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UVODNE NAPOMENE

Monografija Didakticki aspekti samoregulacije ucenja darovitih nastala je iz
potrebe da se napravi celina od, kako u naslovu stoji, nekoliko didaktickih
aspekata samoregulacije ucenja i razvoja, s’ posebnim akcentom na nalaze
istrazivanja nacina ucenja i poucavanja darovitih. Veéina ovih sadrzaja je
saopStavana na nauc¢nim skupovima i u delovima, uzim celinama objavljena
u zbornicima, dakle, rasuta, te nedostupna na jednom mestu. Ovde su isti
tematski uredeni, neki od tekstova preradeni i dopunjeni da budu prihvatljivi
ne samo za naucne, istrazivacke svrhe, nego i prakticne.

U ovoj monografiji uzeti su tako u obzir aspekti koji Cine kontekst
savremenih obrazovnih kretanja, kojima je obeleZzeno vreme i uslovi u kojima
se odvijaju procesi ucenja i poucavanja, a tu su se na prvom mestu nasli opsti,
globalni paradigmatski preokret u razumevanju druStvene uloge i funkcije
znanja 1 obrazovanja darovitih, izazvan neoliberalnom ideologijom i
instrumentima drustvene i ekonomske kontrole, kao predznakom trenda ere
globalne ekonomije znanja, zatim skica teorijskog diskursa
poststrukturalizma ili postmoderne u filozofiji obrazovanja i tendencija
kriticko-emancipatpornih struja: kontekst u kome se ofekuje inaugurisanje
smernica o tendencijama emancipacije sapostojanja mnostva perspektiva,
kao suStinske i1 fundamentalne postavke u postmodernoj filozofiji
obrazovanja.

U prethodni kontekst usle su promene u shvatanjima metafizickih postavki u
proucavanju didaktickih fenomena i podsticanje darovitosti iz ugla ideoloske
i kontekstualne neusaglaSenosti i izostanka koncenzusa, koje prate
instaliranje nerazjasnjenih vidova obrazovnih aktivnosti, kao instrumenata
strategije, taktike, i tehnike oblikovanja nacina pozeljnih sa tacke gledista
onih koji vr§e mo¢. U isti kontekst spada i razmatranje potrebe za
suocavanjem sa razlikama u aksioloskim, kulturnim, istorijskim i drugim
razlikama sistema zemalja koje se kopiraju bez prethodnih teorijskih
diskursa, a pominju se i nalazi retkih empirijskih provera i procena efekata
reformskih talasa koji su prethodnih decenija zapljusnuli Srbiju, region,
Evropu, a sada ve¢ pod uticajem sve vece globalizacije i svet.

Iza prethodnog, posebna paznja posvecuje se aspektu teorijskog konteksta
samoregulacije u kome se razmatra pitanje shvatanja koncepta
samoregulacije procesa ucenja i u okviru ovoga usmerenost kognitivne
psihologije ka istrazivanju uloge koncepata poput ciljeva, motivacije i afekta,
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kao znacajnih aktera u modelima samoregulacije ucenja i ponasanja, zatim
doprinos motivacije i kognicije u Bandurinoj socijalno kognitivnoj teoriji,
kao faktori samoregulacije akademskih postignu¢a darovitih. Jedno od
znacajnih pitanja u ovom aspektu odnosi se na istrazivacke linije: licnu i
socijalnu perspektivu, te se iste diskutuju iz ugla teorijskog konteksta i
modela samoregulacije. Ovim se stvara prostor za sagledavanje prakti¢nih
implikacija teorije samodeterminacije za didaktiCke strategije i instrukcije,
kao faktora samoregulacije akademskih postignuc¢a darovitih. Poseban
aspekat je licnost pojedinca kao faktora personalizacije didaktickih
postupaka, a u ovome posmatra se znacaj verovanja o samoefikasnosti za
postavljanje nivoa i vrste ciljeva i njihov uticaj na formiranje standarda
ostvarenja i strategija za dosezanje istih. U skladu sa prethodnim je i aspekt
ucestvovanja li¢nosti u sopstvenom procesu ucenja, pokretanjem sopstvenih
metakognitivnih procesa, motivacionih resursa i usmeravanjem misli i
osecanja u pravcu ostvarivanja postavljenih ciljeva. Iz ovog ugla posmatra se
funkcionalisticki pristup u savremenim tendencijama standardizacije
obrazovanja i pitanje obrazovnih standarda darovitih, kao indikatora
postignuca izvanrednosti i kompleksnosti fenomena izuzetnosti i opravdanja
za definisanje standarda postignuca.

Didakticke instrukcije i metakognitivne sposobnosti ¢ine poseban deo pitanja
samoregulacije uCenja u diskursu socijalne i individualne perspektive u ovoj
monografiji, koji je u prvom redu znacajan za buduce, ali i za one koji se veé
nalaze u radu sa darovitima, prakticare, istrazivace, kao i one koji su u
obrazovnoj politici na zadacima tumacenja naucnih i drustvenih (teorijskih i
prakti¢nih) osnova reformskih zahvata koji se preduzimaju i pretakanja istih
u regulacione tokove.

Jedno od pitanja u sloZenosti didaktic¢kih aspekata koji se u ovoj monografiji
nastoje povezati, umreziti i na taj nacin, makar delimi¢no, ‘“uhvatiti
kompleksnost fenomena samoregulacije ucenja i razvoja darovitih su
reformske promene u obrazovanju i didakti¢ki koncepti - administrativni i
organizacioni aspekti strukturnih promena u ogledalu kvaliteta studija i
nauke na univerzitetu, posmatrani iz didaktickog aspekta participativne
epistemologije, odnosno ostvarivanja emancipatornih potencijala studenata.
Ovim se posmatraju pitanja visokoskolske didaktike i funkcije ostvarivanja
cilieva  usmerenih ka  samoorganizovanom ucenju  studenata,
samoodgovornim 1 samoodredenim karakteristikama koje imaju svrhu
usmeravanja ka kompetencijama ocekivanih u svetu rada i1 aktuelnih
drustvenih tokova. Refleksije o ovim pitanjima potkrepljene su nalazima
istrazivanja u oblasti metode diskursa kao didaktickog konteksta za
emancipatorno samoodredivanje u situaciji ucenja darovitih studenata,
humanisticke interpretacije procesa ucenja i motivacije i metateorijske
rasprave o “didaktici orijentisanoj ka studentima®.
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Na kraju se daju i prakti¢ni aspekti prethodnih sadrzaja u razmatranju nalaza
istrazivanja znacaja afektivnog domena, ili emotivnog stanja za percepciju i
produkciju onih koji uce strani jezik. Dakle, glotodidakticki fokusi zasnivaju
diskurs na nalazima neuroloskih istrazivanja o uticaju emocija na strani jezik,
zatim na znacaju depresivnosti, zabrinosti, straha i drugih negativnih emocija,
kao faktora frustracija, dekoncentracije i sl. i iz prakticnog ugla razmatra se
viSe aspekata problema jeziCke anksioznosti darovitih u uc¢enju stranog jezika.
Dakle, glotodidakticke dileme razmatraju se na osnovu nalaza istrazivanja o
pitanjima afektivnog filtera za ucenje stranog jezika, komponenata
samoregulacije ucenja stranog jezika; veze emocionalne stabilnosti kao crte
licnosti i nacina atribucije neuspeha, uspeha i suo¢avanja sa neuspehom, kao
elementima samoregulacije u ucenju stranog jezika darovitih, ¢ime se
zaokruzuje skica vise didaktic¢kih aspekata o kompleksnim pitanjima sloZzenog
fenomena samoregulacije ucenja i razvoja licnosti, s’ uverenjem da nalazi
istrazivanja i refleksije o vezama metateorijskog nivoa i transfera teorijskih
postavki u prakti¢ne didakticke modele i instrukcije moze da bude od koristi
svima koji se na neki na¢in nalaze uz darovite za podsticanje razvoja njihovih
sposobnosti i upucivanje u strategije ucenja na putu samoregulacije razvoja
li¢nosti na razmedi individualne i socijalne perspektive.
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PARADIGMATSKI PREOKRET U RAZUMEVANJU
DRUSTVENE ULOGE I FUNKCIJE ZNANJA I
OBRAZOVANJA DAROVITIH

Kontekst promena u kome se paZnja poklanja samodeterminaciji
i samoregulaciji u¢enja uopste, a u sklopu toga i ucenju darovitih
- neoliberalne tendencije i paradigmatski preokret u razumevanju
druStvene uloge i funkcije znanja i visokog obrazovanja;
neoliberalna ideologija i instrumenti drustvene i ekonomske
kontrole; trend ere globalne ekonomije znanja. Skica teorijskog
diskursa poststrukturalizma ili postmoderne u filozofiji
obrazovanja i tendencija Kkriticko-emancipatornih struja:
kontekst u kome se ocekuje inaugurisanje smernica o
tendencijama emancipacije sapostojanja mnoStva perspektiva,
kao sustinske i fundamentalne postavke u postmodernoj filozofiji
obrazovanja; promene u shvatanjima metafizickih postavki u
proucavanju didaktickih fenomena i podsticanje darovitosti.
Ideoloska i kontekstualna neusaglasenost i izostanak koncenzusa i
instaliranje nerazjasnjenih vidova obrazovnih aktivnosti, kao
instrumenti strategije, taktike, i tehnike oblikovanja nacina
poZeljnih sa tacke glediSta onih koji vrSe mo¢é. Potrebe za
suo¢avanjem sa razlikama u aksiolos§kim, kulturnim, istorijskim
i drugim razlikama sistema zemalja koje kopiramo.

Kontekst promena u kome se poklanja sve viSe paznje samodeterminaciji i
samoregulaciji ucenja uopste, a u sklopu toga i ucenju darovitih ima kao
znacajnu odrednicu neoliberalne tendencije koje su artikulisale
paradigmatski preokret u razumevanju druStvene uloge i funkcije znanja i
visokog obrazovanja, te se stoga ovde daje kratak osvrt na iste, kako bi se
bolje razumeli ukupni drustveni i ostali faktori koji su okvir u kome se
odvijaju didakticki procesi, a u sklopu njih posebno procesi podsticanja
razvoja darovitih, kao 1 istrazivanja na ovom polju. Iza ovoga ¢e se skicirati
teorijski diskurs poststrukturalizma ili postmoderne u filozofiji obrazovanja
i u njima tendencije kriticko-emancipatornih struja. Akcentovace se pitanja
emancipacije sapostojanja mnostva perspektiva, kao kontekst u kome se
oc¢ekuje inaugurisanje smernica o tendencijama emancipacije sapostojanja
mnostva perspektiva, kao sustinske 1 fundamentalne postavke u
postmodernoj filozofiji obrazovanja. Ovim bi se, takode, iSlo u susret davanju
potpunije slike konteksta za razumevanje suStinskih i fundamentalnih
postavki u postmodernoj filozofiji obrazovanja i promenama u shvatanjima
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metafizickih postavki u proucavanju didaktickih fenomena u kome se nalazi
1 podsticanje darovitosti, koji za mnoge didakti¢are ostaju bez potpora, a
otvorena pitanja bez odgovora — jer odgovor na njih predstavlja odgovornost
osoba koje (kako izgleda) ne vide njegovu vaznost.

U ukupnom evropskom prostoru to podrazumeva znacajno pomeranje od
(neo)humanistickog shvatanja visokog obrazovanja, time i otvaranja prostora
idejama i konceptima koji su na ovaj prostor, dakle, u Evropu, dolazili, u
nekim varijantama u okviru pedagoSkog talasa Nove Skole, sa americkog
kontinenta jo$ poCetkom XX veka, ali su, pokazavsi se kao neadekvatni za
ovaj kulturni prostor i ovu obrazovnu tradiciju, relativno kratko trajali. Zato
nije jednostavno objasniti zasto se neke od ideja nastoje u nekoj novoj formi
vratiti na scenu. Jedna od njih je implementiranje ideje univerziteta i ucenja
orijentisanog ka aktivnosti, odnosno ka ucenju u partnerstvu zajednice i
kampusa, koje se, bar, prema nalazima na koje se nailazi u literaturi (Bok,
2005; Gojkov, 2006a, b; Jaspers, 2003; Markovi¢, 2006, 2008; Zukov, 2008;
Stefanc, 2008: Bringle and Hatcher, 1996) nalaze jo§ u filozofijama
pragmatic¢ara DZona Djuija i pripadnika struji kriticke pedagogije Paula
Freirea.

Pitanje razloga da se danasnje ideje tre¢e misije univerziteta i pokusaji da se
nadu efikasni modeli inkorporacije usluzne delatnosti u dosadasnje koncepte
univerziteta, ili reCeno jezikom menadzmenta, kako bi isti proSirili svoje
misije, unapredili studentsko postignuce i upornost i ukljucile studente u
svoje okruzenje, kao deo njihovog akademskog kurikuluma (Badenhorst &
Berman, 2005, Aronowitz, 2000), takode, nije do kraja razjasnjeno.

Posebno nema jasnih razloga za vracanje na filozofije pomenutih filozofa
obrazovanja, Dz. Djuja i P. Freirea, jer je ono §to je od istih moglo, u
zavisnosti od obrazovnih tradicija i filozofskih shvatanja u odredenim
sredinama, ve¢ uslo u sisteme obrazovanja sredina koje su smatrale mogucéim
i prihvatale elemente jednih, odnosno drugih autora, tj. struja. Dobrim delom
je ponesto od ovoga bilo vezano i za drustvene sisteme, tako da vremenska
distanca sada samo moze da konstatuje Sta je i kako bilo korisno, a sada u
vreme postmoderne, poststrukturalizma... perspektiva filozofije obrazovanja
sigurno je izmenjena i ostaju samo mogucnosti da se kritickim osvrtima uoce
ideje koje su prezivele, odnosno da se neke od njih, posebno iz kriticke
pedagogije P. Freirea, po skromnoj oceni autorke ovoga teksta, sagledaju ne
samo iz ugla tre¢e misije univerziteta, nego i iz ugla razloga zasto nisu uspele
da budu vise prihvaéene. Ipak, u proteklih nekoliko godina mnogi univerziteti
u Nemackoj i drugim zemljama EU pokuSavaju da razviju izvesne oblike
prakse u interakciji sa partnerima iz lokalne zajednice i1 integracijom
gradanskog angazovanja u svoje kurikulume putem ucenja zalaganjem u
zajednici (Miller, et al., 2014). Tako se u literaturi pominje (Ibidem) da kao
didakticki pristupi partnerstva kampusa i zajednice sve vise dobijaju na
znacaju, da univerzalna mreza ,,obrazovanje kroz odgovornost“ od 2009.
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godine konstantno raste. Smisao, svrha ovoga je podsticanje razmene izmedu
stru¢njaka u odredenim poljima, tj. nastavnika, istrazivaca, studenata,
partnera u zajednici, koordinatora i donosioca politika, a iniciran je i razvoj
jezika obrazaca.

Na prvi pogled prethodne uvodne napomene nisu u direktnoj vezi sa
darovitima, samodeterminacijom, odnosno samoregulacijom ucenja, ali
pouceni iskustvom prethodnih pokusaja reformi, zasnovanim na filozofijama
obrazovanja koje stoje u osnovi ideja poput pomenute ucenje orijentisano
na aktivnosti: partnerstva zajednice i kampus, kao 1 ¢injenice da efekti za
sada retkih poduhvata imaju svrhu da sluze kao osnova za diskusiju
prakticara, dalja istrazivanja i stru¢nu obuku, koji tek treba da produ dalja
istrazivanja i ocene o efektima primene. Kao argumentacija prethodnog stava
navodi se viSe obrazaca didaktickog dizajna o uCenju zalaganjem u zajednici
i drustvenoj odgovornosti (Fricke and Volter 2000; Sliwka, 2007), ali ni
jedan od ponudenih modela eksplicitno ne raspravlja o aspektu integrisanja
organizacija zajednice i gradanskih aktera u nastavne prakse, nego se vise
posvecuje ucenju reSavanjem problema u zajednici. Takode, ne razmatra
pitanja vezana za prisustvo ,treeg aktera“, osim nastavnika i studenata,
zahteve kompetencija i poznavanje nastavnih strategija, koje se razlikuju od
tradicionalnih modela, a za koje jo§ nema dovoljno dokaza o njihovoj
efikasnosti. Otvorenost za interdisciplinarni rad je preduslov, kao i
sposobnost da se bavi pove¢anom slozenos¢u i razumevanjem stila koje
naglaSava otvoreno i inovativno obrazovno okruzenje.

