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Napomena. Realizaciju istraživanja TIMSS 2019, pripremu i štampanje ove publikacije 
finansiralo je Ministarstvo prosvete, nauke i tehnološkog razvoja Republike Srbije (br. 
ugovora 404-02-42/2018-17 i 451-03-9/2021-14/200018).

Za materijale Međunarodne asocijacije za evaluaciju obrazovnih postignuća (International 
Association for the Evaluation of Educational Achievement – IEA) koji su prikazani u ovoj 
knjizi dobijena je dozvola pod brojem IEA-21-021.

Komisija za ocenu etičnosti u naučnoistraživačkom radu Instituta za pedagoška istraživanja 
donela je odluku 23. aprila 2021. godine da je tematski zbornik TIMSS 2019 u Srbiji u skladu 
sa Pravilnikom o etičnosti u naučnoistraživačkom radu Instituta za pedagoška istraživanja.
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PREDGOVOR

Znanje i veštine stanovništva jedne zemlje imaju kauzalni uticaj na njen ekonomski rast, 

zbog čega su zemlje zainteresovane da osiguraju konkurentnost budućih generacija na 

nacionalnom, regionalnom i svetskom tržištu obrazovanja i rada (OECD, 2013; Education 

2030)1. Svetska stručna javnost prepoznaje da razvoj matematičkih, naučnih i jezičkih 

kompetencija predstavlja prioritetan obrazovni i vaspitni cilj u savremenom društvu. 

Zahvaljujući široj društvenoj klimi i orijentaciji na akademska postignuća, promovisanje 

rezultata sveobuhvatnih međunarodnih procena opaža se kao važan događaj u 

prosvetnoj, stručnoj i naučnoj javnosti. 

Prosvetne vlasti se sve više oslanjaju na podatke velikih međunarodnih komparativnih 

studija (ILSA – International Large Scale Assessments) koje ciklusno prate i procenjuju 

brojne kognitivne, motivacione, socijalne i emocionalne kompetencije aktera u oblasti 

obrazovanja. Podaci iz ILSA studija proizvode promene na sistemskom nivou (na primer, 

nacionalni kurikulum), na nivou obrazovnovaspitne prakse (na primer, domen nastave 

i učenja), ali i na nivou porodičnih očekivanja, vrednosti i delovanja, kada je u pitanju 

buduće školovanje dece čiji roditelji učestvuju u pomenutim istraživanjima. Međutim, 

prema Izveštaju Evropske komisije, ne postoji dovoljno analiza koje informišu javnost i 

1 Education 2030. Incheon Declaration and Framework for Action for the Implementation of Sustainable 
Development Goal 4: Ensure Inclusive and Equitable Quality Education and Promote Lifelong Learning. ED-2016/
WS/28. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000245656

 OECD (2013). Education at a Glance 2013: OECD Indicators. OECD Publishing.
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stručnjake o donošenju odgovarajućih obrazovnih politika, posebno u STEM oblasti, 

odnoso u području prirodnih nauka, matematike, tehnologije i inženjerstva (Science 

Education for Responsible Citizenship, 2015).2

Međunarodni projekat TIMSS, kao deo te šire i obuhvatne istraživačke porodice, 

zajedno sa drugim studijama (na primer, PIRLS ili PISA) pruža naučna saznanja o snagama 

i slabostima obrazovnih sistema, omogućava da se prate trendovi postignuća učenika 

iz različitih nastavnih oblasti, kao i kvalitet njihovog učenja na odeljenskom, školskom 

i porodičnom nivou. Saradnja međunarodnih istraživačkih institucija sa relevantnim 

obrazovno-političkim ustanovama omogućila je donosiocima odluka na nacionalnom 

nivou priliku da kreiraju konkretne mere i akcije za unapređivanje kvaliteta obrazovanja 

u duhu Unesko globalnih ciljeva (SDG 4) za održivi razvoj (IEA, 2020)3. To je posebno 

važno u kontekstu trenutnih reformi obrazovnog sistema u Srbiji. Pored toga, osnovne i 

sekundarne analize podataka iz studije TIMSS pružaju vredne uvide koje prosvetne vlasti 

koriste radi kreiranja budućih pravaca razvoja u obrazovanju (Predlog strategije razvoja 

obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji do 2030. godine)4. Takođe, značaj komparativnih 

međunarodnih procena prepoznaje se u činjenici da su škole zainteresovane za rezultate 

koje postižu njihovi učenici, jer uvid u te podatke može biti osnova za pokretanje refleksivnih 

promišljanja zaposlenih o postignućima učenka i kvalitetu rada u školi. Na pojedinačnom 

nivou, roditelji sve više razvijaju zainteresovanost za rezultate međunarodnih procena, jer 

žele da njihova deca pohađaju škole koje ostvaruju dobra postignuća na međunarodnim 

testovima i koje obezbeđuju kvalitetno obrazovanje. 

Resorno ministarstvo Republike Srbije prepoznalo je potrebu za izvođenjem TIMSS 

istraživanja još početkom novog milenijuma. Ministarstvo prosvete, nauke i tehnološkog 

razvoja je poverilo ovo istraživanje Institutu za pedagoška istraživanja iz Beograda koji 

je imao ulogu nacionalnog TIMSS centra u Republici Srbiji poslednjih dvadeset godina. 

Priprema studije TIMSS 2003 u Srbiji započela je 2001. godine, a tokom 2003. godine 

testirana su prvi put postignuća iz matematike i prirodnih nauka na reprezentativnom 

uzorku učenika osmog razreda. Prosvetne vlasti su odlučile da ponovo testiraju učenike 

osmog razreda četiri godine kasnije u ciklusu TIMSS 2007. Međutim, u naredna tri ciklusa 

TIMSS 2011, 2015 i 2019 dolazi do zaokreta interesovanja ka postignućima učenika iz 

matematike i prirodnih nauka na nivou razredne nastave, odnosno četvrtog razreda 

2 Science Education for Responsible Citizenship (2015). Report to the European Commission of the Expert Group on 
Science Education. Directorate-General for Research and Innovative Science with and for Society. EUR 26893 EN

3 IEA (2020). Measuring Global Education Goals: How TIMSS Helps; Monitoring Progress Towards Sustainable 
Development Goal 4 Using TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study). Paris: UNESCO. 
Retrieved from UNESCO website: https://unesdoc.unesco.org/

4 Predlog strategije razvoja obrazovanja i vaspitanja u Republici Srbiji do 2030. Ministarstvo prosvete, nauke i 
tehnološkog razvoja. Preuzeto 21. aprila 2021. sa adrese http://www.mpn.gov.rs/pocela-javna-rasprava-o-
predlogustrategije-razvoja-obrazovanja-i-vaspitanja-urepublici-srbiji-za-period-od-2021-do-2030-godine/
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osnovne škole. Učešćem u sva tri istraživačka ciklusa u kontinuitetu obezbeđeni su uslovi 

za praćenje i analiziranje trendova i činilaca postignuća učenika četvrtog razreda osnovne 

škole, kao i načina delovanja kontekstualnih činilaca na nivo postignuća učenika u oblasti 

matematike i prirodnih nauka. 

