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SAZETAK

U pocetku ovog rada detaljno su objaSnjeni pojam motivacije 1 proces ucenja. Zatim su
izdvojena glavna saznanja o motivaciji za ucenje te o vrstama motivacije za uc¢enje. Na kraju je
proces uenja promotren kroz razliite teorije motivacije. Svrha ovog rada bila je sazeti
dosadasnja istrazivanja kako bi se pruzio jednostavniji pregled i objasnila vaznost motivacije
za proces ucenja. Pregledom dosadasnjih radova, zakljuceno je da je motivacija jedan od
temeljnih uvjeta ucenja te da se motivacija za ucenje moze podijeliti na intrinzi¢nu 1
ekstrinzicnu motivaciju. Intrinzicno motivirani ucenici sudjeluju u zadatku jer im to stvara
ugodu, a nagradom smatraju samo sudjelovanje u zadatku. Osnovu intrinzi¢ne motivacije ¢ine
potrebe, sposobnosti, stavovi, zanimanja, vrijednosti, o¢ekivanja, kognitivne procjene i odluke.
S druge strane, ekstrinzicno motivirani u¢enici su motivirani vanjskim poticajima poput ocjene,
pohvale, medalje ili slicno. Upustaju se u aktivnost ucenja jer zauzvrat ocekuju pozZeljne ishode
kao S§to su nagrade, pohvale ili izbjegavanje kazne. Nadalje, motivaciju za ucenje moze se
promatrati kroz razlicite teorije motivacije. Teorije motivacije mogu se podijeliti na teorije
potrebe 1 kognitivisticke teorije. Jedna od istaknutijih teorija motivacije je teorija
samoodredenja prema kojoj postoje tri razli¢ite vrste motivacije: amotivacija, ekstrinzi¢na
motivacija i intrinzi¢na motivacija. Navedene se motivacije pozicioniraju duz kontinuuma
samoodredenja, od ponasSanja koje nije samoodredeno sve do potpuno samoodredenog
ponasanja. Jo$ jedna teorija motivacije kroz koju se moZe promatrati ucenje jest teorija ciljnih
orijentacija. Prema njoj se razlikuju ciljevi u€enika, a podijeljeni su na ciljeve ovladavanja
zadatkom 1 ciljeve izvedbe. U zadnjem su poglavlju opisana motiviraju¢a vjerovanja u okviru
samoregulacije uc¢enja. Na kraju svega, zakljueno je da motivacija ima visoku znacajnost u

procesu uc€enja te da je ona jedna od najvaznijih odrednica Skolskog uspjeha.

Kljucne rijeci: motivacija, ucenje, intrinzicna motivacija, ekstrinzi€éna motivacija, teorije

motivacije.
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1. UVOD

Rije¢ motivacija potjece od latinske rije¢i movere koja znaci kretati se, biti u pokretu.
Motivacija je ono $to ljude pokrece, drzi ih u pokretu i pomaze im u izvrSavanju zadataka
(Pintrich 1 Schunk, 2002). Motivacijskim konstruktima nastoje se objasniti poticaji ponasanja,
smjer ponasanja, odnosno izbor smjera, intenzitet ponasanja (trud i upornost) te postignuca i
uspjesi. Teorije motivacije promatraju ponasanje te razvijaju op¢e zakone i iz nomotetske
perspektive, koja se odnosi na sve ljude, i iz idiografske perspektive, u kojoj se traze objaSnjenja
za individualne razlike u ponasanju. Medutim, s vremenom se razlika izmedu nomotetske i
idiografske perspektive smanjila jer su istrazivaCi motivacije razvili op¢a nacela koja se
primjenjuju na sve pojedince i1 konstrukte kojima se objasSnjavaju individualne razlike (Pintrich,

2003).

Znanstvena interpretacija motivacije moze se, prema prvobitnim pretpostavkama, podijeliti
u dvije skupine. Prvu skupinu €ine teorije potreba prema kojima motivirano ponasanje uzrokuju
stanja unutarnje napetosti koja su izazvana fizioloskom ili psiholoskom destabilizacijom u
organizmu. Kada postoje odredene neravnoteze u organizmu, osoba je motivirana za
smanjivanje napetosti i neugode te za ponovno uspostavljanje unutarnjeg balansa. Psiholoski
gledano, unutraS$nja napetost interpretira se kao potreba. Druga skupina motivacijskih teorija
zasniva se na kognitivistickom pristupu. Prema tom pristupu, motivi su relativno stabilne
steCene crte temeljene na saznanju o vlastitim mogu¢nostima prilikom doZivljavanja razlicitih
situacija postignuéa (Vizek Vidovié, Rijavec, Vlahovié-Steti¢ i Miljkovi¢, 2014). Drugoj
skupini pripadaju socijalno-kognitivne teorije motivacije na kojima su temeljena novija
istrazivanja u podru¢ju motivacije (Covington, 2000). U socijalno-kognitivnim teorijama,
motivaciju se promatra kao slozeni dinamicki konstrukt, umjesto poput jednodimenzionalnog

fenomena kao $to je to slucaj u tradicionalnim teorijama motivacije (Devi¢, 2019).

Mnogo je motivacijskih teorija povezano s postignu¢em i1 u¢enjem (Pintrich, 2003) te se
upravo motivaciju smatra jednim od temeljnih uvjeta ucenja. Motivi, odnosno unutarnji ili
vanjski poticaji, neophodni su ¢imbenici koji dovode do aktivnosti u¢enja. Oni odreduju smjer,
jacinu i trajanje te aktivnosti pa se motivacijom naziva sve ono §to dovodi do procesa ucenja
(Grgin, 1997). Motivacija ne mora nuzno biti stabilna karakteristika nekog ucenika, ve¢ moze

varirati zavisno o okolinskim ¢imbenicima 1 specificnom skolskom predmetu (Devi¢, 2019).

Najosnovnija podjela motivacije jest na intrinzi¢nu 1 ekstrinziénu motivaciju. Intrinzi¢na

motivacija opisuje se kao prirodena tendencija za bavljenje svojim interesima te uvjezbavanje



svojih sposobnosti prilikom Cega se traZze i1 svladavaju optimalni izazovi (Reeve, 2010).
Intrinzi¢no motivirani ljudi upustaju se u odredene aktivnosti jer su im svojstveno zanimljive
ili ugodne. Intrinzi¢na motivacija vrlo je vazna za osobe zaposlene u obrazovnom sektoru jer je
ona prirodni izvor ucenja i postignuca koji je ponekad sustavno narusavan od strane ucitelja i
roditelja. Budu¢i da intrinzi¢na motivacija rezultira kvalitetnim uc¢enjem 1 kreativnoséu, vazno
je da su roditelji 1 ucitelji upoznati s ¢imbenicima koji je narusavaju (Ryan i Deci, 2000). S
druge strane, ekstrinzi¢na motivacija potjece iz okolinskih poticaja i posljedica (Reeve, 2010).
Vanjska motivacija uCenika odredena je njima privlaénim vanjskim ciljevima koje nastoje
dosti¢i uCenjem, ali i svim okolinskim utjecajima koji ih usmjeravaju prema ucinkovitijem

ucenju (Grgin, 1997).

Dosadasnja istrazivanja pokazala su da motivacija ima srediSnju ulogu u objaSnjavanju
Skolskog uspjeha (Linnenbrink i Pintrich, 2002) te da je veéa motivacija povezana s boljim
uspjehom u skoli (Keeves, 1986; Skinner, Welborn i Connell, 1990; prema Devi¢, 2019).
Dodatno, dobiveno je da je ve¢a motivacija povezana s kvalitetnijim vjeStinama ucenja, poput
organiziranja Skolskih obaveza i zadataka, pripreme materijala za Skolu te analiziranja gradiva
za ucenje (Decker 1 sur., 1992; prema Devi¢, 2019). Cilj ovog rada je saZeti dosadaSnja
istrazivanja u svrhu lakSeg pregleda i boljeg objasnjavanja uloge i vaznosti motivacijskih

konstrukata u procesu ucenja.

