasci ponaSanja konzistentni sa postavkama teorije
samodeterminacije, prema kojoj je vazno da nastavnik nastoji da zadovolji osnovne
psiholoske potrebe ucenika kako bi podsticao, odrzavao i razvijao njihovu motivaciju.
Istrazivanje je pokazalo da obrazovni status porodice odreduje kako ¢e ucenici opazati
nastavnika kada je u pitanju motivacija, te ucenici iz obrazovanijih porodica smatraju da
nastavnici ne podsticu u dovoljnoj mjeri njihovu motivaciju (interesovanja, kompetenciju 1
slobodu misljenja). Ucenike nizeg Skolskog postignuéa demotiviSu odredena ponaSanja
nastavnika (kriti€nost, nedavanje povratne informacije, neposvecivanje paznje na c¢asu).

Kod nastavnika koji kao svoj cilj vide prenoSenje informacija njihovim u¢enicima zabiljeZene

su instrukcijske stategije fokusirane na nastavnika, dok su nastavnici kojima je bitnija
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konceptualna promjena kod njihovih ucenika viSe fokusirani na same ucenike (Prosser &
Trigwell, 1997; citirano kod Richardson et al., 2010).

Rezultati istrazivanja su pokazali da uprkos znacajnim razlikama izmedu gluhih i ¢uju¢ih
ucenika u njihovom predznanju (predispitni rezultati, ocjene), nije bilo znacajne razlike u
njihovim ocjenama napretka. Ovaj rezultat sugeriSe da su vjesti nastavnici gluhih u stanju da
motiviSu gluhe i nagluhe ucenike ili da iskoriste metode adaptirane njihovim snagama i
potrebama, tako da gluhi ucenici mogu nauciti isto toliko kao i njithove Cujuci vrSnjaci
(Marschark, et al., 2008).

U sveobuhvatnom istrazivanju koje je ukljucivalo 200 000 ucenika iz 3000 skola u nekoliko
generacija viSih razreda osnovne Skole, autori su pokuSali da razdvoje doprinos Skole i
nastavnika u kvalitetu obrazovanja. U obzir je uzet pocetni uspjeh, porodicno okruzenje
(socio-ekonomski status roditelja) i doprinos Skole (vodstvo, organizacija i raspoloziva
sredstava). Zakljucak autora je da najveci uticaj na napredak 1 razvoj ucenika imaju nastavnici
1 razred koji dijete pohada, uz pretpostavku da je nastavnik najvaznija odrednica kvaliteta
nastave (Rivkin, Hanushek & Kain, 2005; Hanushek & Rivkin, 2006; citirano kod Lali¢-
Vuceti¢, 2015).

Analiziraju¢i pristupe poducavanju gluhih ufenika navedena su istrazivanja koja govore da
gluha djeca imaju ograniCenu sposobnost povezivanja Skolskog naucnog okvira za
zaklju¢ivanje s njihovim svakodnevnim iskustvima, te se sugeriSe na potrebu da se razmotre
konkretni nastavni pristupi koji ¢e premostiti jaz izmedu ciljeva nastavnog plana i programa i
njihovih svakodnevnih iskustava (Molander et al., 2001), kao i da nastavnikovo poznavanje
znakovnog jezika i iskustvo (odrzavanje umjerenog nivoa kontrole i selektivno modeliranje
pitanja) djeluju u interakciji efikasnih strategija za povecanje ukljucenosti u¢enika (Smith &
Ramsey, 2004; citirano kod Namukoa, 2012). Slabija postignuc¢a gluhih uc¢enika pripisuju se
losim metodama ucenja, nedostatku posvecenosti nastavnika i problema u komunikaciji kroz
nastavni plan i program (Ogutu, 1996; citirano kod Maina, Oracha & Indoshi, 2011).

Mnoga istrazivanja o vaspitno-obrazovnim i osnovnim nau¢nim pitanjima koja se odnose na
gluhu djecu su donijela bogato znanje o uéenju i razvijanju, razmiSljanju, socijalnim i
individualnim problemima i rjeSavanju problema, ali kako se navodi, ne postoji ,.kanal“ za
komunikaciju, od nastavnika do istrazivaca o prioritetima obrazovanja, i od istraZivaca do
nastavnika o nau¢nom napretku koji bi se mogli efikasno iskoristiti u kontekstu ucenja. Jaca
sinhronizacija izmedu istrazivanja i prakse pruzila bi mogucnost gluhim ucenicima da

postignu veci akademski uspjeh (Swanwick & Marschark, 2010).
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Neophodna je posvecenost nastavnika, koji ¢e uz posjedovanje profesionalnih kompetencija,
pozitivnih osobina, uz adekvatne metode poducavanja i prilagodenu komunikaciju sa
ucenicima s ostecenjem sluha, omoguéiti Skolski napredak ucenika.

Ukoliko ucenici s ostecenjem sluha ne dozivljavaju nastavu kao podsticajnu u procesu ucenja,
nastavne sadrzaje dozivljavaju nerazumljivim 1 “dosadnim” i za koje ne vide svrhu uéenja jer
ih ne mogu povezati sa svakodnevnim iskustvom, a nastavnika kao nekog ko ne razumije
njihove potrebe i ne moze im nastavne sadrzaje prenijeti na njima razumljiv nacin, ne moze se

ocekivati ukljuenost u nastavu, kao ni motivacija za ucenje i akademska postignuca.
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Verifikacija hipoteza

U skladu sa dobivenim rezultatima istrazivanja izvrSena je verifikacija postavljenih hipoteza.

H1: ,,Gluhi i tesko nagluhi ucenici imaju nizak nivo interesa i aspiracija, odnosno, postoji
razlika procjene o ukljucenosti u aktivnosti i mogucnostima U vaspitno-obrazovnom procesu.
Rezultati utvrdivanja znacajnosti razlika procjene ucenika s osteCenjem sluha o njihovoj
,ukljuéenosti“ u odnosu prema ,,mogucnostima“ koje pruzaju podrucja: ucenje, sport,
muzika, televizija, zabava, citanje/pisanje, ljubav/izlasci i drustveno koristan rad, pokazuju
statisticki znacajne razlike izraZzene na Cetiri aktivnosti: Ucenje (t = —2,38; p = 0,02), Sport (t
= 3,64; p=0,00), TV (t =2,75; p = 0,01) i Drustveno koristan rad (t = —2,24; p = 0,03).
Procjenom ucenika o zna€ajno ve¢im mogucénosti za ucenje, sport i drustveno koristan rad, U
odnosu na to koliko su u njih ukljuceni, a za TV procjena o vecoj ukljucenosti u odnosu na to
kakve mogucénosti pruza potvrduje hipotezu za navedena podruéja. Za citanje/pisanje i
muziku ucenici smatraju da su nedovoljno uklju¢eni u odnosu kakve moguénosti pruzaju ove
aktivnost, dok za zabavu i ljubav/izlasci procjenjuju veéu ukljucenosti u odnosu na to kakve
mogucénosti pruzaju, ali bez statisticki znacajnih razlika (Tabela 3), te se hipoteza odbacuje
za podrucdja zabava, Citanje/pisanje, ljubav/izlasci, muzika.

Postavljena hipoteza H2 : “Postoje statisticki znaCajne razlike u rezultatima procjene
cjelokupnog uzorka, Cujuéih, kao i ucenika s osteCenjem sluha, o ukljucenosti u aktivnosti i
moguénostima koje one pruzaju” se na podruéjima Ucenje, Sport, Citanje/pisanje, Zabava i
Drustveno koristan rad potvrduje, dok se za podrucja muzika, televizija, ljubav/izlasci,
odbacuje.

Rezultatima dobijenim primijenom t-test razlika za utvrdivanje znacajnosti razlika interesa i
aspiracija u¢enika, odnosno, razlika procjene o ,,ukljucenosti* i ,,mogucnostima*, za 0sam
podrucja aktivnosti, na cjelokupnom uzorku ispitanika (€ujuci u€enici i ucenici s oStecenjem
sluha), ustanovljeno je da postoje statisticki znacajne razlike za pet podrucja: Ucenje (t = —
6,05; p = 0,00), Sport (t = -3,51; p = 0,00), Citanje/pisanje (t = —3,31; p = 0,00), Zabava (t =
-1,37; p = 0,02), i Drustveno koristan rad (¢t = -5,09; p = 0,00). Ucenici procjenjuju da nisu
dovoljno ukljuceni u navedene aktivnosti u odnosu na mogucnosti koje one pruzaju. Dok na

podrucjima muzika, televizija, ljubav/izlasci, postoji razlika ali bez statisticke znacajnosti

(Tabela 1).
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Hipoteza H3: “Nema statisticki znacajnih razlika u rezultatima procjene 0 ukljucenosti U
aktivnosti i mogucnostima koje one pruzaju, u odnosu na pol* se potvrduje za uklju¢enost u
podrugja Ucenje, Sport, Citanje/pisanje i Drustveno koristan rad, a odbacuje za podrudja
Muzika, TV, Zabava, Ljubav/izlasci, kao i za moguc¢nosti koje pruza ukljucenost u ispitivane
aktivnosti. Uradenim t-testom za nezavisne uzorke ispitivanje razlika interesa i aspiracija,
odnosno procjene o uklju¢enosti i moguénostima u podrucja aktivnosti, s obzirom na pol
ispitanika, ustanovljeno da postoje statisticki znacajne razlike u procjeni kada je u pitanju
samo ukljucenost i to za podrucja Ucenje (t = —2,16; p = 0,03), Sport (t = 2,82; p = 0,01),
Citanje/pisanje (t = —3,75; p = 0,00), i Drustveno koristan rad (t = 2,90; p = 0,01). Zenski
ispitanici procjenjuju da su vise ukljuceni u ucenje, Citanje 1 pisanje i drustveno koristan rad, a
muski ispitanici u sport. Nije utvrdena statistiCki znacajna razlika kada je u pitanju procjena
ispitanika prema mogucénostima koje pruza ukljucenost u ove aktivnosti, Sto govori da
ispitanici oba pola imaju slicne stavove o njihovoj vaznosti (Tabela 2).

H4: ”Nema statisticki znacajnih razlika u rezultatima procjene 0 ukljucenosti u aktivnosti i
mogucnostima koje one pruzaju, u odnosu slusni status®, se odbacuje za podrucja sport,
muzika, zabava, citanje/pisanje, ljubav/izlasci i drustveno koristan rad, kada je ukljucenost u
pitanju, a za procjemu mogucnosti za podruja ucenje, muzika, televizija, zabava,
Citanje/pisanje, ljubav/izlasci i drustveno koristan rad.

Rezultati t-testa pokazali su da ucenici bez oSteCenja procjenjuju da su viSe ukljuceni u
mjerene aktivnosti 1 da postoji statistiCki znacajna razlika izmedu Cujucih i ispitanika s
oSte¢enjem sluha na svim podrucjima, na nivou statisticke znacajnosti p<0,05, osim na
Ucenju i TV. Isti slucaj je 1 kod procjene moguénosti koje pruzaju ove aktivnosti, a statisticki
znacajna razlika nije utvrdena samo na podrucju Sport. Primijenjena je i analiza varijanse na
tri grupe ispitanika: gluhi ucenici, nagluhi u€enici i ucenici bez oStecenja sluha, te utvrdena
statistiCki znaCajna razlika medu grupama, na nivou znacajnosti p<0,05, kada je u pitanju
uklju¢enost na svim podru¢jima, osim Ucenje i TV. Kod moguénosti koje pruzaju ove
aktivnosti, utvrdena je statisticki znaCajna razlika medu grupama, takoder na svim
podruéjima, osim za Sport i TV (Tabela 5). Na osnovu srednjih vrijednosti, moze se zakljuéiti
da gluhi ucenici na gotovo svim podrucjima procjenjuju najmanju ukljucenost, zatim nagluhi,
a najvecu ucenici bez oSteCenja. Na slican nain ucenici procjenjuju i mogucnosti koje
pruzaju ove aktivnosti. Utvrdena je statisti¢i znacajna razlika izmedu subuzoraka gluhih
ucenika 1 ucenika bez oStecenja sluha. Takoder, postoji statisticki znacajna razlika izmedu
gluhih i nagluhih ispitanika na podrucjima Muzika i Citanje/pisanje, te izmedu nagluhih

ucenika i ucenika bez ostecenja sluha na podrucjima Muzika, Zabava i Ljubav.
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HS5 :“Gluhi i tesko nagluhi ucenici imaju nizak nivo motivacije u vaspitno-obrazovnom
procesu “.

Rezultati testiranja razlika za nezavisne uzorke t-testom, pokazali su da postoji statisticka
znacajnost razlika izmedu ucenika sa i bez ostecenja sluha, kod procjene nivoa motivisanosti
u Skolskim postignu¢ima kroz razli¢ita podrucja procjene. Statisticka znacajnost postavljena
je na nivou p<0,05, na podrucju Samoefikasnost (t = —-2,30; p = 0,00), Angazovanost (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 oSteCenjem sluha iskazali nizi, dok su na podruc¢ju Vrednovanje
akademskih postignuca (t = 3,05; p = 0,00) iskazali viS§i nivo motivacije za postignuc¢a od
ispitanika bez oSteCenja sluha (Tabela 8). Obzirom na znaCaj ucenikove procjene o
kompetentnosti, samoefikasnosti, samodeterminaciji u vaspitanju i obrazovanju, kao i
¢injenica da ovo faktori odreduju ucenikovu motivaciju i govore o motivaciji koju ucenik
posjeduje, a uvidom u sadrzaj tvrdnji koje opisuju procjenu ucenika na ispitivanim
podru¢jima, posto postoje razlike izmedu gluhih i ¢uju¢ih na podrudju Samoefikasnost,
Angazovanost, Kontrola i Non-konformizam, moze se djelimi¢no potvrditi ova hipoteza.
H6: “Nema statisticki znacajnih razlika u nivu motivacije u vaspitno-obrazovnom procesu, u
odnosu na pol ” se potvrduje.

T-testom razlika motivisanosti muskih i Zenskih ucenika za Skolska postignuc¢a na cijelom
uzorku, utvrdeno je da izmedu muskih i zenskih ispitanika, nije bilo statisticki znacajnih
razlika ni u jednom podrucju procjene.

H7: “Nema statisticki znacajnih razlika u nivu motivacije u vaspitno-obrazovnom procesu, u
odnosu na slusni status ispitanika” se odbacuje.

Primijenom jednofaktorske univarijantne analiza varijanse za nezavisne uzorke, kojom je
ispitan medugrupni varijabilitet, gdje su ispitanici podijeljeni u odnosu na stepen ostecenja
sluha na gluhe ucenike, nagluhe ucenike i u¢enike bez ostecenja sluha, utvrdena je statisticki
znaCajna razlika medu grupama za podrucja Samoefikasnost (F = 5,20; p = 0,01),
Angazovanost (F = 3,73; p = 0,03), Nivo vrednovanja akademskih postignuc¢a (F = 4,66; p =
0,01) i Non-konformizam (F = 6,96; p = 0,00), (Tabela 9). Naknadnim poredenjem podrucja
sa statistickom znacajnos¢éu utvrdena je statisticki znaCajna razlika izmedu grupe gluhih
ucenika 1 uc¢enika bez oStec¢enja sluha na sva cCetiri uporedena podrucja, kao 1 izmedu gluhih 1
nagluhih uéenika na podruc¢ju Non-konformizam ( p= 0,01), koji se svojim varijabilitetom
udaljavaju od gluhih ucenika, $to potvrduje pretpostavku da visi stepen oStecenja znacajnije

utice na motivaciju za u€enje 1 akademska postignuca.
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H8 : “Gluhi i tesko nagluhi ucenici iskazuju zadovoljavajuci stepen procjene roditeljske
autonomne podrske, ukljucenosti i topline“.