Od prvog ciklusa TIMSS istraživanja u Srbiji rezultati su predstavljani na naučnim 

i stručnim konferencijama u zemlji i inostranstvu, publikovani su u domaćim i stranim 

naučnim časopisima i sažecima za obrazovne politike, kao i u okviru tematskih zbornika 

koji su posvećeni sekundarnim analizima podataka, u izdanju Instituta za pedagoška 

istraživanja iz Beograda. Pored promocije rezultata u akademskom kontekstu, saradnici 

Instituta priredili su priručnik koji sadrži TIMSS zadatke i akreditovali su seminar za stručno 

usavršavanje učitelja iz Srbije. Takođe, TIMSS nalazi promovisani su na profesionalnim 

susretima praktičara, kao i stručnoj i široj javnosti posredstvom tradicionalnih i savremenih 

medija (društvene mreže, vebinari).

Doprinos saradnika Instituta za pedagoška istraživanja u ciklusu TIMSS 2019 

prepoznaje se u pripremi nekoliko publikacija: Nacionalni izveštaj TIMSS 2019 u Srbiji: pregled 

osnovnih nalaza (uz Sažetak o osnovnim nalazima TIMSS 2019), knjiga rezimea TIMSS 2019:  

rezultati i implikacije, kao i predstavljanje sekundarnih analiza u okviru ovog tematskog 

zbornika TIMSS 2019 u Srbiji. Cilj ove publikacije je, između ostalog, da se prosvetnoj, 

istraživačkoj i široj društvenoj javnosti prikažu naučni rezultati koji bi bili korišćeni 

za kreiranje strateških dokumenata i planiranje konkrentnih mera za unapređivanje 

kvaliteta osnovnog obrazovanja u Srbiji. Knjiga pruža učiteljima, nastavnicima i stručnim 

saradnicima korisne informacije o kvalitetu postignuća učenika četvrtog razreda osnovne 

škole iz matematike i prirodnih nauka, kao i njihovoj povezanosti sa nastavnim, porodičnim 

i školskim činiocima.

Zbornik radova TIMSS 2019 u Srbiji sadrži deset tekstova u kojima su autori najviše 

pažnje posvetili analizi postignuća učenika četvrtog razreda, njihovoj motivaciji i proceni 

sopstvenih mogućnosti, u odnosu na različite porodične, nastavne i školske kontekstualne 

varijable. Konkretno, konceptulni i metodološki okvir TIMSS istraživanja pružio je autorima 

priliku da utvrde stepen u kojima porodični i individualni, odeljenski i školski činioci 

doprinose postignućima učenika iz matematike i prirodnih nauka u četvrtom razredu 

osnovne škole. U okviru zasebnih poglavlja analizira se uticaj kulturnog kapitala porodice 

na postignuće učenika iz komparativne perspektive, doprinos individualnih karakteristika 

učenika postignućima iz matematike i prirodnih nauka, porodični mehanizmi koji 

ostvaruju uticaj na motivaciju i samopouzdanje učenika, odnos školske klime, discipline i 

motivacije učenika, kao i motivacioni profili učenika četvrtog razreda. Pored toga, autori u 

knjizi posvećuju pažnju analizi grešaka učenika prilikom rešavanja zadataka iz matematike 
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i prirodnih nauka na TIMSS testu. U pojedinim poglavljima upoređuju se nalazi iz studije 

TIMSS 2019 iz Srbije sa drugim zemljama iz regiona i Evrope. Takođe, autori u poglavljima 

prate trendove tako što upoređuju rezultate iz aktuelnog i prethodnih ciklusa istraživanja 

TIMSS u četvrtom razredu. Zahvaljujemo se autorima koji su učestvovali u pisanju 

poglavlja, jer su predano i vredno obavljali svoje istraživačke zadatake i doprineli kvalitetu 

i obimnosti publikacije.

Veliku zahvalnost upućujemo istraživačkom timu Instituta za pedagoška istraživanja 

koji je sa puno entuzijazma učestvovao u svim fazama pripreme i realizacije istraživanja 

na terenu. Takođe, zahvaljujemo se kolegama iz drugih ustanova koji su učestvovali u 

sekundarnoj analizi podataka. Istraživanje TIMSS 2019 ne bi moglo da bude uspešno 

realizovano bez školskih koordinatora i realizatora testiranja iz reprezentativnog uzorka 

TIMSS osnovnih škola iz Srbije (direktori, stručni saradnici, učitelji/predmetni nastavnici), 

kao i bez učenika četvrtog razreda i njihovih roditelja/staratelja. Nadamo se da smo uspeli 

da kolegama iz škola koje su učestvovale u ciklusu TIMSS 2019 pružimo stručnu i moralnu 

podršku u ovom zahtevnom istraživačkom poduhvatu.

Koristimo priliku da se zahvalimo recenzentima, uvaženim koleginicama – prof. 

dr Slobodanki Gašić-Pavišić (Fakultet primjenjenih nauka Univerziteta Donja Gorica 

u Podgorici), prof. dr Oliveri Gajić (Departmant za pedagogiju Filozofskog fakulteta 

Univerziteta u Novom Sadu) i prof. dr Veri Spasenović (Odeljenje za pedagogiju Filozofskog 

fakulteta Univerziteta u Beogradu) – čije su sugestije značajno uticale na poboljšanje 

kvaliteta knjige.

Naposletku, zahvaljujemo Ministarstvu prosvete, nauke i tehnološkog razvoja 

Republike Srbije što je podržavalo saradnike iz Instituta za pedagoška istraživanja u 

realizaciji TIMSS projekta u Srbiji, kao i u procesu objavljivanja ove knjige.

Urednice

Ivana Đerić

Nikoleta Gutvajn

Smiljana Jošić 

Nada Ševa
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MOTIVACIONI PROFILI UČENIKA  
U MATEMATICI: TIMSS 20191

Nataša Lalić-Vučetić2, Slavica Ševkušić i Snežana Mirkov
Institut za pedagoška istraživanja, Beograd

UVOD

Učenje i motivacija za učenje u nastavi podrazumevaju interakciju različitih personalnih 

činilaca, ponašanja i karakteristika sredine (Bandura, 1986; Pintrich & Schunk, 2002). 

Efikasno učenje ne zavisi samo od metoda i oblika rada u nastavnom procesu, već i od 

sposobnosti učenika, njihovih osećanja, interesovanja, atribucija i ciljeva (Gardner, 1999; 

Morgan, MacTurk & Hrncir, 1995). Motivacija i stavovi učenika utiču na postignuće koje oni 

ostvaruju u različitim nastavnim predmetima. Ključni motivacioni činioci koji su značajni 

za učenje i postignuće obuhvaćeni su različitim teorijama motivacije, kao što su: teorija 

samodeterminacije (Deci & Ryan, 1985), teorija očekivanja i vrednosti (Eccles & Wigfield, 

2002), teorija o samoefikasnosti (Bandura, 1997) i self konceptu (Hattie, 1992; Wigfield & 

Eccles, 2002) i teorija o cilju usmerenom na postignuće (Ames, 1992; Dweck & Legget, 1988). 