2. POJAM MOTIVACIE

Teorija motivacije koja obuhvaca sve spoznaje jo§ uvijek ne postoji, no razliiti autori
pruzaju razlicite definicije motivacije. Biti motiviran znaci biti potaknut na odredenu aktivnost.
Suprotno, osobu koja ne osjeca poriv za djelovanjem opisuje se kao nemotiviranu (Ryan 1 Deci,
2000). Izuc¢avanje motivacije podrazumijeva procese koji usmjeravaju ponasanje i daju mu
energiju. Energija upucuje na odredenu snagu ponasanja, odnosno da je ono jako, dosljedno 1
intenzivno dok smjer ukazuje na svrhovitost ponaSanja, to jest, da je ponaSanje ciljano i
usmjereno prema postizanju ciljeva. Navedeni procesi proistiCu iz pojedinCeve energije i
okoline (Reeve, 2010). Prema Petzu (2005), motivacija se najéesce definira kao ,,stanje u kojem
smo iznutra pobudeni nekim potrebama, porivima, Zeljama ili motivima na odredeno ponasanje
usmjereno prema postizanju nekog cilja®. Schunk, Meece 1 Pintrich (2014) motivaciju
definiraju kao proces u kojem su potaknute i odrzane cilju usmjerene aktivnosti. Motivacija se
moze opisati 1 kao ,,psihi¢ki proces zadovoljavanja potreba odnosno motiva pojedinca*
(Klapan, 2004), a prema Berlineru i Calfeeju (1996) ona je stanje ucenika koje pogoduje

usvajanju novih vjestina.



Upravo su motivi ti koji pokrecu svrhovito ponaSanje ljudi. Kod motiva je vazno naglasiti
da isti motiv moze dovesti do razli¢itih ponasanja, no i da razli¢iti motivi mogu prouzrokovati
slicna ponasanja. Primjerice, motiv za socijalnim uvazavanjem kod nekih ljudi moze
prouzrokovati vece zalaganje u ucenju, kod nekih u profesionalnom radu, a kod nekih pojavu
ponasanja koja omogucuju vece prihode. Nadalje, razli¢iti motivi poput postizanja visokih
ocjena, stjecanja znanja i stjecanja visokog drustvenog polozaja mogu biti poticaji za aktivnost
ucenja kod ucenika. Iz navedenog bi se moglo zakljuciti da se motivacija moze manifestirati
kroz razliCite oblike ponasanja (Grgin, 1997). Postoji sedam oblika ponasanja koji iskazuju
postojanje, intenzitet i kvalitetu motivacije: ,,trud, latencija, ustrajanje, izbor, vjerojatnost
odgovora, facijalna ekspresija i tjelesne geste” (Reeve, 2010). Prema navedenim aspektima
ponasanja moze se zakljuciti o postojanju i jacini motivacije kod osobe. Kada je ponasanje
obiljezeno intenzivnim trudom, dugim trajanjem, kratkom latencijom, velikom vjerojatnoséu
pojavljivanja, facijalnom ili tjelesnom ekspresijom te je usmjereno prema odredenom cilju,
moze se reci da postoji jak motiv. Kada su obiljezja ponasanja u suprotnosti s navedenim, moze

se zakljuciti o izostanku motiva ili o postojanju slabih motiva (Reeve, 2010).

Bihevioralne teorije motivaciju promatraju kao povecano ili kontinuirano odgovaranje na
podrazaje koje je potaknuto nagradama. Suvremeni kognitivni pristupi postuliraju da na
motivaciju utjecu misli, uvjerenja i emocije pojedinca (Schunk i sur., 2014). Vecina teorija
motivacije promatra motivaciju kao jedinstven fenomen koji varira od vrlo male do vrlo visoke
motivacije za djelovanjem. Medutim, neki teoreti¢ari smatraju da motivacija nije jedinstven
koncept, ve¢ da postoje razliciti tipovi motivacije (Ryan 1 Deci, 2000). Na primjer, motivacija
za ucenje nije jednaka kao motivacija usmjerena na rezultat (Ames i Archer, 1988; prema
Reeve, 2010), motivacija za izbjegavanje neuspjeha razlicita je od motivacije za postignu¢em
(Elliot, 1997; prema Reeve, 2010) te je ekstrinzi€na motivacija razli¢ita od intrinzi¢ne (Ryan 1

Deci, 2000).

3. PROCES UCENJA

Ucenje, i sve ono $to je povezano s tim procesom, je temeljni predmet proucavanja
psihologije obrazovanja. Ono je temelj svakog obrazovanja i odgajanja te socijalizacije i
humanizacije Covjeka. Promjene pojedinca su, osim onih prouzrokovanih sazrijevanjem
organizma, determinirane i novim aktivnostima koje su bile potaknute vlastitim potrebama ili
okolinskim utjecajima. IzvrSavanje novih aktivnosti rezultira promjenama koje su vidljive u
promijenjenom obliku reagiranja pojedinca. Ucenje se moze opisati kao proces razmjerno

trajnih promjena pojedinca koje su nastale prilikom izvrSavanja novih aktivnosti te se
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manifestiraju u njegovom promijenjenom obliku ponaSanja (Grgin, 1997). Ono je proces kojim
se stjeCu nove vjestine, a odvija se u tolikoj mjeri da se ponasanje nauc¢eno u jednoj situaciji
koristi i primjenjuje i u drugim situacijama (Berliner i Calfee, 1996). Neki autori u¢enje opisuju
kao aktivnost koja uzrokuje promjene u ponasanju (Hilgard, 1956; Spence, 1959; prema Grgin,

1997).

Vaznost ucenja ocituje se kroz njegov utjecaj na Citavu strukturu osobina Covjeka te kroz
Cinjenicu da prouzrokuje trajne promjene licnosti. UCenjem se formiraju sposobnosti i
sklonosti, usvaja socijalno poZeljno izraZavanje emocija i upotpunjavaju opazanja. Covjekovo
ucenje ne podrazumijeva samo radnje kojima se djelujuci na okolinu nju mijenja i upoznaje,
ve¢ se uci 1 putem govorene ili pisane rije¢i, odnosno socijalno-kulturne bastine koju su
prethodni naraStaji stekli i ostavili. Konacno, ucenje nije ograni¢eno samo periodom
obrazovanja, iako to jest vrijeme najintenzivnijeg ucenja, ve¢ covjek uci cijeli svoj zivot buduci

da se ¢esto nalazi u novim i nepoznatim situacijama (Grgin, 1997).

Temeljnim uvjetima ucenja smatraju se stupanj u kojem su sposobnosti za ucenje razvijene,
zatim dovoljna koli¢ina motivacije i odgovarajuce vanjske prilike za u¢enje. Sposobnostima se
smatra cjelokupna struktura covjekovih sposobnosti, od psihomotoric¢kih i intelektualnih
funkecija do osjetljivosti 1 percepcije. Navedene sposobnosti nisu u jednakom stupnju uklju¢ene
u svim situacijama ucenja, ve¢ stupanj ukljucenosti ovisi o dobi u€enika, u¢enikovoj motivaciji
te o zadacima s kojima se ucenik susree. Nadalje, motivacija za ucenjem anticipira
posjedovanje dovoljno snaznih 1 trajnih unutarnjih poriva za provodenje aktivnosti ucenja. Ti
porivi mogu provirati iz intrinzi¢nih poticaja poput potrebe, Zelje, sposobnosti, interesa i
sklonosti, no mogu 1 proizlaziti iz ekstrinzi¢nih poticaja i ciljeva. Obje prilike rezultirat ¢e

svrhovitom aktivnoS¢u ucenja i stjecanjem novih oblika ponasanja (Grgin, 1997).

4. MOTIVACIJA ZA UCENJE

Uz zabrinutosti radi discipline, ucitelji su najvise zabrinuti zbog problema s motivacijom
ucenika za ucenje buduci da motivacija ima vrlo visoku znacajnost u procesu ucenja (Vizek
Vidovi¢ i sur., 2014). Ona je jedna od najvaznijih determinanti Skolskog uspjeha (Devi¢, 2019)
te je povezana s pozitivnim stavovima prema Skoli, zadovoljstvom kod ucitelja i ucenika te
boljom disciplinom (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). Osim §to poti¢e na ucenje, visoka motivacija
ima utjecaj 1 na koli¢inu nauc¢enog buduci da motivirani u€enici koriste vise kognitivne procese

te nauce 1 zapamte vise negoli manje motivirani uc¢enici (Garner i sur., 1991; Graham i Golan,



1991; prema Vizek Vidovi¢ 1 sur., 2014). Motivirani u€enici su zainteresirani, radoznali,

aktivni, uporni, ne odustaju kada naidu na poteskoce te su zadovoljni sto uce (Jaksi¢, 2003).