Kako za sada nema dovoljno dokaza u nalazima istrazivanja koji bi ukazivali
da sve ovo nece ostati u sferi iluzija, posebno kako je trenutno prepusteno
podstrecima da se modeli mogu slobodno primenjivati, te da isti i nisu
znacajni, nego da autori treba prema svom osecaju da mogu da daju svoj
najveéi doprinos, mogu da se samoorganizuju u skladu sa situacijama i
problemima na terenu, sve to ostaje u sferi ideja koje treba testirati. Utisak da
trenutna situacija ostavlja Sirok spektar perspektiva za stvaranje modela
primene za ucenja zalaganjem u zajednici i partnerstva kampusa i zajednice,
te su u iste ukljuceni ne samo iskusni profesionalci, nego i studenti, ili tzv.
treneri bez velikog iskustva (Fricke and Voélter 2000; Sliwka, 2007), kao i da
se isto imenuje kao pedagoski metod integrisanja gradanske ukljucenosti u
akademsku nastavu, reSavanjem stvarnih problema u zajednici u okviru
studentskih projekata (Seifert & Zentner, 2010) ne pruza dovoljno sigurnosti
da se zaklju¢i da ¢e drustvo imati konkretnu dobit putem partnerstva
zajednice i kampusa, a da studenti mogu na odgovoran nacin da adresiraju
znacajna aktuelna pitanja. Pre bi se moglo re¢i da ovo iskustvo li¢i na usluzne
delatnosti, te bi zato trebalo stvarati okruzenje za ucenje koje je orijentisano
na akciju i iskustvo i da podstiCe strategije osim zajednickih na¢ina misljenja,
sustinske i1 kontinuirane refleksije i iskustva prakti¢nog reSavanja problema
(Sliwka, 2007). Pozitivan uticaj na li¢ni i druStveni razvoj mladih, kao i da
oni ovim mogu da dobiju jasniji oseaj identiteta, samopoStovanja i
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pripadanja i razviju svoje kljucne kompetencije, ne daje puno nade da se ovi
ciljevi na ovaj na¢in mogu ostvariti, tj. da bi ovo mogao biti vid ucenja na
visokom obrazovanju, efikasan oblik obrazovanja, koji da ima potencijal da
premosti jaz izmedu obrazovnih institucija i njihovih zajednica. lako je ovo
samo jedan primer ideja kojima treba da se reformiSe visokoskolsko ucenje i
poucavanje, a kako se iste zasnivaju na razli¢itim filozofijama obrazovanja,
koje se Zele prikazati kao jednako svrsishodne, trebalo bi pomenute filozofije
obrazovanja razmotriti, jer iste mogu imati negativne implikacije.

Dakle, ove pojave namecu se kao karakteristike savremenih univerziteta i
njihov znacaj ne moze da se ignoriSe, kao ni prisutnost razlicitih interesnih
grupa koje dodatno komplikuju odnos univerziteta i njegovog spoljasnjeg
okruzenja. S druge strane, postavlja se pitanje, da li je u periodu nametanja
ovakvih ideja visokoskolskom obrazovanju moguce izbeéi ove pojave?
Vreme ¢e pokazati u kojoj meri ¢e nauka da prodire u sam drustveni Zivot,
Sto se ovim idejama o¢ekuje. No, ono $to se moZze uciniti, to je da se pod lupu
stave pominjane filozofske struje (kriticke pedagogije P. Freirea i
pragmatizma Dz. Djuija) i, bar, delimi¢no sagledaju dometi i ograni¢enja
jedne i druge iz ugla njihovog uticaja na savremene orijentacije ucenja na
univerzitetu, sa fikcijom da se ucenje orijentisano na aktivnosti prepozna kao
vazna strategija ucenja, te da se kao takvo moze preporuciti, kako je
pomenuto, i kao nova obrazovna metoda koja proSiruje ukljucenost
univerziteta u njihovo okruZenje. A, isto ima za cilj i tendenciju da promovise
civilni i moralni razvoj studenata, iako se u samom definisanju ovoga vida
aktivnosti ovo eksplicite ne pominje, nego se samo naglaSava da je
orijentisano ka poboljSanju kvaliteta akademskog ucenja (Tapia, et al., 2006).
Ostaje, dakle, otvoreno pitanje da li i na koji nacin ovakav vid sticanja
primenjenog znanja zadovoljava potrebe univerzitetskog sticanja znanja, a
posebno darovitih studenata? Sa tim ide i pitanje da li se isti moze prihvatiti
kao nastavni metod na visokom obrazovanju, posebno ako se uzmu u obzir
nalazi istrazivanja koji govore suprotno i nagovestavaju, kako je pomenuto,
potrebu za daljim testiranjem istih. Obrazlozenja ovih nalaza zasnivaju se na
zaklju€cima da se u osmisljavanju pokusaja primene ove i sli¢nih ideja nisu
uzimale u obzir kulturne razlike, kao i razlike u filozofijama obrazovanja
zemalja iz kojih se ideje preuzimaju i sistema u koje se inkorporiraju, kako
bi se kritickim otklonom predupredila zastranjivanja, jer se ocenjuje da danas
sve vise Skolska politika, pedagoska struka i, shodno tome, i javna percepcija
obrazovanja podlezu neoliberalnim idejama (Grandi¢, Bosanac, 2018Db).
Tako su sve CeS¢a zapazanja da potezi obrazovne politike konkretnim
sistemskim promenama prihvataju elemente reformskih projekata, koje
nevesto inkorporiraju u sopstvene sisteme obrazovanja. A, ovo je opasno, jer
time uticu na artikulaciju pedagoskih koncepata, prekrajaju pedagoski
prostor i u pedagoskom diskursu daju nova znacenja sistemskim promenama,
reformskim dostignu¢ima u specificnoj artikulaciji teoretskih pedagoskih
koncepata, §to dovodi do nerazumevanja, a na kraju se, ipak, nakon nekog
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vremena, ovi tzv. paradigmatski preokreti, rekonceptualizacija sadrzaja,
reformski pokreti zavrSe kao nepromisljeni, tj. neuspesni.

No, prethodne konstatacije upucuju na prihvatanje zakljucka da neoliberalno
orijentisano obrazovanje, u ovom slucaju visokoskolsko, savremeno ubrzano
promenljivo drusStvo pritiska obrazovnu sferu ka promenama, koje u sustini
imaju paradigmatska pomeranja, od kojih se ocekuje obrazovanje koje ¢e
trziStu rada osigurati odgovarajuci priliv “ljudskog kapitala” za svoje
optimalno ekonomsko delovanje (Levine, 2001). Dakle, obrazovne
institucije, u ovom slucaju univerziteti imaju glavni zadatak da reprodukuju
uspesnu radnu snagu, sposobnu za uspesno delovanje u korist akumulacije
kapitala, a u ovu sliku se uklapaju i prethodno opisane inovacije. Ovo je u
skladu sa promenama u svetu rada u kome je ve¢ na sceni "drustvo znanja"
koje generiSe drugacije vrste rada, koje dosadasnjim ucenjem ne
zadovoljavaju potrebe trziSta radne snage, te obrazovanje zaostaje za
drustvenim promenama na koje je nekada uspevalo na odgovarajuci
reformski nacin da odgovara. Prethodno pomenuta neoliberalna ocekivanja
da obrazovanje bude u svojoj funkciji podredeno potrebama trzista rada ni su
toliko sporna, koliko nametanje nacina kojima ¢e tu svoju funkciju
realizovati, posebno odredivanjem organizacijske, upravljacke i prethodno
pomenute ideje pedagoske logike - ucenje putem partnerstva zajednice i
kampusa. Nametanje nacina jednom od svojih dokumenata OECD je zapisao:
”Uprkos nekim ociglednim razlikama preduzeéa i Skole, visokoskolske
institucije deluju u okviru kulture znanja, organizacijske prakse i upotrebe
osoblja. To su podrucja gde bi pedagozi mogli identifikovati pristupe koji su
prihvacéeni van sfere obrazovanja i mogli bi pomo¢i efikasnijim reformama i
upravljanju u samom obrazovanju” (Umpleby, 2005; Umpleby et al., 2005,
2007).

Kako bi ovo moglo izgledati u praksi? Da bi fakultet postigao efikasno
ovakve ciljeve mora u osnovi rekonceptualizovati obe ravni koje
uspostavljaju sistem obrazovanja, a to su, najpre, kurikularni nivo koji znaci
promene u strukturi i sadrzajima programa. Ovo dalje znaci da treba osigurati
da budu¢i radnici i ponudaci svojih usluga na trzistu rada dobiju
odgovaraju¢e znanje i praksu koja ¢e biti u neposrednoj funkciji radnih
potreba i to ne samo trenutnih potreba, nego i bududih tj. potreba koje ¢e biti
aktuelne i1 za nekoliko godina kada studenti zaista dodu na trziSte rada. Pri
tom ne treba gubiti iz vida Cinjenicu koju taj savremeni svet rada Cesto
pominje i zbog koje trazi promene u obrazovanju, a to su stalne i brze
promene u tehnicko-tehnoloskom pogledu, koji zahteva stalno
osavremenjavanje znanja. Otuda sintagma ,druStvo znanja“, $§to
podrazumeva sticanje fundamentalne baze Sirokog obrazovnog opusa, koji bi
bio osnova za efikasno ukljucivanje u promene, koje podrazumevaju ne samo
znanje, nego i sposobnosti: kriticko misljenje, autonomiju, kreativnost...
Tako se ve¢ na ovom mestu da primetiti da je nametanje spoljnih ideja o
reorganizaciji univerziteta u direktnom opozitu sa onim §to se od njega
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o¢ekuje. Siroke osnove nauénih znanja, sa karakteristikama obrazovanja koje
mozZe da bude osnova za prihvatanje i za osmisljavanje inovativnih procesa u
savremenim tokovima sveta rada svakako ne trpe ovakve pristupe ucenju i
poucavanju.

Drugo pitanje, koje je tesno vezano za prethodno, odnosi se na promene
organizacije 1 upravljanja univerzitetom od kojih se ocekuje da prihvate
trziSne mehanizme. Koraci kojima ove promene idu podrazumevaju da se
uspostavi sistem finansiranja koji bi fakultete usmerio ka racionalnoj
alokaciji sredstava i konkurentnost na obrazovnom trziStu. Prve naznake
poraza u smislu kvaliteta obrazovanja se ve¢ u prvim koracima ulaska
finansija u organizacioni deo visokog obrazovanja vide, a nazalost i nalazi
istrazivanja, kojima se isto konstatuje ,,guraju se pod tepih®.

Prethodno pomenuta ocekivanja neoliberalnog talasa u oblasti visokog
obrazovanja zajedno sa njihovim efektima i konsekvencama i u kombinaciji
sa pedagoskim teoretskim diskursom koji partikularno podrzava i legitimise
neoliberalno shvatanje obrazovanja prelaze prostor vaspitanja i obrazovanja
1 u njemu nadreduje znacaj pojedinih koncepata.

U skladu sa neoliberalnom doktrinom je i logika po kojoj deluje slobodno
trziSte, te se visoko obrazovanje, slitno drugim javnim institucijama
posmatra kao preduzece koje mora ponudom svojih usluga zadovoljavati
potrazivanje koje se artikuliSe na trziStu. Neposredna konsekvenca te
pretpostavke je uvazavanje znanja kao dobiti za koje su zainteresovani
pojedinci, ucesnici obrazovanja kojima dobijanje znanja pomocu
obrazovanja znac¢i ulaganje u njihov “ljudski kapital”; na drugoj strani su
korisnici obrazovnih usluga koji od univerziteta ocekuju odredenu
osposobljenost i “zaposljivu” radnu snagu. Zbog toga se (Kodelja, prema:
Gojkov, 2013), upotreba svakog pojedinca i kompetencija preduzeca u toj
perspektivi iskazuju kao imperativ u skladu sa kojim bi se morali reformisati
vaspitno - obrazovni sistemi.

Da bi obrazovanje u toj konkurentnoj igri bilo uspe$no mora hitno uzeti
pravila po kojima teCe igra izmedu konkurentnih aktera na trziStu. Za
vaspitno-obrazovne institucije to znaci sledeCe: veéi naglasak liCnim
pobudama (inicijativama) u obrazovanju i upravljanje vaspitno-obrazovnim
institucijama po logici upravljanja preduzeca. Uporedo sa prihvatanjem ove
logike na univerzitetu ide 1 pritisak za smanjivanjem troSkova obrazovanja,
jer se vrsi pritisak na smanjenje javne potrosnje, te se traze dodatna sredstva,
Sto vodi u komercijalizaciju obrazovanja (vremena, kurikularnih sadrzaja...),
a logi¢no je da ovo na kraju ne moze i¢i u drugom pravcu nego do obrnutih
ocekivanja, odnosno do smanjenja kvaliteta, dakle, do ishoda u kome svi
gube.
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Pored prethodnog, mnogo dugoro¢nije i za kvalitet obrazovanja vise su
presudne implikacije neoliberalne logike na kurikularnom podrucju, kojima
se tezi ka reviziji kurikularnih sadrzaja, ciljeva ucenja 1 pedagosko-
didaktickoj strategiji koji specificno prelaze prostor vaspitanja i obrazovanja.
Jedno od vidljivih mesta efekata neoliberalnih teznji na ravni sadrzaja i
strukture kurikuluma su teznje za rekonceptualizaciju opsSteg obrazovanja i
institucionalna nastojanja za substituciju opSteobrazovnog znanja konceptom
(presudnih) kompetencija (pre svega nastojanju politickih 1 interesnih
udruzenja kao $to su OECD, Evropska unija, Svetska banka, Svetska
trgovinska organizacija i sl. Ovo je o€igledno na polju urusavanja drustveno-
humanistickih nauka. Na svim nivoima obrazovanja smanjuje se nivo
sadrzaja ovih oblasti, koji se, pretpostavka je, moze nadomestiti u meri koja
odgovara neoliberalnim tendencijama partnerstvom zajednice i kampusa. O
ovome jasno govore nastavni planovi, kurikulumi, a isto tako i smanjenje
ponuda i broja upisa na fakultetima za drustveno-humanisticke smerove. Zato
se u referentnim izvorima na ovu temu sve ¢esc¢e diskutuje o pitanju: Kuda
ide univerzitet? Zanemarena drustveno-humanistiCka nota visokog
obrazovanja nece se popraviti treCom misijom univerziteta, nego vecom
zastupljenos¢u druStvenih i humanisti¢kih nauka u okviru kojih se proucava
i civilna dimenzija. Demagogija je plast kojim se pokriva ono §to se Zeli
uraditi institucionalizacijom tre¢e misije univerziteta. Izazovi pred kojima se
nalazi univerzitet danas u institucionalizaciji tre¢e, ili tzv. civilne misije
univerziteta su toliki da se ¢ak ni ozbiljne posledice nisu uspele sagledati u
Srbiji, ali su do sada sagledane brojne kontroverze dovoljne za opravdane
strepnje zbog vise Cinjenica, a izmedu ostalih i te da se slika nauke menja i
uskladuje prema politickom, socijalnom i ekonomskom kontekstu. No, iako
mogu da imaju i brojne negativne implikacije, ove pojave namecu se kao
karakteristike savremenih univerziteta i njihov zna¢aj ne moze da se ignorise,
kao ni prisutnost razli¢itih interesnih grupa koje dodatno komplikuju odnos
univerziteta 1 njegovog spoljasnjeg okruzenja. S druge strane, postavlja se
pitanje, da li je u periodu masovnog visokoskolskog obrazovanja moguce
izbec¢i ove pojave? Vreme ¢e pokazati u kojoj meri ¢e nauka da prodire u sam
drustveni Zivot.

Promene se vide i od strane univerziteta kao neminovnost koja se danas, kao
i u prethodnim vremenskim tokovima razume kao uskladivanje sa potrebama
pojedinca i drusStva. Ali, putevi kojima idu i filozofske osnove na kojima se
zasnivaju razli¢ito su shvaceni. Da bi se bolje razumelo shvatanje koje se
zastupa u ovom tekstu potrebno je osvrnuti se na korene ovih filozofskih
pravaca, koji su u sustini, ili u pozadini istih, i zadiru u strukturne,
kurikularne, ali 1 one fine didakti¢ke postupke, kojima se promene ostvaruju
i kojima se nastoje opravdati i artikulisati.

Modeli kojima se nastoji instalirati Partnerstvo zajednice i kampusa kao vid
obrazovanja, pa i korak dalje, kao nastavni metod, sre¢u se u literaturi
(Miller, Meyer & Ruda, 2014) te ih ovde nije neophodno predstavljati, ali bi
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se moglo kratko reéi da se u istima ne vidi nista novo. Cak, moglo bi se reéi
dosta boljih sugestija daje poznavanje grupnog rada i na¢ina formiranja grupa
za ovaj oblik nastavnog rada, Sto je u didaktickoj literaturi (Luksa, 2006;
Bysac, 1971; BunorujeBuh, 2000, 2010; Klipert, 2001; Muxajunosuh, 1988;
[TaBrmoBckw, et.al., 2000; Xasenka, 1983; Pajunarn, 1957; llnviemnta, 1998)
ve¢ odavno poznato, kao i u Didaktici, Socijalnoj i Pedagoskoj psihologiji.
Pored ovoga, potrebno bi bilo i terminoloski razjasniti, dakle pojmovno
determinisati Sta se danas iz didaktickog ugla o¢ekuje od ovog i drugih novih
oblika, jer ono $to je prikazano u modelima njihove primene ostavlja utisak
da se ovi termini koriste kao sinonimi, te bi se moglo zakljuciti da se iz sveta
rada poslovnog menadzmenta olako prenose termini u oblast obrazovanja, a
svemu tome nedostaje dosta razjaSnjavanja.