U okviru navedenih teorija motivacioni činioci su objašnjeni na način koji je relevantan za 

varijable operacionalizovane u TIMSS istraživanju: razlikovanje ekstrinzične i intrinzične 

motivacije, shvatanja o samoefikasnosti kao uverenju o sopstvenim kompetencijama za 

uspešno izvršavanje školskih zadataka, kao i o self konceptu kao multidimenzionalnom 

konstruktu koji je specifičan u odnosu na nastavne predmete (Marsh & Craven, 2006; 

1 Napomena. Realizaciju ovog istraživanja finansiralo je Ministarstvo prosvete, nauke i tehnološkog razvoja 
Republike Srbije (br. ugovora 404-02-42/2018-17 i 451-03-9/2021-14/200018).

2 E-mail: nlalic@ipi.ac.rs
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Marsh, Hau, Artelt, Baumert & Peschar, 2006; Marsh, Abduljabbar, Abu-Hilal, Morin, 

Abdelfattah, Leung & Parker, 2013). 

Motivacione varijable se smatraju ne samo važnim prediktorima postignuća, već 

i važnim obrazovnim ishodima. Istraživanja o odnosu između motivacije i postignuća 

se sprovode u različitim teorijskim okvirima i sa različitim metodološkim nacrtima. 

Korelaciona i eksperimentalna istraživanja, kao i metaanalize, pokazali su da su motivacione 

karakteristike značajno povezane sa postignućem, mada su ove veze često skromnog 

intenziteta (Hattie 2009; Lee & Shute, 2010). Prema nalazima ovih istraživanja, učenici koji 

izražavaju viši nivo samoefikasnosti i interesovanja za nastavne predmete i koji visoko 

vrednuju nastavne predmete ostvaruju bolje obrazovne ishode. U sličnim istraživanjima 

u kojima su autori poredili ove prediktore potvrđeno je da samoefikasnost, odnosno vera 

u sopstvenu kompetentnost, značajnije korelira sa postignućem nego druge varijable 

(Richardson, Abraham & Bond, 2012; Stankov, 2013).

U prethodnim ciklusima TIMSS istraživanja ustanovljeno je da su motivacioni 

konstrukti pozitivno povezani sa postignućem. Motivacija je latentan konstrukt i ne može 

se direktno posmatrati. Posebnu pažnju istraživači su posvetili pročavanju self koncepta. 

Self koncept se ne može izjednačiti sa motivacijom, ali je potvrđeno da predstavlja prediktor 

motivacije postignuća (Wigfield & Eccles, 2002). Rezultati iz TIMSS istraživanja potvrdili su 

da postoji jaka veza između akademskog self koncepta učenika i njihovog postignuća 

u matematici i prirodnim naukama (Džinović i Vujačić, 2017; Hooper, Mullis, Martin & 

Fishbein, 2017). Na primer, analiza podataka dobijenih u istraživanju TIMSS 2015 potvrdila 

je da postoji relativno visoka povezanost između doživljaja samoefikasnosti učenika 

četvrtog razreda i njihove motivacije za učenje matematike – viši nivo samoefikasnosti 

praćen je višim nivoom motivacije za učenje (Lalić-Vučetić & Mirkov, 2017).

Dakle, brojna istraživanja u kojima su ispitivane veze između komponenata 

motivacije učenika (koje su merene na različite načine i u različitim teorijskim okvirima) 

i njihovog postignuća, pokazala su da postoje značajne pozitivne veze između ovih 

varijabli. Međutim, ove veze su često nejasne i slabog intenziteta, a ustanovljeno je i da 

različite varijable doprinose ovim efektima (Marsh & Craven, 2006; Ryan & Deci, 2009; 

Skaalvik, Federici & Klassen, 2015; Vesić, Džinović & Mirkov, 2021). To sugeriše da iako postoji 

pozitivna povezanost postignuća sa samoefikasnošću, intrinzičnom i ekstrinzičnom 

motivacijom, ova veza nije univerzalna i trebalo bi da se ispitaju faktori koji ograničavaju 

ovu povezanost. Tradicionalni korelacioni pristup objašnjava da sve motivacione varijable 

koreliraju sa postignućem i ukoliko se proučavaju zajedno u modelima, njihova relativna 

važnost može varirati i one mogu biti u međusobnoj interakciji. Međutim, pristup koji 

je usmeren na osobu (person-centered approach) često otkriva da grupe učenika imaju 
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veoma različite motivacione profile koji ne mogu biti otkriveni u analizi usmerenoj na 

varijable.

Stoga, u ovom istraživanju primenili smo pristup ispitivanju motivacije za učenje 

u kome je fokus na učenicima, a ne na motivacionim varijablama. Primena pristupa 

usmerenog na osobu putem klaster analize predstavlja novi pristup problemu motivacionih 

karakteristika u kontekstu TIMSS istraživanja. Umesto da se ispituju linearne veze između 

svake motivacione varijable i postignuća, kao što se to obično čini u istraživanjima, mi smo 

nastojali da identifikujemo klastere učenika različitih profila koji su zasnovani na različitim 

kombinacijama motivacionih varijabli za učenje matematike. U TIMSS istraživanju 

motivacija učenika za učenje matematike (kao i u prirodnim naukama) ispituje se merama 

koje sadrže upitnici namenjeni učenicima od 1995. godine: samoefikasnost ili način na 

koji učenici opažaju sopstvene sposobnosti za učenje ovih predmeta, zainteresovanost 

i pozitivna osećanja prema učenju ovih predmeta i vrednost koju im učenici pripisuju. 

Ovi konstrukti se smatraju važnim jer doprinose ostvarivanju uspeha u učenju i značajni 

su za celoživotno učenje koje je neophodno u skoro svim aspektima u odraslom dobu u 

savremenom društvu. Tokom vremenskih ciklusa upitnici su se menjali, kao i komponente 

motivacije koje su procenjivane. Takođe, zapaža se postepena tendencija da se izbor 

tvrdnji u upitnicima u većoj meri zasniva na teorijama motivacije. Od 2015. godine u 

teorijskom okviru TIMSS istraživanja autori upućuju na psihološke konstrukte, uključujući 

specifične motivacione varijable od kojih je svaka operacionalizovana kao odvojena skala 

sa većim brojem tvrdnji. Huper i saradnici su se oslonili na teoriju samodeterminacije da bi 

opisali motivacioni konstrukt koji je primenjen u ciklusima istraživanja TIMSS 2015 i 2019 

(Hooper, Mullis & Martin, 2013; Hooper et al., 2017). Na uzrastu učenika četvrtog razreda 

ovaj konstrukt čine dve varijable: stav učenika prema matematici i samopouzdanje u 

matematici. Varijabla Stav učenika prema matematici predstavlja indikator intrinzičke 

motivacije, a varijabla Samopouzdanje u učenju matematike pokazatelj je učeničkog 

self koncepta. Ove dve mere su u našem istraživanju korišćene prilikom identifikacije 

motivacionih profila učenika iz Srbije u matematici.