Motivacija se moze promatrati na dva razli¢ita nacina — kao op¢a motivacija za ucenje i kao
specifi¢na motivacija za ucenje. Opéa motivacija za ucenje je trajna i Siroka dispozicija koja se
karakterizira kao zelja za usvajanjem znanja i vjeStina kroz razlicite situacije ucenja (Brophy,
1987; prema Vizek Vidovi¢ 1 sur., 2014). Jednom razvijena op¢a motivacija za ucenje ostaje
dugotrajna, odnosno traje tijekom Skolovanja, na radnom mjestu i u svakodnevnim situacijama
(Mason i Stipek, 1989; prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). ,,Siroka* dispozicija podrazumijeva
da se motivacija ne odnosi na odredene sadrzaje ili lekciju, ve¢ na razlicita podrucja. Pod
specificnom motivacijom za ucenje smatra se motivacija koju ucenik ima za usvajanjem
sadrZaja u odredenom podrucju ili Skolskom predmetu. Ocituje se u situacijama u kojima je
neki ucenik motiviran samo na nastavi iz odredenih predmeta, primjerice na satovima fizike.
Op¢a motivacija je stabilna buduéi da je njezin izvor u samome uceniku te rezultira uc¢enikovim
iskustvom sa Skolom i uenjem. Kako bi se promijenila, potrebno je uloziti puno vremena, ali
1 napora. S druge strane, specifi¢na je motivacija ovisnija o vanjskim ¢imbenicima poput
sadrzaja koji se uci ili ponasanja ucitelja. Nju je lakSe promijeniti, a to se najbolje postize
koriStenjem razlicitih strategija poucavanja i kontroliranja ponasanja (Vizek Vidovi¢ i sur.,

2014).

Mnoga su istrazivanja pokazala da motivacija utjece na to Sto, kada i kako u¢imo (Schunk
1 Zimmerman, 2008). Ucenici motivirani za uc¢enje o odredenoj temi skloni su upustiti se u
aktivnosti za koje smatraju da ¢e im pomoc¢i pri ucenju, na primjer, pohadati instrukcije,
mentalno organizirati 1 uvjezbati gradivo, pisati biljeske, provjeriti koliko razumiju gradivo,
traziti pomo¢ ukoliko im ne$to nije jasno i imati pozitivha uvjerenja o ucenju i njihovim
sposobnostima za u¢enje (Zimmerman, 2000). Suprotno, u€enici koji nisu motivirani za ucenje
mogu biti nepazljivi na nastavi, neorganizirani pri ucenju i uvjezbavanju gradiva te biljeske
pisati rijetko ili uop¢e ne. Ne traZze pomo¢ ukoliko neSto ne razumiju, imaju negativna uvjerenja
0 svojim sposobnostima ucenja te se osjecaju anksiozno i ometeno (Schunk i sur., 2014).
Motivacija je u obostranom odnosu s u¢enjem i radom, odnosno, motivacija utjece na ucenje i
izvedbu, a ono §to ucenici rade 1 uc¢e utjece na njihovu motivaciju (Pintrich, 2003). Dostignuti
ciljevi ucenja uvjeravaju ucenike da posjeduju sposobnosti potrebne za ucenje, Sto rezultira

motivirano$c¢u za postavljanjem novih ciljeva (Schunk i sur., 2014).

Motivacija ucenika za u€enje moze se naci bilo gdje na kontinuumu, od amotivacije preko
ekstrinzi¢ne motivacije do intrinzi¢ne motivacije za ucenje. Amotivirani ucenik uopce nije
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zainteresiran za ispunjavanje svojih Skolskih obaveza, ekstrinzicno motiviran ucenik izvrSava
svoje obaveze kako bi izbjegao osjecaj krivnje ili iz nekog drugog vanjskog razloga, dok
intrinzi¢no motiviran ucenik ima zelju nauciti $to je visSe moguce, kako u skoli, tako i izvan

Skole, jer u u€enju pronalazi svrhu i uzitak (Froiland, Oros, Smith i Hirchert, 2012).

4.1. Intrinzi¢na motivacija za ucenje

Intrinzi¢na motivacija zbog uzivanja u radu najvisi je stupanj motiviranosti (Jaksi¢, 2003).
Intrinzi¢na motivacija za u¢enje vazna je jer obrazovno okruzenje predstavlja kontekst u kojem
motivacija igra klju¢nu ulogu u Skolskom uspjehu (Bolkan, Goodboy i Griffin, 2011) na nacin
da pridonosi usvajanju kvalitetnog znanja i ustrajnosti u uc¢enju (Jaksi¢, 2003). Kada ucenici
uce gradivo iz Ciste radoznalosti 1 jer im je ono zanimljivo te ne o¢ekuju nikakvu nagradu
zauzvrat, kaze se da su intrinzicno motivirani za ucenjem (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014).
,Intrinziéna motivacija odgovor je na unutarnje ucenikove potrebe kao Sto su radoznalost,
potreba za znanjem, osjecaji kompetencije te rasta i razvoja“ (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014).
Osnovu unutarnje motivacije ¢ine potrebe, sposobnosti, stavovi, zanimanja, vrijednosti,
ocekivanja, kognitivne procjene 1 odluke te njima potaknute emocije (Grgin, 1997). Kada je
osoba intrinzi¢no motivirana, radi na zadatku jer joj to stvara ugodu. Samo sudjelovanje u
zadatku osoba smatra nagradom i ono ne ovisi 0 materijalnim nagradama ili ostalim vanjskim

¢imbenicima (Schunk i sur., 2014).

Koristi unutarnje motivacije o€ituju se u njezinoj povezanosti s visokim razinama uloZzenog
truda 1 sa sklonoS¢u izazovima (Patall, Cooper 1 Robinson, 2008). Wolters (1998; prema Bolkan
1 sur., 2011) je zakljucio da intrinzi¢no motivirani ucenici dulje ustraju u zadatku, angaZiraniji
su u Skolovanju te su skloniji kritickom razmisljanju od u¢enika koji nisu intrinzi¢no motivirani.
Takoder, ucenici koji imaju visoku intrinziénu motivaciju ¢e$¢e, u usporedbi s drugima,
pokazuju snazno konceptualno ucenje, poboljSano pamcenje i1 opcenito visoka Skolska
postignuca (Gottfried, 1990; prema Froiland 1 sur., 2012). Osim toga, intrinzi¢no motivirani
ucenici vjerojatnije ¢e doZzivjeti preplavljivanje (eng, flow), koje se opisuje kao stanje potpune
zadubljenosti u zadatak pradeno osjecajem da vrijeme brzo prolazi (Shernoff i
Csikszentmihalyi, 2009). Dodatno, intrinzi¢na motivacija za u¢enjem povezana je s poveanom
psiholoSkom dobrobiti (Deci 1 Ryan, 2008) te s ve¢om upornosti i manjom vjerojatnoséu za

napustanje skole (Froiland i sur., 2012).

Kada je rije¢ o stavovima prema Skoli, pokazalo se da pozitivni stavovi ucenika prema
obrazovanju, Skoli koju pohadaju i1 njihovim uciteljima povecavaju motivaciju za ucenje i
obavljanje drugih Skolskih obaveza, za razliku od ucenika koji imaju negativnije stavove
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(Grgin, 1997). Osim povezanosti sa stavovima, istrazivanja su pokazala da je intrinzi¢na
motivacija za ufenje odrzana i povecana kada se uCenik nalazi u obiteljskom i Skolskom
okruzenju koje podrzava njegovu autonomiju (Froiland, 2010; Froiland i sur., 2012; Ryan i
Deci, 2000; prema Froiland 1 sur., 2012). Istrazeno je i smanjuju li nagrade intrinzicnu
motivaciju za odredenu aktivnost. Lepper 1 suradnici (1973; prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2014)
proveli su istrazivanje u kojem se pokazalo da davanje nagrade za aktivnost koja je djeci sama
po sebi zanimljiva moze umanjiti intrinzi¢énu motivaciju za tu aktivnost buduc¢i da navodi djecu
da ocekuju nagradu za nesto Sto su prije radili iz zadovoljstva. Nadalje, u longitudinalnom
istrazivanju Gottfriedove, Fleminga i Gottfrieda (2001) dobiveno je da je intrinzi¢na motivacija
za ucenje konstrukt koji s godinama postaje sve stabilniji, ali i da razina intrinzi¢ne motivacije
pocinje opadati, posebno u nekim predmetima, primjerice u matematici. Taj se pad pripisuje
razli¢itim ¢imbenicima, poput slabe povezanosti izmedu razvojnih potreba djece 1 Skolskog
okruzenja, nize samoefikasnosti za Skolski uspjeh, male koli¢ine izazova i vaznosti nastavnog

plana i programa za zivot ucenika (Schunk i sur., 2014).

Lepper 1 Hodell (1989; prema Schunk i sur., 2014) izdvojili su cCetiri glavna izvora
intrinzi¢ne motivacije: izazov, znatiZelja, kontrola i masta. Unutarnja motivacija moze ovisiti o
ucenikovu pronalasku izazovnih aktivnosti, pri ¢emu je najpogodnije da su ciljevi srednje tezine
te da uspjeh nije zagarantiran. Zatim moze ovisiti o uc¢enikovoj radoznalosti te jednim dijelom
1 osjecajem kontrole nad u¢enjem i sudjelovanjem u zadacima. Konacno, unutarnju motivaciju
mogu poboljsati 1 aktivnosti koje kod u€enika poti¢u mastanje i vjerovanje u svoje sposobnosti

(Schunk 1 sur., 2014).