Posebno mesto u svemu ovome pripada filozofijama obrazovanja, tj.
strujama koje neki autori Zele pomiriti, iako su one dijametralno suprotne i
imaju sustinski razli¢ite filozofije. Nije ih potrebno puno opisivati, a i prostor
ne dozvoljava §iri diskurs, ali je neophodno ne zaboraviti da se na njih mora
obratiti paZnja, jer su iste izvor ideja i pokrica za prakti¢ne postupke, iako na
prvi pogled to, bas, i ne mora tako da izgleda.

Treca misija univerziteta, pored prve funkcije u visokom obrazovanju
(nastava) i1 druge misije (istrazivanje), podrazumeva i ,,novu“ dvostruku
ulogu univerziteta kao nosioca pozitivnih promena, koji doprinose
drustvenom razvoju, i preduzetnika, koji doprinose ekonomskom razvoju,
kako navode Spasojevi¢ i saradnici (2012). Tako i drugi autori napominju da
pokusaji definisanja pojma trece misije i odredivanja pripadajucih aktivnosti
ukazuju na ideolosku i kontekstualnu neusaglasenost, kao i izostanak
koncenzusa izmedu autora, ne samo kada je u pitanju obim i doseg pojma i
aktivnosti koje iz njega proizlaze, ve¢ i u samoj terminologiji, Sto dalje otvara
pitanja moguénosti i svrhe instaliranja ovih i drugih nerazjasnjenih vidova
obrazovnih aktivnosti (Culum i Ledi¢, 2011, Mcllrath, et al, 2012). Tako bi
se moglo zakljuciti da se u do sada shva¢enom vidu trece misije univerziteta
ne vidi ono $to bi se podrazumevalo pod njegovim osnovnim principima o
kojima je dosta pisano (Kruse, 2011). No, pomenute filozofije obrazovanja
koje stoje u osnovi partnerstva zajednice i kampusa, kao primera za
inoviranje procesa obrazovanja i saglaSavanje visokoSkolske nastave sa
savremenim potrebama drustva i sveta rada, Djuijeva filozofija pragmatizma
i filozofija Paula Freirea, koje se svaka na svoj nacin bavi akcijom ka
refleksiji, 1 pojedincem ka drustvu se teSko mogu stvarno dovesti u vezu sa
ovim $to savremenost ocekuje od visokog obrazovanja. Jeste da Djui (1980,
1988) i1 Freire (1973, 1996) u njihovim teorijama iskustvenog ucenja
zastupaju slicne stavove, ali su to u sustini dve suprotne filozofije iz aspekta
Sire ideoloske svrhe obrazovanja, jer Freire (Freire & Macedo, 1987; Freire,
Escobar, Fernandez & Guevara-Niebla, 1994) vise poziva na kriticku
refleksiju rase, klase i mo¢i, a u Djuijevoj filozofiji nalazi se primer za teoriju
i praksu ucfenja zalaganjem u zajednici (Djui, 1986, 1988). Dakle, Djui
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insistira na vezivanju znanja za iskustvo, njegova progresivna politicka vizija
povezuje pojedinca sa druStvom, njegova studentom centrirana teorija
kombinuje refleksiju sa akcijom, i njegova eticka pitanja isticu demokratiju i
zajednicu (Dewey,1980), po ¢emu se u Sirokoj pedagoskoj javnosti
prepoznaje i kao filozof obrazovanja koji zastupa ucCenje zalaganjem u
zajednici, tako da je njegovo shvatanje obrazovanja na liniji legitimizacije
svrhe. O ovome, kao i o drugim stavovima Djuijevog pragmatizma su jos
sredinom XX veka otvarane Siroke diskusije, a ocene nisu bile takve da bi se
njegovo shvatanje obrazovanja na tlu Evrope mogle u potpunosti prihvatiti.
Iste se i danas pokuSavaju instalirati, u vidu partnerstva i kampusa,
problemske nastave ili sl., ali u kontekstu ovih prostora, misli se na evropsku
kulturu, naslede i sl. bez veceg uspeha. To su samo talasi uzrokovani
potrebama za promenama u situaciji nedostatka novih filozofskih potpora,
prikladnih vremenu koje ima sasvim druga obleZja u odnosu na prethodna.

Paulo Freire, Cija je kriticka pedagogija imala neSto jace uticaje u izrazu
filozofije emancipatorne pedagogije u drugoj polovini 20-og veka, viden kao
drustveno angazovan intelektualac, a po nekima (Gojkov, 2004, 2008) sli¢nih
stavova Djuijevim, nije direktno vezan za ideju ucenja zalaganjem u
zajednici. To Sto se Freire u Pedagogiji obespravijenih (1970) zalaze za
kriticko razumevanje dinamike politicke mo¢i i dijalektickih veza izmedu
sveta (jezik ili tekst) 1 sveta (kulturalni kontekst) nije isto Sto i Djuijeva
legitimizacija svrhe. Pod uticajem neohumanistickog marksizma, liberalne
teologije, i fenomenologije, kao i njegovim li¢nim radom sa domorodackim
ljudima, u Pedagogiji obespravijenih Freire kritikuje tiranske strukture
evidentne unutar obrazovnih institucija i unutar drustva. I u tom smislu
naglaSava potencijal za licnu i politicku transformaciju putem dijaloga,
artikuliSe dijalektiku akcije-refleksije i prakse, i podstice razvoj kriticke
svesti. Moglo bi se, iako ovo zahteva viSe prostora za diskusiju, ovde
zakljuciti da se ucenje zalaganjem u zajednici u Djuijevom pragmati¢nom
okviru razlikuje u teoriji i praksi, od uenja zalaganjem u zajednici u
Freireovom okviru kriticke pedagogije (Gojkov, 2006 a, b).

Na kraju ove skice u kojoj je samo dotaknuto pitanje filozofije obrazovanja
koje je izvoriste i utociste za trasiranje pravaca reformskih puteva u visokom
obrazovanju, koja nije uocljiva na prvi pogled, ali je sigurno tu, utkana u
svaku strategiju i pokuSaje njene primene. Nazalost, malo je onih koji
ucestvuju u stvaranju orijentacija, strategija, ili u samoj primeni istih, a koji
su u svakom trenutku svesni filozofskih osnova u socijalnom i nau¢nom
kontekstu iz koga iste izrastaju, odnosno njihovih filozofskih osnova. Zato
ih, ipak, treba pomenuti, kako bi nam bilo jasnije §ta je okvir u kome se
savremenost u kojoj se oblast visokog obrazovanja odvija.

Dakle, prethodno pomenute filozofije obrazovanja mogu se pominjati samo
sa istorijske distance kao izvoriSta dijametralno suprotnih stanovista
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filozofije obrazovanja, u kojima se prepoznaju velike razlike i u danasnjim
shvatanjima i pristupima cilju i sustine visokog obrazovanja.

Kriticko-emancipatorno orijentisani pedagozi (Freire, 1996) u talasu koji ve¢
viSe decenija zapljuskuje evropsku didaktiku isticu potrebu svesti da
kurikulum ne reflektuje samo temeljne obrazovne vrednosti, nego i sustinske
vrednosne postavke samog druStvenog uredenja, te zato obrazovanje, najpre
predstavlja procenu ucenja s obzirom na vrednosti odredenog konteksta. Ovo
je u sustini shvatanja obrazovanja kao procesa ucenja u kome se oni koji uce
oblikuju na jedan od moguéih nacina, pri ¢emu je taj nacin uvek pod
neizbeznim uticajem politickih vrednosti koje u nekom trenutku dominiraju
u datom drustvu. Ovo za pedagogiju, a time i za didaktiku, nije nista novo,
naprotiv, oduvek se znalo da su vaspitanje i obrazovanje dva neodvojiva
drustvena procesa, ali se u talasu kriticko-emancipatorno orijentisanih
diskursa naglasava da obrazovanje i vaspitanje treba posmatrati kao proces
ucenja koji pocCinje razlicitim oblicima osveS¢ivanja u drustvu onih koji uce
— ne samo dece, ucenika, ve¢ i nastavnika i roditelja i ostalih relevantnih
agensa pedagoskog procesa. Za isti talas (Gojkov, 2006a) znacajno je
shvatanje da ucenje pocinje osveS¢ivanjem patronizujué¢ih odnosa u koje
deca, ucenici, studenti stupaju. Zbog toga iz ugla kriticke i emanciptorne
didaktike (Freire, 1996) vrednovanje vaspitanja i obrazovanja kao oblika
ucenja na osnovu razli¢itih drustvenih vrednosti, dozvoljava da se isti
razumeju kao moguénost za prihvatanje — «pedagogije nade» koja predstavlja
alternativu «pedagogiji potCinjavanja» (Freire, 1995). Osnovni smer u kome
ide ovaj talas odnosi se na osve$c¢ivanje politiCke osnove na kojoj pociva
svaka pedagogija, a ovaj posebno daje Sansu onima koji u¢e da ove osnove
osveste i da procesom sopstvene transformacije dobiju Sansu da transformisu
i odnose moc¢i koji ih uobli¢avaju, $to ovaj pedagoski talas ¢ini neodvojivim
od ekspliciranja politicke nevinosti pedagogije i psihologije, ali i izuCavanja
odnosa moc¢i koji ljude obrazuju u istoj meri u kojoj se to ¢ini kurikulumima.
Ovim se ovaj filozofski talas priblizava onom §to se ¢ini u didaktici odnosa
kojom se podstiCe samodeterminacija, a time i samoregulacija ucenja
darovitih o kojima je u ovoj knjizi poklonjena paznja. Ovo nema dodirnih
taCaka sa shvatanjima Djuijevog pragmatizma i onim §to se danas zagovara
u okviru zajednice partnerstva i kampusa.

Ovde bi se moglo zakljuciti da su neke od ideja Freireove filozofije
obrazovanja, pre svega prethodno pomenuti kriticno emancipatorni stavovi,
tesno vezani za filozofiju Fukoa (Fuko, 1998, 2010), psihologa
poststrukturalisticke struje, postpozitivisticke orijentacije,
postkognitivistickog pristupa i postindividualistickih nazora, ¢iji se jasni
tonovi ogledaju u zalaganju za demokratizaciju vaspitanja i obrazovanja i
predstavljaju jedno od najvaznijih pitanja za tre¢i milenijum, u sustini na
liniji emancipacija sapostojanja mnoStva perspektiva, koje pogoduju
poklanjanju paznje darovitima, Sto zahteva dug proces rekonstrukcije

fundamentalnih postavki vaspitanja i obrazovanja, Ciji ¢e se efekti videti tek
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u novim generacijama — ukoliko im postojece dozvole da se uopste pojave u
lancu evolucije (Stojnov, 2017; 1998).

Moglo bi se uz prethodno jo§ dodati da kriticki i emancipatorni talasi u
drustvenim naukama, a time i u pedagogiji i didaktici polaze od uverenja da
trenutni nekontrolisani napredak moralno indiferentne nauke i nedovoljno
zauzdane tehnologije, usmeravan nerazjaSnjenim interesima nevidljivih
grupacija moze da prekine ovaj lanac u mnogo kra¢em roku nego Sto su ljudi
uopSte spremni da prihvate (Stojnov, 2000; Stojnov, Mileti¢ & Dzinovi¢,
2017). Iz ugla didaktike, pitanja mo¢i podrazumevaju da se danas studentu
prilazi kao jednoj od karika u lancu prenosenja i ulaganja moc¢i. Pritom se
podrazumeva da mo¢ nije te¢nost koja se «uliva» u pojedince, ve¢ entitet koji
je moguce izuCavati samo uvaZavanjem otpora koji se moze artikulisati
spram nekog preovladujuceg diskursa. Mladi nisu, takode, samo subjekti u
koje se mo¢ investira, ve¢ se dugo drze pod uticajem mo¢i onih koji ih u
vaspitnom procesu uobliCavaju. Zato je razumevanje i poucavanje moc,
istovremeno 1 ovladavanje njome: pronicanjem u strategije, manevre i
tehnike disciplinovanja koje svaki sistem i svako dru$tvo ima nad procesom
oblikovanja, odnosno proizvodnje i stvaranja odredenih oblika subjektiviteta,
¢ime se otvara i mogucnost za njihove promene i alternativna uoblicavanja
(Ibidem).

Jedan od ovakvih instrumenata je danas nametanje ucenja u partnerstvu
zajednice i kampusa. A, pitanja samodeterminacije i samoregulacije ucenja
mogla bi biti protivteza, instrument balansa da se crta izmedu licne i socijalne
perspektive ne poremeti na Stetu jednih ili drugih, nego da se u Evropi i
drugim delovima sveta, organizuju rasprave o tome kako jedni i drugi mogu
da se nose sa (novim) zahtevima koji su im predoceni i kako su razlicite
dimenzije (tokovi) promena u teoriji i praksi viSe naucnih disciplina vezanih
za darovite pojedince medusobno povezani, kako bi se priblizili postoje¢im
trendovima i idu¢i u susret jedni drugima bili na dobrobit pojedinca i drustva.
Prethodno skicirana pitanja, vezana direktno i indirektno i za obrazovanje
darovitih, o¢ekuju, dakle, da se promovisu viSi nivoi nau¢nog znanja po
pitanjima: stanja i definisanja perspektiva obrazovne politike u svetu u
odnosu na pitanja prethodno pominjana pitanja, a u sklopu ovoga i pitanja
koja se direktno odnose na darovite - i to iz ugla darovitosti kao socijalne i
liéne vrednosti buduénosti; sagledavanje teorijskog konteksta proucavanja
darovitosti 1 empirijska validacija istih; promovisanje visih nivoa nau¢nih
znanja u oblasti darovitih iz ugla inovativnih akcionih modela; sagledavanja
izazova u didaktici darovitih, problema u obrazovanju darovitih - perpektiva
razvoja darovitih u budu¢nosti; diskursa o pitanjima kulturnih razlika i
perspektiva razmatranja i podsticanja razvoja darovitih i svetskih trendova
tretmana darovitosti i kreativnosti iz ugla odnosa pojedinac i drustvo. Jedan
od uglova posmatranja odnosio bi se i na razvoj darovitosti i kreativnosti iz
aspekta ekonomskog prosperiteta - podrSka nacionalnoj i globalnoj
ekonomiji - pro et contra, kako bi se iz ugla definisanja linije snaga u oblasti
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obrazovne politike, razmatrali inovativni akcioni modeli i promovisali novi
nacini intervencija u ovoj oblasti, kombinacija obrazovnih napora u
Evropskoj uniji i na svetskom nivou.

Uz prethodno vezuju se i shvatanja demokratizacije vaspitanja i obrazovanja,
koja u skladu sa filozofskim i socioloskim stavovima Fukoa i dr., pre svega,
treba da tezi multiperspektivizmu — toleranciji sapostojanja i istovremenom
negovanju razli¢itih perspektiva. Razli¢ite perspektive mogu da budu
nesamerljive, sukobljene, ponekad uzajamno iskljucive, i da vode prili¢no
disharmoni¢nom stanju. Emancipacija i demokratizacija vaspitanja zato treba
da se zasniva na duhu tolerancije ovih disharmonija i njihovom dugotrajnom
dijaloskom uskladivanju, a nikako na uproseCavanju, standardizovanju i
«konfekcionalizaciji» ovog procesa. U skladu sa ovim, prema Stojnovu
(Stojnov, 2017), znanje kome ¢emo teziti u ovom milenijumu predstavlja ceo
jedan kontigent konstitutivnih pogleda na svet, te se ovako shvaceno znanje
analizira sa stanovisSta delotvornosti, ekoloske odrzivosti, funkcionalnosti,
politicke 1 ideoloske probitacnosti, podloznosti manipulaciji, hegemonizaciji
i dominaciji — a ne sa stanoviSta njegove objektivnosti i «ontoloski
evidentne» normalnosti. Prostor ne dozvoljava da se Sire ekspliciraju
pomenuti aspekti shvatanja znanja u postmoderni, a i pisano je o ovome ve¢
dosta, te bi se moglo zakljuciti da se promene u drustvenom kontekstu
odrazavaju na pedagoske, a time i didakticke procese, a na neki na¢in ova
shvatanja odnosa u drustvu, kao i Fukoova kratologija, odredenje mo¢i kao
ucinka preovladuju¢ih pogleda na svet, zbog svoje dominacije postaju
legitimni. A, ovo u shvatanju konstrukta ucenja u partnerstvu zajednice i
kampusa predstavlja instrument, strategiju, taktiku, tehniku koja oblikuje na
nacin koji je pozeljan sa tacke gledista onih koji vr$e mo¢.