Značaj ovog istraživanja prepoznaje se u nastojanju da razjasnimo kako se motivacioni 

obrasci odnose prema postignuću učenika iz matematike u studiji TIMSS 2019. Na osnovu 

dodatnih analiza koje će biti izvršene mogu se proširiti znanja o motivaciji učenika za 

učenje matematike i može se doprineti boljem razumevanju međusobne povezanosti 

faktora koji utiču na uspeh učenika. Identifikovanje motivacionih profila učenika, kao i 

ispitivanje razlika između ovih profila u odnosu na postignuće i na druge varijable, može 

omogućiti da se kroz nastavni proces deluje na razvoj učenika na načine koji su više u 

skladu sa njihovim potrebama.
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Imajući u vidu značaj motivacije učenika za učenje u ostvarivanju postignuća, cilj 

istraživanja je da se identifikuju i opišu motivacioni profili učenika u matematici i da se 

ispita u kakvom su odnosu ovi profili sa postignućem učenika iz matematike. Motivacioni 

profili i njihove karakteristike su ispitivani za učenike četvrtog razreda osnovnih škola 

u Srbiji koji su učestvovali u ciklusu TIMSS 2015 i TIMSS 2019. Postavili smo sledeća 

istraživačka pitanja: 

(1) Koje su karakteristike motivacionih profila učenika u nastavi matematike? 

(2) Kakvi su odnosi motivacionih profila učenika sa postignućem koje učenici 

ostvaruju na testovima znanja iz matematike? 

(3) Da li postoje razlike u motivacionim profilima u odnosu na pol učenika? 

(4) Da li su motivacioni profili učenika u nastavi matematike stabilni u dva 

vremenska ciklusa TIMSS ispitivanja: 2015 i 2019?

METOD

Uzorak. U istraživanju je učestvovalo 4380 učenika četvrtog razreda osnovnih škola u 

Srbiji (49,5% učenika ženskog pola). Većina ispitanika je imala očekivanih 10 ili 11 godina 

(M=10,60; SD=,36), ali se u uzorku nalazi i mali broj učenika mlađih od 9 i starijih od 14 

godina.

Instrumenti. Motivacione varijable, stav prema matematici i samopouzdanje u 

matematici u TIMSS istraživanju operacionalizovane su pomoću dve skale. U istraživanju 

sprovedenom 2015. godine skala koja meri stav prema matematici imala je devet tvrdnji, 

dok je 2019. godine dodata još jedna tvrdnja (Volim da rešavam tekstualne zadatke iz 

matematike). Ostale tvrdnje su iste u oba ciklusa. Samopouzdanje u matematici mereno 

je u oba ciklusa TIMSS istraživanja identičnom skalom od devet tvrdnji. Učenici izražavaju 

svoj stepen slaganja sa svakom tvrdnjom (sasvim se slažem, slažem se, ne slažem se, 

uopšte se ne slažem). Za potrebe analiza za svakog učenika u uzorku računa se individualni 

skor na svakoj skali. Sadržaj obe skale koje su korišćene u istraživanju 2019. godine dat je 

u Prilogu.

Obrada podataka. Za identifikaciju motivacionih profila učenika primenjena je klaster 

analiza u dva koraka (two-step cluster analysis) za oba seta podataka (TIMSS istraživanje 

2019. i 2015. godine). Zatim, procenjivane su karakteristike svakog klastera da bismo 

utvrdili da li su razlike u pripadnosti klasteru povezane sa postignućem koje su učenici 

ostvarili na testu znanja iz matematike, kao i da li se distribucija učenika po klasterima 
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razlikuje prema polu. Za ove analize primenjeni su jednosmerna analiza varijanse, t test i 

hi kvadrat. Obrada podataka urađena je u statističkom softveru SPSS 27. 

REZULTATI

MOTIVACIONI PROFILI UČENIKA U MATEMATICI: TIMSS 2019

Identifikacija i karakteristike motivacionih profila. Kao što je navedeno identifikacija 

motivacionih profila urađena je pomoću dve mere motivacije učenika, a u Tabeli 1 

prikazane su minimalne i maksimalne, kao i prosečne vrednosti koje su učenici iz Srbije 

ostvarili na skalama stava prema matematici i samopouzdanja u matematici. 

Tabela 1: Vrednosti motivacionih varijabli za ceo uzorak

Varijabla N Min Max M SD

Stav prema matematici 4350 3,85 13,14 9,52 2,00

Samopouzdanje u matematici 4346 2,80 14,41 10,18 2,09

Analize pokazuju da varijable stava i samopouzdanja u matematici visoko značajno 

koreliraju (r=,64), što potvrđuje da ove dve varijable iako nisu identične, čine jedan 

motivacioni konstrukt. 

S obzirom na to da je klaster analiza eksplorativni postupak, moguće je da bude 

ekstrahovan i interpretiran različit broj klastera, posebno kada se koristi klasterisanje „u dva 

koraka”. Prilikom izvođenja klaster analiza primenjen je postupak koji je opisan u sličnom 

istraživanju (Michaelides et al., 2019). Izbor broja klastera ograničen je na pet, a baziran je 

na kriterijumima da svaki klaster sadrži bar 7% ispitanika i da je rešenje označeno bar kao 

„zadovoljavajuće” (Kaufman & Rousseeuw, 1990). Nakon toga su nezavisni procenitelji 

(autori rada) birali najbolja rešenja. Pored ovog pristupa, u svrhu poređenja, ispitano je 

i šta klaster analiza u dva koraka nudi kao optimalna rešenja kada se koriste AIC i BIC 

kriterijumi (automatska rešenja), a ne kada se broj klastera unapred podesi. U okviru ovog 

pristupa razmatrano je do 15 klastera. 

Kao što se može videti u Tabeli 2, sva rešenja koja smo dobili ispunjavaju minimum 

uslova da budu prihvaćena kao konačno klaster rešenje (mada rešenja s više od tri klastera 

uvek sadrže bar jedan klaster u koji je svrstano manje od 9% ispitanika). Rešenja koja su 

dobijena primenom AIC i BIC kriterijuma su identična u oba slučaja i „predlažu” rešenje sa 

tri klastera. Imajući ovo u vidu, kao i strukturu dobijenih klastera (vrednosti motivacionih 
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varijabli i distribuciju učenika po klasterima), odabrali smo rešenje sa tri klastera za dalje 

analize. Pregled svih klaster rešenja dat je u Tabeli 2. 

Tabela 2: Pregled ekstrahovanih klaster rešenja (TIMSS 2019)

Kriterijum za utvrđivanje 
broja klastera

Izdvojen broj 
klastera

Kvalitet rešenja Procenat ispitanika 
u klasterima, redom

ručno

2 0,6 (dobar) 50; 50

3 0,5 (dobar) 19; 40,1; 40,9

4 0,5 (zadovoljavajući) 19; 36; 36,6; 8,4

5 0,5 (zadovoljavajući) 12; 34,6; 8,4; 36,6; 8,4

AIC 3 0,5 (dobar) 19; 40,1; 40,9

BIC 3 0,5 (dobar) 19; 40,1; 40,9

Sledeći korak u analizi bio je da opišemo kakva je struktura svakog klastera odnosno 

svakog motivacionog profila učenika, imajući u vidu prosečne vrednosti dve motivacione 

varijable (Tabela 3).

Tabela 3: Distribucija učenika i prosečne vrednosti motivacionih varijabli po klasterima (N=4342)

Procenat 
učenika

Stav prema  
matematici

Samopouzdanje 
u matematici

M SD M SD

Klaster

1 19 12,20 1,24 13,26 1,46

2 40,01 9,94 1,00 10,45 1,02

3 40,9  7,87 1,36 8,48 1,14

Od 4342 učenika prvom i najmanjem klasteru (19% ispitanika) pripadaju oni učenici koji 

su ostvarili izuzetno visoke vrednosti na varijablama stava i samopouzdanja u matematici. 