4.1.1. Povecanje intrinzi¢ne motivacije kod ucenika

Ucitelji mogu utjecati na razinu motivacije svojih u€enika. Kako bi potaknuli 1 povecali
intrinzi¢nu motivaciju, potrebno je da uenicima nude aktivnosti u kojima oni Zele sudjelovati
jer u njima iskreno uZivaju te za njih pokazuju interes. Nazalost, to nije uvijek moguce zbog
propisanih pravila i sadrZaja koje u€enici uglavnom ne mogu birati, ve¢ su obavezni. Unato¢
tome, ucitelji bi u svim moguc¢im prilikama trebali ukomponirati sadrzaje i aktivnosti koje
ucenici dozivljavaju zanimljivima. To mogu uciniti na nacin da prilagode gradivo interesima
ucenika, na primjer, mogu im ponuditi moguénost izbora izmedu nekoliko zadataka ili na¢ina
na koje mogu ispuniti svoje obaveze. Dalje, poZeljno je uvesti novosti te nastavu uciniti
raznolikom koriStenjem zanimljivih materijala poput gledanja filmova, dovodenja gostiju,
demonstracija i1 sli¢no. Uz navedeno, potrebno je ucenike poticati na aktivno sudjelovanje u

nastavi te im davati brze povratne informacije. To se moZe posti¢i provodenjem projekata,



eksperimenata, igranjem uloga 1 sli¢no. Dodatno, korisno je poticati znatizelju ucenika i
povezivati gradivo sa svakodnevnim zivotnim situacijama u kojima se u¢enici nalaze. Konac¢no,
kako bi se povecala intrinzi¢na motivacija ucenika, klju¢no je pomoc¢i im da sami postavljaju
svoje ciljeve jer se ljudi vise trude posti¢i ciljeve koje su sami odredili (Vizek Vidovi¢ i sur.,
2014). Pri tome, potrebno je poticati uenike na postavljanje intrinzicnih ciljeva jer, kada
ucenici shvacaju da su njihovi trenutni akademski ciljevi povezani s budu¢im Zivotnim

ciljevima, povecéava se intrinzicno motivirano ponasanje (Froiland i sur., 2012).

Nadalje, kako bi se osigurali §to bolji unutarnji uvjeti za uspjeSan napredak u obrazovanju,
potrebno je edukacijski poraditi na razvitku opce potrebe za usvajanje novih saznanja, narocito
u skolskim predmetima u kojima neki ucenici sporije usvajaju gradivo. Pojava interesa za
ucenjem potaknuta je dugotrajnom usmjerenoscu ucenika na takve edukacije, koje on smatra
kao korisne 1 vrijedne, $to u konacnici rezultira brzim usvajanjem i zadrZzavanjem gradiva, ali i
percepcijom gradiva kao nesto §to je lako i ugodno. Za formiranje interesa nuzni su odredeni
uvjeti. Prvi uvjet je da je sadrzaj razumljiv i pregledan. Drugi uvjet podrazumijeva da je sadrzaj
organiziran tako da uceniku isti¢e njegovu spoznajnu vrijednost. Tre¢i uvjet je da su odabrani
dobri primjeri prakti¢ne uporabe tih saznanja te da je jasna njihova korisnost. Posljednji uvjet
je impresija ugode potaknuta uspjeSnim usvajanjem sadrzaja. Ucitelji koje vode ra¢una o
navedenim uvjetima mogu na prikladan nacin stvoriti podlogu za razvoj interesa ucenika te

obogatiti njthovu motivaciju za u¢enjem (Grgin, 1997).

4.2. Ekstrinzi¢na motivacija za ucenje

Ponekad skolsko gradivo uc€enicima nije zanimljivo, posebno zbog toga $to moraju nauciti
veliku koli¢inu gradiva pa je o€ekivano da ih ne zanima sve, stoga se, osim intrinzi¢nih poticaja,
za odrzavanje i povecavanje motivacije katkada koriste 1 ekstrinzi¢ni poticaji (Vizek Vidovi¢ i
sur., 2014). Ekstrinzi¢na motivacija za u€enje je motivacija ,,koja svoj izvor ima izvan ucenika,
primjerice, dobar rezultat na testu, ocjene, ucitelji¢ina pohvala, diploma ili medalja i druge
nagrade” (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). Kada je osoba ekstrinzicno motivirana, upustanje u
odredene aktivnosti sluzi kao sredstvo za postizanje cilja. Osobe motivirane vanjskim
poticajima sudjeluju u zadacima zbog uvjerenja da ¢e njihovo izvrSavanje rezultirati pozeljnim
ishodima, kao $to su nagrade, pohvale ili izbjegavanje kazne (Schunk 1 sur., 2014). Primjerice,
ucenik moze pisati domacu zadacu samo zato $to se boji roditeljskih kazni ukoliko ju ne napise

(Ryan 1 Deci, 2000).

Ekstrinzi¢ni ciljevi uenja mogu varirati. Neki ucenici uce kako bi kasnije u Zivotu imali
Sto bolji posao, neki uce kako bi ugodili roditeljima, poneki uce kako bi dobili §to viSu ocjenu

8



kao nagradu za rad i trud. Svaka osoba odabire one ciljeve koji za njega predstavljaju veci
znacaj te prema njima regulira svoje ucenje (Grgin, 1997). Vanjski su ciljevi ovisni o nekoj
vrsti nagrade ili pohvale drugih (Froiland i sur., 2012) te usmjeravaju ucenike na ucenje zbog
usporedbe njihovog uspjeha s uspjesima vrSnjaka, a ne kako bi neSto zaista naucili
(Vansteenkiste, Soenes, Verstuyf i Lens, 2009). Nagrade, kazne, nadmetanje, sporne situacije
te neke vrste suradnje u ucenju smatraju se vanjskim utjecajima na motivaciju za ucenje kod
ucenika (Grgin, 1997). Priznanja u obliku pohvala i nagrada poticu ucenike na ucenje jer na taj
nacin zadovoljavaju potrebu za afirmacijom vlastite osobnosti. Nagrada je bolji motivator od
kazne, no najbolje je kada se oboje pravilno kombinira. Kazna ne potice na aktivnost, nego
sprjeCava da do aktivnosti dode, a da bi izbjegao kaznu, u¢enik mijenja svoje ponasanje (Jaksic,
2003). Potrebno je biti postupan u koristenju razlicitih vrsta kazni jer sve vrste nemaju jednako
negativan utjecaj na motivaciju. Najteze vrste kazni za ucenike su one izrecene javno, stoga je
preporuka da se takve vrste kazni koriste samo u nuznim slucajevima. Javno izreCene kazne
ugrozavaju osobnost uc¢enika kojemu su upuéene i rezultiraju znatnim gubitkom motivacije za
ucenje. Zbog toga je preporucljivo da ucitelji motivaciju uc¢enika za uc¢enje osnazuju pozitivnim
umjesto negativnim potkrepljenjima (Grgin, 1997). Nadalje, individualno 1 grupno nadmetanje
cesto je snazan poticaj na ucenje. U pogledu uenja, ucinkovitije je individualno nadmetanje,
dok je pedagoski vrijednije grupno nadmetanje (Jaksi¢, 2003). Nadmetanje u uenju moze biti
spontanog ili organiziranog oblika. Pod spontanim nadmetanjem podrazumijeva se nadmetanje
ucenika sa samim sobom ili sam s drugima. Organizirani oblik nadmetanja naj¢esce se o€ituje
u nadmetanju medu skupinama uéenika, primjerice nadmetanje medu razredima. Sto se tice
suradnje u ucenju, ona se opisuje kao ponaSanje u skupini pri kojemu postoji sinkroniziran
napor 1 pomaganje medu ¢lanovima. Ukoliko pojedinac usvoji ciljeve skupine kao svoje te je
spreman na medusobno suradivanje i pomaganje, suradnja u ucenju ima poprilican utjecaj na
motivaciju. Sporne ili konfliktne situacije takoder imaju utjecaja na motivaciju ucenika. Djeluju
na nacin da se u€eniku postavljaju prepreke koje ga sprjeavaju u zadovoljavanju odredenih
potreba ili u postizanju ciljeva. Svrha tih prepreka je izmjena ucenikova ponasSanja kako bi

ulozio viSe truda i tako postigao bolje rezultate u ucenju (Grgin, 1997).