Prethodni kratoloski pogledi Fukoa, kao jednog od znacajnih predstavnika
postmodernih shvatanja o znanju i1 kriticko - emancipatorne struje u
obrazovnoj filozofiji navedeni su kako bi bilo jasnije dalje posmatranje novih
talasa u didaktici uopste u kojoj se sve ¢eSce zagovara otvorena ili didaktika
odnosa umesto didaktike obrazovanja, koja se eksplicite zagovara ucenjem u
partnerstvu zajednice i kampusa i slicnim zagovaranim metodama i oblicima
nastavnog rada. Ova promena perspektiva pretpostavlja da se studenti
posmatraju kao partneri u kolaborativnom procesu uc¢enja i istrazivanja, bez
pozicija mo¢i onoga koji poucava, nego ka kolaborativnim odnosima u
kojima se stvaraju Sanse za samoodredeno i suodredeno ucenje koje je
sustinski element intelektualne autonomije (ibidem). Ono nosi u sebi
opasnost (Silantjeva, 2011) da epistemoloSka osnova postmoderne
pedagogije, pa i didaktike ima svoje korene u novom, postmodernom talasu
prilagodavanja nacionalnih pedagogija izazovima globalizacije, koji, izmedu
ostalog, namece liberalizaciju obrazovnog procesa, ruse¢i normativizam
misljenja. RuSenje normativizma misljenja pretenduje na novo shvatanje
obrazovnog procesa i tumaci se kao principijelno nestandardno misljenje, sa
ambicijama da zade iza granica koje je dostiglo CoveCanstvo, otkrivajuéi
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nove horizonte i nivoe bi¢a. Sustina ovoga ogleda se u prilagodavanju
obrazovanja standardima ,novog sveta“ visokih tehnologija, culne
orijentacije, emancipatorne feminizacije..., Sto je pojava koja zahteva
ozbiljnu analizu (Ibidem). ,,Liberalizacija®“ obrazovnog procesa, ruSeci
normativizam misljenja, pretenduje na nestandardno misljenje, a ,,nova
racionalnost™ tezi ka odustajanju od racionalnosti kao takve, a kao cilj
obrazovanja javlja se standardizacija u novom vidu, nametanjem novih
totalitarnih pravila, kojima formalizam, tj. racionalizam znanja ustupa mesto
apsolutnoj ideji pluralizma i tolerantnosti, koja imanentno tezi ka nivelisanju
klasi¢ne racionalnosti “suprotstavljaju¢i joj se u ravni naucnih diskursa i
prostoru opsteprihvacenih uzajamnih delovanja® (Silantjeva, 2011).

Prethodno kratko posmatranje obrisa poststrukturalizma ili postmoderne u
filozofiji obrazovanja i kriticko-emancipatornih struja i pitanja emancipacije
sapostojanja mnostva perspektiva, za Sta se ocekuje da je potrebno dosta
vremena, te bi se efekti mogli videti tek u slede¢im generacijama treba,
svakako, imati na umu kao jedan od ¢inilaca u diskusijama konteksta u kome
se oc¢ekuje inaugurisanje smernica o tendencijama emancipacije sapostojanja
mnostva perspektiva, kao suStinske 1 fundamentalne postavke u
postmodernoj filozofiji obrazovanja, koje se za sada joS ne vide u ovom
izrazu, tako da promene u shvatanjima metafizickih postavki u proucavanju
didaktickih fenomena za mnoge didaktiCare ostaju bez potpora, a otvorena
pitanja bez odgovora — jer odgovor na njih predstavlja odgovornost osoba
koje (kako izgleda) ne vide njegovu vaznost. Tako, posle prethodnih
refleksija, a primereno duhu postmodernistickih shvatanja, da naucna
preispitivanja ne vode ka neporecivim ¢injenicama, nego do sumnji i dilema,
namece se pitanje epistemoloskih i metafizickih okvira, filozofije i njene
povezanosti sa filozofijom obrazovanja, koje za mnoge didaktiCare za sada
ostaje bez odgovora — jer odgovor na njega predstavlja odgovornost osoba
koje, kako je prethodno ve¢ pomenuto, ne vide njegov znacaj.

Kako sada izgleda, moguénosti da se ostvare smernice o tendencijama
emancipacije sapostojanja mnoStva perspektiva, kao suStinske i
fundamentalne postavke u postmodernoj filozofiji obrazovanja nisu na
vidiku. Zato pitanje promene u shvatanjima prethodno pominjanih
metafizickih postavki u proucavanju didaktickih fenomena za mnoge
didakti¢are ostaje bez odgovora, pa ono Sto danas, bar u Srbiji, moze da se
vidi ne bi se moglo re¢i da je u skladu sa filozofskim tendencijama kriticko-
emancipatornih struja, jer se ne stvara kontekst za inaugurisanje ideja za
njenu adekvatnu organizaciju, a ovim se i sama filozofija obrazovanja
poststrukturalizma, odnosno postmoderne dovodi u pitanje. Kako sada
izgleda, nisu jos jasno sagledane ni ontoloSko-epistemoloske osnove istih, za
Sta se kao primer mogu navesti standardi obrazovanja, koji, kao aktuelni
pristupi kvalitetu obrazovanja uvode kulturu provere zasnovane na
spoljasnjoj kontroli ishoda koja ima osnova u vrednostima i postupcima
normativisticke filozofije i pedagogije i svodi se na ekonomsku logiku, te je
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neophodno stvarati drugaciji koncept ,kvaliteta“ koji bi trebao biti
kontekstualizovan, §to podrazumeva da svi akteri stvaraju zajednicko
shvatanje kvaliteta i tragaju za adekvatnijim nacinima njegovog dosezanja.
Prethodna konstatacija ide u prilog Cinjenici da se autonomija ucenja i
razvoja ne da standardizovati; da neponovljive razli¢itosti pojedinca ne trpe
kriterijume postignu¢a, bar ne na ovakav nacin definisane, kako bi se
orijentisanost ka kompetentnosti, sposobnosti, koje treba steci, mogla dovesti
u vezu sa didaktickim doprinosom podsticanju intelektualne autonomije
ucenja. Tako, umesto trenutno prevladavajuceg treniranja kompetentnosti
prezivljavanja usled instrumentalno orijentisane faktografije ispitnih zahteva
i slabog usmeravanja ka kritickom i samostalnom razmisljanju, izlaz se vidi
u podsticanju samoodredenosti i samoregulisanja ucenja.

Na prethodno se moze nadovezati Cinjenica da je za obrazovanje
karakteristicno da se sporo menja, delom jer se i kontekst u kome se ocekuje
inaugurisanje smernica o tendencijama emancipacije ne vidi jasno, $to je u
ovom slucaju pozadina situacije u kojoj smo i zbog koje se kroz maglu
kre¢emo. Drugi ugao ovoga je da je u pomenutoj karakteristici sporosti
menjanja obrazovanja sreca, jer je pod znakom pitanja i sama filozofija
obrazovanja poststrukturalizma, odnosno postmoderne, zato $to, kako danas
izgleda, jos nisu dovoljno jasno sagledane ontolosko-epistemoloske osnove
istih o ¢emu svedoce dosadasnje promene u obrazovanju, kojima se suzavaju
polja autonomije u procesu ucenja, jer se nudenjem normativizma i
pretendovanjem na nestandrardno misljenje, ne otvara vise mogucénosti koje
bi iSle u susret autonomiji mi$ljenja, tako da talas kriticko-emancipatorno
orijentisanih diskursa u kome jesu 1 procesi samodeterminacije i
samoregulacije, koji ve¢ viSe decenija zapljuskuje evropsko obrazovanje,
uglavnom, samo deklarativno naglasava potrebe da se procesima ucenja
obezbeduje osvescéivanje, tj. intelektualna autonomija u drustvu onih koji uce,
tj. na prvom mestu onih koji uce.

Dakle, 1 multiperspektivizam — tolerancija sapostojanja i1 istovremeno
negovanje razliCitih perspektiva, duh tolerancije disharmonija i njihovo
dugotrajno  dijalosko uskladivanje tesko da ¢e se suprotstaviti
standardizovanju i «konfekcionalizaciji» procesa ucenja. U skladu sa ovim
su iideje o znanju kome ¢emo teziti u ovom milenijumu, zamisljane kao ceo
jedan kontigent konstitutivnih pogleda na svet, Sto je, kako sada izgleda,
daleko od posmatranja sa stanovista delotvornosti, ekoloske odrzivosti,
funkcionalnosti, politicke i ideoloske probita¢nosti, a blize podloznosti
manipulaciji, hegemonizaciji i dominaciji. Iza ovoga sledi i bezbroj drugih
pitanja kojima bi se trebali pre didakticara i pedagoga baviti filozofi i
filozofija obrazovanja.

Prethodni opoziti ideja i stvarnosti samo su jo$ jedan razlog za izazov u
traganju za odgovorom na pitanje: koliko se postupci koji se, poput ucenja u
partnerstvu zajednice i kampusa sre¢u u literaturi i nespretno, sa nedovoljno
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razumevanja istih mogu podsticati samoregulacioni procesi studenata i vrSiti
suStinska misija univerziteta. I koliko je potrebno jo$ raditi na
profesionalizaciji neposrednih kreatora obrazovne politike i onih koji su
zaduzeni za njenu konkretizaciju da bi se ista pretvarala u Zeljene tokove. Iza
ovoga, koliko je razumevanja potrebno za obezbedivanje finansijske podrske,
kako ne bi strategije ostajale spisak zelja, koje ni oni koji su ih kreirali nisu
do kraja razumeli, a generacije koje stasavaju prepustene sebi, pa kako se ko
snade u svetskoj areni.

Novu viziju i paradigmu visokog obrazovanja koja bi trebalo da bude
orijentisana ka studentu ima ve¢ veCina zemalja. Ona poziva na dubinske
reforme 1 strategiju otvorenog pristupa, tako Sto ¢e se negovati Sto
raznorodnije kategorije ljudi i Sto ¢e sadrzaji uenja na univerzitetu, metode
prenosenja znanja biti zasnovani na novim vrstama veza i partnerstva sa
zajednicom 1 drustvom uopste. Ostaje da se vidi da li ¢e modeli koji se danas
namecu (Gojkov, 2006b; Blazi¢, 2003) kao resenja mo¢i da pomognu da se
kurs promena usmeri u Zeljenom pravcu, kroz nesiguran svet, koji zahteva
eksplicitno poznavanje neizvesnosti u obrazovnim strategijama koje Srbija
sa dosta nejasnoca kroji 1 prekraja. Kao jedan od primera iz prakse je
aktualizovanje dualnog obrazovanja na fakultetu i projekat Institucionalni
okvir za razvoj tre¢e misije univerziteta u Srbiji, koji upucuju na potrebu za
sveobuhvatnijim teorijskom okvirom tre¢e misije univerziteta. Teorijska
polazista reforme univerziteta u Srbiji, u kojima bi se skicirale funkcija
univerziteta, znacenje i obrisi reformskih puteva, bolje bi se obezbedili Sirom
participacijom akademskih krugova.

Arogantna zanemarivanja visokoskolskih struktura zadrzavaju prve korake i
namecu resenja koja Ce, verovatno, za kratko vreme praksa demantovati, jer
se 1 reSavanja problema obrazovanja u veéini vode¢ih zemalja sveta, paiu
EU vide kao teret u smislu finansijske podrske drzave, posebno visokom
obrazovanju, a paralelno sa ovim idu visoka o¢ekivanja drustva izraZzena u
idejama kao §to su: participacija, komunikacija, empatija, solidarnost..., koje,
iako formalno inaugurisane jo$ pre desetak godina u razvijenim zemljama sa
idejom da menjaju druStva, nisu prepoznate kao atributi i u praksi zemalja
koje su ih pokusale instalirati nisu nasle o¢ekivani izraz.

Na srecu, istrazivaci ne odustaju i skre¢u paznju naucne i struéne obrazovne
stvarnosti na probleme darovitih iz raznih aspekata. Jedan od njih je i
samodeterminacija i samoregulacija u¢enja. Tako se u brojnim radovima
savremenih istrazivaca otvara viSe pitanja kojima se polarizuje naucna i
primenjena obrazovna stvarnost oko brojnih dilema, koje u diskursu
suprotstavljenih struja, sa ili bez pokusaja konsenzusa, tragaju za
jednoznacnim 1 prihvatljivim, u postoje¢a nau¢na znanja uklopljenim,
verifikovanim odgovorima.
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Promena svetske ekonomije poslednjih decenija imala je dramatican uticaj
na darovitost i talenat od skoro isklju¢ive posveéenosti razumevanju
izvanredne dece i1 njihovih potreba pre tri decenije, ovaj fokus se gotovo
napusta u korist naglasavanja korisnosti izvanrednih pojedinaca da pruze
prednost ekonomiji (Persson, 2015), te se zagovara (Clinkenbeard, 2007)
znacaj visokih sposobnosti za buduéi prosperitet zajednica (liderstvo,
zakonodavstvo...).

Aktuelni trendovi na polju obrazovanja darovitih, podrzani nalazima brojnih
studija imaju vise aspekata medu kojima se paznja poklanja ¢injenici da se
istrazivanja sve viSe okre¢u od uobicajenog fokusa o izuzetnom talentu ka
obrazovnom kontekstu, obrazovnim politikama i resursima potrebnim za
podrsku ovoj populaciji. Jedan od razloga, ili bolje re¢i, jaka podrSka ovome
ide iz pravca globalnih potreba konceptualne ekonomije za talentovanima i
visoko akademski obrazovanima, koji se, kako se smatra, (Benbov, 2019,
prema: Petersson, et.al., 1993) mogu sa sigurnos¢u identifikovati ve¢ od 12.
godine, prate i podsticu njihova postignuca, s’ verom da, Cak, i medu
najtalentovanijima (0,01%) ne postoji prag efekata sposobnosti. Vise je uvek
bolje.

Nalazima istrazivanja se, takode, potvrduje da je obrazac specifi¢nih
sposobnosti (i interesa) vazan kako za obrazovanje tako i za izbor karijere, te
se i dalje ogledaju u odrasloj dobi, gde daroviti razli¢ito vrednuju vaznost
promenljivih u radu, porodici i licnosti dok konstruiSu sopstvenu filozofiju
zivota, odnosno blize i dalje ciljeve koje nastoje ostvariti. Istrazivanja, dakle,
dokazuju da obrazovne intervencije u ime darovitih imaju kratkoro¢ne i
dugorocne pozitivne efekte, te ih treba podrzati. Ali, smatra sei da koliko god
postoji potreba da se podrze daroviti pojedinci u drustvu svim mogucéim
sredstvima, malo se uzima u obzir da je darovitost u svetlu evolutivne
dinamike disfunkcionalni drustveni fenomen (Persson, 2019).

Naucnici, prakticari i kreatori obrazovne politike Cesto su nedevoljno
upucéeni, ili, ¢ak, prema misljenju Rolanda S. Perssona (2019) neosetljivi na
posledice nalaza u drugim, pedagogiji i psihologiji srodnim naucnim
disciplinama, koji dovode u pitanje i nase sada$nje razumevanje obrazovanja
darovitih, kao i, uglavnom, americku kulturnu matricu o tome kako su se do
sada definisali koncepti darovitost i talenat. OpSta ambicija svetske
ekonomije je da uloZi sve napore kako bi iskoristila talente Sirom sveta za
ekonomski rast, smatra se nemogucéim ciljem i sa malom je, ili nikakvom
podrskom u objektivnim empirijskim istrazivanjima, smatra Roland S
Persson (op.cit), ako se u velikoj meri sprovodi pod neoliberalnom
ideologijom i njenim instrumentima druStvene i ekonomske kontrole, $to je
trend u eri globalne ekonomije znanja (Persson, 2018). Tako da je promena
svetske ekonomije poslednjih decenija imala dramati¢an uticaj na darovitost
i talenat od skoro isklju¢ive posvecenosti razumevanju izvanredne dece i
njihovih potreba pre tri decenije, ovaj fokus se gotovo napusta u korist
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naglaSavanja korisnosti izvanrednih pojedinaca da pruze prednost ekonomiji
(Persson, 2000), te se zagovara (Clinkenbeard, 2007) znacaj visokih
sposobnosti za buduci prosperitet zajednica (liderstvo, zakonodavstvo...).