Drugom klasteru (40,1%) pripadaju učenici čije su vrednosti visoke na ove dve varijable, a 

trećem klasteru (40,9%) pripadaju ostali učenici, koji su ostvarili niske ili umerene vrednosti 

na varijabli stava i samopouzdanja. Dustribucija učenika po klasterima prikazana je na 

Grafikonu 1.
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Grafikon 1: Distribucija učenika u tri klastera/motivaciona profila (TIMSS 2019)
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Značajnosti razlika između klastera, koje su testirane primenom jednofaktorske analize 

varijanse (ANOVA), potvrđene su i prikazane u Tabeli 4. Naknadni Tukey HSD testovi, 

pomoću kojih su upoređivani klasteri međusobno za svaku motivacionu varijablu pokazali 

su da se svaki klaster značajno razlikuje od svakog drugog klastera u slučaju obe varijable. 

Na primer, učenici iz prvog klastera (M=13,26; SD=1,46) imaju više samopouzdanje u 

matematici od učenika iz trećeg klastera (M=8,48; SD=1,14; p<,001), itd.3

Motivacioni profili i postignuće učenika. Osim razlika u vrednostima na motivacionim 

varijablama, razlike među klasterima potvrđene su i u postignuću koje učenici koji 

pripadaju ovim klasterima ostvaruju na testovima znanja iz matematike (Tabela 4). 

Postignuće je izraženo kao prosečna vrednost pet plauzibilnih vrednosti za testove u 

oblasti matematike. I u ovom slučaju su sve razlike među klasterima bile značajne i to 

na taj način što najviše rezultate postižu učenici iz prvog klastera, a najniže postignuće 

ostvaruju učenici iz trećeg klastera. Rezultati analize varijanse za ispitivanje veze između 

pripadnosti učenika klasterima i ostvarenog postignuća u matematici prikazani su u 

Tabeli 4 i na Grafikonu 2.

3 Ovde nismo naveli sve analize jer su veoma brojne.
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Tabela 4: Razlike među klasterima i povezanost sa postignućem u matematici

Varijabla df F p η2

Stav prema matematici 2,434 3829,48 <,001 ,64

Samopouzdanje u matematici 2,434 4835,53 <,001 ,69

Postignuće u matematici 2,434 326,01 <,001 ,13

Grafikon 2: Motivacioni profili i postignuće učenika u matematici (TIMSS 2019)
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Motivacioni profili i pol učenika. Jedno od istraživačkih pitanja koje smo postavili odnosilo 

se na to da li postoji značajna razlika u zastupljenosti polova po klasterima. Rezultati 

analize su pokazali da nema statistički značajne razlike (χ2(2)=2,73; p=,256), odnosno da 

su dečaci i devojčice približno jednako zastupljeni u svakom klasteru (Tabela 5).

Tabela 5: Distribucija dečaka i devojčica po klasterima

Klaster
Ukupno

1 2 3

Pol učenika
Ženski 391 858 901 2150

Muški 436 881 875 2192

Ukupno 827 1739 1776 4342
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MOTIVACIONI PROFILI UČENIKA U MATEMATICI: TIMSS 2015

Na osnovu podataka iz istraživanja TIMSS 2015 sproveli smo klaster analize identične 

onima koje su sprovedene na osnovu podataka iz 2019. godine, kako bismo utvrdili da 

li su motivacioni profili učenika u matematici stabilni u dva vremenska ciklusa. Rezultati 

ovih klaster analiza dati su u Tabeli 6.

Tabela 6: Pregled ekstrahovanih klaster rešenja (TIMSS 2015)

Kriterijum za utvrđivanje 
broja klastera

Izdvojen broj 
klastera

Kvalitet rešenja Procenat ispitanika 
u klasterima, redom

ručno

2 0,6 (dobar) 35,4; 64,6

3 0,5 (dobar) 29,4; 39,9; 30,7

4 0,5 (dobar) 18,9; 36,4; 13,9; 30,7

5 0,5 (zadovoljavajući) 17,5; 16,5; 14,0; 24,1; 27,9

AIC 3 0,5 (dobar) 29,4; 39,9; 30,7

BIC 3 0,5 (dobar) 29,4; 39,9; 30,7

Da bismo mogli da vršimo poređenja između ciklusa, kao i u prethodnom slučaju 

odabrano je rešenje sa tri klastera. Imajući u vidu prosečne vrednosti motivacionih varijabli 

u svakom klasteru (Tabela 7), kao i grupisanje učenika po klasterima (Grafikon 3), zapaža 

se da je struktura ovih klastera vrlo slična u dva vremenska ciklusa. Takođe, primećuje se 

da prvi klaster dobijen na osnovu podataka iz 2015. godine sadrži nešto veći broj učenika 

(29,4%) u poređenju sa 2019. godinom (19%), ali se čini kao da se samo pomerila granica 

grupisanja.

Tabela 7: Distribucija učenika i prosečne vrednosti motivacionih varijabli po klasterima (N=4036)

Procenat 
učenika

Stav prema matematici Samopouzdanje u matematici

M SD M SD

Klaster

1 29,4 12,10 0,94 13,01 1,45

2 39,9 10,02 0,98 10,24 1,20

3 30,7 7,81 1,96 8,34 1,23
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Grafikon 3: Distribucija učenika u tri klastera/motivaciona profila (TIMSS 2015)
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Može se postaviti pitanje da li se razlike među centroidima klastera mogu objasniti time 

što je samo „povučena crta” za pripadnost nekom klasteru na drugom mestu. Stoga, 

nezavisno od pripadnosti klasteru, za ceo uzorak sprovedena su dva odvojena t testa 

za neponovljena merenja i utvrđeno je da postoje statistički značajne razlike između 

skorova za obe varijable (stav i samopouzdanje u matematici) u dva vremenska ciklusa 

kada su prikupljani podaci. Dakle, može se reći da je struktura klastera ostala ista, a da 

se generalno skor za obe motivacione varijable statistički značajno, mada veoma malo, 

smanjio 2019. godine u odnosu na 2015. godinu (što se može i videti gledajući proseke u 

Tabeli 8).

Tabela 8: Razlike među centroidima klastera za motivacione varijable (TIMSS 2019 i 2015)

Varijabla N
1

N
2

M
1
(SD

1
) M

2
(SD

2
) df t p

Stav prema matematici 4314 3982 9,52 (2,00) 9,94 (1,96) 8347 -9,74 <,001

Samopouzdanje 
u matematici

4310 3970 10,18 (2,09) 10,47 (2,23) 8330 -6,11 <,001

 Napomena. Broj 1 u indeksu se odnosi na podatke iz 2019. godine, a broj 2 na podatke iz 2015. godine.

Iste analize za ispitivanje razlika između klastera i njihove veze sa postignućem učenika 

urađene su i korišćenjem podataka iz 2015. godine. Rezultati analize varijanse, kao i post 
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hoc testovi potvrdili su da se klasteri međusobno značajno razlikuju za sve tri ispitivane 

varijable. Kad je u pitanju postignuće, najveći rezultat na testu iz matematike ostvarili su 

učenici iz prvog, potom iz drugog, a najniži rezultat učenici iz trećeg klastera. Rezultati 

ovih analiza prikazani su u Tabeli 9 i na Grafikonu 4.