Istrazivanja ekstrinzi¢ne motivacije za ucenje pokazala su da ucenici koji su pretjerano
ekstrinzi¢no motivirani gube inicijativu i ne uce, posebice kada je ucenje zahtjevno i potrazuje
konceptualno razumijevanje i1 kreativno procesiranje (Benware i Deci, 1984; Grolnick i Ryan,
1987; prema Froiland i sur., 2012). Suprotno od intrinzicno motiviranih uc¢enika, ekstrinzicno

motivirani ucenici zavrSavanjem aktivnosti i dobivanjem vanjskog poticaja zaboravljaju znanje



koje je bilo povrSsno, a emocija poput ponosa i samopostovanja vise nema (Jaksi¢, 2003).
Neugodne emocije kao Sto su dosada, tuga ili strah umanjuju intrinziénu motivaciju za
obavljanje zadataka, no neke od njih, na primjer strah, mogle bi povecati ekstrinzi¢nu

motivaciju (Pintrich, 2003).

4.2.1. Povecanje ekstrinzicne motivacije kod ucenika

Ekstrinzi¢na motivacija odrazava poduzimanje odredene aktivnosti zbog vanjskog razloga
do kojeg je osobi stalo (Pintrich, 2003). Osnovana je na potkrepljenjima, nagradama i povratnim
informacijama koje ne postoje u samom zadatku. Vanjski razlozi zbog kojih se ucenici upustaju
u Skolske aktivnosti su naj¢es¢e dobre ocjene, materijalne nagrade, dopustenje za bavljenje
aktivnos¢u koju vole, pohvale te nagrade. Nagrade su dobar poticaj ekstrinzicne motivacije,
posebice ako su ucenici svjesni da ¢e dobiti nagradu za izvrSavanje odredenog zadatka. One su
ucinkovitije pri poticanju zalaganja nego kvalitete pa ih je optimalnije upotrebljavati kod
uvjezbavanja sposobnosti koje ve¢ posjeduju. Ocjene i pohvale su najceSée koristene
ekstrinzi¢ne nagrade te je preporucljivo, osim apsolutnog ucinka, nagradivati i pojedinac¢na
dostignuca svakog ucenika. Nadalje, jasne povratne informacije ponekad imaju ucinak kao i
nagrade. Medutim, da bi do toga doslo, ona mora biti razumljiva, specificna i upu¢ena odmah
nakon izvrSavanja zadatka. Takva povratna informacija uceniku na jasan nacin ukazuje na
razlog zbog kojeg je dobio pohvalu te ga usmjerava na koji na¢in ubuduce treba raditi (Vizek
Vidovi¢ 1 sur., 2014). Povratne informacije o pogreSkama takoder mogu povecati ekstrinzi¢nu
motivaciju kod ucenika, ali ako su fokusirane na u¢enikovo ponasanje, a ne sposobnosti te ako
se kombiniraju s pozitivhom povratnom informacijom (Clifford, 1990; prema Vizek Vidovi¢ i
sur., 2014). Pokazalo se da su Ceste, ali male povratne informacije u€inkovitije nego velike i
rijetke pohvale. Kona¢no, moze se zakljuciti da je za povecanje ekstrinzi¢ne motivacije kod
ucenika povratne informacije najbolje davati odmah nakon aktivnosti te §to je ceS¢e moguce

(Vizek Vidovi¢ 1 sur., 2014).

5. TEORIJE MOTIVACIJE

U podrucju istrazivanja motivacije postoje razlicite teorije koje se ponekad medusobno
nadopunjuju, a ponekad iskljucuju (Jaksi¢, 2003) te ih se moze podijeliti u dvije kategorije.
Prvu kategoriju Cine teorije potreba, a drugu teorije temeljene na kognitivistickom pristupu

(Vizek Vidovi¢ i sur., 2014).
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5.1. Teorije potreba

Prema teorijama potreba, motivirano ponasanje prouzrokovano je stanjima unutarnje
napetosti koje nastaje kao posljedica fizioloske ili psiholoske destabilizacije u organizmu.
Unutarnja napetost motivira organizam na aktivnosti za smanjenje napetosti 1 neugode i
ponovno uspostavljanje unutarnje stabilnosti. Teorije potreba koje se i danas koriste u
objasnjavanju ponaSanja ucenika i njihovog Skolskog postignuéa su teorija nagona, teorija
socijalnih potreba, Maslowljeva teorija hijerarhije potreba i teorije uvjetovanja (Vizek Vidovi¢

isur., 2014).

Teorija nagona predlaze da ljudi pojavu bioloske neravnoteze vezane uz potrebe
interpretiraju kao nagon. Nagoni motiviraju sva ponaSanja kojima je svrha zadovoljenje
tjelesnih potreba (Reeve, 2010). No, pojam nagona je adekvatan pri objasnjavanju ponasanja
koja ispunjavaju fizioloske potrebe, a ljudsko je ponasanje ipak sloZenije jer, osim zadovoljenja
primarnih potreba, ljudi teze zadovoljenju socijalnih 1 psiholoskih potreba. Nerijetko se dogada
da zbog zadovoljenja socijalnih i psiholoskih potreba ljudi zapostavljaju fizioloske potrebe, na
primjer, ucenici ponekad tijekom ucenja za ispit zaborave ili ne stignu jesti (Vizek Vidovic i
sur., 2014). Kada je rije€ o teoriji socijalnih potreba, Henry Murray (1938; prema Vizek Vidovi¢
i sur., 2014) pretpostavio je da ljudskim ponaSanjem prvobitno upravljaju drustvene potrebe.
Prema njemu su potrebe stanje psihicke napetosti koje proistiCu iz osjecaja psiholoSkog
disbalansa. Socijalnim se potrebama smatraju postignuce, bliskost i mo¢ te one ljudima nisu
urodene, ve¢ ih uce iz prethodnih socijalizacijskih iskustava (Reeve, 2010). Murray (1938;
prema Vizek Vidovi€ 1 sur., 2014) je pretpostavio da ucditelji mogu utjecati na motivaciju
ucenika za ucenje na nacin da poticu zadovoljenje njihovih socijalnih potreba. Nadalje,
Abraham Maslow utemeljio je teoriju hijerarhije ljudskih potreba ¢ija je osnova da se ljudske
potrebe mogu sistematizirati u pet dijelova koji su poredani hijerarhijski prema njihovoj snazi,
pri cemu su potrebe koje se nalaze niZe u hijerarhiji jace. Potrebe koje je izdvojio su, poredane
od najjacih prema slabije izrazenima, fizioloSke potrebe, potreba za sigurnosScu, potreba za
pripadanjem, potreba za poStovanjem i potreba za samoaktualizacijom (Reeve, 2010).
Maslowljeva teorija primjenjiva je u Skoli za bolje razumijevanje ponasanja ucenika, ali i za
kreiranje uvjeta koji ¢e ih poticati na ucenje. Ucitelji katkada poticu ucenike na zadovoljenje
vi$ih potreba dok im nize potrebe nisu zadovoljene u dostatnoj mjeri. Prethodno zadovoljavanje
nizih potreba vazno je jer u¢enici kod kojih te potrebe nisu zadovoljene teSko postaju samostalni
u radu i teZe se upustaju u kriticko razmisljanje i slobodno odlucivanje. Konacno, teorije

uvjetovanja potjecu iz bihevioristi¢kih pravaca psihologije. Motivaciju ne promatraju iznutra,
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ve¢ kao odnos podrazaja i reakcije. Prema ovim teorijama, ponasanje izaziva vanjski podrazaj
koji pojedinca dovodi do reakcije ili se pojavljuje prilikom iscekivanja odredenog podrazaja

(Vizek Vidovi¢ i sur., 2014).