Ali, dalji pravci razvoja darovitih, ipak idu i u drugom smeru tj. u dva
koloseka. Jedan je posvecen shvatanju da se svaka veStina moze razviti do
bilo kog nivoa, uz podrsku okruzenja, $to minimalizuje znacaj genetike
(Ericsson et al, 1993). 1z ovoga pravca potekao je stav da su sva deca
darovita, te svima treba dati jednake Sanse. Drugi je pravac psihometrijske
tradicije, zasnovane na normalnoj distribuciji i merenju sposobnosti, kome
se, takode, daju protu argumenti (Acemoglu, et al.,2005), da je nesvestan
¢injenice o broju sposobnosti, vrsti i njihovoj medusobnoj saradnji, Sto svaki
teorijski model ¢ini pukom spekulacijom o broju konstrukata koji ga definiSu
(Primer je kompleksnost DMGT modela Gagnea (2005). Frustriranost
istrazivaca ovim Cinjenicama u istrazivackim linijama rezultirala je
pokuSajem da se priblize psihometrijska tradicija (Sternberg, 2001; Subotnik
et al. 2011) 1 strucna usmerenost, ali trziSna orijentacija na polju darovitosti
nije naklonjena ovom pravcu, nego viSe ka pragmaticnosti, postignucu i
profitu i vezuje za stav: ,,Talenat ima malo znaCenja u apstraktu...vrednost
imaju oni koji sebi mogu dodati novu vrednost®, jer se od njihovih
sposobnosti mogu da vide koristi (Brown & Hesketh, 2004), tako da je
trenutna slika nastojanja na ovom polju sa jasnim predznakom ignorisanja
priblizavanja, te ostaje i dalje kao izazov i javni poziv istrazivacima i
prakticarima diskurs o stavovima poput prethodno pomentih, kao i izjave
upucene nauci, praksi, obrazovnoj politici i drugim akterima: ,,Svidelo se to
vama ili ne, priroda jednostavno nije politicki korektna* (Kanazava, 2010,
prema: Persson, 2019).

Ovo paradoksalno polje, bez sjedinjujuéih tendencija ostaje i dalje otvoreno,
iako neke ideje nude moguénosti za reSenjem. Jedna od njih odnosi se na
proucCavanje darovitosti i talenta iz ugla dinamike filogenetskog razvoja i
adaptivnosti ljudske prirode, Sto covek nosi u sebi kao posebno,
endogenetsko svojstvo. Ovakav pristup smatra se meta-teorijom koji bi se
mogao posmatrati kao okvir, matrica za susretanje drugih pristupa (Buss,
2016; Persson, 2016).

Na liniji ovoga diskursa je zastupanje stavova po kojima ,, Tamo gde se ideja
o klasi¢nom obrazovanju povukla, nastupilo je neoliberalno shvatanje, sa
dominantnim poslovno-ekonomskim pretpostavkama, sa trziSnom logikom
ekonomizacije kao vida sveobuhvatne ljudske prakse koja je potisnula logiku
svih drugih drustvenih oblasti kao §to su umetnost, religija, etika, politika,
kultura, pedagogija, obrazovanje...“ i ,prate se pedagoske implikacije
ekonomizovane antropologije, kao i osnovana sumnja da se pedagogija, u
odnosu na svoje ciljeve, sadrzaje, oblike organizacije i proces obrazovanja,
sve vise komercijalizuje i posmatra kao poslovno—ekonomska, profitna
oblast. Pedagoski koncept darovitosti koji u osnovi sadrzi ideje opStevazeceg

28



ljudskog dostojanstva i klasicnog obrazovanja, koncept koji nosi mnoge
javne i line slobode, kao i odgovornost za kreiranje sopstvenog Zivota, sveo
se na slobodu pristupa potrosackom trzistu rada. Rad sa darovitima, u ovom
kontekstu, pledira svojevrsnu personalizaciju koja nudi uputstva za
'samooptimiranje' sa ciljem prilagodavanja nepredvidivim uslovima trzista.
Ovaj gotovo nihilisticki pogled na svet odgovara perspektivi idealnog
ucesnika na trziStu rada: on nikada unapred ne zna kako ¢e trzite sutra
izgledati, zato mora biti u pripravnosti, fleksibilan, liSen sopstvenih teznji i
socijalnih veza...” (Andevski, et al., 2020).

U radovima sa Okruglog stola u Vrscu (2020) vidi se da ima interesantnih
ideja 1 razmatranja dometa njihovog dosezanja u praksi o prethodno
dotaknutim pitanjima. Jedno od njih je Actiotope Model Giftedness (Ziegler,
2005). Ovo se namece kao znacajno, jer daroviti ne Cine veliku grupu i
njihova raznolikost je znacajna Cinjenica koje jo§ nisu svi sasvim svesni, ili
bar svesnost jos stoji kao hipoteticka tacka, te pitanje podsticanja darovitosti
iz ugla individue ili konteksta, inaCe tesno vezano za relaciju: pojedinac-
drustvo ima karakter suprotnosti, sa uobi¢ajenim uverenjem, da je prosek
vredniji od jedinstvenosti, jer u socijalnom okruzenju daroviti pojedinci
nikada ne vladaju i postavljaju standarde za druge (Veselinov, 2021; Babi¢
Kekez i Peri¢ Prkosovacki, 2021). A, skoro po pravilu, sve §to je individualno
jedinstveno ¢e se, ako je to korisno, tokom vremena pretvoriti u prosek i
postati karakteristika svakog ¢lana grupe, ili, Cak, vrste (Persson, 2019). Tako
je evolucija orijentisana ka generisanju normalno distribuiranih proseka, a
jedinstvenost bez obzira na opis je slucajna pojava koja moze, ili ne mora biti
prednost (Krneta i Gomeljc¢i¢, 2021). Tako se daroviti, po pravilu, nikada ne
mogu smatrati "vodama sutrasnjice", §to moze biti znacajno i u skladu sa
drustvenim ocCekivanjima, ali ne mora biti uvek tako. Fokusirana su, takode,
pitanja: Sta i kako raditi da bi se pomirile te dve perpektive? Da li je taj odnos
oximoronskog karaktera; postoje li faze kada bi jedna u odnosu na drugu
dominirala, a da se na kraju ostvari komunikacijski odnos obe, ili svaka od
pomenutih perspektiva moze i treba da se uskladi; u kojoj meri je to moguce
i na koji nacin u praksi to ostvariti...?

Tako da li¢na i socijalna perspektiva tesno se vezuje za pitanja strategije
intervencije za darovite iz kulturno raznolikih populacija, Sto predstavlja vise
izazova za profesionalce u Skolama i javnim politikama, kao i za Siru
zajednicu (Grandi¢, 2021). Vezano za prethodno razmatraju se: percepcije
nastavnika o programima za pojedince sa visokim ostvarenjima iz ugla
kulturnog konteksta (Krsti¢, 2021); inkluzivna i ekskluzivna praksa za visoke
performanse - pro et contra, kulturni efekati socijalne podrske... takmicenja
(ili 'olimpijade') kao sredstvo za razvijanje darovitih i prepoznavanje talenata
- pro et contra iz ugla evolutivne dinamike; potencijalna Stetnost aspekata
konkurencije - konkurencija kao motor svetske ekonomije: negativni efekti
konkurencije: fizioloske promene koje podsti¢u povecanje rizika i umanjenu
intelektualnu oS$trinu; posledice upotrebe takmiCenja kao sredstva za
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identifikaciju talenata: postignuc¢a kao stepen instinkta prezivljavanja ili
odredena sklonost za akademski predmet (Persson, op.cit). Posebno se
razmatra subjektivni dozivljaj dobrobiti koji se, iz pozicija eudemonickog
pristupa, za razliku od hedonistickog, odnosi na ostvarivanje potencijala,
funkcionisanje na optimalnom nivou i ostvarivanje autenticne prirode i li¢ni
prosperitet koji se odvija i za dobrobit zajednice. Koncept dobrobiti ukazuje
da je u istrazivanjima, prakticnom radu i kreiranju politika neophodno uzeti
u obzir i dobrobit pojedinaca i njihov doprinos zajednici (Krnjai¢, 2021).

Iz ugla tematike koja se na stranicama ove monografije raspravlja znacajno
je ostvarivanje koncepta dobrobiti, kojim se oznaCava ostvarivanje
potencijala, funkcionisanje na optimalnom nivou i ostvarivanje autenticne
prirode i lini prosperitet. Zato je potrebno uzeti u obzir nalaze istrazivanja
koji ovaj psiholoski fenomen posmatraju kao viSedimenzionalan (Ryff,
1995), naglasavajuci da je izostavljanje posmatranja uskladenosti individue
sa sopstvenim istinskim selfom 1 poistove¢ivanje sa hedonizmom
simplifikacija psiholoSkog osecanja zadovoljstva samoostvarenjem. Ovim
pitanjima posvetila se u svojim istrazivanjima Ruf Carol (1998), oslanjajuci
se na Aristotela, uzimajuéi u obzir da postoji filozofska argumentacija za
prethodno. Negirajué¢i izjednaCavanje hedonistickog zadovoljstva sa
blagostanjem, postavlja pitanje u kom stepenu objektivno blagostanje
adekvatno definiSe psiholoSku dobrobit i koliko je opravdano
simplifikovanje blagostanja na zadovoljstvo i sre¢u. Dakle, zivot u skladu sa
istinskim selfom ¢ini osnovu psiholoskog blagostanja prema psiholozima
koji svoje filozofsko uporiSte nalaze u eudemonizmu. Upravo izostavljanje
proucavanja uskladenosti individue sa sopstvenim istinskim selfom je jedna
od kritika Ryff-ove dotadasnjim proucavanjima psiholoskog blagostanja.
Teorijsku zasnovanost, smatra ista autorka, takode nedostatnom, te ona
koncept blagostanja konstruiSe na osnovu klju¢nih pojmova postojeéih
psiholoskih teorija koje se bave razvojem individue i mentalnim zdravljem
(Raki¢-Baji¢, 2016).

Termin eudemonija, od koga polazi u konstruktu psiholoskog blagostanja
Ryff prvi put upotrebljava pre oko dve decenije (Ibidem). Ryffova smatra da
je Bradburn-ovo shvatanje (prema: Raki¢ Baji¢, 2016) Aristotelovog pojma
eudemonije pogresno svedeno samo na srecu i postizanje zadovoljstva, te
redefiniSe pojam i eudemoniju postavlja kao osnovu za razumevanje
psiholoskog blagostanja. To je ucinila u kontekstu razli¢itih teorijskih
konceptualizacija koje se bave mentalnim zdravljem - odnosno sintezom
pojmova individuacije (Jung), samoaktualizacije (Maslow), individuinog
optimalnog funkcionisanja (Rogers), zrelosti (Allport), promena licnosti
tokom razvoja (Neugarten), bazi¢nih Zivotnih tendencija (Buhler), Zivotnih
razvojnih faza (Erikson), volje za smislom (Frankl) i kriterijuma mentalnog
zdravlja (Jahoda) - Ryff-ova konstruiSe Sestodimenzioni teorijski model
psiholoskog blagostanja (Ibidem). Ovaj njen model ukljucuje sledece
dimenzije: Samoprihvatanje, Pozitivni odnosi sa drugima, Personalni rast,
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Svrhu Zivota, Ovladavanje okruzenjem i Autonomiju. Jahoda smatra da je
samoprihvatanje klju¢no za mentalno zdravlje, Maslov ga izdvaja kao
klju¢nu karakteristiku samoaktualizacije, Rodzers kao esencijalnu
komponentu optimalnog funkcionisanja, a Allport kao neophodno za
sazrevanje (Ibidem). Ovim je Ryff-ova dala Siru sliku i slozeno$¢u modela
akcentovala kompleksnost fenomena, time i otvorila pitanje koje se i u ovom
radu diskutuje, a koje se odnosi na razumevanju drustvene uloge i funkcije
znanja i obrazovanja darovitih - posveti¢e mu se vise paznje u okviru prikaza
osnovnih nalaza istrazivanja koje se bavi smislom zivota, kao
intrapersonalnom inteligencijom, posebno izrazenom kod darovitih i kao
aspektom samoregulacije razvoja li¢nosti.

Sli¢nosti 1 razlike u razvoju izmedu domena sporta (tenis i plivanje),
umetnosti (skulptura i violinski, klavirski performans) i akademskih oblasti
(matematika, jezik, biologija, filozofija...) i uloga u manifestaciji visokih
performansi, ukljucujuéi glavnu ulogu psihosocijalnih vestina u razli¢itim
domenima (Stoli¢ Pivnicki, Suhecki; Stankovi¢ i Stoiljkovi¢) takode, su u
fokusu istrazivaca, ukazujuci na slinosti i razlike izmedu domena i praznina
u bazi znanja, daju predloge za buduca istrazivanja visokih performansi i
ideje za empirijsku validaciju teorijskih i1 prakticnih modela podsticanja
darovitosti na nacin koji ne zanemaruje li¢nu, kao ni socijalnu perspektivu u
razvoju darovitosti (Gojkov Raji¢, et al., 2021). Ovim se daje nova vizija i
paradigma visokog obrazovanja orijentisana viSe na studente u kojoj se
poziva na dubinske reforme i otvorene pristupe, tako Sto ¢e se negovati §to
raznorodnije kategorije ljudi i tako Sto ¢e sadrzaji i didakticki pristupi imati
predznake novih, kvalitativno drugacijih komunikacija, vezama i odnosom
sa socijalnom sredinom, §to ide paralelno sa ocekivanjima da obrazovanje
podrazumeva ekselentnost (znanja), elitizam, unapredivanje tehnologije i
proizvodnje, ali ocekuje se i personalni razvoj, humanizacija odnosa,
tolerantnost, interkulturalnost, i jo§ mnogo toga. Dakle, razli¢ita su
ocekivanja (kriticnost, kreativnost, tolerantnost, inovativnost...).

Uprkos (ne)humanim zahtevima, ¢ini se da se u vecini zemalja naglasava
potreba da se odgovori potrebama »drustva koje uci«. Pominjanje
nehumanosti proizilazi iz neprepoznate humanisticke note u funkciji cilja
vaspitanja i obrazovanja. U funkcijama vaspitanja i obrazovanja se u veéini
konsultovanih aktuelnih dokumenata ne ose¢a njegova uloga u traganju za
razumevanjem smisla i cilja Zivota, spremnost za »noSenje« sa neizvesnoscu
1 nejasnocama, pomo¢ pojedincu da vidi Sta treba da bude i kako treba da zivi
- ne misli se ovde na prakti¢nu korist, koja je sporedni efekat. Nazalost, u
savremenom svetu, tehnoloski orijentisanom prema obrazovanju, sve se vise
odnosimo utilitaristicki, pragmaticno, S$to podsti¢e sumnju u vezi s
vrednostima ucenja i obrazovanja uopste, a ne vidi se da ¢e se teziti da se
znanja sticu 1 vestine primenjuju u sluzbi socijalnog okruZenja, a ne da bi ih
iskoriS¢avali, tj. da im svrha ne bi bila umnoZavanje svetskih znanja radi
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uvecavanja svetskog kapitala, pretvarajuci tako ucenje i znanje u instrumente
politike 1 ekonomije. Znanje se tako liSava urodenog dostojanstva i
samosvojnosti. Zato su za reformske tokove, u kojima smo, znacajne
diskusije o prethodnim pitanjima i ¢vrsto stajanje na tlu, kao i suocavanje sa
razlikama u aksioloskim sistemima zemalja koje kopiramo.
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TEORIJSKI KONTEKST I DIDAKTICKA PODRSKA
SAMOREGULACIJE UCENJA DAROVITIH

Shvatanja koncepta samoregulacije procesa ucenja; Usmerenost
kognitivne psihologije ka istraZivanju uloge koncepata poput
ciljeva, motivacije i afekta, kao znacajnih aktera u modelima
samoregulacije u¢enja i ponasanja; Odnos motivacije i kognicije u
Bandurinoj socijalno  kognitivnoj teoriji, kao faktori
samoregulacije akademskih postignuéa darovitih; IstraZivacke
linije: li¢na i socijalna perspektiva; Samoregulacija: teorijski
kontekst i modeli; Prakti¢ne implikacije teorije
samodeterminacije; Didakticke strategije i instrukcije, kao faktor
samoregulacije akademskih postignuéa darovitih; Li¢nost
pojedinca kao faktor personalizacije didaktickih postupaka;
Znacaj verovanja o samoefikasnosti za postavljanje nivoa i vrste
ciljeva i njihov uticaj na formiranje standarda ostvarenja i
strategija za dosezanje istih; zasnivanje samoregulacije na
povratnoj informaciji tokom ucenja, ili ,,petlji“ - cikli¢ni proces u
kome osobe nadgledaju uspeSnost svojih strategija ucenja pod
uticajem didaktickih instrukcija; Ucestvovanje li¢nosti u
sopstvenom  procesu ucenja, pokretanjem  sopstvenih
metakognitivnih procesa, motivacionih resursa i usmeravanjem
misli i osetanja u pravcu ostvarivanja postavljenih ciljeva;
Funkcionalisticki pristup u savremenim tendencijama
standardizacije obrazovanja i pitanje obrazovnih standarda
darovitih iz wugla indikatora postignuéa izvanrednosti i
kompleksnosti fenomena izuzetnosti i opravdanja za definisanje
standarda postignuéa. Didakticke instrukcije i metakognitivne
sposobnosti. Samoregulacija uéenja iz ugla socijalne i individualne
perspektive.