Tabela 9: Razlike među klasterima i veza sa postignućem (TIMSS 2015)

Varijabla df F p η2

Stav prema matematici 2, 3971 5019,45 <,001 ,72

Samopouzdanje u matematici 2, 3971 3957,23 <,001 ,67

Postignuće matematika 2, 3971 242,96 <,001 ,11

Grafikon 4: Motivacioni profili i postignuće učenika u matematici (TIMSS 2015)
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Kad je u pitanju zastupljenost dečaka i devojčica po klasterima, dobijeni su slični rezultati 

kao 2019. godine, odnosno pokazalo se da nisu pronađene statistički značajne razlike: 

χ2(2)=0,38; p=,827 (Tabela 10).

Tabela 10: Distribucija dečaka i devojčica po klasterima

Klaster
Ukupno

1 2 3

Pol učenika
Ženski 580 771 594 1945

Muški 587 815 627 2029

Ukupno 1167 627 1221 3974
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DISKUSIJA 

U ovom istraživanju ispitivali smo motivaciju za učenje matematike učenika četvrtog 

razreda osnovnih škola u Srbiji i ulogu njihove motivacije u postignuću koje su ostvarili 

u matematici u okviru istraživanja TIMSS 2019. Motivacija učenika za učenje matematike 

ispitivana je putem dve mere – stava prema matematici i samopouzdanja u učenju 

matematike. Stav prema matematici podrazumeva, na primer, da učenici vole ovaj predmet, 

da im nije dosadan i da im je to jedan od omiljenih predmeta. Samopouzdanje u učenju 

matematike podrazumeva (između ostalog) da brzo uče matematiku, da im nije teška i da 

ih ne zbunjuje. Ove dve varijable ukazuju na intrinzičnu motivaciju za učenje i na doživljaj 

sopstvene efikasnosti u učenju ovog predmeta. Prema dobijenim rezultatima, učenici iz 

Srbije u proseku izražavaju sličan doživljaj samoefikasnosti i stav prema matematici, a ove 

dve mere su u visokoj pozitivnoj korelaciji. Drugim rečima, potvrđeno je da je pozitivniji 

stav učenika prema matematici praćen njihovom većom verom u sopstvene sposobnosti 

u ovom predmetu. Obrazac preklapanja vrednosti dve motivacione varijable dosledno 

se ponavlja i u istraživanjima sprovedenim na uzorku učenika starijih uzrasta (na primer: 

Marsh et al., 2006). Međutim, u istraživanju koje je sprovedeno na osnovu TIMSS podataka 

u oblasti matematike u tri vremenska ciklusa u različitim državama na uzrastu učenika 

četvrtog razreda osnovne škole (Michaelides, Brown, Eklöf & Papanastasiou, 2019), 

utvrđeno je da u svakoj klaster analizi postoji bar jedan klaster u kome dve varijable imaju 

različite vrednosti (tzv. nekonzistentan klaster).4

Primenom klaster analize na uzorku učenika iz Srbije identifikovana su tri motivaciona 

profila učenika u matematici. Najmanji broj učenika pripada prvom motivacionom 

profilu koji je definisan na osnovu izuzetno visokih vrednosti na varijablama stava prema 

matematici i samopouzdanja. Naime, oko petine ispitanog uzorka izražava izuzetno 

visoku intrinzičnu motivaciju i izuzetno visoku samoefikasnost za učenje matematike. 

Skoro podjednak broj učenika je svrstan u dva motivaciona profila: drugi profil definisan 

je na osnovu visokih vrednosti motivacionih varijabli, dok treći profil karakterišu niske ili 

umerene vrednosti motivacionih varijabli. Preciznije, nešto manje od polovine učenika 

izražava visoku intrinzičnu motivaciju i doživljaj kompetentnosti za učenje matematike, a 

isto toliko njih izražava umerenu ili nisku intrinzičnu motivaciju i doživljaj kompetentnosti 

za učenje ovog predmeta. Kao u Srbiji i u drugim obrazovnim sistemima otkriveno je da 

je u klasterima sa najvišim vrednostima motivacionih varijabli zastupljen relativno mali 

procenat učenika. Na primer, u pomenutom istraživanju ovaj trend zabeležen je u svih 

dvanaest država obuhvaćenih uzorkom. Izuzetak je Singapur, koji ima najveći procenat 

4 Važno je napomenuti da je uvid u strukturu četvoroklasterskih i petoklasaterskih rešenja koja smo dobili u našem 
istraživanju, a koja zadovoljavaju postavljene kriterijume da budu odabrana za dalje analize, pokazao da ne 
postoji nijedan nekonzistentan klaster.
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učenika u klasteru sa najvišim vrednostima motivacionih varijabli i najvišim postignućem 

(Michaelides et al., 2019). 

Kad je u pitanju veza između motivacionih profila i postignuća, u našem istraživanju 

u kome su korišćeni podaci iz 2019. godine potvrđeno je da se učenici koji pripadaju 

različitim motivacionim profilima značajno razlikuju i u odnosu na ostvareno postignuće 

u matematici. Učenici koji su izuzetno visoko intrinzično motivisani i koji izražavaju 

izuzetno visok doživljaj samoefikasnosti u učenju matematike ostvarili su najviše 

prosečno postignuće na testu znanja, dok su učenici koji izražavaju umerenu ili nisku 

intrinzičnu motivaciju ostvarili najniže postignuće. Ako se prosečno postignuće učenika 

posmatra u odnosu na TIMSS međunarodne referentne vrednosti, zapaža se da učenici 

koji su obuhvaćeni prvim klasterom ostvaruju postignuće koje odgovara nivou visokih 

referentnih vrednosti (iznad 550 poena na testu znanja iz matematike). To znači da je znanje 

ovih učenika kvalitetnije u poređenju sa učenicima iz drugog i trećeg klastera, odnosno 

da oni u rešavanju zadataka primenjuju konceptualno razumevanje da bi rešili probleme. 

Naime, test znanja iz matematike sadrži niz situacija za rešavanje problema, pri čemu se u 

velikom broju zadataka od učenika zahtevaju kognitivne veštine primene i zaključivanja 

(Mullis & Martin, 2017). Empirijski dokazi o povezanosti visokih vrednosti samoefikasnosti 

u matematici i stava prema matematici sa višim postignućem učenika na testu znanja iz 

matematike dobijeni su i u pomenutom istraživanju u kome su korišćeni TIMSS podaci 

(Michaelides et al., 2019). Razmatrajući nekonzistentne klastere u kojima se vrednosti dve 

motivacione varijable ne poklapaju, analize u najvećem broju slučajeva pokazuju da su 

klasteri sa visokim skorom na varijabli samopouzdanja i umerenim ili niskim skorom na 

varijabli stava prema matematici povezani sa visokim rezultatima na testu iz matematike. 

Dakle, ispitivanja veza nekonzistentnih motivacionih profila sa postignućem pokazala su 

da je samopouzdanje učenika u matematici bolji prediktor postignuća nego stav prema 

matematici. O ovom nalazu izveštava se i u drugim istraživanjima (Vesić, Džinović i Mirkov, 

2021; Lee & Stankov, 2018; Marsh et al., 2006; Stankov 2013). Pozitivni stavovi učenika 

prema matematici su poželjni i utiču na angažovanje učenika u nastavi. Takođe, učenici 

koji izražavaju viši nivo interesovanja u nekom domenu obično imaju veće prethodno 

znanje (Murphy & Alexander, 2002).