Rezultati testiranja t-testom za nezavisne uzorke, za utvrdivanje razlika rezultata istrazivanja
procjene roditeljske padrSke i razumijevanja dobijenih ispitivanjem ucenika s oSte¢enjem
sluha i ucenika bez oStec¢enja sluha, pokazali su da ni na jednom mjerenom podrucju nije
utvrdena statisticki znaCajna razlika izmedu dva subuzorka ispitanika o pruzanju optimalnog
roditeljskog konteksta, odnosno, percipirane roditeljske ukljucenosti, percipirane roditeljske
autonomne podrSke i1 percipirane roditeljske topline, te se osma hipoteza potvrduje. Bez
obzira na nepostojanje statisticki znacajnih razlika u ovom istraZivanju, na osnovu
aritmetickih sredina, 1 s obzirom na nafin bodovanja odgovora, moze se uocCiti da oba
subuzorka imaju visok nivo procjene roditeljske podrSke 1 razumijevanja, ali i da je neznatno
visi nivo procjene ucenika s oStecenjem sluha na podrucjima podrSke majke 1 podrske oca u
odnosu na ucenike bez oStecenja sluha.

H9: “Nema statisticki znacajnih razlika u stepenu ucenicke procjene roditeljske autonomne
podrske, ukljucenosti i topline u 0dnosu na pol“ se potvrduje.

Nije utvrdena statisticki znacajna razlika procjene roditelja izmedu muskih 1 zenskih ucenika
o pruzanju optimalnog roditeljskog konteksta, odnosno, percipirane roditeljske ukljucenosti,
percipirane roditeljske autonomne podrske i percipirane roditeljske topline.

H10: “Nema statisticki znacajnih razlika u stepenu ucenicke procjene roditeljske autonomne
podrske, ukljucenosti i topline u odnosu na slusni status ispitanika® se potvrduje.
Primijenjenom jednofaktorskom univarijantnom analizom varijanse za nezavisne uzorke,
kako bi se ispitao medugrupni varijabilitet gluhih, nagluhih 1 ¢ujucih ispitanika, nije utvrdena
statistiCki znacajna razlika medu grupama ni na jednom podrucju. Bez obzira §to nije utvrdena
statistiCki znacajna razlika, na osnovu srednjih vrijednosti moguce je zakljuciti da se ucenici s
osSte¢enjem sluha razlikuju s obzirom na stepen ostecenja sluha u odnosu na ¢ujuce ucenike.
Najznacajniju podrsku, kada je u pitanju percepcija podrske majke osjecaju gluhi, potom
nagluhi, a tek onda ¢ujuéi ucenici, dok kod podrske oca, najviSe podrSke osje¢aju nagluhi,
potom gluhi, a zatim Cujuci ucenici. Ovi rezultati govore da ucenici s oSteCenjem sluha
percipiraju znacajniju podrsku roditelja, u odnosu na cujuce vr$njake (Tabela 14).

H11: “Gluhi i tesko nagluhi ucenici iskazuju nizak stepen procjene pozitivnih 0sobina
nastavnika“ se odbacuje.

Primjenjenim t-testom za nezavisne uzorke, za testiranje postojanosti razlika izmedu uc¢enika
s oStecenjem sluha i ucenika bez oStecenja nije utvrdena statisticki znacajna razlika, ni na

jednom mjerenom podrucju. Uvidom u srednje vrijednosti, i S obzirom na na¢in bodovanja
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odgovora na tvrdnje, oba subuzorka su uglavnom iskazala afirmativne stavove prema
nastavnicima, na svih Sest podrucija. Takoder, odgovori ucenika s oSte¢enjem sluha su nesto
povoljniji na vecini podrucja od odgovora ucenika bez osteCenja sluha, osim na podrucju
Autoritativnost 1 Kooperativnost (Tabela 16).

12. H12: “Nema statisticki znacajnih razlika u stepenu ucenicke procjene pozitivnih 0sobina
nastavnika u odnosu na pol ispitanika® se potvrduje za podrucja Autoritativnost, Emotivno
porzitivne reakcije, Kooperativnost, Usmjerenost na rjesavanje problema, Emotivno negativne
reakcije, dok se za podrucje Normativnost odbacuje.

Rezultati testiranja t- testom za nezavisne uzorke, testiranja razlika izmedu muskih i zenskih
ucenika utvrdena je statisticki znacajna razlika procjene osobina nastavnika samo na podruc¢ju
Normativnost (t = 2,68; p = 0,01). Djecaci su pozitivnije ocjenili osobine nastavnika u odnosu
na djevojcice, opisujuci ih kao kooperativne i usmjerene na rijeSavanje problema, ali 1 kao
autoritativne, medutim bez statistiCke znacajnosti (Tabela 15).

13. H13: Nema statisticki znacajnih razilika u stepenu ucenicke procjene pozitivnih 0sobina
nastavnika u odnosu na slusni status ispitanika“.

Primjenom t-test za nezavisne uzorke za testiranje postojanosti razlika izmedu ucenika s
oStecenjem sluha 1 uCenika bez oSteCenja, nije utvrdena statistiCki znaCajna razlika ni na
jednom mjerenom podrudju, te se trinaesta hipoteza potvrduje. Uvidom u srednje vrijednosti,
1 s obzirom na na¢in bodovanja odgovora na tvrdnje, moze se uociti da su oba subuzorka
uglavnom iskazala afirmativne stavove prema nastavnicima, na svih Sest podrucija,.
Ispitivanjem medugrupnog varijabiliteta gluhih, nagluhih i ¢ujucih ispitanika, primjenom
jednofaktorske univarijantne analiza varijanse za nezavisne uzorke, utvrdena je statisticki
znacajna razlika medu grupama samo na podru¢ju Normativnost (F = 3,12; p = 0,05) (Tabela
17). Utvrdivanjem razlika srednjih vrijednosti na osnovu rezultata post-hoc Tukey HSD testa,
uoceno je da nagluhi ucenici povoljnije percipiraju nastavnike kroz ovo podrucje, od gluhih

ucenika 1 ucenika bez oSte¢enja sluha (Tabela 18).
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ZAKLJUCCI

Na osnovu provedenog istrazivanja, a u vezi s postavljenim ciljem, mogu se izvesti sljedeci
zakljucci:

— Ucenici nisu dovoljo uklju¢eni u podru¢ja u c¢ijem ukljuéivanju znacajno ucestvuje
zajednica (ucenje, sport, Citanje, pisanje i sl.), uglavnom Skola i porodica, i svjesni su vecih

mogucnosti koje pruzaju te aktivnosti, da su u njih dovoljno ukljuceni.

— Iskazani stavovi ucenika o ukljuenosti mogu biti zasnovani dozivljajem nastavnog procesa,
nastavnih sadrzaja ili nastavnika kao edukatora, koji imaju veliku ulogu u formiranju stavova,

razvijanju interesa i motivacije kod ucenika.

— Kod ucenika je razvijena motivacija, interesi i aspiracije za pojedina podrucja, kojima su u

odnosu na pol, manje ili vise skloni.

— Ucenici s oSteCenjem sluha, bez obzira §to su od otkrivanja oStecenja sluha ukljuceni u
intezivne i dugotrajne rehabilitacijsko-edukacijske programe i postupke za razvoj govora i
jezika, a time i usvajanje novih sadrzaja, i dalje smatraju da ta ukljuCenost nije dovoljna ili

mozda nije adekvatna, Sto oni 1 ne mogu prepoznati.

— Stavovi ucenika s ostecenjem sluha na postojanje interesa i1 aspiracija za aktivnosti iz kojih
se moze razviti adekvatna motivacija, ali i o nedovoljnoj ukljuenosti u obrazovnom procesu,
ukazuju da ne smiju postojati predrasude o njihovim sposobnostima, kao i da nastavnici i

drugi stru¢njaci ne trebaju imati strahove o preoptere¢enosti ovih uc¢enika.

— Ucenici s ve¢im oste¢enjem procjenjuju da su najmanje ukljuceni, na osnovu ¢ega oni i
zaklju¢uju da im aktivnosti pruzaju male mogucnosti, te se moze zakljuciiti da nivo slusnih
sposobnosti moze znacajno uticati na ukljuéenost u odredene aktivnosti vaspitno-obrazovnog
procesa.

— Osobe s oStecenjem sluha su uglavnom, kroz cijeli zivot pod tudom kontrolom, tako da
njihova uklju¢enost najmanje zavisi od njih samih, a viSe od onih koji vode brigu o njima, u
prvom redu roditelja, a potom nastavnika. Oni €esto nisu ni bili u prilici da vide 1 osjete da im
ukljucenost u aktivnosti moze pruziti bolje razvojne moguénosti.

— Izmedu muskih i1 Zenskih ispitanika nije bilo statisticki znacajnih razlika ni u jednom
podrucju procjene motivacije, dakle ucenici svoje sposobnosti za postignuca slicno

dozivljavaju bez obzira na pol.

112



— Ustanovljena je statisticki znacajna razlika na podru¢jima Samoefikasnost, Angazovanost,
Kontrola i Non-konformizam, na kojima su ispitanici s oSteCenjem sluha iskazali nizi nivo
motivacije za postignuca od ispitanika bez oStec¢enja sluha, te roditelji i nastavnici trebaju
uticati na podizanje nivoa samoefikasnosti ucenika s oSteCenjem sluha, najvise kroz
angazovanost i kontrolu, koje su znacajno umanjene zbog nedovoljne govorno-jezicke
razvijenosti kao posljedice oStecenja.

— Vrednovanje akademskih postignuéa je kontinuiran problem od pocetka sistematskog i
institucionalnog obrazovanja ucenika s oStecenjem sluha. Razli¢iti nacini komunikacije
zahtjevaju 1 razliCite pristupe u provjeri znanja. Ucenicima s oSteenjem sluha, posebno s
teZim oSte¢enjima, otezano je utvrditi znanje samo jednim, npr., pismenim putem, bez pomoci
znakovnog jezika, tako oni vrlo ¢esto i ne pokazu znanje koje objektivno posjeduju i za koje
to mogu tvrditi da posjeduju, kao 1 da ¢e im trebati u buducnosti, zbog Cega se trenutno
Skoluju.

— Slabiji rezultati na podrucju semoefikasnosti, angazovanosti i kontrole, mogu biti rezultat
opsteg socijalnog konteksta, odnosa roditelja i1 Skole, koja od njih, nepravedno, nedovoljno
ocekuje, a samim tim manje i nudi 1 zahtjeva da znaju. Time se u€enici dovode u situaciju da
su manje angazovani, nego $to su njihove realne moguénosti, §to umanjuje njihovu kontrolu i
posljedicno djeluje na licnu percepciju samoefikasnosti i uti¢e na njihovo samopostovanje.

— Na osnovu utvrdene statisticki znacajne razlike izmedu grupe gluhih ucenika i1 ucenika bez
oStecenja sluha na Cetiri poredena podrucja, kao i izmedu gluhih i nagluhih ucenika, na
podru¢ju Non-konformizam, moze se zakljuéiti da visi stepen oSteCenja znacajnije utiCe na
motivaciju za akademska postignuca.

— Posljedice koje osteCenje izaziva, kao S$to su problemi u komunikaciji, a potom metode 1
uslovi obrazovanja (integracijski ili segregacijski) na razli¢ite nac¢ine doprinose stavovima
ucenika u odnosu na procjenu podrucja iz kojih se uoCava nivo motivacije, tim prije Sto
izmedu nagluhih, koji su ¢eS¢e ukljuceni u redovnu skolu, 1 ¢ujucéih ucenika nije utvrdena
statisticki zna€ajna razlika ni na jednom ispitivanom podrucju.

— Ustanovljeno je da muski i Zenski ispitanici jednako procjenjuju roditelje kada je u pitanju
roditeljska ukljucenost, roditeljska autonomna podrska i roditeljska toplina, imaju visok nivo
procjene roditeljske podrSke i razumijevanja, ali i da je vis$i nivo pozitivne procjene kod
muskih ispitanika na sva tri podrucja, oni smatraju da imaju znacajniju podrsku roditelja, a

posebno oca, $to se u odredenim aktivnostima i okolnostima, ¢ini logi¢nim.
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— Ucenici sa oStecenjem sluha, kao i u€enici bez oSteenja imaju visok nivo procjene
roditeljske podrske i razumijevanja, ali ucenici s oStecenjem sluha percipiraju znacajniju
podrsku roditelja, u odnosu na cujuce ucenike.

— lako postoji pozitivna procjena ucenika o roditeljskoj ukljucenosti, autonomiji i roditeljskoj
toplini, ucenici s ostecenjem sluha su se na testu inetresa i aspiracija izjasnili da su nedovoljno
ukljuceni u aktivnosti kojima se postize visok nivo akademskih postignuéa, znaci da ta
ukljucenost nije u skladu sa njihovim oc¢ekivanjima. Roditelji imaju niska oc¢ekivanja od djece
I ne postavljaju im adekvatne ciljeve.

— Najznacajniju podrsku, kada je u pitanju percepcija podrske majke osjec¢aju gluhi, potom
nagluhi, a tek onda cujuci ucenici, dok kod podrske oca, najvise podrSke osjecaju nagluhi,
potom gluhi, a zatim Cujuci ucenici, moze se zakljuciti da se ucenici s oSteCenjem sluha
razlikuju u procjeni roditeljske podrske, autonomije i topline, s obzirom na stepen oStecenja
sluha u odnosu na ¢ujuce ucenike.

— lako nije utvrdena statisticki znacajna razlika procjene osobina nastavnika, osim na
podruc¢ju Normativnost, izmedu muskih 1 Zenskih ispitanika, moZemo zakljuciti, s obzirom na
sadrzaj testiranih tvrdnji i na osnovu srednjih vrijednosti, da su muski ispitanici pozitivnije
procjenjuju i dozivljavaju nastavnike kada su u pitanju kooperativhost i usmjerenost na
rjeSavanje problema, a zenski ispitanici kada je u pitanju autoritativnost i normativnost.

— Utvrdeno je da ne postoje razlike, kada je procjena nastavnika u pitanju, izmedu ucenika s
oSte¢enjem sluha i u¢enika bez oStecenja, uglavnom su iskazali afirmativne stavove prema
nastavnicima, mada su odgovori ucenika s oSte¢enjem sluha neSto povoljniji na vecini
podruc¢ja od odgovora ucenika bez oSteCenja sluha, osim na podru¢ju Autoritativnost i
Kooperativnost. Ovakakav rezultat za kooperativnost je najvjerovatnije posljedica nedovoljno
ostvarene komunikacije, gdje ucenici s oSteCenjem sluha, zbog nedostatka informacija o
odredenim sadrzajima, nisu u mogucénosti ni sagledati zalaganje i naklonost nastavnika. Zbog
toga zakljuCujemo 1 da ucenici s oSteCenjem sluha izrazenije od Cujuc¢ih osjecaju autoritet
nastavnika.