Uvod

Didaktika darovitih, kao i pedagoska psihologija, je unazad dve - tri decenije
dosta posveéena sposobnostima samoregulacije uc¢enja, odnosno nacinima
podsticanja istog, jer se ova kompetencija u nalazima istrazivanja manifestuje
kao jedna od najznacajnijih za razvoj potencijala, koje dalje uticu na
usmeravanje i odrzavanje kvaliteta zivota, psihiCkog i mentalnog zdravlja,
efikasnog ucenja i sl. Tako se aktuelni trendovi na polju obrazovanja
darovitih, podrzani nalazima brojnih istrazivanja, sve viSe okrecu od
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uobicCajenog fokusa o izuzetnom talentu ka obrazovnom kontekstu,
obrazovnim politikama i resursima potrebnim za podrSku ovoj populaciji.

Jedan od razloga, ili bolje re¢i, jaka podrska ovome ide iz pravca globalnih
potreba konceptualne ekonomije za talentovanima i visoko akademski
obrazovanima, koje treba $to ranije identifikovati, a nakon toga pratiti njihov
razvoj i pruzati podrsku, jer je, kako se smatra, ova podrska osnov daljeg
razvoja u kasnijem periodu kada se odreduje smisao, svrha zivota kojom se
daroviti pojedinac rikovodu u odredivanju ciljeva i ulaganju truda u okvru
osmisljavanja filozofije svoga zivota. Potvrdu ovoga stava daju nalazi
autorke ovoga teksta koji se daju u tekstu koji se bavi smislom Zivota kao
faktorom samodeterminacije.

Istrazivanja, dakle, dokazuju da obrazovne intervencije u ime darovitih imaju
kratkorocne i1 dugorocne pozitivne efekte, te ih treba podrzati. Ali, smatra se,
takode i1 da koliko god postoji potreba da se podrze daroviti pojedinci u
drustvu svim moguéim sredstvima, malo se uzima u obzir da je darovitost u
svetlu evolutivne dinamike disfunkcionalni drustveni fenomen (Persson,
2019 a, b, ¢). Naucnici, prakticari i kreatori obrazovne politike Cesto
nedovoljno obracaju paznju, neki su i neupuceni, ili, ¢ak, prema misljenju
Rolanda S. Persona (Persson, 2019 d, e, f) neosetljivi na posledice nalaza u
drugim, pedagogiji i psihologiji srodnim nau¢nim disciplinama, koji dovode
u pitanje 1 naSe sadaSnje razumevanje obrazovanja darovitih, kao i,
uglavnom, ameri¢ku kulturnu matricu o tome kako je do sada definisana
darovitost i talenat.

Opsta ambicija svetske ekonomije je da ulozi sve napore kako bi iskoristila
talente Sirom sveta za ekonomski rast, smatra se nemogucéim ciljem i sa
malom je, ili nikakvom, podrskom u objektivnim empirijskim istrazivanjima,
smatra Roland S Persson (op.cit). Kako se ista u velikoj meri sprovodi pod
neoliberalnom ideologijom i njenim instrumentima druStvene i ekonomske
kontrole, $to je trend u eri globalne ekonomije znanja (Persson, 1999, 2000),
koja je poslednjih decenija imala dramati¢an uticaj na darovitost i talenat,
posledice ovoga su zapazanja da se od skoro iskljucive posvecenosti
razumevanju izvanredne dece i njihovih potreba pre tri decenije, danas isti
sve vise napusta u korist naglasavanja korisnosti izvanrednih pojedinaca da
pruze prednost ekonomiji (Aktas, et al., 2019), a zagovara se (Ibidem) znacaj
visokih  sposobnosti za buduéi prosperitet zajednica (liderstvo,
zakonodavstvo...). Ali, dalji pravci razvoja darovitih, ipak, ne idu samo u tom
smeru, tj. usmeravaju se u dva koloseka. Jedan je posveéen shvatanju da se
svaka vestina moze razviti do bilo kog nivoa, uz podrsku okruZenja, §to
minimalizuje znacaj genetike (Ericsson, et al., 1993). Iz ovoga pravca
potekao je stav da su sva deca darovita, te svima treba dati jednake Sanse, Sto
za posledice ima da se u mnogim zemljama ne posvecuje posebna paznja
darovitima.
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Drugi je pravac psihometrijske tradicije, zasnovane na normalnoj distribuciji
1 merenju sposobnosti, kome se, takode, daju protivargumenti (Robinson,
1997), da je nesvestan cinjenice o broju sposobnosti, vrsti i njihovoj
medusobnoj saradnji, $to svaki teorijski model ¢ini pukom spekulacijom o
broju konstrukata koje ga definiSu (primer je kompleksnost DMGT modela
Ganjea (Gagne & Deci 2005).

Istrazivacke linije: li€na i socijalna perspektiva

Frustriranost istrazivata ovim c¢injenicama u istrazivackim linijama
rezultirala je pokuSajem da se priblize psihometrijska tradicija (Sternberg,
1999; 2005 a, b; Subotnik, Olszevski-Kubilius, & Vorrell, 2011, prema:
Loncari¢, 2014) i strucna usmerenost, ali trziSna orijentacija na polju
darovitosti nije naklonjena ovom reSenju, nego vise ka pragmaticnosti,
postignuéu i profitu i vezuje se za stav: ,,Talenat ima malo znacenja u
apstraktu...vrednost imaju oni koji sebi mogu dodati novu vrednost*, jer se
od njihovih sposobnosti mogu da vide koristi (Brovn i Hecketh, 2004, prema:
Petersson, 2019a), tako da je trenutna slika nastojanja na ovom polju sa
jasnim predznakom ignorisanja priblizavanja, te ostaje i dalje kao izazov i
javni poziv istraziva¢ima i prakti¢arima diskurs o stavovima poput prethodno
pomentih, kao i izjave upuéene nauci, praksi, obrazovnoj politici i drugim
akterima: ,,Svidelo se to vama ili ne, priroda jednostavno nije politi¢ki
korektna“ (Kanazava, 2010, prema: Persson, 2019a).

Ovo paradoksalno polje, bez sjedinjujucih tendencija ostaje i dalje otvoreno,
iako neke ideje nude moguénosti za reSenje. Jedna od njih odnosi se na
proucCavanje darovitosti i talenta iz ugla dinamike filogenetskog razvoja i
adaptivnosti ljudske prirode, Sto Covek nosi u sebi kao posebno,
endogenetsko svojstvo. Ovakav pristup smatra se meta-teorijom koji bi se
mogao posmatrati kao okvir, matrica za susretanje drugih pristupa (Peterson,
et al., 1993), pogodnijih za priblizavanje li¢ne i socijalne perspektive, a time
1 vece naucne koristi za obe.

Licna i socijalna perspektiva tesno se vezuje za pitanja strategije intervencije
za darovite: inkluzivnu i ekskluzivnu praksu za visoke performanse, kulturne
efekte socijalne podrske... - pro et contra — (takmicenja 'olimpijade', kao
sredstvo za razvijanje darovitih i prepoznavanje talenata) (Tallen-Runnels,
Thomas, Lan, 2008, prema: Persson, 2019a) iz ugla evolutivne dinamike;
potencijalna Stetnost aspekata konkurencije - konkurencija kao motor svetske
ekonomije: negativni efekti konkurencije (Ibidem): fizioloske promene koje
podsticu povecanje rizika i umanjenu intelektualnu ostrinu; posledice
upotrebe takmicenja kao sredstva za identifikaciju talenata: postignuca kao
stepen instinkta prezivljavanja ili odredena sklonost za akademski predmet
(Persson, 2019a).
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Za obe prethodno pomenute perspektive interesantni su nacini prenosa
kontrole sa nastavnika na ucenika i personalizovano ucenje; akademske i
emocionalne prednosti deljenja kontrole sa ucenicima, prilike da oni
dizajniraju i vre procenu svog ucenja; personalizacija, ne diferencijacija i ne
indvidualizacija. Ovo se dalje razli¢ito manifestuje u slicnostima i razlikama
u razvoju izmedu domena sporta (tenis i plivanje), umetnosti (skulptura i
violinski, klavirski performans...) i akademskih oblasti (matematika, jezik,
biologija, filozofija...) i uloga u manifestaciji visokih performansi,
ukljucujuéi glavnu ulogu psihosocijalnih vestina u razli¢itim domenima.

Nalazi istrazivalja o prethodnim pitanjima su osnov novijih shvatanja
koncepta samoregulacije procesa ucCenja, mesto istoga u kognitivnoj
psihologiji, odnosno nalazima istrazivanja koja su kognitivnu psihologiju
usmerila ka posmatranju uloge koncepata poput ciljeva, motivacije i afekta,
kao znaCajnih aktera u modelima samoregulacije ufenja i ponaSanja
(Mischel, Cantor i Feldman, 1996; Pintrich, 2003, Loncari¢, 2014) i u okviru
ovoga ka Bandurinoj (Bandura, 1977) socijalno kognitivnoj teoriji, kojom se
vezi motivacije i kognicije daje poseban znacaj u ucenju i u vezi sa
prethodnim 1 sa didaktickim strategijama i instrukcijama, kao faktorima
samoregulacije akademskih postignuc¢a darovitih. Jer se novija istrazivanja
zasnivaju (Carver, 2004) na shvatanju samoregulacije kao procesa
samokontrole, ili samonadgledanja vlastitog napredovanja u ostvarenju cilja,
u smislu dosezanja postavljenih standarda iz ugla li¢nosti, Sto pomaze da se
u samoregulaciji biraju nacini koji odgovaraju situaciji, ali i li¢nosti
pojedinca kao faktoru personalizacije didaktickih postupaka. Za uspeSnost
samoregulacije vezuje se 1 znaCaj verovanja o samoefikasnosti za
postavljanje nivoa i vrste ciljeva, kao i njihov uticaj na formiranje standarda
ostvarenja i strategija za dosezanje istih, §to je osnova pokretanja licnosti u
pravcu ostvarenja ciljeva (Cervone, et al. 2004; Luszczynska i Schwarzer,
2005).

Takode su istrazivanja pridala znacaj modelima kojima se podstice
preduzimanje odredenih strategija, procesa, ili odgovora usmerenih ka
odredenim akademskim postignué¢ima (Zimmerman 1990. 2000, 2008a,
2001) uz koje se vezuje (Zimmerman, 1986; 2001) ucestvovanje licnosti u
sopstvenom procesu ucenja, pokretanjem sopstvenih metakognitivnih
procesa, motivacionih resursa i usmeravanjem misli i ose¢anja u pravcu
osvarivanja postavljenih ciljeva. Za ovo je tesno vezano i pitanje
funkcionalistickog pristupa u savremenim tendencijama standardizacije
obrazovanja, te se fokusi diskursa bave oksimoronskim karakterom
obrazovnih standarda darovitih iz ugla indikatora postignuca izvanrednosti i
kompleksnosti fenomena izuzetnosti i opravdanja za definisanje standarda
postignuca. Zato se samoregulacija ucenja posmatra iz ugla socijalne, ali i
individualne perspektive.
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Samoregulacija se definise kao proces koji pojedincu omogucuje da upravlja
svojim aktivnostima, usmerenim ciljevima koje sam odreduje tokom
vremena 1 u kontekstima koji su promenljivi (Karoly, 1993). Tokom
istrazivanja ovoga fenomena fokusirani su kognitivni modeli koji
samoregulaciju ucenja definiSu kao metakognitivno regulisan proces koji za
cilj ima adaptivno koriS¢enje kognitivnih taktika i strategija pri uc¢enju.

Osamdesetih godina prosloga veka kognitivni modeli ucenja ustupaju mesto
socijalno-kognitivnim pristupima ucenju. Glavni promotori ovoga pristupa
su Pintri¢ i Cimerman (Pintrich, 2003, Zimmerman, 2001) koji isti¢u
konstruktivnu prirodu samoregulacije, smatraju¢i da nadgledanje, regulisanje
i kontrolisanje sopstvenog ucenja ukljucuje kognitivne, motivacijske,
emocionalne i socijalne faktore (Nikcevi¢-Milkovié. 1 Perkovi¢, 2000;
Nikcevi¢, et al, 2014; Kalin i Valenci¢ Zuljan 2015; Kevereski i Ilieva, 2000).

Tako da se u aktuelnim socijalno-kognitivnim pristupima pojedinci nalaze u
interaktivnom odnosu sa okolinom, tj. oni deluju na okolinu, kao $to i okolina
deluje na njih. U osnovi ovoga shvatanja je teorijski pristup motivaciji koji
podrazumeva reciprocitet izmedu li¢nih faktora u vidu kognitivnih,
afektivnih i bioloskih karakteristika, ponaSanja pojedinca i uticaja socijalno-
kontekstualnih cinilaca (Bojovi¢, op. cit.). Naglasak je na pojedincu i
njegovoj percepciji stvarnosti. Nivo motivacije, emocija i ponasanja koje
pojedinci preduzimaju zasnivaju se vise na onome u Sta sami veruju, nego na
onome $to je objektivno. U tom smislu, strukturu li¢nosti Cine:
* kompetencije —veStine reSavanja problema, noSenja sa zahtevima
okoline;
* verovanja i oc¢ekivanja — misli o tome kakav je svet (verovanja) i
kakav ¢e biti u buduénosti (ocekivanja);
¢ ciljevi — misli o tome $to osoba zeli da postigne u buduénosti; i
e standardi ponasanja — standardi u odnosu na koje vrednujemo
sopstveno ponasanje.

Prema tome, naSa uverenja uticu na efekte koje ¢e imati didakticko
potkrepljenje. Zapravo, nase ocekivanje u vezi s potkrepljenjem vise utice na
nase ponaSanje nego samo potkrepljenje. Centralni mehanizam ljudskog
delovanja je samoefikasnost, pojam koji uvodi Bandura i odreduje ga kao
ose¢aj kompetencije prilikom izvrSavanja ponaSanja koje je usmereno
postizanju Zeljenih ciljeva. Isti autor smatra da se motivacija za ucenje razvija
postepeno delovanjem cCinilaca socijalizacije kao Sto su modelovanje,
komunikacija, ocekivanja i direktne didakticke instrukcije od strane
nastavnika (Suzi¢, 2006). Tako da motivacija nije pojedinacni entitet, vec
obuhvata napor, samoefikasnost, samoregulisanje, interes, kontrolu,
usmerenost ka cilju 1 dispoziciju ka ucenju (Suzi¢, 2005, 2006), ali sve ovo
podrazumeva i didakticu podrsku. U kontekstu nastave koncept motivacije
ucenika se koristi da bi se objasnio stepen paznje i napora koje ucenici ulazu
u razli¢ite aktivnosti, koje mogu, ali i ne moraju biti u skladu s ciljevima
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nastavnika. Motivacija za ucenje je deo subjektivnih dozivljaja ucenika,
vezanih za njihovu spremnost da se angazuju u nastavi i aktivnostima ucenja,
kao 1 njihovim razlozima za to (Ibidem), za Sta je podrSka nastavnika,
mentora podrazumevana.

Samoregulacija: teorijski kontekst i modeli

Definisanje pojma samoregulacije i samoregulisanog ucenja islo je, kako je
pomenuto, putem kojim je iSla psihologija. Kako je u kasnim decenijama
proslog stole¢a sa vladaju¢im bihejvioristickim shvatanjima ponaSanje
Coveka smatrano zavisnim od sredinskih uticaja, dakle, reaktivnim, da bi se
pojavom gestalt modela (Levinova teorija polja i motivacijsko istrazivanje
ocekivanja i vrednosti Atkinsona i dr. (Mc Clelland, Atkinson, Clark i
Lowell, 1953), javile prve naznake za drugalije pristupe proucavanju
kognitivnih procesa, otvoreni su putevi modelima samoregulacije, koji su
ukljucivali i obrazovni kontekst, odnosno didakticku podrsku. Istrazivanja su
se, dakle, sve viSe u kognitivnoj psihologiji usmerila ka posmatranju uloge
koncepata poput ciljeva, motivacije i afekta, kao znacajnih aktera u modelima
samoregulacije ucenja i ponasanja i naCinima podsticanja istih. Posebna
paznja sve je viSe posveéivana odnosu motivacije i kognicije (Bransford et
al., 1999; Mischel et al., 1996; Pintrich, 2003). U isto vreme javlja se i
Bandurina (Bandura, 1997) socijalno kognitivna teorija, koja vezi motivacije
1 kognicije daje poseban znacaj u ucenju. Za posmatranje teorijskog
konteksta 1 modela u njima nastalim znacajne su prethodne napomene, jer
ukazuju na izvore i puteve kojima su isli istrazivaci u traganju za novim
pogledima na polju konstrukta samoregulacije, koje je postalo polje
susretanja psihologije i didaktike.