Ispitivanje distribucije učenika različitog pola u motivacionim profilima, koje smo 

dobili analizirajući podatke iz 2019. godine, pokazalo je da su devojčice i dečaci približno 

jednako zastupljeni u sva tri motivaciona profila. Iako je nešto veći broj dečaka u okviru 

prvog i drugog profila, a nešto veći broj devojčica u okviru trećeg profila, dobijene razlike 

nisu statistički značajne. Polna struktura klastera koji su identifikovani u TIMSS istraživanju 

sprovedenom sa učenicima četvrtog razreda osnovne škole u vremenskom rasponu od 20 
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godina varirala je po državama, a obrasci zastupljenosti učenika prema polu u različitim 

klasterima, takođe, nisu bili dosledni (Michaelides et al., 2019). Posmatrano uopšteno, u 

većem broju država zabeležen je trend značajno veće zastupljenosti dečaka u klasterima 

sa visokim vrednostima motivacionih varijabli i visokim postignućem (na primer, Hong 

Kong, Japan, Slovenija). U nekim državama, poput Engleske i Irana, brojnije su devojčice 

u klasterima sa izrazito visokom motivacijom i postignućem, a manje su zastupljene u 

klasterima sa niskom motivacijom i niskim postignućem u matematici. Međutim, ove 

razlike su, iako statistički značajne, veoma male. U pojedinim državama nisu pronađene 

značajne razlike u motivacionim profilima u odnosu na pol učenika (na primer, Kanada-

Ontario).

Rezultati drugih istraživanja pokazuju da se promene u opaženoj kompetenciji i 

intrinzičnoj motivaciji kod učenika mlađih razreda osnovne škole (Bouffard, Markovits, 

Vezeau, Boisvert & Dumas,1998; Bouffard, Marcoux, Vezeau & Bordeleau 2003) razlikuju u 

odnosu na različite nastavne oblasti, naročito s obzirom na pol učenika. I kod devojčica 

i kod dečaka pojačava se veza između doživljaja samoefikasnosti i intrinzične motivacije 

u različitim nastavnim oblastima, što ukazuje da se oni međusobno podstiču. Kad su 

u pitanju odnosi ovih varijabli sa postignućem, jedino je samoopažanje kompetencije 

značajno povezano sa ocenama na kraju školske godine. Odsustvo veza između intrinzične 

motivacije i akademskog postignuća moglo bi ukazivati na to da uspeh više zavisi od 

pozitivnog samoopažanja, nego od volje za učenjem. Autori zaključuju da, čak i ako 

intrinzična motivacija nije direktno povezana sa akademskim postignućem na mlađem 

osnovnoškolskom uzrastu, njen značaj može biti sve veći na višim nivoima školovanja.

Analize koje smo sproveli, da bismo odgovorili na pitanje da li su motivacioni 

profili učenika u matematici stabilni u dva ciklusa TIMSS istraživanja, pokazale su da je 

odgovor potvrdan. Drugim rečima, potvrđeno je da je struktura motivacionih profila koji 

su identifikovani na osnovu podataka iz 2015. godine ista kao 2019. godine. Jedina razlika 

koja se pojavila odnosi se na prvi motivacioni profil, koga karakterišu izrazito visoke 

vrednosti motivacionih varijabli. Naime, 2015. godine ovim motivacionim profilom bio je 

obuhvaćen nešto veći broj učenika u poređenju sa 2019. godinom, a vrednosti intrinzične 

motivacije i samoefikasnosti značajno su se smanjile 2019. godine. S obzirom na to da je 

veličina efekta veoma mala, ova razlika mogla bi se tumačiti kao artefakt velikog uzorka. 

Odnos između motivacionih profila i postignuća takođe se nije promenio u dva 

ciklusa TIMSS istraživanja, kao ni polna struktura klastera. Analize sprovedene na osnovu 

podataka iz 2015. godine pokazale su da učenici koji pripadaju prvom motivacionom 

profilu, odnosno oni koji izražavaju najviši nivo samoefikasnosti i intrinzične motivacije, 

takođe ostvaruju najviše skorove na testovima znanja iz matematike, dok učenici 
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koji izveštavaju o umerenoj ili niskoj motivaciji i doživljaju kompetentnosti za učenje 

matematike ostvaruju najniže postignuće. Imajući u vidu rezultate koji su dobijeni u 

sličnom istraživanju sprovedenom u različitim vremenskim ciklusima (Michaelides et al., 

2019), moglo bi se zaključiti da motivacioni profili sa sličnim vrednostima motivacionih 

varijabli proizvode konzistentne i skoro univerzalne efekte na postignuće u različitim 

obrazovnim sistemima.

Prilikom tumačenja nalaza u vezi sa tim kako učenici doživljavaju sopstvenu 

kompetentnost treba uzeti u obzir da se veštine samoprocene usavršavaju tokom 

razvoja. Na mlađem uzrastu većina učenika ima nerealno samopouzdanje. Osećaju se 

efikasno u obavljanju teških zadataka, a čak i kad dobiju negativnu povratnu informaciju 

o uspehu u izvođenju aktivnosti, to ne mora uticati na smanjenje njihovog doživljaja 

samoefikasnosti (Schunk, 1995). Nesklad između samoefikasnosti i stvarnog učinka može 

postojati zbog različitih razloga. Kako rastu, učenici stiču iskustvo kroz angažovanje na 

izvršavanju različitih zadataka i češće se upoređuju sa vršnjacima, što pozitivno utiče 

na razvoj veština samoprocene. Povratne informacije nastavnika koje su usmerene na 

podsticanje i naglašavanje onoga što učenici dobro rade može značajno povećati tačnost 

samoopažanja (Schunk, 1995). Instrukcije kojima se prenose jasne informacije o veštinama 

ili napretku učenika takođe pozitivno utiču na doživljaj samoefikasnosti (Schunk, 1995). U 

načelu, smatra se da učenici koji veruju da imaju ograničene sposobnosti za matematiku 

pokazuju tendenciju da budu slabije motivisani u odnosu na učenike koji veruju da se 

te sposobnosti mogu razviti većim ulaganjem truda u učenje (Weidinger, Steinmayr & 

Spinath, 2019).

Veliki broj istraživanja ukazuje na to da uverenja u akademsku efikasnost deluju i 

na pojačavanje motivacije i na podsticanje strategijskog mišljenja (Bandura, Barbaranelli, 

Caprara & Pastorelli, 1996). Čvrsto uverenje u sopstvenu efikasnost za upravljanje 

motivacijom i aktivnostima učenja obezbeđuje potrebnu energiju za dugotrajno 

angažovanje učenika i omogućava ostvarivanje postignuća. U literaturi se posebno ističe 

uticaj razvijanja samoefikasnosti na intrinzičnu motivaciju: kvalitet postignuća deluje 

podsticajno na opaženu kompetenciju koja, zatim, deluje kao prediktor intrinzičnog 

interesovanja. Uverenja o efikasnosti utiču na obrasce mišljenja koji deluju na ostvarivanje 

postignuća. Viša opažena samoefikasnost utiče na postavljanje viših ličnih ciljeva i na 

intenzitet posvećivanja njihovom ostvarivanju. Postavljanje izazovnih ciljeva podiže nivo 

motivacije i pojačava intenzitet stremljenja ka postignuću (Bandura, 1997). 