— Nagluhi u€enici najpovoljnije procjenjuju nastavnike kroz podruéje Normativnost, od gluhih
ucenika i uc¢enika bez oStec¢enja sluha. To potvrduje navedene stavove o potrebi ublaZzavanja
osjecaja autoritarnosti nastavnika, bez obzira da li su nastavnici objektivno previse autoritarni
ili je to samo subjektivni osjecaj gluhih ucenika, na osnovu cjelovitog ponaSanja i osobina
licnosti nastavnika.

— Na osnovu svih rezultata istraZivanja, generalno se moze zakljuciti da ucenici s oSte¢enjem

sluha imaju niZi nivo motivacije za ucenje i akademska postignuéa u odnosu na Cujuce
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vr$njake, kao i da da viSi stepen oSteéenja znacajnije utice na motivaciju za akademska
postignuéa. Iako ucenici s oSte¢enjem sluha roditelje i nastavnike procjenjuju pozitivno,
njihova procjena 0 nedovoljnoj ukljucenosti u aktivnosti koje bi omogucéile postizanje veceg

akademskog postignuca, govori o nedovoljnoj ili pak o neadekvatnoj ukljucenosti.
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Prilog 1 - Upitnik IF (Interesi i aspiracije uc¢enika)

UCENIJE | SPORT | MUZIKA | TV ZABAVA, | CITANIE, | LIJUBAV | DRUSTVENO
KAFICI, PISANJE | IZLASCI | KORISTAN
DISKO RAD
1.Provodim 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210

vijeme u...

2. Aktivan sam | 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
u

3. Mnogo 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
postizem u .
4. Kad god 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
mogu bavim

SE...

5.Volim da 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
razgovaram o...

6. Vaznomije | 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
da budem
dobar u...

7.Cijenim ljude | 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
uspjesne u..

8.Zadovoljan 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
sam kad se
bavim...

9.Z¢lio bih 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
imati vremena
za..

10.Sretan sam | 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
kad se bavim
neéim u vezi

KAKVE MOGUCNOSTI TI PRUZAJU SLJEDECE AKTIVNOSTI

11.Daiskaze§ | 543210 | 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 | 543210
svoje
sposobnosti

12.Da 543210 | 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 | 543210
napredujes

13.Da mozes 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
samostalno
djelovati

14.Da ostvari§ | 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
visok zivotni
standard

15.Dazivisna | 543210 | 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 | 543210
svoj nacin

16.Da se 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
razvijes kao
liCnost

17.Da bude$ 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
fizicki aktivan

18.Date 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
uvazavaju i
cijene

19.Dasi 543210 | 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 | 543210
zajedno sa
drugim ljudima

20.Da 543210 543210 | 543210 543210 | 543210 543210 543210 543210
ravnopravno
ucestvujes u
odlucivanju
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Prilog 2 - VIMP (Veliki inventar motivacije postignuca)

VIMP
Veliki inventar motivacije postignuca

Ime i prezime: Datum:

Skola: Uspjeh:

Na pitanja se odgovara zaokruzivanjem odgovora DA ili NE.

I Samoefikasnost i kompetencija

Samoefikasnost

1)
2)
3)
4)

5)
6)

7)
8)

9)
10)

Za ucenje 1 uspjeh u Skoli mogu dobiti pohvale 1 podrsku roditelja kad god to pozelim.
DA NE

Sposoban/na sam da savladam gradivo svakog nastavnog predmeta samo ako to zaista
hocu.

Od svojih vr$njaka, drugova u razredu mogu dobiti pohvalu i podrsku za ucenje i rad.
A N
Sposoban sam da koristim sve udzbenike, knjige, raCunar i druga sredstva za ucenje.
DA NE

Kada se u razredu djeca sukobe ja ith mirim, lako rjeSavam njihove svade.
Mogu pomo¢i i najinertnijem, najslabijem, "teSkom" uc¢eniku, da nauci ili savlada
gradivo.

Sposoban/a sam organizovati i zavrsiti svoj posao, svoje ucenje Cak i kad su zadaci
neocekivani i teski. DA NE

Sposoban/a sam da se nosima sa svim problemima koje susre¢em u zivotu. DA NE|
Mogu osvojiti povjerenje i uvazavanje od drugih ucenika.

Mogu osvojiti povjerenje i uvazavanje od nastavnika. DA NE|

o
=

Performativna samoefikasnost — ocekivanje uspjeha:

1)
2)
3)

4)
5)

6)
7)
8)
9)

Sve zadatke 1 probleme postavljene pred ovaj razred mogu da rijeSim bolje od vecéine

ucenika u razredu. DA NE

U poredenju sa drugim u€enicima, smatram da mogu ostvariti odli¢ne rezultate u ucenju.
DA NE

Siguran sam da ove Skolske godine mogu posti¢i odli¢ne ocjene kao i najbolji ucenici u
razredu.

Ove skolske godine ocekujem da uspijem kao 1 drugi ucenici.

Znam da sam sposoban da nau¢im gradivo koje se uci ove godine bolje od vecine drugih
ucenika u razredu.

Kada radim test ili gradivo trudim se da zavrSim prije nego drugi u¢enici.
Volim da rjeSavam zadazke koje ne mogu savladati drugi uenici.

Smatram da sam dobar uc¢enik u odnosu na druge u ovom razredu.

U poredenju sa drugima u razredu, ja mogu da uspijem u skoli. DA NE
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10) Mislim da sam prirodno dobar u uc¢enju, da sam bolji od prosjeka u razredu. DA NE|

Percepcija kompetencije — rekognicija:

1) Prijatelji mi kazu da sam dobar ucenik.

2) Volim ¢uti kako nastavnik kaze da sam dobar ucenik.

3) Sretan sam kad neko u meni prepozna dobrog ucenika.

4) Moji roditelji ¢esto kazu kako su sretni §to san odli¢an uéenik i da je dobro $to mnogo

¢itam.

5) Volim ¢uti komplimente za mene kao daka. DA NE

Samocijenjenje:

1) Ucenje je aktivnost u kojoj sam uspjesan.

2) Lose prolazim na ispitima. (R)

3) Uvijek mi je dobro i§lo ucenje. DA NE

4) Imam problema da razumijem bilo $ta §to se radi u skoli. (R)
5) Najcesce trebam pomo¢ kada je ucenje u pitanju. (R)
6) Uvijek sam imao dobre ocjene u $koli. DA NE|

7) Uzivam kada u¢im.

8) Nikad ne bih Zelio da mi neko daje instrukcije. (R)
9) Zelim nastaviti uéiti i kada zavr§im $kolu.

10) Mrzim $kolu i uéenje. (R)

11) Uvijek sam uspjesno rjeSavao sve testove. DA NE
12) Lose rjeSsavam zadatke sa puno matematike. (R) DA NE

13) Uvijek trebam pomo¢ kada naidu zadaci sa mnogo brojki. (R)

14) Dobijam dobre ocjene na svim testovima.

15) Imam problema da razumijem zadatke iz matematike i fizike. (R)
16) Mrzim da radim na pitanjima iz dosadnog gradiva. (R)

17) Jedva ¢ekam da zavr$im Skolu jer viSe nikada ne Zelim da uc¢im. (R)
18) Uzivam kada u¢im tesko gradivo.

19) Volimim u¢iti tesko gradivo.

20)  Ucenje mi je dosadno. (R) DA NE

Samodeterminacija — akademska kontrola:

1) Ne plasim se iznenadenja i novog gradiva u $koli. DA NE

2) Bolje ¢u uspjeti u nastavi ako ulazem vise napora. DA NE

3) Nista mi ne¢e pomo¢i da budem bolji u nastavi. (R)

4) Li¢no sam malo odgovoran za svoj uspjeh u skolovanju. (R)
5) Dzaba u¢im jer u nastavi nemam srece. (R)

6) Malo je gradiva koje mogu savladati u nastavi. (R) DA NE
7) Svoje slabe ocjene u $koli obi¢no dobijem zato $to ne dajem sve od sebe. DA NE
8) Sve u vezi sa ocjenama je izvan moje kontrole i malo je toga Sto mogu sam promijeniti u

vezi s tim. (R)
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9) Uspjeh ucenika u Skoli zavisi prvenstveno od srece. (R) DA NE
10) Uspjeh ucenika zavisi od simpatije nastavnika, oni koji su nastavniku simpati¢ni ne

moraju mnogo da uce. (R) DA NE

Il Adaptivna atribucija i uvjerenje o sposobnosti kontrole

Angazovanost:

1) Zao mi je kad zavr$im ¢&itanje dobre knjige jer osjeéam kao da je ona dobar prijatel;j s
kojim se rastajem.

2) Volim da ¢itam nauénu fantastiku i stvari koje me tjeraju da razmisljam.

3) Volim nastavno gradivo koje me tjera na razmisljanje. DA NE

4) Dok u¢im gradivo stvaram slike u svojim mislima. DA NE

5) Uzivam u dugim akcionim filmovima i storijama ili u knjigama sa misterijom.

6) Volim kada nastavnik trazi od nas u¢enika da u¢imo interaktivno.

7) Volim da radim grupne prezentacije i da predstavim ono §to je moja grupa radila.
DA NE

Izazov:

1) Uzivam u neizvjesnosti koju donosi novo gradivo. DA NE

2) Stalno se pitam da li ¢u mo¢i da savladam novo gradivo. DA NE

3) Volim neizvjesnost koju donosi novo gradivo i ocjenjivanje. DA NE

4) Volim tesko, izazovno gradivo.

5) Volim kada me pitanja iz knjige tjeraju na razmisljanje.

6) Obicno ucim teske stvari prilikom ¢itanja.

7) Ako je gradivo interesantno, mogu Citati teski materijal.

8) Ako je knjiga interesantna, ne brine me koliko je teska za Citanje.

Kontrola:

1) Kada po¢nem da uéim, prvo se pitam kako to savladati i $ta uraditi ako ne mognem.
DA NE

2) Obi¢no nadem mirno mjesto gdje ¢u raditi na gradivu.

3) Kada radim domaci zadatak, obi¢no koristim rje¢nik, svoje zabiljeske sa predavanja i
knjige.

4) Kada u¢im za test, pokusavam sagledati kako je moje staro znanje povezano sa novim.
DA NE

5) Kada ¢ujem ne$to novo na nastavi pokuSavam uo¢iti koliko su nova saznanja povezana sa
mojim prethodnim znanjima.

6) Da bih razumio gradivo upotrebljavam pitanja kao §to su: zasto, §ta, kako.

7) Uvijek pokusavam da nadem put kako bi gradivo bilo interesantno i zabavno za mene.
DA NE

8) Volim da u §to kracem roku, po moguénosti odmah, saznam da li sam uspio na testu ili

savladao gradivo. DA NE|
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III Zainteresovanost ucenika za nastavu i percepcija kompetencije

1) Idem samo na obaveznu nastavu i ne biram slobodne aktivnosti ako to ne moram. (R)
DA NE

2) Vise volim uéenje nego nastavu.

3) Casovi pojadavaju moje interesovanje za datu oblast. DA NE

4) Imam dovoljno predznanja da bih razumio informacije koje u¢imo na ¢asovima.

5) Nastava ne moze da donese niSta dobro u moj Zivot. (R)

6) Neke nastavne predmete jako volim jer sam uspjesan u njima. DA NE

7) Svi ¢asovi su suvoparni i dosadni. (R) DA NE
8) Vrlo dobro razumijem gradivo koje se radi u $koli. DA NE

9) Osjecam se neugodno na ¢asovima. (R) DA NE
10) Sve Skolske obaveze najradije zavr§avam sam. DA NE

IV Nivo vrednovanja akademskog postignuca

1) Idem u skolu da bih kasnije izu¢io zanimanje koje zelim, da postanem ono §to zelim.
DA N
2) Idem u skolu zato $to ¢u tamo nauciti nesto Sto nikada ne bih saznao bez Skole.
3) Idem u $kolu zato Sto ¢e mi Skolovanje omoguciti da izaberem pravi poziv za sebe.
DA N
4) Idem u Skolu jer postoje nastavni predmeti koji me posebno zanimaju. DA NE
5) Godine u $koli poboljsa¢e moje opSte sposobnosti.
6) Onaj ko ne ide u skolu uvijek ostaje slabiji od onih koji idu.
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 iSao u skolu kada ne bih morao. (R) DA NE

9) U 38koli mogu nauciti mnoge stvari koje me interesuju. DA NE

10) Covijek bi poludio kada bi u¢io sve. (R) DA NE

m

m

V Ciljevi

Mastery ovladavanje:

1) Zelim da ugim $to vise jer to pojatava moje sposobnosti.

2) Osje¢am zadovoljstvo jer u nastavi ostvarujem uspjeh.

3) Zelim ugiti gradivo iz koga saznajem nove stvari.

4) Najvaznija stvar za mene je da razumijem gradivo koliko god je moguce.
5) Moj cilj je da prodem u 8koli bez uéenja. (R)

6) Za mene je vazno razumijevanje gradiva. DA NE
7) Svida mi se da ucim gradivo koje me vuce da saznam jos vise. DA NE
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8) Rado uc¢im gradivo koje pobuduje moju radoznalost, ¢ak i kad je ono tesko. DA NE
9) Osjecam se odli¢no kada savladam tesko gradivo. DA NE
10) Volim da se osvrnem iza sebe i pogledam koliko sam gradiva nau¢io. DA NE

Performativni ciljevi:

1) Za mene je vazno da pokazem da sam bolji od ostalih.

2) Radije sam u drustvu slabijih nego boljih u¢enika od mene. DA NE

3) Moj cilj je da imam bolje ocjene od drugih.

4) Za mene je vazno da u poredenju sa drugima radim dobro u ovom razredu.

5) Zelim biti dobar ugenik kako bih svoje sposobnosti dokazao porodici, prijateljima,
nastavnicima i ostalim.

6) Ljudi vole pobjednike, zato treba biti najbolji.

7) Sada mi je trenutno najvaznije da dobijem dobre ocjene. DA NE

8) U takmiCenju je najvaznija pobjeda.

9) Ove skolske godine Zelim imati najbolji uspjeh u razredu i skoli. DA NE

10) Ponekad nije loSe sprijeciti nekoga da te pobijedi, napraviti malu podvalu.

Non-konformizam:

1) Ucim ono $to nastavnik kaze da treba uciti. (R)

2) Uvijek piSem zadacu zato $to to nastavnik trazi od mene. (R)

3) Na cCasu postavljam pitanja da bi me nastavnik primijetio. (R)

4) Kada nesto na ¢asu ne razumijem, odmah dizem ruku i trazZim da mi nastavnik objasni.
DA NE

5) Volim da mi nastavnik pomaza dok radim na gradivu. (R)

6) Ako primijetim da je nastavnik nekoga nepravedno ocijenio, ja se pobunim.

7) Volim da mi nastavnik isplanira $ta ¢u uciti. (R)

8) Ja znam da se cuvam od "opasnih" nastavnika. (R)

9) Kada nes$to znam S§to se ne uci u $koli, traZzim od nastavnika da mi dozvoli da to ispri¢am

ili pokazem.