Pre nego se dalje posmatraju drugi pravci u istrazivanju samonadgledanja
treba dotaéi i promene u shvatanjima inteligencije kao konstrukta koji se
smatra znacajnom komponentom darovitosti, a koje su tekle uporedo i utirale
put shvatanjima samodeterminacije u ucenju. Pomenimo Sternbergovo
shvatanje inteligencije, jer ono najbolje ilustruje veze koje su promene u
shvatanju ovoga fenomena i samoregulacije (Sternberg et al., 1996;
Sternberg, 1995, 1999, 2001, 2005 a,b).

Sternberg je u svojoj trijarhi¢noj teoriji inteligencije uvazio kontekst i time
prihvatio ,kontekstualni pristup®, ¢ime je pomerio fokus sa izucavanja
sposobnosti i uenja i rezultata na kapacitet u¢enika da regulise svoje ucenje
1 na sposobnost nastavnika da stvori odgovaraju¢u sredinu za ucenje. Ovo je
bila ozbiljna prekretnica koja je ukazivala na to da se na kognitivni sistem i
na njegov razvoj gleda kao na samo-modifikujuéi sistem, a i ucenje se
posmatra iz istog ugla, te otuda i termini ,,samoregulisano ucenje®, Sto je
trebalo da pomogne da se bolje upoznaju mehanizmi razvoja kognicije -
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kontekstualna inteligencija — (Bransford et al., 1999; Mischel et al., 1996;
Pintrich, 2003; Sterberg, 2005 a ).

Za naslov kojim se ovaj tekst bavi znacajno je dotaci Sternbergovo
(Sternberg, et.al., 1996) shvatanje darovitosti, koju on opisuje kao izuzetnu,
neuobicajenu inteligenciju. Njegova teorija inteligencije tumaci darovitost
kao viSedimenzionalno svojstvo, koje nije potpuno isto kod svih osoba, kao
Sto nije ista ni sama inteligencija. Po njemu se darovitost se moze dosegnuti
razli¢itim putevima i ispoljavati kroz razlicite oblike. Kognitivni, iskustveni
i adaptivni aspekt intelektualne darovitosti Sternberg (Sternberg, 2005a,)
objasnjava komponentnom, iskustvenom i kontekstualnom podteorijom, ¢ije
se sustine, znacajne za temu ovoga rada, ogledaju u sledecem:
Komponentna — povezuje inteligenciju sa unutrasnjim svetom osobe i
specifikuje mentalne mehanizme koji su u osnovi izuzetno inteligentnog
ponaSanja; Sternberg (2005b) razlikuje 3 vrste informaciono-procesnih
komponenti: komponente sticanja znanja, metakomponente i delatne
komponente, u zavisnosti od toga da li se radi o procesima koji uCestvuju u
ucenju kako se nesSto radi, u planiranju Sta ¢e i kako raditi, ili u samom
obavljanju zadatka, a tu su i metakomponente, koje obavljaju procese viseg
reda koji se koriste kod planiranja, prac¢enja i odlucivanja u toku rada na
zadatku.

Iskustvena podteorija — odnosi se na znacaj prethodnog iskustva sa zadacima
koji se resavaju ili na situacije u okviru kojih se pojavljuju postavljeni zadaci.
Sternberg (Ibidem) ovo vidi kao tacke u kontinuumu iskustva osobe sa
zadacima 1ili situacijama koje najkriticnije ukljucuju upotrebu inteligencije.
Najvaznije su veStine viseg reda sa novim, nepoznatim materijalom i
sposobnost automatizovanja informacionih procesa. Sposobnosti za rad sa
novim javljaju se kod razumevanja zadatka i kod reSavanja zadatka. Novina
1 automatizacija idu zajedno, tako da Sto je osoba uspesnija u jednoj od njih,
ima viSe moguénosti da bude uspesna i u drugoj.

Kontekstualna podteorija (Sternberg, 2005b) objasnjava gde su koja
ponasanja inteligentna - za koga i u kojoj sredini; povezuje inteligenciju sa
spoljaSnjim svetom; inteligencija, pa i izuzetna ispoljava se u nekom
okruzenju. Izuzetna inteligencija javlja se u kontekstu kao svrhovita
adaptacija na okolinu, oblikovanje okoline i selekcija okoline. Za merenje
kontekstualno usmerene inteligencije Sternberg (Ibidem) vidi 3 klase
inteligentnih  ponaSanja: sposobnost reSavanja problema, verbalne
sposobnosti i socijalne kompetentnosti.

Prethodne napomene o Sternbegovom shvatanju inteligencije tesno su
vezane za dalje posmatranje samoregulacije, odnosno za nacine na koje
pojedinac reguliSe svoje ponasanje, tj. utkane su u isto i pomazu njegovo
razumevanje, te ih dalje posmatranje samoregulacije mora imati na umu.

Za pedagosku psihologiju, pa i didaktiku, interesantan je nacin na koji u¢enik
pokusava da reguliSe svoje ucenje. Neka su istrazivanja (Schunk, 1982, 1994,
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1996; Schunk i Zimmerman, 2007) ve¢ potvrdila da specijalizovano znanje
ucenika, koris¢enje kognitivnih strategija i samoregulacija do odredene
granice uticu na akademsko ucenje. Dakle, ve¢ nakon 70-tih godina,
kognitivno-informacioni pristup kognitivnom razvoju isti¢e metakogniciju
kao bazicnu razvojnu promenu, a naglaSavanje znaCaja istraZivanja
metakognicije nastalo je kao posledica Cinjenice da se metakognicija u
znacajnoj meri moze uciti, odnosno oblikovati u procesu obrazovanja.

Osnovne odrednice metakognicije: kognitivni fenomen viseg reda; kognicija
o kogniciji (svest o sopstvenom kognitivnom, funkcionisanju - znanje o
vlastitoj kogniciji, subjektivni dozivljaji ili metakognitivna iskustva,
strategije pracenja i upravljanja sopstvenom kognicijom i ponasanjem) kao
elemenata novog videnja inteligencije; sposobnosti ucenja (Vigotski i $irina
zone narednog razvoja), odnosno brzina ucenja; funkcije transfera (Brown,
1987) metakognicija kao proces koji objasnjava transfer.

Nove Sanse vide se u teoriji haosa i konstruktivistickoj paradigmi, ali nalazi
istrazivanja konstatuju da konstruktivisticki postupci ne razvijaju kod svih
ucenika aktivne, konstruktivne samoorganizovane procese u toku ucenja i ne
na svim sadrzajima i ciljevima; te se danas ve¢ cuju glasovi o vecoj
prihvatljivosti »umerenog konstruktivizma«, odnosno koegzistenciji izmedu
konstrukcije i instrukcije (Alosteri¢ni model, Gojkov, 2002).

R. J. Sternberg (2005b) je, kako je prethodno pomenuto, jo§ krajem 80-ih i
tokom 90-ih godina prosloga veka pokusao da formuliSe sveobuhvatno
objasnjenje prirode inteligencije i ponudio trijarhi¢nu teoriju inteligencije,
odnosno teoriju uspesne inteligencije, koja je zasnovana na §iroj definiciji
sposobnosti. Jedan od uglova ove teorije, tj. njene sustine, znacajan za ovaj
naslov odnosi se na Sternbergovo shatanje da se inteligencija moZze definisati
kao sposobnost da se u zivotu postigne uspeh koji je prema li¢nim merilima
1 merilima sociokulturnog miljea kome osoba pripada; a uspeh zavisi od
sposobnosti osobe da iskoristi svoje prednosti i da ispravi ili kompenzuje
slabosti.

Uspeh se postize kroz balans analiti¢kih, kreativnih 1 prakti¢nih sposobnosti
- balans se postize u cilju prilagodavanja, modelovanja i izbora okruZenja.
Klju¢ uspesne inteligencije je u uravnoteZenosti sva tri aspekta (Sternberg,
1999).

Tako je vazno ista¢i da Trojnu teoriju inteligencije Cine tri aspekta,
kategorije, podrucja, povezane subteorije koje sluze kao okvir i oslonac za
specificne modele ljudskog inteligentnog ponasanja, a korak dalje i za
samoregulaciju ucenja i ponasanja li¢nosti:
* Analiticka inteligencija je ukljuena kada su komponente
inteligencije primenjene da analiziraju, evaluiraju, sude, porede,
razlikuju, klasifikuju. Obi¢no se praktikuje na sadrzaju koji je manje
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ili viSe apstraktan. Ovaj vid inteligencije najcesce se manifestuje ako
su u pitanju testovi sposobnosti.

¢ Kreativna inteligencija se ispoljava u reSavanju stvaralackih
problema. Sternberg je sa saradnicima uocio da je kreativnost
relativno zavisna od sadrzaja. Dakle, kreativni ljudi su obi¢no
kreativni u nekim domenima - domenima koje poznaju, ne u svim,
ili ne jednako u svim.

* Prakticna inteligencija se manifestuje u snalazenju pri reSavanju
svakodnevnih prakti¢nih, zivotnih, poslovnih problema. Znacajno je
imati na umu da su prevladavajuée koncepcije i postojec¢i testovi
inteligencije preuski za posmatranje ovoga vida inteligencije, jer,
uglavnom, naglasavaju analiticku vrstu inteligencije.

Iza prethodnog ne bi se smelo zaboraviti da ve¢ postoji konsenzus oko toga
da je kontekst bitan za demonstraciju kognitivnih sposobnosti koje se nalaze
u pozadini. Sternberg (1984) ima dosta Siroko shvatanje konteksta; u isti
ukljucuje podrucje znanja, sadrzaje ucenja, didakticke strategije kojima se
podstice motivacija licnosti, istorijsko razdoblje u kome pojedinac Zivi.
Istrazivanja delovanja konteksta na intelektualni performans: problemski
izomorfni — strukturalno jednaki problemi koji zahtevaju iste procese
reSavanja, ali se problem iskazuje kroz razlicite sadrzaje ucenja.

Za Sternberga (1984) se vezuje i pojam metakognicije, takode, znacajan za
samoregulaciju ucenja i ponasanja, koju opisuje kao regulaciju
intelektualnog funkcionisanja; u njene komponente ubraja:
* prepoznavanje problema; odlu¢ivanje o tome $ta je sustina problema;
* izbor koraka neophodnih za reSavanje problema, izbor nacina
prezentovanja informacija;
* pronalaZzenje strategija za odredivanje koraka, odnosno
kombinovanje komponenti;
* izbor mentalne reprezentacije za predstavljanje informacija,
* rasporedivanje mentalnih resursa, izbor tezista paznje;
* nadgledanje reSavanja problema i evaluaciju resenja; pra¢enje toka
reSavanja; osetljivost za spoljasnji fidbek i dr.

Metakognitivno znanje sluzi za regulisanje misljenja i u€enja, $to ¢ini drugu
komponentu metakognicije, a odgovara na pitanje ,Kako?* (Paris i
Winograd, 1999). U ovu komponentu metakognicije mnogi autori ukljucuju
tri osnovne vestine: planiranje, pracenje i evaluaciju, koje se sticu od
najranijeg detinjstva uz podrsku roditelja, a posebno nastavnika. U toku
poucavanja, odnosno usvajanja sadrzaja ucenja, nastavnici prenose na
ucenike i1 prethodno navedne metakognitvne strategije intelektualnog
funkcionisanja, upucuju ih u pristupe i postupke reSavanja problema, koji su
u koracima ucenja i na¢ina samokontrole.

Planiranje predstavlja odlucivanje o tome koliko ¢e vremena biti posveceno
zadatku, koje ¢e se strategije upotrebiti, kako poceti, koje izvore prikupiti,
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koji redosled pratiti, Sta prelaziti letimi¢no, a na kojim delovima je potrebno
da se duze zadrzi i sl. (Ibidem). Pradenje (nadgledanje) podrazumeva
postavljanje pitanja i razmisljanje o zadatku, nadgledanje toka reSavanja
zadatka, samotestiranje i sl. Evaluacija, na kraju, podrazumeva prosudivanje
o procesima i ishodima misljenja i ucenja, i ukljucuje reviziju ciljeva ucenja.
Osoba koja je jednom postigla visok nivo samoregulacije ucenja, ne mora
viSe potpuno da bude svesna procesa koji se odvijaju (Gojkov, 2009, Gojkov
Raji¢ i Prtljaga, 2016 a, b).

UspesSnost neke intervencije 1 treniranja veStina ucenja zavisi¢e 1 od
uspesnosti nastavnikovih nastojanja da pomognu ucenicima da novonaucene
strategije samoregulacije prenesu na nivo automatske kontrole (Boekaerts,
Cascaltar, 2006). Nadeno je da metakognitivne komponente objaSnjavaju
oko 21% varijanse skorova. Interesantno je da je procenat objasnjene
varijanse u ovom i u ranijim sli¢nim istrazivanjima na razli¢itim uzorcima
sli¢an. Intelektualne sposobnosti su objasnile oko 29%.

Na kraju ovoga kratkog osvrta na Sternbergovo shvatanje inteligencije,
metakognicije, Trijarhicne teorije i didaktickih implikacija istih, moglo bi se
zakljuciti da je njegovo shvatanje inteligencije dosta doprinelo poimanju
samoregulisanog uc¢enja, te se isto, zbog svoje kompatibilnosti moze smatrati
podlogom za teorije koje su dalje objasnjavale samoregulaciju, te ih treba
imati na umu u proucavanju samoregulacije i zajedno empirijski u
istrazivanjima dalje testirati njihovu prakti¢nu vrednost, kao, uostalom, i
drugih teorijskih shvatanja, ovih i drugih konstrukata, isprepletanih na
idiosinkraticki enigmatski nacin.

Korak napred u rasvetljavanju samoregulacije vezuje se za glavnu ideju
Bandurinog pogleda na ucenje, a odnosi se na shvatanje da samoregulacija
uCenja 1 ponasanja Coveka doprinose potkrepljenju tako Sto podsticu
ocekivanja ishoda i vode ponaSanja individue putem postavljanja ciljeva i
samoevaluacije istih u odnosu na standarde i postavljene ciljeve (Bandura,
1986; 1997, 2000, 2006). Samoefikasnos¢u kao pojmom Bandura (Bandura,
1986; 1997) dalje nadograduje pojam samoreglacije, daju¢i mu funkciju
regulatora putem koga osobe teze da ostvare ocekivane pozitivne ishode i
izbegnu negativne. Dakle, isti autor smatra da se nastojanjem ka cilju
upravljaju verovanja osoba o samoefikasnosti, te pojedinci preduzimaju
aktivnosti za koje misle da u njima mogu biti efikasni.

Drugi autori, sa kojima se slaze i Bandura, dakle, slicno njemu (Locke i
Latham, 2002; Bandura, 1991; Cervone, 2004; Luszczynska i Schwarzer,
2005) isti¢u znacaj verovanja o samoefikasnosti za postavljanje nivoa i vrste
ciljeva, kao i njihov uticaj na formiranje standarda ostvarenja i strategija za
dosezanje istih, $to je osnova pokretanja li¢nosti u pravcu ostvarenja ciljeva.
Ovo je, zapravo, drugi korak u razvoju samog koncepta samoregulacije. Ovaj
se korak definise ,,kopcom®, ili procenom efekta ("feedback control"), §to je
u sustini pristupa kibernetske teorije kontrole ("cybernetic control theory"),
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po kojoj je ovaj koncept u jednom vremenu bio sinonim za samoregulaciju.
Autori koji su ovome doprineli su Karver i Seier (Carver i Scheier, 1982a, b;
1998, 2000; Carver, 2004), po ¢ijim se shvatanjima samoregulacija posmatra
kao proces samokontrole, ili samonadgledanja vlastitog napredovanja ka
ostvarenju cilja, a u smislu dosezanja postavljenih standarda u ovome isticali
su ulogu li¢nosti koja doprinosi da se u samoregulaciji biraju nacini koji
odgovaraju situaciji, ali i licnosti pojedinca, $to se u istrazivanjima jo$ uvek
retko eksplicitno srece, a retka istrazivanja nagovestavaju da se crte licnosti
na neki nacin, ipak, ukljucuju i znac¢ajno uti¢u na procese samoregulacije.