Međutim, postavlja se sledeće pitanje: Koji su to faktori tokom školovanja koji 

određuju promene u uverenjima o samoefikasnosti, što utiče i na dinamiku motivacije za 

učenje i postignuće? Kao najvažniji među njima pojavljuju se porodica i vršnjaci. Smatra se 
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da porodica koja ohrabruje efikasnu interakciju deteta sa okruženjem pozitivno utiče na 

doživljaj njegove samoefikasnosti (Bandura, 1997; Meece, Wigfield & Eccles, 1997). Pored 

toga, posmatranje vršnjaka koji postižu uspeh utiče na jačanje doživljaja samoefikasnosti 

kod dece i motiviše ih da izvrše zadatak, ako veruju da će i oni biti uspešni (Schunk, 

Hanson & Cox, 1987). Uticaj vršnjaka deluje i preko vršnjačkih grupa u kojima učenici 

teže da postanu slični jedni drugima (Cairns, Cairns & Neckerman, 1989), što povećava 

verovatnoću uticaja putem modela. 

Nalazi prema kojima uverenja o samoefikasnosti opadaju tokom školovanja 

(Pintrich & Schunk, 1996) pripisuju se i većoj konkurenciji među učenicima, nedostatku 

nastavnikove pažnje prema individualnom napretku učenika i stresovima povezanim sa 

tranzicijom tokom školovanja. Angažovanost i učešće učenika u školi delom zavise od 

toga koliko školsko okruženje doprinosi njihovoj percepciji autonomije i povezanosti, što 

utiče na samoefikasnost i na akademsko postignuće. Iako roditelji i nastavnici doprinose 

doživljaju autonomije i povezanosti, udeo vršnjaka u tom doživljaju postaje izuzetno 

značajan tokom adolescencije (Schunk & Pajares, 2002). 

ZAKLJUČAK I IMPLIKACIJE

Primena pristupa usmerenog na učenika pokazala je da na uzorku učenika iz Srbije postoje 

tri motivaciona profila u matematici, pri čemu najmanji broj učenika izražava izuzetno 

visok nivo intrinzične motivacije i opažanja samoefikasnosti. Približno jednak broj učenika 

raspoređen je u dva profila koje karakterišu visoke i umerene/niske vrednosti motivacionih 

varijabli. Kad je u pitanju veza motivacionih profila sa postignućem, pokazalo se da je viši 

nivo motivacije praćen višim postignućem u matematici. U svakom motivacionom profilu 

podjednako su zastupljeni učenici oba pola. Takođe, pokazalo se da su motivacioni profili 

učenika stabilni u dva ispitivana vremenska ciklusa. Identifikovanje motivacionih profila, 

kao i rezultati o povezanosti doživljaja samoefikasnosti i postignuća učenika u matematici 

koje smo dobili u sekundarnim analizama podataka prikupljenim u dva ciklusa TIMSS 

istraživanju (2015 i 2019) pružaju doprinos razumevanju motivacije i procesa učenja. 

Uzimajući u obzir nalaze ovog, kao i drugih istraživanja, želimo da ukažemo na nekoliko 

važnih aspekata motivacije učenika za učenje matematike i za mogućnosti njenog 

podsticanja u nastavi. 

Pedagoška nastojanja da se kod učenika razvija motivacija za učenje trebalo bi 

da uzmu u obzir različite motivacione profile učenika i da daju prioritet nastavnim 

strategijama koje su usmerene na jačanje matematičkih kompetencija učenika. Stoga, 

u nastavi matematike treba težiti ka razvijanju samopouzdanja kod učenika u rešavanju 
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matematičkih zadataka. Čini se verovatnim da će učenici, kako budu sticali kompetencije 

u domenu matematike, razviti poverenje u sopstvene sposobnosti. Pokušaji da se kod 

učenika razvije osećaj samopouzdanja nezavisno od njihovih realnih sposobnosti pokazali 

su se kao nedovoljno efikasni (Pajares, 2008). Izgleda da bi izazov za obrazovanje trebalo 

da bude usmeren na pomeranje fokusa sa prakse u kojoj nastavnici nastoje da učenike 

zainteresuju za matematiku i da im pomognu da shvate vrednost matematike za život, na 

praksu u kojoj nastavnici pomažu učenicima da postanu kompetentni u matematici. Iako 

zvuči razumno da nastavnici u radu sa mlađim učenicima treba da podstiču situaciona 

interesovanja, cilj je da ih dovedu do toga da im se probudi unutrašnja motivacija kao 

posledica veće kompetentnosti.

U nastavnom procesu je potrebno podsticati kako pozitivne samoprocene učenika, 

tako i uverenja da se gradivo može savladati, da se može ostvariti uspeh i da će to biti 

značajno za njih same. Oni učenici koji veruju da je uspeh rezultat uloženih napora, 

a ne urođenih sposobnosti, u većoj meri će biti spremni da se angažuju u učenju i da 

razviju pozitivne samoprocene, što evidentno utiče na postignuće. Takođe, podsticanje 

autonomije i aktivnog odnosa učenika prema učenju može doprineti razvijanju motivacije 

učenika za učenje matematike i njihovoj veri u svoju sposobnost da ostvare uspeh. Metode 

i oblici rada u nastavi zasnivaju se na prirodi nastavnog predmeta, ali treba da budu u 

skladu i sa potrebama učenika, koje se mogu identifikovati na osnovu istraživačkih nalaza 

i na osnovu direktne komunikacije sa učenicima na času.

U budućim istraživanjima značajan doprinos ovom području mogla bi dati 

primena kvalitativnih metoda, kao što su dubinski intervjui sa učenicima i nastavnicima 

i posmatranje časova matematike. Takođe, potrebno je ispitivati uverenja nastavnika i 

studenata nastavničkih fakulteta u vezi sa nastavom matematike i motivacijom učenika. 
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PRILOG

ТIMSS 2019 – tvrdnje u upitniku kojima se meri stav učenika prema matematici i 

samopouzdanje učenika u učenju matematike (Đerić, Gutvajn, Jošić i Ševa, 2020).

Stav prema matematici 

1. Uživam dok učim matematiku. 

2. Želeo/želela bih da ne moram da učim matematiku. 

3. Matematika je dosadna. 

4. Učim mnoge zanimljive stvari iz matematike. 

5. Volim matematiku. 

6. Volim svaki školski zadatak koji ima brojeve. 

7. Volim da rešavam matematičke probleme. 

8. Radujem se časovima matematike. 

9. Matematika mi je jedan od omiljenih predmeta. 

10.  Volim da rešavam tekstualne zadatke iz matematike. 

 Samopouzdanje u učenju matematike

1. Obično dobro radim matematiku. 

2. Meni je matematika teža nego mnogima u mom odeljenju. 

3. Nisam dobar/dobra u matematici. 

4. Brzo učim gradivo iz matematike.

5. Matematika me čini nervoznim/nervoznom. 

6. Dobro rešavam teške matematičke probleme. 

7. Moj učitelj/moja učiteljica mi kaže da sam dobar/dobra u matematici. 

8. Matematika mi je teža od bilo kog drugog predmeta. 

9. Matematika me zbunjuje. 
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