10) Ne volim dake koji se stalno zale nastavniku. DA NE
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Prilog 3 - Upitnik procjene roditeljske podrske i razumijevanja

Tvrdnje vezane uz majku:

O 0 30 L W~

—_ =
—_ O

—_—
\S)

13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

. Moja majka zna kako se ja osje¢am. 1 234567

. Moja majka mi pokusava re¢i kako da vodim zivot. 1 234567

. Moja majka pronalazi vremena da razgovara samnom. 123456 7

. Moja majka me prihvaca i voli onakvog kakav jesam. 1234567

. Moja majka, kad god je moguce, dopusta mi da radim $to zelim. 1 23456 7

. Moja majka ne misli na mene ¢esto. 1234567

. Moja majka jasno izraZava ljubav prema meni. 1234567

. Moja majka slusa moje miSljenje ili stajaliSte, kada imam problem. 1234567
. Moja majka provodi mnogo vremena samnom. 1234567

. Moja me majka ¢ini da se osje¢am posebnim. 1 234567
. Moja mi majka dopusta da odlu¢ujem samostalno. 1234567
. Moja se majka Cesto ¢ini prezauzetom da bi se bavila samnom 1234567

Moja se majka Cesto ne slaze sa mnom i ne prihva¢a moje misljenje. 1234567
Moja majka inzistira da radim stvari njenim nacinom. 1 23456 7

Moja majka nije tako upuéena u moje brige. 1234567

Moja majka je obi¢no sretna kadame vidi. 1234567

Moja majka je spremna sagledati stvari iz moje perspektive. 1234567

Moja majka ulaze i vrijeme 1 energiju pomazu imi. 1234567

Moja majka pomaze mi izabrati moj vlastitiput. 1234567

¢ini mi se da je moja majka dosta razoCaranaumene. 1 234567

Moja majka nije previse osjetljiva na mnoge moje potrebe. 1234567

Tvrdnje vezane uz oca:

22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.

31

32.
33.

34.

35

36.
37.

Moj otac zna kako se ja osjeCam. 1234567

Moj otac mi pokuSava re¢i kako da vodim zivot. 1234567

Moj otac pronalazi vremena da razgovara sa mnom. 1234567

Moja otac me prihvaca i voli onakvog kakav jesam. 1234567

Moj otac, kad god je moguce, dopusta mi da radim Sto zelim. 1234567
Moj otac ne misli na mene ¢esto. 1234567

Moj otac jasno izrazava ljubav prema meni. 1 234567

Moj otac slusa moje misljenje ili stajaliSte, kada imam problem. 1234567
Moj otac provodi mnogo vremena samnom. 1234567

. Moj me otac ¢ini da se osje¢am posebnim. 1234567

Moj mi otac dopusta da odlu¢ujem samostalno. 1 23456 7

Moj se otac Cesto €ini prezauzetim da bi se bavio samnom 1234567

Moj se otac Cesto ne slaze sa mnom i ne prihvaca moje misljenje 1234567
. Moj otac inzistira da radim stvari njegovim na¢inom. 1 234567

Moj otac nije tako upucen u moje brige. 1 234567

Moj otac je obi¢no sretan kada me vidi. 1234567
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38. Moj otac je spreman sagledati stvari iz moje perspektive. 1234567
39. Moj otac ulaze i vrijeme i energiju pomazu¢imi. 1 234567

40. Moj otac pomaze mi izabrati moj vlastitiput. 1234567

41.Cini mi se da je moj otac dosta razo¢aran u mene. 1234567

42. Moj otac nije previse osjetljiv na mnoge moje potrebe. 1234567

Percipirana roditeljska ukljucenost

3,6,9, 12, 15118 za majku i 24, 27, 30, 33, 36 1 39 za oca

ok wnpE

Moja majka pronalazi vremena da razgovara samnom. 1234567

Moja majka ne misli na mene Cesto. 1234567

Moja majka provodi mnogo vremena sa mnom. 1234567

Moja se majka Cesto ¢ini prezauzetom da bi se bavila samnom1234567
Moja majka nije tako upucena u moje brige. 1234567

Moja majka ulaZe 1 vrijeme 1 energiju pomazu¢imi. 1 234567

Moj otac pronalazi vremena da razgovara samnom. 1234567

Moj otac ne misli na mene Cesto. 1234567

. Moj otac provodi mnogo vremena samnom. 1234567

Moj se otac Cesto Cini prezauzetim da bi se bavio samnom 1234567
Moj otac nije tako upucen u moje brige. 1 234567

Moj otac ulaze i vrijeme 1 energiju pomazu¢imi. 1234567

o ks whRE

Percipirana roditeljska autonomna podrska

1,2,5,8, 11, 14,17, 19 i 21 za majku te 22, 23, 26, 29, 32, 35, 38, 40 42 za oca

O 00 NN OO i A W N =

o arwdE

. Moja majka zna kako se ja osjeCam. 1234567

. Moja majka mi pokuSava re¢i kako da vodim zivot. 1234567

. Moja majka, kad god je moguce, dopusta mi da radim §to zelim. 1234567

. Moja majka sluSa moje misljenje ili stajaliSte, kada imam problem. 1234567
. Moja mi majka dopusta da odlucujem samostalno. 1234567

. Moja majka inzistira da radim stvari njenim na¢inom. 1234567

. Moja majka je spremna sagledati stvari iz moje perspektive. 1234567

. Moja majka pomaze mi izabrati moj vlastitiput. 1234567

. Moja majka nije previse osjetljiva na mnoge moje potrebe. 1 234567

Moj otac zna kako se ja osjecam. 1 234567

Moj otac mi pokuSava re¢i kako da vodim zivot. 1234567

Moj otac, kad god je moguce, dopusta mi da radim Sto zelim. 1234567
Moj otac slusa moje misljenje ili stajaliSte, kada imam problem. 123456 7
Moj mi otac dopusta da odlu¢ujem samostalno. 1234567

Moj otac inzistira da radim stvari njegovim na¢inom. 123456 7
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7. Moj otac je spreman sagledati stvari iz moje perspektive. 1234567
. Moj otac pomaze mi izabrati moj vlastitiput. 1234567
9. Moj otac nije previse osjetljiv na mnoge moje potrebe. 1 234567

8.

Percipirana toplina

Cestice 4, 7, 10, 13, 16 120 za majku i 25, 28, 31, 34, 37141 za oca

1
2
3
4.
5
6

. Moja majka me prihvaca i voli onakvog kakav jesam. 1 234567

Moja majka jasno izrazava ljubav prema meni. 1 234567

. Moja me majka ¢ini da se osje¢am posebnim. 1234567

Moja se majka Cesto ne slaze sa mnom i ne prihvaca moje miSljenje.1 234 567

ok whE

. Moja majka je obi¢no sretna kadame vidi. 1234567
. Cini mi se da je moja majka dosta razodaranau mene. 1234567

Moja otac me prihvaca 1 voli onakvog kakav jesam. 1234567

Moj otac jasno izrazava ljubav prema meni. 1 234567

Moj me otac ¢ini da se osjeCam posebnim. 1 234567

Moj se otac Cesto ne slaze sa mnom 1 ne prihvaca moje misljenjel 234567
Moj otac je obi¢no sretan kada me vidi. 1234567

Cini mi se da je moj otac dosta razo¢aran u mene. 1234567
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Prilog 4 - Upitnik ON (Osobine nastavnika)

A. AUTORITATIVNOST

1.Ostar 1 otresit u nastupu. Trazi poslusnost 2|3 5
2.Iskljuciv, ne dozvoljava suprotno misljenje 0 21345
3.Drzi odstojanje, distancu od uc¢enika. Komunicira samo sluzbeno 0 213]4|5
B. EMOTIVNO POZITIVNE REAKCIJE
1.Pomaze, nagraduje, solidaran je 0 2|3 5
2.Pokazuje zadovoljstvo, $ali se i smije 0 21345
3.Pun razumjevanja i tolerncije 0 2131415
V. KOOPERATIVNOST
1.Daje sugestije, uputstva. Odobrava samostalnost ucenika 0 2|3 5
2. Ponavlja, obavjestava, razjaSnjava, potvrduje. 0 2|3(4]|5
3.pri ispitivanju ne lovi u¢enika u neznanju, nastoji utvrditi sta dak 0 21345
zna. Radije daje pozitivne nego negativne ocjene.
G. NORMATIVNOST
1.Postuje sva pravila/slijepo/, ¢ak i ona u koja sam ne vjeruje. Od 0 21345
ucenika traZi isto
2. Od ucenika trazi postovanje, posluSnost i podredenost. Kod njega 0 2|13|4|5
najbolje produ poslusnici
3. Orjentisan na ocjenjivanja u¢enikovog neznanja. Pita ono §to 0 2|13|4|5
predpostavlja da dak ne zna. Radije daje slabe 1 nize ocjene
D. USMJERENOST NA RJESAVANJE PROBLEMA
1.Ucenike upoznaje sa problemom-programom. Polazi od mogucéeg- 0 2|13|4|5
dogovara akciju
2. Trazi miSljenje, procjenu, analizu, potvrdu 0 2|13|4|5
3. Prihvata reakcije, uputstva, izrazavanje osje¢anja 0 2|13|4|5
b. EMOTIVNO NEGATIVNE REAKCIJE
1.Formalist, uskra¢uje pomo¢, hladan 213 5
2. Ljuti se, podize ton. Lako eksplodira 0 2|13|4|5
3. Stalno napet-suzdrZana nervoza. Radi kao da je prinuden 0 2|13|4|5
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0 oujenu ypaljene 0okmopcke oucepmauuje

I TIOJALIX O KOMUCHJIHN

Ha ocHoBy umana 54 Craryra VYumsepsutera y Bamoj Jlyum Hacrasro-nayuno sujehe
dunoszodcekor dakyarera Yuusepsutera y bamoj JIyun je Ha cjennuuun oapxkanoj 17.01.2020.
rogune jponujeno Opnyky 06p.07/3.40-11/20 o wmenosawy Komucuje 3a oujeHy ypahene
JTOKTOPCKE McepTanmje noa HasuBoM MOTHBANMja IIYXHX M TENIKO HATJIYXHX YYeHHKA 3a
yyeme M akajeMcka nocruruyha, kanpupatkuwe Mp Menuxe TMosnakuh Xaypuedenauh, y
cacraBy:

I. mou. np Cama Ilaptano, moueHt ®dumoszodckor ¢axyntera VHuBepsuTeTa y Bamoj
Jlyum, yxa nayuna obnact Ominra neiaroruja, npejicje/HuK;

2. mpod. ap Tama Crankosuh Jankoruh, Banpeanu npodecop Punozodekor dakynrera
Yuusepsutera y bamoj Jlyun, yxa Hayuna oGnact MeToauka BacmuTHO-0OPa30BHOT
pana, 4iaH;

3. mpop. ap Xycuuja  Xacauberosuh, penosuu  mpodecop — Emyxamujcko-
pexabunuTauujckor QakyareTa YHuBep3utera y Ty3naM, yka HaydyHa o00mact

AYIHMOJIOIH]ja, YJIaH.

1) HagecTn 1aTyM 1 OpraH Koju je HMEHOBAO KOMHCH]Y;

2) HaBectu cactar KOMMCHj€ ca HA3HAKOM WMEHA W IIPe3WMEHa CBAKOT YjlaHa, HayYHO-HACTABHOL 3Baiba, HazHBa
yiKe HayuyHe o0nacTH 3a Kojy je H3adpaH y 3Batbe M HA3MBA yHHBep3uTeTa/haKyNTETa/MHCTUTYTA HA KOjEM je
YIaH KOMHCH]E 3aMOCIIeH.

I IMOJAII O KAHIAUIATY

1) Ume, nme jeanor poauTesba, npesume: Mennxa (Anuja) [losnakuh Xaunedenauh;
2) darym pohewa, onmrtuHa, apxara: 26.06.1972., 3sopuuk, bocna 1 Xepueropuna;

3) Moctaunnomckn maructapeku cryanj: ®unosopeku daxyarer Yuusepsutera y Tysim,
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CTyaujcKu mporpam NMCUXO0I0THja/TIe1arortja;

4) dakynTeT, Ha3UB Markcrapcke Tese, HayuHa 00JIacT M JaTyM oj0paHe MarucTapcKor paja:
®unozodexu daxynrer Yuusepsurera y Tysnu, YVuecmanocm u kapakmepucmuke deduyuma
nadicrbe u xunepakmuenoz nopemehaja koo enyxe u naenyxe djeye, JpylmTBeHe HayKe — yika
HayyHa obnact Ilcuxonoruja, 08.02.2011.

5) Hayuna o61acT u3 Koje je cTe4eHO Hay4dHO 3Bakbe MarucTpa Hayka: JIpyliTBeHe Hayke - yxa
HayyHa o0Omnact Ilcuxosnornja;

6) Jdoxropcku cryauj: Huje noxahana 1oKTOpCKH CTYIH].

1) MMe, ume jeIHOr pONTEBA, TIPE3HME;

2) Hatym pohewa, onwutuna, apikasa;

3) Hazue yHuBep3utera M (akynTera W HazuB CTYIMjCKOr NporpaMa akajemckux cryadja Il uukmyca, oaHocHO
MOCIHjEAMTIOMCKHX MATHCTAPCKHUX CTYAMjA H CTEUCHO CTPYYHO/HAYUHO 3BALE;

4) @akynTeT, HA3HB MarHCTAPCKE TE3¢, HAYYHA 00JIACT M JaTYM OA0paHe MAarHCTApCKOT paja;

5) Hayuna odnacT u3 Koje je CTeUeHO Hay4HO 3BakC MATHCTPA HAYKA/aKaIeMCKO 3BArhe MACTCPE;

6) I'ojiuHa ymyca Ha IOKTOPCKE CTYM|e U Ha3HB CTYAMJCKOT MporpaMa.

III YBOJJHHU JUO OUJEHE JOKTOPCKE JUCEPTAIIUJE

1) Hacnos nokrtopcke aucepranuje: MoTuBaumja riiyXux M TCIIKO HATITYXHX YYCHUKA 33 YUCH:C
W aKaJieMCKa ImocTuruyha;

2) Bpujeme u opraH Koju je MPHXBATHO TeMy IOKTOpPCKe maucepramuje: Tema TOKTOpCKe
nuceprandje omobpena je Ogmmykom ©Op. 02/04-3.2369-52/14 xkojy je moumo Cenar
Vuupepsuteta y bamwoj Jlyum 16.07.2014. romume. Hakmaguo je ox crpane Cenara
Yuusepsuteta y bamoj Jlymu 28.03.2019. roauHe nonecena Ouiyka o NpOJyKembY poka 3a
0/10paHy JIoKTOpcke mucepranuje Op. 02/04-3.649-66/19 xojoM je pok MPOAYKEH 0
16.07.2020. ronune.