Osim navedenih teorija, za proucavanje motivacije za ucenje vrlo je korisna teorija
samoodredenja. Ranije je spomenuto da se motivacija, osim $§to moze biti razliitog intenziteta,
moze razlikovati i po vrsti. Prema teoriji samoodredenja postoje tri razli¢ite vrste motivacije.
Prva je stanje nemotiviranosti ili amotivacija, druga je ekstrinzi¢na motivacija, a treca
intrinzi¢na motivacija (Reeve, 2010). Navedene se vrste motivacije mogu disponirati uzduz
kontinuuma samoodredenja, od amotivacije ili ponasanja koje nije samoodredeno, preko
ekstrinzi¢ne motivacije do intrinzicne motivacije ili ponasanja koje je samoodredeno (Reeve,
2010; Ryan i Deci, 2000). Teorija samoodredenja predlaze da ekstrinzicna motivacija moze
varirati u stupnju samoodredenja (Ryan i Deci, 2000). Prvi je stupanj vanjska regulacija,
ponasanje koje uopcée nije samoodredeno i koje se provodi samo u svrhu dobivanja nagrade ili
udovoljavanja vanjskim zahtjevima, primjerice, u¢enik uci kako bi dobio dobru ocjenu ili pise
domacu zadacu jer su ga roditelji na to natjerali. Drugi stupanj ¢ini usvojena regulacija koja je
donekle samoodredena. Pri tome osoba izvrSava odredene aktivnosti kako bi izbjegla osjecaj
krivnje ili podigla samopouzdanje, na primjer, osoba sudjeluje u nastavnom projektu kako bi
se osjecala dobro, umjesto da osjeca krivnju. Tre¢i stupanj je poistovjecena regulacija kod koje
je ponasSanje uglavnom samoodredeno. Osoba se rado upusta u odredenu aktivnost jer joj je
takav nacin ponasanja osobno vazan. Posljednji, Cetvrti stupanj jest integrirana regulacija koju
karakterizira u potpunosti samoodredeno ponasanje (Reeve, 2010). Prilikom integracije osobe
u potpunosti preoblikuju poistovjecene vrijednosti u vlastiti ,,ja-pojam* (Ryan i Deci, 2000).
Osoba koja je dostigla ¢etvrti stupanj uci i izvrSava svoje Skolske obaveze jer to odrazava ono
Sto osoba jest i u Sto vjeruje (Reeve, 2010). Na kraju kontinuuma nalazi se intrinzi¢na
motivacija 1 ona se nalazi na najviSoj razini samoodredenja (Ryan i1 Deci, 2000). Koristeci
principe teorije samoodredenja, ucitelji mogu motivirati ucenike na ucenje 1 na aktivnosti koje
im nisu zanimljive. Na primjer, mogu podupirati poistovje¢enu regulaciju priznajuci im da, iako
ucenje odredenog predmeta mozda nije zanimljivo, ono moze biti isplativo i od osobne koristi.
Uz to, mogu poticati osje¢aj kompetentnosti ucenika te odrzati njihovo samoodredenje dajuci
im ekstrinzi¢ne nagrade, ali da to rade na nacin koji je informativan 1 nije kontrolirajuci (Reeve,

2010).
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5.2. Kognitivisticke teorije

Drugu kategoriju teorija motivacije ¢ine kognitivisticke teorije. One motive promatraju kao
relativno stabilne stecene osobine koje su utemeljene na saznanjima o vlastitim potencijalima.
Dijele se na teorije kognitivne uskladenosti, kojima pripadaju teorija ravnoteze i teorija
kognitivne disonance, zatim teorije ocekivanja, kojima pripadaju teorija motivacije za
postignuéem, teorija ciljnih motivacija i teorija vlastite vrijednosti, potom teorija socijalne

kognicije 1, na kraju, atribucijska teorija (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014).

Prema teoriji kognitivne uskladenosti motivacija je rezultat odnosa izmedu kognicije i
ponasanja. PolaziSte im je da je motivacija determinirana interpretacijom unutarnje
neravnoteze, ali se disbalans ne javlja na bioloskoj razini kao kod teorija nagona, ve¢ kao
posljedica neuskladenosti kognicije i ponaSanja (Vizek Vidovic i sur., 2014). Teorija ravnoteze
Fritza Heidera (1946; prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2014) pretpostavlja da ljudi teZze zadrZzavanju
uravnotezene slike o sebi, o dogadajima oko sebe i o ljudima oko sebe. Navedeni elementi
mogu imati pozitivne ili negativne odnose. Kada svi elementi imaju isti predznak, osoba osjeca
unutarnji balans i1 nema potrebu za mijenjanjem odnosa (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). Na
primjer, ako ucenik voli fiziku te voli 1 ucitelja i smatra da i ucitelj voli fiziku, njegova ¢e
motivacija za fiziku ostati na visokoj razini ravnoteze. Nadalje, Leon Festinger (1957; prema
Vizek Vidovi¢ 1 sur., 2014) razvio je teoriju kognitivne disonance koja drzi da ljudi
uspostavljaju odredeni oblik odnosa medu svojim uvjerenjima, stavovima i ponasanjima. Osoba
osjec¢a neugodu i napetost kada ti odnosi nisu sukladni. U obrazovnom kontekstu, ova se teorija
moze iskoristiti za rjeSavanje kognitivnog sukoba. Na primjer, ako dobar ucenik dobije losu
ocjenu moZe djelovati na na¢in da mijenja svoje ponaSanje i uci vise ili na na¢in da uvjeri samog

sebe da nema interesa i sposobnosti za taj predmet (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014).

Teorije oCekivanja svoja promatranja usmjeravaju na zadovoljavanje visih potreba, pri
¢emu se posebno istice potreba za postignu¢em. Nadalje, John W. Atkinson osmislio je teoriju
motivacije za postignu¢em prema kojoj se pojedinceve potrebe razvijaju u osobine licnosti, Sto
nastaje kao rezultat ranog potkrepljivanja i socijalnog ucenja. Ova teorija ljude razlikuje prema
naglaSenosti tri motiva, a to su motiv postignuca, prihvacenosti i utjecaja. Motiv postignuca
pojedinca motivira na $to je moguce bolje obavljanje zadatka. Motiv prihva¢enosti odnosi se
na potrebu za prijateljstvom i podrSkom okoline. Motiv utjecaja odnosi se na nastojanja za

uspostavljanje kontrole nad vlastitom okolinom i dogadajima (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014).
Medu teorijama motivacije postignuca isti¢e se teorija ciljnih orijentacija. Osobni ciljevi
opisuju se kao motivacijski ¢imbenici koji objasnjavaju razlicite vrste ishoda u ucenju (Vizek
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Vidovi¢ i sur., 2014). DeShon 1 Gillespie (2005) su provodenjem metaanalize pronasli da se, u
vedini istrazivanja, ciljne orijentacije tumace kao relativno stabilne osobine licnosti, dok ih
manyji dio istrazivanja obraduje kao relativno promjenjiva obiljezja. Teorija ciljnih orijentacija
razlikuje ciljeve ovladavanja zadatkom i ciljeve izvedbe. Kada je osoba orijentirana na
ovladavanje zadatkom, usmjerena je na uspjesno savladavanje zadatka. UCenici usmjereni na
ovladavanje zadatkom tijekom ucenja se propitkuju koliku su dobro razumjeli gradivo, jesu li
dobro naucili i prate svoj napredak u ucenju (Vizek Vidovic¢ i sur., 2014). Takoder, nastoje
povecati svoje kompetencije razumijevanja u ucenju novih sadrzaja (Grgin, 1997). S druge
strane, osobe orijentirane na izvedbu za cilj imaju nadmasiti druge u izvedbi te usporeduju
vlastita postignuéa s postignu¢ima drugih. Ucenici takvih ciljeva se prilikom uéenja zapitkuju
jesu li bolji od drugih i koliko su uspjesniji od drugih (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014) te nastoje
odrZati pozeljne 1 izbje¢i nepoZeljne stavove o svojim sposobnostima vezanim za ucenje (Grgin,
1997). Brdar, Rijavec i Loncarevi¢ (2006) su istrazili mogu li se ucenici podijeliti u skupine
prema ciljnim orijentacijama u ucenju. Rezultati su pokazali da se ucenici mogu podijeliti u
cetiri skupine — ucenike usmjerene na ucenje, ucenike usmjerene na izbjegavanje truda, ucenike
usmjerene podjednako na ucenje i izvedbu i1 ucenike usmjerene podjednako na izvedbu i
izbjegavanje truda. Emocionalno suocavanje najrjede je koristila skupina usmjerena na ucenje,
a najcesce skupina usmjerena na izvedbu i izbjegavanje truda. Problemsko suocavanje najcesce
je koristila skupina usmjerena na ucenje 1 skupina podjednako usmjerena na ucenje i izvedbu.
Dodatno, dobiveno je da je skupina koja je podjednako usmjerena na u€enje i izvedbu imala

bolji Skolski uspjeh negoli skupina usmjerena na izbjegavanje truda.

Nadalje, Albert Bandura u okviru teorije socijalne kognicije motivaciju interpretira na dva
razli¢ita nacina. S jedne strane, Bandura smatra da je ponasanje pojedinca determinirano
saznanjima koja su utemeljena na vlastitom iskustvu i posljedicama, dok s druge strane tvrdi da
je ponaSanje pojedinca determinirano 1 posrednim iskustvom koje je utemeljeno pomocu
opazanja ljudi iz pojedinceve okoline te posljedica koje njihovi postupci imaju za Zivot (Vizek

Vidovi¢ i sur., 2014).