3) Cangpxaj IOKTOpPCKE JHCEPTAIIH]e Ca CTPAHHYEHHEM:

VBOJ

TEOPHICEKYN THO HETPARHBATBA. ..o smsvsmmimsssis i s s st o 3

MOTHB H MOTHBALIMJA ...viiuiiiiiiiiniisieeieeeiee s easesisseseesseeseessassssssssasssassaeesasenesasssansaessnens 4
MoTuBanuja y TEOpHjH caMOJETEPMHUHAIH]E /CAMOOJIPENCHBA. ......veeviievieeieereeiee e, 5
BAPone MR - cnuimommssioniss s omE s i s R R TR A 5 o A S P A AT 6
YHTYTPATITELD NOOTRIRATERLPE wcvvwsvssanvinssishsssy s s s s s s S R s S o
BaBCKa MOTHBLIHJA. .....cveviiviiiesiiteiieetee ettt ettt ae st s et es st et e ess s eneneas 8
AMOTHBALIJA. ¢ evevvevevscaese s tee et eseaeasesessses s seessesss s ssteaesses e s eseseseseteseaseseneessnanesesseesnanes 9
OaHOC YHYTPALIE U BAHCKE MOTHBALIHJC .......veieveeeeeeeseee oo eneeee s 10
Bpcre MoTHBaL]E Y TEOPHJH CAMOTETEPMHUHALIMIE  .oovveveeieeeeeeeeseeeeeereeessaeesseaeeseennns 12
PasBoi By KOBETHHYYM MOTHBRIRIS. < arismssssssa s st iassbess soisasnaii 12
[Ipenuxropu pa3Boja MHTPHHIHUYHE MOTHBALM]E KO YUEHHKA. .....oveerrieeeenrerianeenas 15

TTOTPEDE 38 AYTOHOMMJOM......euiireiareeieesieeneeseeesteeseesssessesssessassaessesseessessessseaseansenssenses 15

[TOTPEe0a 38 KOMITETEHLIHOM........ecvovveeeeeeeteeeeeeaeeeete et ee e ee et enens e aee 15
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orpeba 32 MOBE3AHOMINY. ..o 16
L{HibeBH K20 MOTHBH YUemha H aKaJeMCKHX TOCTHTHYNA. ..o, 17

MOTHBAIH]A 38 YHEHE. .....cvuvvevoieieeeeceeeeeeeoeeeee oo 18
AKAJIEMCKA MOCTHTHYNA. ...t 23
IIpeIMKTOpH aKAMEMCKOT HOCTUIHYRA. .........ovevoeeeeeeeeeoeoeoeoeoeooeoeoooo 24
O DRI TSI s psvsances 5350555 s s ot eSS0 oS oS ULACASS 25
CaMOTIOIUITOBAE. .......cuoeeiiee e 26
CaMOCPHKACHOCT ... 27
HuTepnepconannu oaHocH kao (aKTOpH pazBoja MOTHBALIMIC. .........ovveeveeeeeree 28
Y7ora HacTaBHHKA Ha Pa3Boj MOTHBaIH]e 3a WRUBE! oo i i o enms s stsmcsmones 29
Yi1ora posnTerba Ha pasBOj MOTHBALIH]E 38 YUCESE..........vo.oooooooooooooooooooo 32
OIITEREEBEE CITYXA....uvcviciuiisniirnrssnssenssiesisseeseesseessesssessessssesst e eseeses st eeeeeeseesenee 34
TToC/beAMLE OMITERECLA CITYXA......voveiieeeeeeeees oo 36
['oBopHo-jesnuku passoj gjene ¢ omrehemem CITYXButi it 38
KomyHuxkaumja fjene ¢ omrehemeM cayXa.. ..oooooveooooooo 39
Koruutuenu passoj 0co6a ¢ oWTeRemeM CIyXa. . ..o 42
Yueme u akazemcka nocrurayha mjere ¢ omrehersem CIEY B s osnisas s asiiinsnnnd -t
Camonomtosame kox fjenie ¢ owrehemem (o175 - AP 46
MotuBammja 3a  yueme u  akagemcka mocturiyha gjene ¢ omrtehemem
CITY X ettt ettt et e e e et 48
TTenxocouujanim 1 MOPOIMUHI DAKTOPH..........vveoeeereeeeeoosoooooo 50
Vimora poautea W HacTaBHHKA vy MOTHBALM]H yyeHHKa ¢ omTehemem
CILY KR s s emans romamsmessmms cwsnessesansa s atss o eees ST s IA9H A m s n e e s e s e A3 e e SO PO P Vs 52
METOJOJIONIKH OKBUP UCTPAKHUBAIDA ... 55

TTpoGeM M IPEAMET HCTPATKHMBARBA. ..o 56
b ¥ 38/11H MCTPAKUBAIGA ... 57
XHIOTE3€ HCTPAKHBAA. ...v.vveveoeeeeeeeeeee oo 58
Y30PAK HCIIUTAHMKR. .......cvuvverernrnsoeressseesseeeeeeeesseessses s ee oo eee oo 59
Baprjadiie y HCTPAKHBAILY...............oveiveeeeeee oo 59
MeTtoze, TeXHHUKE H HHCTPYMEHTH HCTPAKHBARA. .....eceevreiieeesieeee e sieee e 60
WHCTPYMEHTH HCTPAKHBAIDA ..o oo 60
Tect 3a ucnutHBame uHTEpeca u BETHPAIIHIE YICHIKR. ... vosssiisisinsssssissmmmmmnnnrsmerenee 60
Benukn unBenTap Motusauuje nocturuyha 2101 ) S O 61

YIHTHUK TIPOLjeHe POAUTEIbCKE TIOPIIKE | PAZYMUJEBARA ..o, 61
YTHUTHHK 32 HCTHTHBAE OCOGMHA HACTABHHKA. .....v..eooeoovoeeoooooooo 62

CTaTHCTHYKA O0PAIA MOMATAKA. ..........e.ceoveeeeeeeesoeeosoeeooeoooooooooooo 62
PE3VIITATU UCTPAXUBAA U TUCKYCHIA ..o 63

Hcnnruame uHTEpeCca U ACTHPALIM]A YUCHIKA. ..........ov.veooeooooooooooooooooo 64

Peaynratu T-trecT pasmmka wenuTHBarba MHTICpECA M daciupaluja LjeJOKYIHOT
b ) L T ——————————————— e 64
Pesynratu  T-TecT pasnmka wHTepeca w acrvpanMja, ¢ 003HpPOM Ha 107
HCITHTAHMKR. ..covviiniiiiiiiinnitssiieniianssssosssssnseeaesssesssesssonsssssesieesssessnssnssssnnssssssssnssssnsssnses 68
Pesynratn T-Tect pasmmka ucmHTHRamA HHTEpeca M acnupaiuja yY4eHHKa C
OIUTERCHEEEM CITYXA..vuvuiieeiecteeii et e oo 70

Pesynratu 1-recta mcnmtmBama umTepeca acmupanuja, ¢ 003UpoM Ha CIYIIHH
CTATYC MCITHTAHHKR. ..c.eviiiiiiiirieiitteeeeseesanreenstaesessssaeeesneesssnessssssssnsssessesensessensses e e s e 73
Pesynratu ananuse Bapujance unTepeca u acmupaiuja, ¢ 003UPOM HA HHBO CIIYITHHX
s —— 75
Hcnuupame yuennka Ha BUMIT =y 81

Pesynratu T-rect pasnuka wuenuruBama ma BUMIT — y, ¢ 003upoM Ha mol
HCITHTAHMKR  oiiiniiiininiasinannnnnnesnnssnssaseossessnnnensnssnnsssesssssssssssessnsessessasssssssessssnsessessssnssnn 81

_ Pesynraru t-tect pasnuka ncnutusama na BUMIT — Y, € 003UPOM Ha CIIYIIHHU CTATYC
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BECTTREVERIRTICIR. v soomasessonssmsssmnseans s R 45 SR R AR TR B s e i s 63 R s N 83
Pesynratu ananuse Bapujarce ucnuTHBama yucHuka Ha BUMIT — y, ¢ 003UpoM Ha
HHUBO CITYLIHHX CITIOCOOHOCTH. vvvveeveatieesereieieieseeeeeees et e et 87
Henurusame npoljene poguTesbeke NaApIIKe H PASYMHJEBAA. ..........v.vvrvreseooree. 92
DAKTOPCKA AHATHBA. ....ecvvirivrsererssisesaesesessstessses e seseeees st esssesessesessese s s et eeesesses e sesessns 92
T-tect pasnuka npoljeHe poxuTesbCKe NaJIPIIKE H PA3yMHjeBarba, 003UpOM Ha 1o

HCTIM LRI s masninuvmsinensvsss s msss su5 G S0 TAuAE AR o mam e mom S P S S A S R T 94
T-tect pasiuka mpoljeHe poaMTesbcke Mamplike W pasyMujeBama, ¢ 063HPOM Ha
(S8 311 ¢ B, (el Teit i 2 d TR —— USRI 95
Pesynratu amanuse Bapujance npoljeHe pogHTeIbCKe HOJpPIIKE W pa3yMH|eBama, ¢
003HPOM Ha HUBO CIIYLIHUX CIIOCOGHOCT . . eveeveereeeeereeeeeeseoeoeseeeeeeeeoeeeeeeeeeeeeoee 97
HcrnuThBama nporjeHe 0COGHHA HACTABHHKA............ovvveveeeeeeereeresseeeeoooeooeoeooe 99

T- rtecr pasamka mpoujeme ocoOMHA HacTaBHMKa, ¢ 0G3MpOM Ha  1On
D L e 09
T-tect pasmuka mpoljene ocoOMHe HAcTaBHHKA, ¢ OO3MPOM HA CIIYIUHH cTarTyc
HCTIMTAHBKR :.00000000isamnnnnasssssaersunanens sonsans s asssns suibsnssansiess sds sos sueoasss sssnssssssiassnssns vasnisis 101
Pesynraru ananuse Bapujance npoljene ocoGMHa HACTABHHKA, C 0G3MPOM HA HUBO
CIIYIEOAR CTI0 GO O HOCTE oucucussiuvyissins ssissssss s Rt s tmen e sommsmses e s s s 102
BepHOURKALMIA XHITOTE3A. ..o e 107
BAKIBYUIIH......coociiiieiteeeiei et 112
PL1Z B Y B O 116
LT3 RELE C 1 F e O 136
Hpunor 1: Vourauk U® (MuTepeck M aClMpaiije YICHUKA)..........ov.ovveveeeeseee ) 136
Hpunor 2: BUMIT (Benuku nxBeHTap MOTHBAIH]C IIOCTHIHYNA). ..o, 137

ITpunor 3: YnuTHHK npoujene poantesbeke MOJAPLIKE M Pa3yMH]EBAbA................... 142
Hpunor 4: Youtuuk OH (OCOBMHE HACTABHUKA). ........veoveeeeeoeeoooeooeooooeoe ] 146

4) OCHOBHM MOAALM O JJOKTOPCKO] IHCEPTAIH]H:

Mucepraumja caapxu 18 Ttabena. YV mmcamy paza KopuiiteHo je 150 peneBaHTHHX H
pedepeHTHHX OHOMHOrpadCKUX je/IMHIIIA THTEpaType.

CTpyKTYpy NOKTOpCKe JHcepTalije YHHH cibeehuX cemam moriasmba: 1. VBon, 2. Teopujcku
MO MCTpakHBama, 3. MeToloNOmMKN OKBHp HCeTpakuBama, 4. PesynTaTi HCTpaKUBama H

JMCKycHja, 5. 3aksbyduu, 6. Jlutepatypa u 7. Ipunosu.

1) Hacnos nokropeke ancepraumje;

2) Bpujeme 1 opran Koju je NpHXBAaTHO TeMY JOKTOPCKE JHcepTaLuje

3) Cajpixaj IOKTOPCKE AMCEPTALMjE Ca CTPAHIUEHEM;

4) Hcrahu ocHoBHe mozaTke 0 AOKTOPCKO] aucepraunju: o6uM, 6poj Taberma, ciuka, wema, rpadukoHa, Gpoj
IHTHpaHe JIMTepaType H HABECTH TOIJIaBIba.

IV YBOJA U NIPEI'JIEL JUTEPATYPE

Y okBHpy normaBmba Teopujcku Ouo ucmpaxcusarba KanIuiaTKHba CTYIMO3HO M KPHUTHYKH
lpoy4aBa pe3ynTeTe JocalalllibiX HCTPaXKHBama Yy OONACTH HMHKIY3MBHOI 00pa3oBama, C

1OCEOHMM OCBPTOM Ha BACTTHTHO-00PA30BHY Pall ¢ IIIYXOM H TELTKO Hariyxom gjeuom. llTomasu
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€ O CXBatama Ja omreheme cnyXa, Kao 06IMK ceH3opHe CMETHE, MOMKE Y3POKOBaTH
PasIM¥UTe HETATHBHE IOC/hEJMLE Ha pa3Boj gjeTera. Huzak HHBO aKaZeMCKHX ToCTUTHYyha
TIyXe M TCIIKO Hariyxe Jjene npumucyje ce owrehemy ciyxa u mocibeanuama Koje OHO
M3a34Ba, MPHje CBera HepasBHjeHOM TOBOPY M Je3UKYy — IpollieMuMa y KOMYHMKAIHjH, TIpH
HEMy Ce 3aHeMapyjy APYrd 3HauajHu (akTopH, mel)y KojuMa je u MoTuBarmja 3a yuewe. Ha
OCHOBY mperiiesia JOCTYITHUX HCTPakMBamba 0co6a ¢ omrehemem CllyXa HarjauieHa je HUXO0Ba
HE3aMHTEPECOBAHOCT 3a pajl, HEAOBOJBHA YKIbYYEHOCT Y HACTABHH IIPOLIEC, HEIOCTOjake Kelbe
33 NOCTH3AibE BUCOKMX aKaJeMCKMX MOCTHrHyha, IITO MOke OUTH MOKa3aTerms HEJI0BOJbHE
MOTHBallMje 3a akajemcka nocturuyha, V OKBHPY OBE€ JOKTOPCKE JMCEpTaLMje, y UHIbY
YTBphuBaa MOTHBaUMje 3a Vyeme U akanemcka MOCTHrHYha IIyXMX W TelKo HarmTyxXmx
YHCHUKA, HCMUTAHI Cy HHTEPECH U aclupaluje, OQHOCHO YKIbY4EeHOCT | MoryhHocTH xoje oHa
TIpy’a y CBUM pasBojHUM Mmoapydjuma. Kako 6u ce YTBPJIHO HHBO MOTHBALIHje U 00jaCHHO HeH
YTHLa] W penauuje Ha nocturayha, kon FIYXHX W TEUIKO HAryXMX YYEHWKa, MCITHTaHA je
npoljeHa camoe@UKACHOCTH U KOMMeTeHLH]a, ananTHBHA aTpubynuja u yBjepema o
CTIOCOOHOCTH KOHTPOJIE, 3aHHTEPECOBAHOCT 34 HACTaBy M MCPLEININja KOMIETEHIUM]a, HUBO
Bpe/iHOBama akajemckor nocturuyha u wumsesu. Tlopen tora, ¢ 003HPOM Ha yJIOTy W 3Hauaj
MOPOIMIE ¥ HACTABHHKA Y TOJACTHLAKY W pasBojy MOTHBallHje, WCTIMTAHA je W TIpOIljeHa
POAMTE/RCKE YKIBYUCHOCTH, ayTOHOMHE MOAPUIKE M TOIUIMHE, Ka0 M nepueniuja ocobrna
HACTABHHKA O/l CTpaHe yucHuka. C TEOPHJCKOr aCNeKTa, 3Hauaj npoyuasanos i UCMPANCUBAHOZ
npobiema ce ornena y JOMPHHOCY TECOPHJCKHM pacrpaBamMa o TpobreMaTHiy HHKITY3HBHOT
obpa3zoBama yomure Kao M CIeUH(HYHM]E BaCIIHTHO-0GPA30BHOT paja C TIYXUM H TELIKO
HarlyXuM y4eHuluma. /lpedmem ucTpaknBama je KOHKpeTHHje onpeheH kao yTBphuBame
MOTHBAIHj€ FIIYXHX H TENIKO HAMIYXHX yYeHHKa 3a YYCHC U aKkaJeMcKa MocTHTHyha, Te ymore
POAMTE/ba M HACTABHHMKA Y MOACTHLAY W Pa3BHjakby MOTHRAIH]E yaeHHKa ¢ omTehermem ciyxa
34 ydeme M akazemcka nocturayha. Ilpeamer je Metomonomky anekBarso OTepaLHOHATTH30BaH
Kpo3 3anaTke u moMohHe xunotese HerpakuBama. Pag nonasu ox onwme xunomesa na TIYXU U
TCIIKO HarIyXu yHEHULH HUCY I0BOJbHO MOTHBHMCAHH Y BACIIMTHO-00PA30BHOM IIpoLeCy Te Ja
CC MOTHBHCaky yucHHKa ¢ owtehemem ciyxa He nocsehyje anexsartHa naxma. Ha TeMelby
HaBE/ICHE  OMINTC XMIOTE3¢ [OCTAB/BEHO e TPHHACCT TMOCeGHMX XHITOTe3a KOJHMa
KaHIUIATKHIbA HACTO|H HCITMUTATH:
- HHBO MHTEpeca M acnupalinja, IPOLjHE O YKIbyYeHOCTH y aKTHBHOCTH M MoryhHocTHMa
Y BACHHTHO-00Pa30BHOM IIPOLECY YYEHHKa ¢ olrTehemem cllyxa y ofHocy Ha 4yjyhe
BpIIbHAKeE;

- MOTHBalH]y y4eHHKa ¢ 063HPOM Ha HHXOB CITYIIHH CTaTyC M 1ol
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- TIPOLjEHY POJIMTEILCKE AYTOHOMHE IMOJPILKE, YKJbYYEHOCTH M TOIUIMHE VUYEHHMKA C
omtehemeM ciyxa;
- YHCHHMYKY NpOIjeHy MO3UTHBHUX OCOOMHA HACTABHHKA Y OIHOCY Ha HBUXOB CIYLIHH
cTaryc.

Komucuja cmarpa na je nHasenena OTIEpAlMOHANIN3ALM]A UCTPAKHBALA KOPEKTHO TEOPH|CKH
yremesbena. Kannumarkuma ce y pamy ocnama Ha pesyirare MPETXOHHX HCTPAKHUBAIbA.
YKOIMKO MIKOICKA KyNTypa Moapikasa AYTOHOMH]Y YYEHMKA, OH he HMCIYHMTH OCHOBHE
ICUXONOWKE noTpede M NOCTHAM BHIUM HHBO MHTPHH3HYHE MOTHBALHje M aKaJeMCKOT
nocrurnyha, 3a pasnuky ox orpannuasajyhux HopMu KOje CryTaBajy HHOBATHBHOCT yUCHHKa,
HITO HEraTMBHO YTHYC Ha HHXOBY ayTOHOMHM]Y, KOMIIETCHLHM]Y, HHTPHH3HUYHY MOTHBALH]Y H
akajemcka mnocturuyha (Badri, Amani-Saribaglou, Ahrari, Jahadi & Mahmoudi, 2014).
Yuenuuu he pasButH MHTPHHZHUHY MOTH BALIH]y Y YUHOHHLAMA KOje MOIpsKaBajy ayTOHOMH]Y,
CIIOCODHOCTH M TI0Tpebe 3a MOBE3AHOCTH, aKO TAKBA MoJIplIKa HeJocTaje, y4eHHnH he ce
ocjehati KOHTpoNMCaHNM, a He camoozpeheHnM, 1 BHXOBAa MOTHBAIH]a he GuTH MIPBEHCTBEHO
BamCka, a He yHyTpawka (Brophy, 2004). Ocum wkone, y pa3BHjamy OCHOBHHX MCHUXOJOIKHX
noTpeda, BENMKH 3HA4Ya] MMa TIOPOIMILA. Benuky ymory wmrpa um poauteiscka mompiuka,
YKOJIMKO pONUTEbH He oMoryhaBajy 3a/0BOJBABAME OCHOBHUX MCHXOIOMIKHX notpeda,
camoperynaiuja ajoecueHaTa cc NoMHUe Tpema KOHTPOJIHCAHO] MOTHBALIHJH IITO YTpOXKaBa
BUXOBY 100po0OuT (Niemiec, Lynch, Vansteenkiste, Bernstein, Deci, & Ryan, 2006). Hanasu o
TMO3UTHBHOM JljeIOBaky COLMjaNHE TNOJAPIIKE Ha HCITyHaBalkhy OCHOBHHUX TCHXOJOIIKHX
MOTpeda MCTAKHYTH CY Y MHOTHM HCTPakKHMBaHUMa (Sadeghi et al., 2013; Ghalavandi et al.,
2013; uurupano xox: Badri et al., 2014). Pesynratn mcrpakupama cy nokasani na Jjedrja
TNepUEniHja MKOJICKOT OKPYKEHma Kao HETOJp)KaBajyher HEraTMBHO yTHYE HA HCHyHaBaibe
OCHOBHHX TICHXOMOWIKKX Motpeda (Badri et al., 2014). U3 mepcnextune YYEHHKA, TTPHCYCTBO
BeMKke oTyheHocTH y mikomu, nokasyje HEpaBHONPaBHY nojjeny mohwu, raje y nopehemy ca

HBHMa HACTaBHHIIM UMajy BHIIIE CHAre M JOHOCE ouIyke yMjecto mux (Srite, Thatcher & Galy,

2008; uutnpano kon Badri et al., 2014). Ilcuxonomke notpebe cy moBeszaHe YCIIOBJbABA]Y
JenHa pyry. Ako yueHuk ¢ omrrehemem CTyXa MMa TIOJIPUIKY Y MIOPOJIMIM U IIKOJIH, HenyHuhe
noTpedy 3a mosesaHomhy, a MOJPIIKA HACTABHHKA y pamy ca mjeretom pa3guhe ocjehaj
ayroHomuje y yuewy. Ocjehaj cnooge y 011a0MpY eMy HHTEPECAHTHHX CaJpiKaja 3a yuelbe
nosehahe ocjehaj komnerenuuje. Mcnymene nemxonomke norpede he yruuatu Ha usrpagmy
MO3HTHBHOT CTAaBE NpEMa IIKOIM, & THME M Ha Pa3Boj] HHTPUH3MYHE MOTHBALMje U OoJba
aKajemcka rocrurayha. Caspemene TeopHje MoTHBallije YCpenoTo4YeHe €y Ha KOTHUTHBHE U

a(eKTHBHE TIpOLIEce KOjM TOACTHUY, ycMjepaBajy M MOApKaBajy JbylcKe aKImje (Pajares &




O6pasau -3

Schunk, 2001). MHora ucTpakuBama Cy IlOKasana 1a MNocroje M HEKOTHHTHBHH (hakTopu
OATOBOPHH 34 BHCOKY aKajleMCKY eUKACHOCT, Te JIa Cy OCOOHHE JIMYHOCTH jelaH ofl BaKHH]HX
(aktopa Koju ce mpoyuasajy y O/IHOCY Ha aKajeMmcka mocTuriyha, u Jla ce MHTeNMTeHIMja,
OAHOCHO KOTHHTHBHA CIOCODHOCT IOKa3yje MHMKATOPOM OHOT WITO je nojesnHaI crnocoban
yuuHHTH. Kao uHamkatop Makcumande usBende, ocoGHHE THYHOCTH MIOMaXy y ofjalimemny
ITa je cBe Moryhe ma nojemmnan ycnuje noctuhy, oIHOCHO IITA je THIWYHA M3BeA0a HEKOr
nojemunua (Ciorbea & Pasarica, 2013). MHoru M3BOpH CyrepHIny na akagemcka nocturayha
HHCY TMOBE3aHa CaMO ¢ 0COOMHAMA JIMYHOCTH, Beh 1a Ha nmocTurhyha YTHYY U ApYTH (aKTopH,
M3MEhy ocTanor, BenMKM yTMIA] MMa CAMOMNOLITOBAME (Ciorbea & Pasarica, 2013).
Hctpaxusama nokasyjy 1a je caMonomToBame 0BE3aHo ca ocobuHama auuHoctH (Big Five),
Te Ja TOJeMHLUH C BHCOKHM CAMOIOIITOBAMHEM MMajy TeHIECHUHJY Ja OYyIy eMOLHOHAIHO
CTAOWIIHM, HW3y3eTHH, CaBjeCHH, YrOIHH M OTBOpeHH 3a HCKycTBO (Robins, Hendin &
Trzesniewski, 2001; Robins, Tracy, Trzesniewski, Potter & Gosling, 2001; Watson, Suls &
Haig, 2002; untupano xon Erol & Orth, 201 1). 'V ucrpaxusamwy ¢axropa koju monpuuoce
pazBHjamby MOTHBALM]E 33 YuCHC M aKajeMcKa nocTuriyha yuewuka, Harnaimena je ymaora
HHTEPTICPCOHATHUX OIHOCA KAO MPETIIOCTABKA YCIjElIHOT U MOJICTHIAJHOT yucHa. Y paHH[UM
MCTPAKHMBAKHMA je HICHTH(GUKOBAH BETHKH Opoj BapHjadnu Koje mpeasubajy nosehame

ycmjexa yuenuka (Carroll, 1963; Rosenshine & Stevens, 1986; Squires, Huitt, & Segars, 1982;
Walberg & Paik, 2000; lntupano kon Huitt, W., Huitt, M., Monetti, & Hummel, 2000), Te nako

MOCTOJH MHOIO MOJaTaka 0 TOME I1ITa (pyHKIMOHMIIIE, jOLI YBHjEK CY BEITHKE pacrnpaea o ToMe
KaKko nobosbmaru mkonosame (Carpenter, 2000; Huitt et al., 2009). V nocnenme BpUjeMe y
JUTEPATYPH Je MCTAKHYTO Ja CE MCXOIH yd€ma, akameMcka nocturayha W akanemcka
YCIEMHOCT, MOTY OJIpeIHTH BapHjabiama Kao INTO Cy: TIOPOJHIA, WIKO/A, JPYUITBO W

MoTuBanuja (Aremu & Oluwole, 2001; Ozcinar, 2006; uutnpano xox Rahmani, 2011).

dakTopu Koju yTH4y Ha mocTurayha yuennka ¢ omrelicmem CllyXa cy HCTpakHMBaHHU U 4ecTa cy
TeMa UCTpakHBaYa y OBOM mo/pydjy. Behuna ayropa je carnacua mo NHUTamy noTelkoha koje
uMajy Jjena c¢ owrtehemeM ciyxa Ha CBUM MOJpy4jUMa pa3Boja, y3poluMa noTemkoha u
UHIBCHUIH Jla HMa]y crabuje pesynTate y akajeMCKUM nocturuyhuMa y ofamocy Ha uyjyhy
ajeny. C 003HMpoM a OBakBa akajeMcka nocriuruyha majbosbe npeicTaBibajy pesyiarare
pexabHIMTalHje U elyKaluje, OCTABIbA Ce MUTABE 1A I CY METOJICc ¥ TEXHHKE paja, Koje ce
KOPHUCTE Kako OH ce mobosblana mHUXoBa nocrurayha, ajexBarHe, 1a N je y3pok y OJIHOCY
ocoba Koje Cy y AMPEKTHOM paly ca OBOM MOMYJAIM]OM WM je TaK Y3pOK Y CAMHM

ydenuunMa? MHOTH ayTOpH HCTHYY 3a0CTajarbe TIyXHX Yy aKkaJleMcKoM rnocturayhy u mopex
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BEIMKHMX Halopa HacTaBHMKa W pomutesba (Allen, 1986; Lang, 2003; Marschark, Lang, &
Albertini, 2002; Traxler, 2000; umrupano kox Marschark, Convertino & Larock, 2006).

[Ipobiemn y kOMyHMKallMju KOJH TpaTe jjely ¢ omTehemeM clyxa HHCY jeIMHM Y3POK
BHXOBOI ciiabor akazemckor nocturayha (Naidoo, 2009). [TotpeGHo je y3eTH y pasMaTpame
cBe ocobMHe cnynHo owmTehenux u cse (aktope cpeaune (Marschark, et al., 2006). Canunor
MHUIbEIbA CY M APYTH ayTOPH KOJH Cy YTBPAHIM JIa je, OCHM KOMYHHKALIU]e, 3 IIIyXe YUEHHKE
AKAaJeMCKH YCIjeX MOJ CHaXHHM YyTHLAjeM Mame MaTepHjalHuX BapHjabiM, Kao IUTO Cy
CaMOe(hMKACHOCT, HABMKE y4erba, IPOrPaMH Pajid, 3a10BOJGCTBO M YIIUC HA aKaJeMCKe CTpore

Kypcege (Stinson&Walter, 1997; Powers, 2006; uutupano xox Richardson et al., 2010). ITogauu

0 cabHjUM aKaJeMCKHM TOCTHTHYhHMa IIIyXMX ceé HE MOTY TeHepalH30BATH M He CMHjy ce
MOCMATPATH Kao akaleMcko cnaduju oa vyjyhe nomynauuje. Ilojemunu ayropu TBpae na, Mako
Je MHCTpyKUMjcka HacTaBa C [IIyXHM ydeHHUMMa (OKycHpaHa Ha akajeMcke Teme M
yHanpeheme jesHuKux W TOBOPHMX BjeLITHHA, KYPHUKYIYM TEHEPAIHO He 00yXBaTa pasBoj
MPOAKTHBHUX TCHXOCOLM]JATHUX BjELITHHA, T€ Ja MHOTH HACTABHULM TIYXUX 0coba Kao M
ApYry CTPyumall 3a riayxohy 3aBpiuapajy pasnuuute 00pa3oBHE MPOTPaME, a HUCY y CTamy Ja

MOTAaKHY MCHXOCOLHjATHY TOTEHIMjan cBOjuX yueHuka (Bowe, 2003; Calderén & Greenberg,

2000; uutupano ko Jacobs, 2010). McrakHyTa je BAKHOCT OYEKHBAH-A KOje HACTABHMIIM HMajy
0J1 CBOjUX y4yeHHKa. KaHauaaTkumba pesynrate 10calalibux HCTPAKHBAA YCICILHO JOBOH Y
BE3y Ca BIACTUTHUM HCTpaxuBaweM. Ilopen HaydHOr M TeOpHjCKOr 3Hayaja NPOy4YaBaHOT
npobieMa HCTpaKUBarba, T0OMjeHH Pe3yITaTH Npykajy NpakTHYapUMa 06jeKTHBHE CMO3HAje O
ydeHHIHMa ¢ owrTehemeM cilyXa, ITO je CBakako, OUTaH yC/OB 3a BacMUTHO-0OPA30BHO
Ajenosame. Iloceban mparmaTckH 3Hauaj JMCEpTallMje Ce Orfefa y TOMe INTO OM pe3ylITaTH
MOTJIM  CyreépHcaTH  pa3sBHjabe WHIMBHIYAIM30BAaHHX TUIAHOBA  BACIIMTHO-O0OPa30BHOT

JijeNloBakba y CKIa1y ca 0COOHHAMa CIyIIHO OmTeNeHUX YaeHnKa H haKTopHMa CpenuHe.

1) Ykpatko nerahu pasnor 360r kojix cy MCTpakHBaMba NPeay3eTa U PeACTABHTH npobieM, NpeaMer, HHJbeBe H
XHIIOTEC3C;

2) Ha ocHOBy mnperiiefla JHTEpaType CameTo NPHKA3ATH Pe3ylTaTe NPETXOMHIX HCTPAKHBAbA y Be3d npobliema
KOjH je MCTPaKMBaH (BOAWTH pauyHa Ja 00yXBaTa HAJHOBMja W HAj3HAUAJHH]A CA3HAILA U3 Te OOTACTH KO HAC M
Y CBHjETY);

3) Hagectu monpunoc Tese y pjeliaBaty H3y4aBaHoT MPEAMETA HCTPAKHBAA;

4) HaBecTu o4ekuBaHe HaydyHe H IparMaTHuHe I0TNPHHOCE JHCEpTALH]e.