Jo$ jedna teorija koja je temeljena na kognitivistickom pristupu jest atribucijska teorija.
Weiner (1992; prema Vizek Vidovi¢ i sur., 2014) je atribucijskom teorijom konstatirao da je
motivacija osobe za ustrajanjem u odredenoj aktivnosti determinirana na¢inom na koji osoba
interpretira uzroke svog postignuca te osobnim dozivljajem uspjeha ili neuspjeha u prethodnim
sli¢nim situacijama. Konkretnije, osoba donosi prosudbu o razini svojih sposobnosti, o koli¢ini

uloZenog zalaganja, o teZini obavljene aktivnosti i o koli¢ini percipiranog zadovoljstva 1 srece
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(Grgin, 1997). Weiner je ustanovio da kao uzroke neuspjeha ili uspjeha u ucenju ucenici
najces¢e navode svoje sposobnosti, zalaganje, tezinu zadatka i slucaj. U dodatnim
istrazivanjima pokazalo se da uspjesni u€enici uspjeh najcesée pripisuju svojim sposobnostima,

dok neuspjeh pripisuju loSoj sre€i ili tezini zadatka (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014).

5.3. Motivirajuca vjerovanja u okviru samoregulacije ucenja

Samoregulacija ucenja jest konstrukt koji se opisuje kao aktivno sudjelovanje u procesu
ucenja koje implicira bihevioralne, kognitivne 1 metakognitivne procese koji obuhvacaju
strategije uéenja (Jandri¢, Boras i Simié, 2018). Ono je ,,samousmjeravajuéi proces u kojem
ucenici svjesno planiraju i prate vlastite kognitivne, ponasajne i afektivne procese vazne za
uspjesno obavljanje akademskih aktivnosti* (Zimmerman i Schunk, 2001; prema Sori¢, 2014).
U osnovi samoregulacije u¢enja nalazi se motivacija (Jandri¢ i sur., 2018) te su ucenici
samoregulirani onoliko koliko su metakognitivno, bihevioralno i motivacijski aktivni prilikom
ucenja. Motivacijski procesi poput zapocinjanja, ustrajanja i usmjeravanja zalaganja ucenika

vazni su za postizanje samoregulacije uc¢enja (Sori¢, 2014).

Eccles 1 Wigfield (2002) proucili su moderne teorije motivacije te ih klasificirali u Cetiri
kategorije: teorije ocekivanja, teorije vrijednosti, teorije koje sjedinjavaju konstrukte
oc¢ekivanja i vrijednosti te teorije koje spajaju motivacijske i kognitivne procese. Pintrich (2003)
je, proucavajuci teorije motivacije koje su vazne za podrucje ucenja, opisao generalni okvir
teorija ocekivanja i vrijednosti kao primjenljiv okvir za proucavanje motivacijskih komponenti,
medu kojima opisuje tri razlic¢ite komponente: komponentu o¢ekivanja (vjerovanja o kontroli i
efikasnosti), komponentu vrijednosti (ciljna orijentacija i vrijednost zadatka) i1 afektivnu
komponentu (emocionalne reakcije na zadatak). Navedene motivacijske komponente
obuhvacene su u novijim modelima samoregulacije uc¢enja te su u nastavku opisani konstrukti

ocekivanja 1 vrijednosti.

5.3.1. Konstrukt o¢ekivanja

Ocekivanja predstavljaju vjerovanja osobe o njezinoj uspjesnosti u razli¢itim zadacima ili
aktivnostima u buduénosti (Schunk 1 Pajares, 2005). Dosadasnja istrazivanja pokazala su
pozitivnu povezanost visokih ocekivanja uspjeha s pozitivnim rezultatima poput ustrajnosti u
ucenju, izbora aktivnosti ucenja i Skolskog postignuca (Pintrich i Schunk, 1996; prema Sori¢,
2014). Konstrukti ocekivanja koji su vazni za samoregulaciju uc¢enja su vjerovanje o kontroli i

vjerovanje o samoefikasnosti.
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Koncept “mjesto kontrole potkrepljenja“ prvi je postavio J. Rotter, pri ¢emu je razlikovao
dva moguca tumacenja potkrepljenja. Prvo tumacenje jest u slucaju kad pojedinac uzroke
dogadaja interpretira eksternalno, na primjer, kada ucenik svoje rezultate interpretira kao
rezultat srece, sudbine ili slucaja. Tada je rije¢ o vjerovanju u vanjsku kontrolu ili o vanjskom
lokusu kontrole. Drugo tumacenje jest kada pojedinac uzroke dogadaja interpretira internalno,
primjerice, kada ucenik svoje rezultate interpretira kao rezultat ulozenog napora ili vlastitih
sposobnosti. U tom je slucaju rijec o vjerovanju u unutarnju kontrolu ili o unutarnjem lokusu
kontrole (Sori¢, 2014). Istrazivanja u Skolama pokazala su da ucenici s unutarnjim lokusom
kontrole postizu bolje rezultate zbog vjerovanja o vlastitoj kontroli svog ponasanja i utjecaja na
okolinu (Perry, Hladkyj, Pekrun i Pelletier, 2001; Stupinsky, Renaud, Perry, Ruthig, Haynes i
Clifton, 2007; prema Sorié, 2014). Nadalje, Skinnerova (1995; prema Pintrich, 2003) govori o
tri modela vjerovanja o percipiranoj kontroli. Prvi je model vjerovanje o kapacitetu (vjerovanje
o osobi) koje reprezentira vjerovanja pojedinca o vlastitim moguénostima vezanim uz
posjedovanje potencijalnih sredstava za postizanje ciljeva (npr. sposobnost, zalaganje, sreca).
Drugi model jest vjerovanje o strategiji (sredstvo-ishod vjerovanje). Ono predstavlja o¢ekivanje
da ¢e koriStenjem odredenih strategija ili sredstava cilj biti postignut. Tre¢i model naziva se
vjerovanje o kontroli (osoba-ishod vjerovanje) te ono reprezentira ocekivanja ucenika o
mogucénosti uspjeha u Skoli bez obzira na odredena sredstva. Perry i suradnici (2001; prema
Sori¢, 2014) uveli su konstrukt percipirane akademske kontrole te ga objasnili kao vjerovanja
ucenika o posjedovanju potrebnih osobina, poput intelektualne sposobnosti, fizi¢ke otpornosti,
drustvenih vjeStina, kapaciteta za ulaganje truda, efikasnih strategija za rjeSavanje zadataka i
obrazovnog iskustva. Autori navode kako percipirana akademska kontrola utjece na motivaciju
ucenika i na njegovu aspiraciju prema postignucu. Navedeni konstrukt moze se podijeliti na
dvije komponente: primarna i sekundarna kontrola. Primarna kontrola predstavlja razinu u kojoj
ucenik vjeruje da posjeduje potrebne samoregulacijske vjestine za u¢inkovito utjecanje na svoje
postignuc¢e. Sekundarna kontrola predstavlja razinu u kojoj se u€enik psiholoski prilagodava
okolinskim zahtjevima kroz kognitivhu rekonstrukciju nepovoljnih iskustava vezanih uz
ucenje. Ona ima adaptivnu funkciju jer dozivljeni nepovoljni ishodi ucenja dovode do

smanjenih oc¢ekivanja ili do prihvac¢anja odredenih ogranicenja (Sori¢, 2014).

Uz vjerovanja o kontroli, konstrukt o¢ekivanja koji se smatra vaznim za samoregulaciju
ucenja jest vjerovanje o samoefikasnosti. Samoefikasnost se opisuje kao uvjerenje osobe da je
kompetentna za izvodenje odredenih aktivnosti koje su potrebne za postizanje specificnih

ciljeva (Bandura, 1997). Postoje cetiri potencijalna izvora percepcije samoefikasnosti:
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tumacenje prijas$njih postignuca ili vlastito iskustvo, promatranje iskustava drugih osoba ili
vikarijsko iskustvo, persuazija ili uvjeravanje od strane drugih osoba te emocionalna i fizioloska
stanja, poput anksioznosti, stresa, umora i sli¢no (Sori¢, 2014). Budu¢i da se samoefikasnost
razvija s polaskom u Skolu, na nju se najvise moze djelovati u pocetnim razredima dok ta
vjerovanja nisu u potpunosti razvijena. Stoga bi nastavnici trebali poticati razvoj pozitivne
percepcije samoefikasnosti kod svojih ucenika (Gaskill i Woolfolk Hoy, 2002). Pokazalo se da
se ucenici s viSim osjeéajem samoefikasnosti viSe angaziraju u samoregulaciji ucenja,
primjerice, postavljaju realne ciljeve i koriste efikasnije strategije ucenja, te stvaraju bolje
okruzenje za svoje ucenje (Schunk i Pajares, 2009). Medutim, previsoka uvjerenja o
samoefikasnosti ponekad nisu adaptivna. Primjerice, ucenik s previsokom samoefikasno$¢éu
moze si postaviti nedostizne ciljeve (Maddux i Volkman, 2010). Nadalje, Cesto je istrazivan
odnos samoefikasnosti i samoregulacije u¢enja te je dobivena njihova pozitivna povezanost.
»Samoefikasnost u samoregulaciji ucenja predstavlja ucenikovo uvjerenje da posjeduje
strategije samoregulacije ucenja koje su nuzne za uspjeh u skoli* (Usher i Pajares, 2002; prema

Sori¢, 2014).