VMATEPHJAJI U METO/] PAJIA

IIpema omnuitoj opraHusauuju, HCIpakHBake je OMJIO CHCTEMAaTCKO, HeeKCIepUMEHTAIHO,

ACCKPUNITUBHO-AHATUTHYKOT KapakTepa. [IpoBeneHo je ¢ uuibeM exkcrjiopaiuje W IeCKpUITLHje
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KOHCTPYKTa MOTHBAIIH]€ ITyXHX, TELIKO HATTyXuX ¥ uyjyhux yuenuka. IIpumjepeno npeaMery
HCTpakHBaiba, y OBOM paay [IpUM]EEHE CYy Memode meopujcke anaiuze W cepsej
ucmpasxcusauka memoda. O] TeXHMKa MCTPaOKHBAbA KOPHINTEHH CY aHKemuparse W
cKkanuparee. Y UCTpaKHBarby Cy KOPULITEHH cibeiehu MjepHu uHCTpyMeHTH: Vaumnux HD —
Humepecu u acnupayuje yuenurxa (Suzié, 2003), BUMIT — Benuxu unsenmap momusayuje
nocmueryha (Suzi¢, 2006), Vanumnux npoyjene pooumemcke nodpuike u pasymujesarba

(Children's Perceptions of Parents Scale, Grolnick, Ryan & Deci, 1991) u Vaumnux OH —

Ocobune nacmasnuxa (Suzi¢, 2003). VOHTHHK 3a HMCIUTHBAHme MHTEpeCa M AacIHUpalmja
Y4eHHKa MPOLjerbyje MHTEPECE H acTHpalije yIeHHKA 33 aKTHBHOCTH: YUEHEe, CIOPT, MY3HKY,
TB, 3a6aBy, uuTame, nucame, byOaB-H3JIacKe H APYIITBEHO KopUcTaH paa. KopucTH ce crucreM
ox 20 TBpAWMM — MHIMKATOpa CTAaBOBA, IAje ce JeCeT TBPAHWH ONHOCH HA YKJbYYEHOCT Y
HaBeICHE aKTMBHOCTH, a JIPYTHX JECET HAa MCKasaHe MpoljeHe 0 MoryhHOCTHMA Koje mpyxkajy
OBE aKTHBHOCTH. Y HCTPAKHBaWY je NPUMjeIbeH Beauxu uneenmap momusayuje nocmuenyha
Ha KOMC Ce WCTUTAHHUH M3]JalibaBajy y GOpMH clarama WM Heclarama ¢ JaTHM TBPIHAMa.
Mjephn MHCTpyMEHT cTpykTymcan je oi 5 cyGTecToBa (CaMOedMKACHOCT M KOMIETEHLH]a,
aJanTHBHA aTPUOYLMja U yBjepPerE O CIOCOOHOCTH KOHTPOIE, 3aMHTECPECOBAHOCT YUEHHKA 32
HACTABY M INEpUEILH]a KOMIIETCHIN]e, HHBO BPEIHOBAaMbA aKaJIEMCKOT MOCTHUTHYNA U LUIbERH)
Kojuma ce mpoujeryje 13 MjepHuX moapydja, ¢ LH/BEM 1a ce U3/ROje €IEMCHTH KOjH MOTY, Ha
oipeheHOM Y30pKy HCIMTaHHKA, /1a yTBPAE HUBO MOTHBALIMjE H 06jacHe HEH YTHIA] U penaitije
Ha nocturuyha. Tpumjemen je u Yaumnuk npoyjene podumemcke nodpuike u pasymujesarsa,
KOJH Ce cacTojH O/ TpH cyOcKale, Ijje Cy ce HCIATAHHIIN H3jallmhaBaiy Ha TBPABE Y OJHOCY Ha
TIEPUIITHPAHY POAMTEIBCKY YKIBYUEHOCT, TIEPIMIMPAHY POIUTE/BCKY NMOAPLIKY W NEPIHITHPAHY
POAMTEILCKY TOILIMHY, MOCEOHO 3a MajKy, a 1oceOHO 3a oa. YKynaH Opoj TBPAMH BE3aHHX Y3
Majky ¥ oua je no 21. Pamu mposjepe mporjeHe ocoOHHA HACTABHHKA O] CTpaHe y4YeHHKa
KOPUIUTEH je Vnumuux 3a ucnumusarse ocoduna Hacmasquka KOjAM Ce MpoLjerbyje mecT
noapy4ja: AyTopuTaTURHOCT, EmorurHo  mosuTumHe peakiiyje, Kooneparusnocr,
Hopmatusroct, YemjepeHoeT Ha pjetnasame npobiaeMa 1 EMOTHBHO HeraTHBRHE peakumje, rije
Cy Ce¢ MCIMTAaHHIM H3jalikbaBall Ha II0CTaBJbeHE TBpAME. Viopak je obyxBatao 94
MCIIMTaHHKa, 00a mosa (46 mymkor, 48 KeHCKOr), y3pacta on 14 mo 18 roamma, koju cy 3a
NoTpebe MCTPaXKHUBaba, y OIHOCY Ha CIIYLIHH CTATYC, MOAMjesbenu y Tpu rpyme. IIpBy rpymy
HUHUIM Cy TIYXH Y4eHHLH, ¢ owrehemem cinyxa mpexko 90 dB (30 ucnuranuka), a ¢ 063upom
Ha OTpaHHYeH OpO] OBMX YYeHMKa, Ipyna je 00yXBaTWia CBe IJyXe YUeHHKE IeHTapa 3a
obpazosame rayxux y buX (bama Jlyka, Capajeso u Tysna). JIpyry rpyiy YHHWIH CY TELIKO

HarIyXu ydeHHUd, ¢ owrehewem cmyxa ox 70 mo 90 dB (17 ucnuranuka), W3 Tpu HaBeIcHa




O6pasan -3

LICHTPa U TPH peJIOBHE OCHOBHE U cpelihe 1koie. Tpehy, KOHTPONIHY, rpyy YHHUIH Cy 4yjyhu
YUCHHIM (IIPUTOJIHU y30paK), U3 TPU PelOBHE OCHOBHE M CpElihe MIKOJE, Y3pacTa y CKIaay C
ryxuMm BplikauuMa (47 ucnutanuka). Kommcuja ysuha na je y3opak Manu, aid TakBy
BE/IMYMHY OINpaBlaBa YHIEHUIlA Jla j€ pelnaTHBHO Manu Opoj djere ¢ omrehemeM ciyxa
oOyxBahen uncTHTYuMjama. Craructiyka oOpaga momataka obasibeHa je y nporpamy SPSS
Statistics, Bep3uju 17. Ha NpHKYIUBEHUM NOJAUMMA IPUMH]EREHH CY TTOCTYIIIHM JECKPHITHRHE
CTATUCTHKE, THjE€ Cy H3padyHaTe apHTMETHYKe CpeJuHe ca npunanajyhum crangapaHum
nesujaurjama. Kon nopehemwa pesynrara nsa cyOysopka, ¢ 063MpPOM Ha [0JI MM CIYILHH
CTaTyC, KOPUIUTEH je T-TECT 3a HEe3aBHCHE Y30pKe, a 3a nopeherme pesyarara tpu cyby30pka, ¢
003upoM Ha creneH owteherma cinyxa, NMpHMHjelhEHA je aHaIU3a BapHjaHce. Pesyinrtatd cy
npukasanu Tadenapro. KoMucuja mpoljemyje 1a je KaHAWAATKHbA MPUMjEHHIIa aleKBaTHE M
UCTPOKHUBAYKHM 3aJalliMa M XHIIOT€3aMa [pUMjepeHe MeTOoJe H IIOCTYNKe CTATHCTHYKE
aHanmu3e. Tpeba HamoMeHyTH na ce pajgH o Ga3HYHHM CTATHCTHYKHMM TMOCTYIIHMMA, alH je Taj
01a0up OMO yCIOBIbEH MOMEHYTOM HexocTymHommly y3opka. Huje 6uno npomjena y oaHocy Ha

TUIaH UCTPAKHBAA MTOCTABIBEH MPUJIHKOM MPHjaBe IOKTOPCKE TE3E.

1) O6jachuTy MaTepujan Koju je oGpaljuBan, KpUTEpH]yMe KOjU Cy Y3eTH Y 003Mp 3a H3Gop MaTepHjana;
2) JlaTh kpaTax yBH] y NPUMHjEILCHE METOJ HCTPKHUBARA TIPH YEMY j& BAKHO OLMjeHUTH cibenehe:
1. Jla nmu cy mpuMHjerbeHe MeTOMIe HCTpakHBarmkha aleKBaTHe, JOBOJLHO TayHe W caBpeMene, WMajyhu y Buay
nocturuyha Ha TOM Mosby ¥ CBJETCKMM HHBOMMA;
2. Jla v je noummio JIo MPOMjeHe Y 0IHOCY Ha TJlaH HCTpakMBamba KOjH je JaT NPHIHKOM MpHjaBe JOKTOpCKe
Te3e, ako JecTe 3alTo;
3. Jla M MCOMTMBAHW NAapaMeTpH Jajy JOBOJBHO CIEMEHATA MM j¢ Tpebamo MCMHTHBATH jOIl HeKe, 3a
MOY3/IaHO HCTPAKHBATHE;
4. Jla i je craTMCTHYKA 06paaa nojataka ajekBaTHa.

VI PE3YJITATH H HAYYHMU JIOIIPUHOC UCTPAKUBAIHA

Pesyntati ucTpaxuBama NpPe3eHTOBaHH Cy y 3ace0HOM MOrIaB/by pajga y TPHHAECT YKHX
ljeNMHa, OMHOCHO TO IMOITaB/EMMA KOja OAroBapajy Ha TpHHAeCT TMOCeOHHX XMIOTe3a
HcTpakuBama. Jlobujenn pesynraTi uCTpakuBama yKasyjy Ha cibesiehe 3aKkibyuKe:

- Y4eHHMUM TeHEpalHO HHCY JIOBOJBHO YK/BYYEHH Y TOJpYYja Y UYHM]jEM YKJbYyUHBAHY
3Ha4ajHO YYECTBYje 3ajelHHIA (YUese, CIIOPT, YHTakhe, TMCAE U CI1.), YIIaBHOM IIKOJA
M TIOPOJIMIIA, M CBjeCHH cy BehuX MOTYRHOCTH Koje Mpyskajy Te aKTHBHOCTH;

- Mckasanu cTaBoBH yYeHHKA O YK/bYYEHOCTH 3aCHOBAHH CY HA F-HXOBOM JIOKHBIbA]Y
HACTaBHOT TpoLEca, HACTABHUX Calpikaja M HACTABHWKA, KOJH MMAjy BEJIUKY YIOTY Y
(popmupamy cTaBOBa, pa3BHjamky HHTEPECA U MOTHBALM]E KOJI YIEHHKA;

- VYuenuuu ¢ omrtehemeM ciiyxa, HaKO CY 01 OTKPHBAIba oluTehema ciyxa yKIbydeHH y

MHTE3WBHE M IyroTpajHe pPexaOMIUTalMjcKo-e¢IyKalHUjCKe MporpaMe W IMOCTYIKe 3a
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pa3Boj roBopa H je3uKa, cMaTpajy 1a Ta YKJbYYEHOCT HHje JOBOJbHA U aJIeKBATHA;
Yuennun c¢ Behum omrehemem mpoljemyjy Ja Cy HajMame yKk/bydeHH y oznpehene
AKTHBHOCTH BaCIHTHO-0OPA30BHOT MpPOLECca, Te Ce MOKE 3aKJbYUHHTH 1a HUBO CITYITHHX
CMOCOOHOCTH MOJKE 3HAYAJHO YTHIIATH HA YKIbYYEHOCT,

M3mehy Mymkux u skeHckHMX wenmuTaHHKa HHje OUIIO CTATHCTHYKH 3HAYajHMX paslHKa
HH Y JEIHOM TIOAPYYjy Tpol]jeHe MOTHBALHj€, OJIHOCHO YYEHHIM CBOje CIIOCOBHOCTH 3a
nocTurayha cim4Ho n0kuBIbaBajy 6e3 063upa Ha 01

YCTaHOBJbEHA j& CTATHCTHYKH 3HAYajHA pasiuka Ha moapyujuma Camoeduxacrocm,
Aneasicosanocm, Kowmpona u Hon-xongpopmusam, mna KOjUMa Cy MCIHUTAHMIH C
owrtechemeM clyxa HCKa3aad HHUKH HHBO MOTHBalMje 3a MocTHrHyha on McrnUTaHuKa
0e3 owrehema cityxa, Te POAMTE/HH U HACTABHHULM Tpedajy YTHIATH Ha MOAM3akhe HUBOA
CaMOC(HKACHOCTH YueHHKa ¢ owTehemem cayxa, HajBHIIE KPO3 aHTaKOBAaHOCT M
KOHTPOITY, KOJ€ Cy 3Ha4ajHO yMameHe 360r HeN0BObHE TOBOPHO-j€3HYKEe PA3BHjEHOCTH
Kao nocspeauie omrehema;

Cnabuje pesynrare yuennka ¢ owrehemem CIyXa Ha MOApYY]y camoeghuraciocmu,
AHEAACOBAHOCMIL U KOHMPOTe, KAHIUAATKHELA MHTEPIIPETHPA KAO TOCIHEINIY ONMIITEr
COIMJaIHOT KOHTEKCT4, OAHOCA POAMTE/ha M IUKOIE, KOJU O] FHX, HEMpaBeHO,
HEJIOBOJbHO OYCKYj€, WITO 3a MOCIhEANIY MOXKE 1A MMa CMameHy 00pa3oBHY MOHYAY M
HWKC 00pa3oBHE 3axjcBe;

YTBphene cy cTaTHcTHYKHK 3HauajHe PasiuKe U3Mel)y rpyne ruyXux yyeHHKa M yHeHHKa
Oe3 omreherma ciyxa Ha eTupu nopelena NOJIPy'ja, Ka0 M U3MEhy IIyXuX U HarmTyXux
Y4CHHKa, Ha N0Jpyd)y Hou-kongpopyuzam;,

[ocmenune koje omrreheme n3asupa, kao mwro Cy MpodIeMl y KOMYHHKAIIM]H, a TIOTOM
METOZE W ycIOBH 00pa3oBama (MHTErpALlMjCKH HIIH CerperalMjcki) Ha pasIH4yUTE
HATHHE JONPUHOCE CTABOBMMA Y4EHHMKA y OJIHOCY Ha TPOL{jeHy MOAPYYja M3 KOJHX ce
youaBa HUBO MOTHBAIHje, THM TIpUje WTO u3MeDhy HArIyXux, Koju cy venthe ykJLydeHu
Y PelloBHY 1IKONy, H 4yjyhux ydeHuka Huje yrBpljeHa CTaTHCTHYKH 3HaYajHa pa3iiiKa
HH Ha JeIHOM HCTTHTHBAHOM TIOJIPYY]y:

YCTaHOBIbEHO je J1a MyIIKH U KEHCKH HCTTHTAHHIIH Jeanako mpoujemyjy poauTesbe Kaxa
je y NMTamy  POIMTEBCKA YKIBYYEHOCT, poJTE/bCKAa ayTOHOMHA TMOAPIIKA U
poaMTE/bCKa TOIUIHHA;

Hako oba nona mmajy BHCOK HHBO npowjere POJMTEIbCKE TIOAPIIKE H Pa3yMHjeBama,
MYIIKH MCIHUTAHWIM CMATpajy Ja MMajy 3HauYajHHjy MONPLIKY POAMTEBa, a MoceBHO

oua, uITo ce Y O,HPCI)CHHM AKTHBHOCTHMA H OKOJIHOCTUMA, YUHHHU JJOTHYHHM ;
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- VYuenuuu ca owrtehemeM crmyxa, Kao M ydeHMIM Oe3 omtehewma MMajy BHCOK HHBO
IpolLjjeHe POJNTE/hCKe MOJPINKE H pa3yMHjeBama, JOK YUeHHIH ¢ omTehemeM ciayxa
HEepIHIHPAjY 3HAYAJHH]Y NOJIPIIKY POIHTEBA, Y OJHOCY Ha uyjyhe yueHHKe;

- Yyenuuu ¢ omrehemweM cilyxa W HUXOBH uyjyhH BpIIKAlM MO3WTHBHO IPOLjewY]Y
POAUTEILCKY YKJBYUYEHOCT Y AKTHBHOCTH.

- Huje yrBphena cTaTHCTHUKM 3HaYajHA Pa3jiMKa y MPOLjeHH 0COOMHA HACTABHUKA, OCHM
Ha nojapy4jy Hopmamusnocm, namel)y MyLUKHUX W KEHCKUX HCITHTAHUKE;

- Huje yrBpheHa craTMCTHYKM 3HAYAjHA Pa3IMKa Yy MPOLjeHH OCOOHMHA HACTABHHUKA,
usmel)y ydueHuka ¢ owrehemeM ciyxa u ydenuka Oe3 owrrehema. YdYeHUIM YriaBHOM
MCKa3y]y abupMaTHBHE CTABOBE MPeMa HACTABHUIIMMA,

- Ha ocHoBy 100HjeHHX pe3ynTara HCTPaKHBAKkA KAHAHIATKHIbA 3aK/byUYje J1a YYEHHLH
c owrrehemeM cinyxa u3pakeHHje o 9yjyhux ocjehajy ayropurer HacTaBHHKA;

- Ha ocHoBy cBHMX pesynraTa MCTpaKWBamba, KAHIMAATKHbA 3aKJbYyUyje Ja YUCHWIH C
omTehemem cllyxa HMajy HHKH HUBO MOTHBAIIH]E 32 yUeHE W akaJeMcka nocturayha y
ojHOCcy Ha uyjyhe Bplumbake, Kao M Ja ja BULIK crereH omtehema 3HauajHuje yTHYe Ha
MOTHBALIM]y 3a akajaeMcka nmocturayha. Mako yuenuuu ¢ omrehemseM cliyxa poauTebe
W HACTaBHUKE NPOLjerY]y MO3UTHBHO, FBEHXOBA MPOLjjeHa 0 HeI0BOJBHO] YKIBYIEHOCTH Y
aKTUBHOCTH KOjc OM omoryhune moctuzame Beher akagemckor nocturiyha, roBopH o
HCIIOBOJbHO] MJIM NAK O HEAJCKBAaTHO] YK/bYUYCHOCTH.

Y LjenMHH TIeNaHO, pe3ynTaTH HCTPaKHBalba Cy CHUCTEMATHYHO, JaCHO, BjEPOJOCTOJHO M
METOJ/IONOMIKH  aJE€KBAaTHO H3J0KEHH, apryMEHTOBAHO TMEAarollKH HWHTEPIpPETHPaHH, Te
yTeMeJbeHH M ynopehenu ca pesyiaTaTuMa IpYTHX TEOPHjCKUX H eMITHPH]CKUX HCTPaKHBama. Y
U3naramby U TyMauyewy pe3ylaTaTa HCTPaKHBaka KaHIMIATKHUIbA Ce PYKOBOIMIIA TPOOIEeMOM
CBOT UCTPaKHMBaKa, TE IIOCTAB/LEHUM XMIIOTE3aMa HCTPaKUBaba.

Pesynratu uctpaxkuBama 0TBapajy MOryhHOCTH 332 HOBa MCTpaXMBama Koja he npobieMaTHKy
BacCUTHO-00PA30BHOI pajia C JjeloM Koja WMajy omreheme ciyxa carjielaBaTi W BaH
HIKOJICKOI' KOHTEKCTa M Y MCTPakHBauKH y30paK YKJBYUUTH CBe y3pacTe. byayha uctpaxkupama
OBOT' 1pobjeMa OM y TOM CMHCIY MOpajia YKJbYYHTH TPHAHIYIALM]y [0oJaTaka y3 yrnorpefy
KBAJIMTATHBHUX METOMA, T€ KOMILICKCHH]e CTATUCTUYKE aHanu3e. Tpeba UmaK HArJacuTH Ja Cy
YCJbEl Majior y30pKa M HEJOBOJBHOT carjellaBara IjeJIOKYITHOI KOHTeKCTa (MCIUTHBaMmbA

pOIMTE/ba M HACTABHHUKA) PE3YNTaTH orpaHuyanajyhu.

1) ¥Ykparko HaBecTH pe3ynTaTe [0 KOJHX j€ KaHAMIAT A0MWA0;

2) OumjenuTH a AW cy NOOMjeHM Pe3yNTaTH JACHO [PHMKA3AHM, NPABMIIHO, JIOTHYHO M jACHO TyMAaueHwu,
ynopehyjyhu ca pe3yiaTaTuma Apyrux aytopa M Ja JIM je KaHIMAAT TIpH TOME MCI0JbABA0 JIOBOJBHO
KPUTHYHOCTH;

3) HocebHo je Baxuo ucTahM 10 KOJMX HOBHMX Ca3HAMa Ce JIONUIO Y MCTPAKHBAMY, KOJH j& HHXOB TEOPH]CKH U
NPAaKTHYHH JONPHHOC, Ka0 M KOjH HOBH HMCTP@XHMBAYKH 3aallH Ce HA OCHOBY EHX MOTY YTBPIHTH IIH
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HA3UpaTH.

VII BAK/bYYAK U IIPHIEJLIOT

HJoKTopcka mmcepranmja KaHIUIATKHIbE Mp Menuxe IloBnakunh Xauuedenauh mnon
HacnoBoM Momueayuja enyxux u mewro HA2IYXUX YYEHUKQ 3a Vuere U axKaoemcka
nocmuetyha uMa OpUTHHAIHH HAYYHH W TPAKTHYHH JIONIPUHOC y BacIUTHO-00Pa30BHOM
pally ca y4eHHUMMa Koju uMmajy owmTeheme cayxa. JJokTopeka IOHcepTalja MpencTaBiba
HOBHHY Y HCTPOXKUBAHMA M3 OOJIACTH MHKIY3HBHOT 06pa30Batha, Te CAMOCTATHO HAY4YHO
Aje0 KOje HCIyHaBa NPETXOIHO MOCTABIBEHE LIbeBe U 3anarke. Hanasm ucrpaxupama
cyrepuuly na seha yksbydeHocT yueHuka ¢ omrehemem CJIyXa y IIKOJICKE W BAHHACTABHE
AKTHBHOCTH, PaBHONPABHO ¢ 4yjyhuM BpIIMbanMMa, Y3 afeKBaTHO MeNaromko JjelioBame
POIMTEba W HACTABHMKA II0JCTHYE M pa3BHja BHIIH HHBO MOTHBAlLIMje 3a YY€He U
aKaneMcka nocturiyha, mcToBpemeHo — ypaxkapajyhu MHIMBHIyallHE T1OTpebe w
pasmnuuTocTd. Ha ocHOBY cBera u3moskeHor y OBOM wu3BjemuTajy, KomucHja no3uTusHo
oljeryje T0KTOPCKY anceptaunjy Momusayuja znyxux u meuwiko HA2TYXUX YYeHUKAa 3a
yuere u akademcka nocmuznyha KaHIMIATKUbE Mp Menunxe TMosnakuh Xaunedenmnh u
npeiaxe Hactasno-nayusom Bujehy ®unosodekor pakynrera u Cenary VYuusepsurera y
bamoj Jlynu 1a ono6pu jasny 0a0paHy TOKTOpPCKE AHCepTanyje.

1) HaBectn najshauajumje unmenuie mro Tesu Jlaje HayuHy BPHjeHOCT, aKO HCTe NOCTOj€ JaTH MO3HTHBHY
BPH]ETTHOCT camoj Tesu;

2) Ha ocHoBy ykynue o1gjene AncepTalMje KOMHCH]a TIpeIIaKe:

- Jla CE IOKTOpCKa IHCCPTAIIHja IPUXBATH, a KaHAUAATY 0706pH 016pana,

- /la ce OKTOpCKa AncepTaitija Bpaha kanauaaTy Ha nopany (1a ce TIOTIYHY WITH H3MH]EHH ) WITH

- /1a ce OKTOpCKa JMcepTamHja 016uja.

bawa Jlyka, Tysna 01.06.2020.

l. mou. np Cama [Taprano, noueHt @unosodekor axynrera
Vuusepsutera y bBamoj Jlyum, yxa Hay4yHa oOnact Ommra
Nearoruja, npescjeaHHkK;

/&&"iﬁ' JLLL‘/“"/; 2 /o
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2. mpod. ap Tama Cranxosuh Jaukosuh, BanpexHu mnpodecop
Dunozodekor dakynrera Vuupepsurtera y bamoj Jlyum, yxa
HayyHa obsacT MeTo1uKa BacuTHO-06pa30BHOT pana, 4iaH;

7; o 2

3. mpod. ap Xycuwuja XacanOerosuh, penoBHH npodecop
Enykauujcko-pexabumranujckor bakynrera VHusepsutera y
Ty3nu, yxa naydana obnact Aynuonoruja, uian.
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Prilog 3.
Izjava 1

IZJAVA O AUTORSTVU

Izjavljujem
da je doktorska disertacija

Naslov rada: Motivacija gluhih i tesko nagluhih ucenika za ucenje i akademska postignuca

Naslov rada na engleskom jeziku: Motivation of deaf and hard-of-hearing students for studyng

and academic achievements

i rezultat sopstvenog istrazivackog rada,

& da doktorska disertacija, u cjelini ili u dijelovima, nije bila predloZena za dobijanje bilo koje
diplome prema studijskim programima drugih visokoskolskih ustanova,

X da su rezultati korektno navedeni i

R da nisam krsio/la autorska prava i koristio intelektualnu svojinu drugih lica.

U Banjoj Luci_12.6.2020.godine Potpis doktoranta
Meliha Povlakié¢ Hadii‘efend'c’
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Izjava 2

Izjava kojom se ovla$éuje Univerzitet u Banjoj Luci da
doktorsku disertaciju ucini javno dostupnom

Ovlas¢ujem Univerzitet u Banjoj Luci da moju doktorsku disertaciju pod naslovom

Motivacija gluhih i tesko nagluhih uc¢enika za ucenje i akademska postignuca

koja je moje autorsko djelo, uéini javno dostupnom.

Doktorsku disertaciju sa svim prilozima predao/la sam u elektronskom formatu pogodnom za
trajno arhiviranje.

Moju doktorsku disertaciju pohranjenu u digitalni repozitorijum Univerziteta u Banjoj Luci mogu
da koriste svi koji postuju odredbe sadrzane u odabranom tipu licence Kreativne zajednice (Creative
Commons) za koju sam se odlucio/la.

1. Autorstvo
Autorstvo — nekomercijalno
3. Autorstvo — nekomercijalno — bez prerade
4. Autorstvo — nekomercijalno — dijeliti pod istim uslovima
5. Autorstvo — bez prerade
6. Autorstvo — dijeliti pod istim uslovima

(Molimo da zaokruzite samo jednu od Sest ponudenih licenci, kratak opis licenci dat je na
poledini lista).

U Banjoj Luci_12.6.2020. godine. Potpis doktoranta

Meliha Povlal_(ié Hadiiefendig’.
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Izjava 3

Izjava o identi¢nosti Stampane i elektronske verzije
doktorske disertacije

Ime i prezime autora Meliha Povlaki¢ Hadziefendi¢

Naslov rada

Motivacija gluhih i tesko nagluhih u¢enika za ucenje i akademska postignuca

Mentor doc. dr Sanja Partalo

[zjavljujem da je Stampana verzija moje doktorske disertacije identi¢na elektronskoj verziji koju
sam predao/la za digitalni repozitorijum Univerziteta u Banjoj Luci.

U Banjoj Luci_12.6.2020. godine Potpis doktoranta
Meliha Povlaki¢ Hadziefendi¢

,;Z‘/‘
%w(

/



TIPOVI LICENCI KREATIVNE ZAJEDNICE
Autorstvo (CC BY)

Dozvoljavate umnozavanje, distribuciju i javno saop$tavanje djela, i prerade, ako se navede ime
autora, na nadin odreden od autora ili davaoca licence, ¢ak i u komercijalne svrhe. Ovo je
najslobodnija od svih licenci.

Autorstvo - nekomercijalno (CC BY-NC)

Dozvoljavate umnoZavanje, distribuciju i javno saopstavanje djela i prerade, ako se navede ime
autora, na nacin odreden od autora ili davaoca licence. Ova licenca ne dozvoljava komercijalnu
upotrebu djela.

Autorstvo - nekomercijalno - bez prerada (CC BY-NC-ND)

Dozvoljavate umnozavanje, distribuciju i javno saopstavanje djela, bez promjena, preoblikovanja ili
upotrebe djela u svom dijelu, ako se navede ime autora, na nacin odreden od autora ili davaoca
licence. Ova licenca ne dozvoljava komercijalnu upotrebu djela. U odnosu na sve ostale licence,
ovom licencom se ograni¢ava najveéi obim prava koris¢enja djela.

Autorstvo - nekomercijalno - dijeliti pod istim uslovima (CC BY-NC-SA)

Dozvoljavate umnoZavanje, distribuciju i javno saopstavanje dijela, i prerade, ako se navede ime
autora, na nacin odreden od autora ili davaoca licence, i ako se prerada distribuira pod istom ili
sli¢cnom licencom. Ova licenca ne dozvoljava komercijalnu upotrebu djela i prerada

Autorstvo - bez prerada (CC BY-ND)

Dozvoljavate umnozavanje, distribuciju i javno saop$tavanje djela, bez promjena, preoblikovanja ili
upotrebe djela u svom djelu, ako se navede ime autora, na nacin odreden od autora ili davaoca
licence. Ova licenca dozvoljava komercijalnu upotrebu djela.

Autorstvo - dijeliti pod istim uslovima (CC BY-SA)

Dozvoljavate umnozavanje, distribuciju i javno saopStavanje djela, i prerade, ako se navede ime
autora, na nacin odreden od autora ili davaoca licence, i ako se prerada distribuira pod istom ili
slicnom licencom. Ova licenca dozvoljava komercijalnu upotrebu djela i prerada. Slicna je
softverskim licencama, odnosno licencama otvorenog koda.

Napomena: Ovaj tekst nije sastavni dio izjave autora. Vise

informacija na linku: http.//creativecommons.org.rs/