5.3.2. Konstrukt vrijednosti

Vjerovanja o kontroli i samoefikasnosti klju¢ne su komponente motivacije ucenika za
izvrSavanje zadataka, angaziranje u Skolskim aktivnostima i samoregulaciju u¢enja. Medutim,
vazno je i koliku vrijednost uc¢enik pripisuje angaziranju u odredenim zadacima i aktivnostima.
Razina u kojoj neka aktivnost ispunjava potrebe ucenika, olakSava dostizanje odredenih ciljeva
te afirmira ucenikove osobne vrijednosti determinira vrijednost koju ¢e ucenik pripisati
ukljucivanju u odredenu aktivnost (Wigfield, Hoa 1 Lutz Klauda, 2008; prema Sori¢, 2014).
Percepcija vrijednosti kao motivacijske komponente odrazava vjerovanja pojedinca o vaznosti,
smislu 1 zanimljivosti same aktivnosti. Za opisivanje i razumijevanje konstrukta vrijednosti

kljucni su ciljevi 1 ciljne orijentacije te vrednovanje zadatka (Sori¢, 2014).

Ciljevi su ishodi koje osoba teZi posti¢i. Prema Zimmermanovom modelu samoregulacije
ucenja, odredivanje ciljeva jedan je od procesa koji su sastavni dijelovi faze promisljanja
(Zimmerman, 2002). Vecina teorija motivacije definira neku vrstu ciljeva prema kojima je
ponasanje ljudi usmjereno (Pintrich, 2003). Sposobnost u¢enika za odabiranje adekvatnih
ciljeva jedna je od najvaznijih karakteristika samoreguliranog ucenja (Sori¢, 2014). No,
efikasnost postavljenog cilja ovisi o karakteristikama samog cilja. Stoga Zimmerman (2008;
prema Sori¢, 2014) diferencira sljedec¢e karakteristike ciljeva: specifi¢nost, kongruentnost,

proksimalnost, porijeklo, hijerarhijsku organizaciju, svjesnost, fokus, tezinu 1 dostiznost.
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Specificni su ciljevi bolji od opcenito postavljenih zbog lakSeg pracenja vlastitog napretka.
Vazno je da su ciljevi medusobno kongruentni kako bi imali ve¢u ucinkovitost. Proksimalni,
odnosno ciljevi koji su vremenski blizu, omogucavaju brze povratne informacije. Ciljevi koje
je osoba postavila sama pruzaju veéi osjec¢aj samoefikasnosti i vode do boljeg postignuca.
Vazno je 1 da su postavljeni ciljevi dostizni te da su optimalne tezine. Hijerarhijski organizirani
ciljevi omogucavaju da se postizanjem jednog cilja prelazi na idu¢i u hijerarhiji. Na kraju,

ciljevi kojih je osoba svjesna imaju bolji u¢inak negoli nesvjesni ciljevi.

U starijim motivacijskim teorijama, konceptualizacija ciljeva bila je viSe usmjerena na
sadrzaj cilja, odnosno na ono $to osoba tezi posti¢i. Suprotno, u suvremenoj teoriji ciljeva
postignuéa istrazivaci su se fokusirali na proucavanje razloga zbog kojih osoba nesto Zeli postiéi
(Sori¢, 2014). Ciljevi postignuca su opcéenite svrhe za upustanje u odredenu aktivnost unutar
koje su postavljeni specifi¢ni ciljevi, standardi za procjenu uspjeha ili neuspjeha i strategije za
postizanje ciljeva (Kaplan i Flum, 2010). Ciljevi postignu¢a u literaturi se nazivaju ciljnim
orijentacijama. Razlikuju se dvije najCesée ciljne orijentacije: ciljna orijentacija na ucenje i
ciljna orijentacija na izvedbu (Pintrich, 2003). Ucenici s ciljnom orijentacijom na ucenje teze
razvijanju novih vjeStina 1 sposobnosti, trude se razumjeti ono $to uce te uzivaju u
nadvladavanju izazova. Pripisuju svoj uspjeh trudu kojeg su ulozili, u¢enje smatraju ugodnom
aktivnoS¢u te prilikom ucenja koriste bolje strategije. S druge strane, ucenici s ciljnom
orijentacijom na izvedbu usmjereni su na evaluaciju od strane drugih te su u stalnoj potrazi za
pozitivnom procjenom vlastitih sposobnosti. Koli¢ina naucenog im je nevazna za razliku od
toga kako ih okolina vrednuje pa stoga izbjegavaju situacije u kojima bi se mogli pokazati
nekompetentnima. Ucenje im izaziva neugodu, a loSe ocjene ih uznemiravaju. Navedene ciljne
orijentacije razli¢ito utjeu i na samoregulaciju ucenja. Ucenici s ciljnom orijentacijom na
ucenje usmjeravaju se na svoj napredak u ucenju, prema kojem zatim uskladuju kognitivne
strategije. Suprotno, u€enici s ciljnom orijentacijom na izvedbu usmjereni su na napredak 1

ocjene drugih te mijenjaju svoja ponasanja u svrhu pokazivanja superiornosti (Sori¢, 2014).

Nadalje, vrijednost zadatka vazna je motivacijska odrednica koja je ukomponirana u
modelima samoregulacije u¢enja. Opisana je kao kvaliteta aktivnosti koja pridonosi povecanju
ili smanjenju vjerojatnosti da ¢e neka osoba izabrati tu aktivnost. Istrazivanja su pokazala da je
vrijednost zadatka znaCajan prediktor upotrebe samoregulacijskih i kognitivnih strategija
ucenja te strategija regulacije motivacije (Sori¢, 2014). Definirana su cetiri oblika vrijednosti
zadatka koja utjeCu na ponasanja povezana s postignu¢em: vrijednost ostvarenja ili vaznost,

intrinzi¢na vrijednost ili interes, korisnost 1 cijena (Wigfield i Eccles, 1992).
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6. ZAKLJUCAK

Proces ucenja jedan je od osnovnih predmeta proucavanja psihologije obrazovanja. Smatra
se da je motivacija jedan od temeljnih uvjeta ucenja, a motivi su nuzni ¢imbenici koji dovode
do same aktivnosti ucenja. Visoka motivacija potice ucenika na ucenje, ali 1 utjece na koli¢inu
naucenog buduc¢i da se pokazalo kako motivirani ucenici koriste kognitivne procese vise razine.
Motivacija za ucenje nije uvijek stabilna karakteristika, ve¢ moze varirati ovisno o okolinskim
faktorima i1 o Skolskom predmetu. Motivacija za ucenje moze se podijeliti na intrinzi¢nu i
ekstrinzi¢nu motivaciju. Intrinzi¢no motivirani ucenici gradivo uce iz znatizelje i jer im je ono
zanimljivo, a zauzvrat ne o¢ekuju nikakvu nagradu. Za razliku od njih, ekstrinzicno motivirani
ucenici uce i sudjeluju u skolskim aktivnostima jer zauzvrat ocekuju pozeljne ishode, kao $to
su nagrade, pohvale ili izbjegavanje kazne. Nadalje, u podrucju istrazivanja motivacije postoje
razliCite teorije koje se mogu podijeliti u dvije skupine — teorije potreba i kognitivisticke teorije.
Ucitelji 1 roditelji mogu primijeniti principe iz tih teorija kako bi poticali pove¢anje motivacije
za ucenje kod ucenika. Takoder, moguée je primijeniti saznanja i iz podru¢ja samoregulacije
ucenja prema kojoj na izvedbu i postignuée ucenika utjeCu razli¢ita motivirajuéa vjerovanja
koja se mogu podijeliti na konstrukte o€ekivanja i vrijednosti. Kona¢no, prija$nja su istrazivanja
pokazala da je motivacija vaZan faktor u objaSnjavanju Skolskog uspjeha te da je veca
motivacija povezana s kvalitetnijim vjestinama ucenja, stoga se moze zakljuciti da motivacija

igra jednu od najvaznijih uloga u procesu ucenja.
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