Drugi pravci u istrazivanju samonadgledanja nastaju Baumajsterovom
teorijom snage samokontrole (Baumeister, et al., 1994, 1998) u kojoj se snazi
volje daje krucijalno mesto u samoregulaciji. Funkcija volje je u
samokontroli, odbrani od iskusSenja kojima se skrece sa pravca koji vodi ka
cilju. Osnovna pretpostavka Teorije snage samokontrole je postojanje
ogranic¢enih kapaciteta za samoregulaciju, $to znaci da proces samokontrole
podrazumeva trud u procesu samoregulacije od koga u suStini zavisi
samoregulacija, a on ¢esto nije u svim situacijama dovoljno dostupan. Tako
ograni¢enja samokontrole objasnjavaju neuspeh samoregulacije u razli¢itim
aspektima zivota (Baumeister i Heatheron, 1996; Baumeister et al., 1994,
Muraven, et al., 1998), ali je ona, iako znacajan, ipak samo jedan aspekt
samoregulacije, a drugi aspekti su borba sa distrakcijama ili frustracijama,
suocavanje sa neuspehom, uspesno ostvarivanje cilja i regulacija ponasanja
usmerena ciljevima umesto samokontrolom. Loncari¢ (Loncari¢, 2014) tako
zakljucuje da su pomenuta kibernetska teorija kontrole i Baumajsterova
teorija samokontrole komplementarne, jer se bave razli¢itim aspektima
samoregulacije. Zato su se istrazivanja dalje usmerila ka rasvetljavanju
voljnih procesa koji su usmereni ka ostvarivanju ciljeva, borbu sa
distrakcijama ili frustracijama, suocavanje sa neuspehom, uspeSnom
ostvarivanju cilja 1 regulaciji ponaSanja usmerenu ciljevima umesto
samokontrolom (Abraham i Sheeran, 2000; modeli: "behavioural enaction
models").

Poznat je veéi broj modela, koji kao osnovno obelezje imaju faze koje se
razlikuju po na¢inima pokretanja i odrzavanja akcija i njihovog odrzavanja
do ostvarenja cilja (Weinstein, Rothman i Sutton, 1998). Razlike u broju faza
promene idu od nedostatka svesnosti o problemu do neodlucnosti o
preduzimanju akcije, analize efekata preduzimanja akcija i zapocinjanja istih,
do uspesnog odrzavanja istih i izbegavanja povratka na nezeljeno stanje
(Loncari¢, 2014).
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Sematski prikaz 1. Socio-kognitivni model olekivanja i vrednosti. Skicirano na
osnovu modela (Eklesove i Vingfilda, Eccles et al., 1983, prema Pintrich & Schunk,
1996: 51, prema: Bojovic, op.cit).

Kognitini Mot aciona Ponasanja
procesi uverenja postisnca
1.Kultumo
okruzenje Izbor
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soc jalne Ciljeri ralala
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interakeije) . \ / Kognitivna
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dostignuca i

dozatsii /

Osnovna pretpostavka sociokognitivnog modela ocekivanja i vrednosti jeste
da su ocekivanja i vrednost zadatka najvazniji prediktori ponasanja koji su
usmereni ka postignuéu. Ova dva elementa su deo kognitivnho-motivacionih
procesa. Kada postavimo pitanje: NaSa uverenja o buducem uspehu
predstavljaju konstrukt ocekivanja koji procenjujemo na osnovu pitanja ,,Da
li sam sposoban da obavim odredeni zadatak. Percepcija socijalne sredine
utice na ocekivanja i vrednosti zadatka. Ucenici na razli€it nacin percipiraju
socijalno i kulturno okruZenje, interakcije sa vr$njacima i odraslim osobama.
Znacajnu ulogu imaju i njihova prethodna izvodenja i postignuéa. Autori
razlikuju Cetiri aspekta vrednosti:
* vaznost — kako ucenik procenjuje vrednost angazovanja u odredenoj
aktivnosti;
* sustinska vrednost, unutras$nja zainteresovanost — nivo zadovoljstva
koje potiCe od ucesca u aktivnosti;
* upotrebna vrednost — korist — procena dobiti od uc¢es¢a u aktivnosti;
* troskovi — percepcija ucenika koliko ¢e napora i sredstava uloziti u
obavljanje aktivnosti.

Osnovni konstrukti teorije o¢ekivanja i vrednosti u korelaciji su sa ciljevima
postignuca, slikom o sebi, uverenjima o kompetenciji, kao i tezinom zadataka
(Weinstein, et al., 2000). Pretpostavlja se da vrednosti uticu na ucinak, trud i
upornost u vezi s izborom aktivnosti (Wigfield & Eccles, 2000). IstraZivanja
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ukazuju na znaCajne veze izmedu vrednosti i drugih motivacionih
konstrukata kao Sto su interesovanja, ciljne orijentacije i samoefikasnost. Na
ocekivanja 1 procenu vrednosti znacajno utice slika o sebi, kao i1 percipirana
tezina zadatka. Pitanje: Kako nastavnik moZze odgovoriti na niska ocekivanja
ili nisko vrednovanje zadataka od strane u¢enika? Pintrieva i Sunkova
istrazivanja ukazuju na slede¢e didakticke nacine podrske nastavnika
(Pintrich & Schunk, 1996):

* Pomo¢i ucenicima da odrzavaju relativno tacna, ali visoka
ocekivanja 1 samoefikasnost, kao 1 da izbegnu iluziju
kompetentnosti;

* Zadaci i aktivnosti treba da budu optimalno izazovni upravo zbog
toga Sto se percepcija ucenika o sopstvenim kompetencijama razvija
ne samo kao rezultat tacne povratne informacije koju pruza
nastavnik, ve¢ i kroz aktuelni uspeh na izazovnim akademskim
zadacima;

* Podsticati kod ucenika uverenje da su sposobnosti ili kompetencije
promenljive veli¢ine koje se mogu razvijati;

* Izbegavati socijalno poredenje i javno saopStavanje povratnih
informacija.

Kako ¢e ucenici vrednovati odredene zadatke jednako je vazno, ali se postize
drugacijim strategijama. Povecanje vrednosti zadatka zahteva povezivanje
zadataka sa podsticanjem motivacije ucenika za uc¢enje u nastavnom procesu,
licnim interesovanjima ucenika i prethodnim znanjima, ukazivanjem na
korisnost zadatka za ostvarenje buducih ciljeva ucenika ili isticanje da je
zadatak vredan za druge koje po neCemu ucenik ceni.

Ovoj se teoriji zamera $to pojedinac nije uvek usmeren racionalno i nije uvek
usmeren ocekivanim efektima, nego najeSée reaguje impulsivno,
emocionalno i iracionalno (Baruch Fischhoff i Don MacGregor, 1982).
Vecina modela ocekivanja i vrednosti detaljno objasnjava samo procese u
fazi pre odlu¢ivanja i ne uzima u obzir strategije implementacije ciljeva,
motivaciju za kontinuirani trud pri suoc¢avanju s preprekama i ostale voljne
konstrukte u fazi nakon odlucivanja (Corno, 1993). Ipak, neosporan je znacaj
ove teorije u povezivanju zalaganja u radu s ostvarenjem zeljenih ciljeva
(Bojovi¢, op.cit.).

Teorija atribucije, drugi teorijski okvir kojim se traga za uzrocima koje ¢e
osoba koristiti u odredenoj situaciji. Hajder (Hajder, prema: Loncari¢, 2014)
smatra da na ovo utice vise faktora. Jedan od pravaca kojima ide ova teorija
trasiran je pitanjem: kako ljudi objaSnjavaju postignuce, tj. ponaSanje
usmereno ka postizanju odredenog cilja. Smatra se da svaka osoba nastoji da
otkrije 1 interpretira uzroke sopstvenih uspeha ili neuspeha, a sam proces
atribucije odvija se u tri faze (Koestner, Bernieri & Zuckerman, 1992;
Kearsley, et al., 2011): ponasSanje se posmatra; odreduje se kao namerno i
pripisuje se unutrasnjim ili spoljasnjim uzrocima.
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Sematski prikaz 2. Pregled opsteg atribucionog modela (Weiner, 1986).
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Pomenimo jo§ i Teoriju samodeterminacije, koja razlikuje dve vrste
motivacije koje su u slozenom odnosu interakcije pojedinca sa okruzenjem:
autonomnu i kontrolisanu motivaciju (Gagne & Deci, 2005). U okviru ove
teorije posmatraju se fenomeni unutrasnje i spoljasnje motivacije i njihov
odnos. Njihov isprepletan odnos i kontinuum izmedu slobodnog i
kontrolisanog autonomnog ponasanja u osnovi su samoregulacije motivacije,
kao i samog pojma samoregulacije i imaju veliki znacaj za licnost (Ryan &
Deci, 2000, 2002). Unutrasnja motivacija podrazumeva da osoba slobodno
sledi svoja interesovanja. Kontinuum opisuje stepen u kom je eksterna
regulacija internalizovana, a tipovi spoljasnje motivacije, koji se razlikuju
prema stepenu autonomije i internalizacije, nalaze se na sredini kontinuuma.
Internalizaciju opisuju tri procesa: introjekcija, identifikacija i integracija
(Gagne & Deci, 2005). Autori definiSu amotivaciju kao stanje bezvoljnosti,
stanje koje karakteriSe nepostojanje samoregulacije.

Nedostatak motivacije javlja se kao posledica opazanja pojedinaca da nisu
dovoljno kompetentni, da njihove aktivnosti nisu vazne ili ne postoji
ocekivanje da ¢e ostvariti zeljeni ishod (Ruan & Deci, 2009). Mada su se
dosada retko pominjale crte li¢nosti kao faktori, utisak je da veliki znacaj za
nedostatak samoregulacije pripada, upravo, njima, te se, sada ve¢ Cuju
potrebe u zakljuccima istrazivanja da se i njima posveti viSe paznje. Razliciti
oblici regulacije podsticu ponaSanje. Od spoljnih, ekstrinzi¢nih, literatura
navodi sledece:
¢ Eksternu regulaciju, vezanu za bihejviorizam (Skinner & Edge, 2002),
koji na regulaciju ponaSanja gleda kao na kaznjavanje, odnosno
nagradivanje. Ovaj vid regulacije smatra se da najmanje vodi ka
autonomiji, ali je u procesu samoregulacije znacajan sve dok se ne
postigne autonomija motiva (Allport, 1960), dok regulacijom
spoljaSnja motivacija ne prede na unutrasnji plan, tj. na samoregulaciju;
* Introjektovana regulacija podrazumeva izvrSavanje aktivnosti kao
obaveze, kako bi se izbeglo osecanje krivice, stida, uz ocekivanje
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nagrade koja jaca ego i osecanja licne vrednosti. lako ovaj vid
regulacije nosi u sebi visi stepen samoodredenosti u odnosu na eksternu
regulaciju, smatra se kontroliSu¢im tipom motivacije, jer introjekcija
predstavlja unutrasnju, ali jo$ uvek kontrolisanu regulaciju ponasanja,
jer se jo§ uvek prihvata ponasanje da bi se izbegao osecaj krivice ili
anksioznosti, ili da bi se postigao osecaj zadovoljstva, ponosa, koji
osnazuje ego;

Identifikaciona regulacija podrazumeva vecu autonomiju, dakle,
svesno vrednovanje cilja ponaSanja, koji osoba shvata kao licno
znacajan i koji sama bira; tako se svesno, svojevoljno identifikuje sa
aktivno$c¢u i vredno$¢u koju odredena aktivnost u sebi nosi. Ovaj vid
regulacije se smatra znacajnim aspektom transformacije kontrolisane u
autonomnu motivaciju, ali koji jo§ uvek nema integracije sa ose¢anjem
selfa;

Integrisana regulacija smatra se najvecim stepenom ekstrinzicne
autonomije; podrazumeva potpuno autonomno i voljno ekstrinzi¢no
motivisano ponaSanje; u skladu je sa sopstvenim potrebama,
vrednostima i sa selfom.

Na desnom kraju kontinuuma samoodredenja nalazi se intrinzi¢na
motivacija. Unutrasnja motivacija manifestuje se kao nagrada za
aktivnost, zadovoljstvo bavljenjem iste, ali to ne postignu svi.

Ovu strukturu motivacije potvrdio je veci broj istrazivanja (Guau, Mageau &
Vallerand, 2003, prema: Bojovi¢, 2017). Nalazi, takode, potvrduju da procesi
internalizacije idu uporedo sa osnovnim psiholoskim potrebama za
socijalnim vezama, licnom kompetencijom 1 autonomijom, koja
podrazumeva mogucnost ponaSanja u skladu s vlastitim interesovanjima i
vrednostima, kao prirodna teznja liCnosti za samoorganizacijom u skladu sa
self konceptom (Ryan, La Guardia, Solky-Butzel, Chirkov & Kim, 2005).

Uverenje o kompetenciji (self-kompetence - Harter, 1982) definisano
kao samoprocena sposobnosti ili kompetencija za izvrSenje odredene
aktivnosti, podrazumeva potrebu osobe da ovlada nekom veStinom
(Csikszentmihaili, et al., 1993; Deci & Ryan, 2000, 2002, 2008, 2011),
a zasniva se na teznji osobe za uspesSnim ovladavanjem aktivnoséu i da
ima kontrolu u odnosu na okolinu sa kojom stupa u interakciju. Odnosi
se na kognitivnu procenu sposobnosti za razliku od samopostovanja i
percepcije sopstvene vrednosti koje ukljucuju emotivnu komponentu
(Schunk 1 Zimmerman, 2007). Trebalo bi, po prethodnom, da ucenici
koji visoko vrednuju svoje sposobnosti ¢eS¢e od ostalih imaju bolja
postignuca, uce vise, ulazu vise napora, istrajnosti i kognitivno da su
aktivniji (Eccles & Wigfiel, 2002).

Znacajno je na ovom mestu obratiti paznju na Cinjenicu da se u
literaturi prepoznaju tri vrste intrinzicne motivacije (Guay, Mageau &
Vallerand, 2003, prema: Bojovi¢, 2017): motivacija za saznanjem
(pojedinac uziva u otkrivanju i u¢enju novih informacija; motivacija za
ostvarenjem (uzivanje u prevazilazenju sebe i svojih granica i
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motivacija da se dozivi podsticaj (nadahnuce kroz obavljanje neke
aktivnosti). Kao pokretaci intrinzicne motivacije navode se: izazov,
radoznalost, kontrola i masta (Leper & Hodel, 1989, prema Schunk, et
al., 2013). Za naslov ovoga rada znacajne su sledece konstatacije:
izazov podrazumeva da osoba traga za zadacima tezine u kojima moze
pokazati svoju efikasnost i kompetenciju;

radoznalost se javlja kada se uCenik susrece sa zadacima koje ne moze
reSiti samo na osnovu postojeceg znanja; ima osecanje kognitivnog
konflikta koje ga pokrece;

kontrola podrazumeva da osoba tezi da vlada svojim procesom ucenja
i njegovim ishodima (Schunk, et al., 2000, 2007).

Kao zakljucak moze se konstatovati da Teorija samodeterminacije nalazi sve
viSe prostora za primenu u svim aspektima funkcionisanja li¢nosti zbog
mogucénosti za podrsku zadovoljenju potreba za kompetentnoscu,
autonomijom 1 povezanoS¢u. Neke od prakticnih implikacija teorije
samodeterminacije za nastavni proces vide se u tabeli koja sledi:

Tabela br. 1: Prakti¢ne implikacije teorije samodeterminacije (prema: Bojovic,

2017)
Podrska Pruziti uéenicima mogucénost izbora kada god je to moguce
zadovoljenju (izbor aktivnosti, oblika rada, na¢ina istrazivanja teme...);
potrebe za Pruzati moguénost izbora svim uc¢enicima, ne samo
autonomijom najboljim;
ucenika. Smanjiti primenu spoljasnjih nagrada;
Izbegavati socijalno poredenje;
Voditi ra¢una o individualnim karakteristikama ucenika;
Podsticati unutrasnju motivaciju;
Izbor aktivnosti koje su izazovne, ali se mogu postic¢i uz
odredeni napor i podrsku ;
Birati zadatke koji izazivaju osec¢aj kompetentnosti;
Podsticati aktivnost ucenika (ucesée u projektima,
diskusijama, eksperimentima...), izbegavati situacije u
kojima ucenici pasivno slusaju;
Razvijati divergentno misljenje;
Pruziti jasne povratne informacije ¢im je to moguce.
Podrska Izbor aktivnosti koje su izazovne, ali se mogu posti¢i uz
zadovoljenju odredeni napor i podrsku;
potrebe za Birati zadatke koji izazivaju ose¢aj kompetentnosti;
kompeten- Podsticati aktivnost ucenika (ucesce u projektima,
tnoscu. diskusijama, eksperimentima...), izbegavati situacije u
kojima ucenici pasivno slusaju;
Razvijati divergentno misljenje.
Podrska Pruziti jasne povratne informacije ¢im je to moguce;
zadovoljenju Aranzirati zadatke za ucenike u grupi gde podrzavaju jedni
potrebe za druge, gde se uvazava razlicitost i izostaje medusobno
odnosima s poredenje i takmicenje;
drugima. Primenjivati razli¢ite metode kooperativne nastave

(realizacija projekata koji zahtevaju razli¢ite talente ,,bogati
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grupni rad (Rich group work, Cohen, 1994; Cohen, Brody
& Sapon-Shevin, 2004);

* Kao nastavnik razvijati dobre odnose sa uc¢enicima i
pokazivati brigu i interesovanje za ucenike kao osobe.

Poslednjih decenija neuronauka ide u istom smeru, istrazujuci neuroloske i
fizioloske aspekte samoregulacije. Poznata su istrazivanja Ohsnera i Grossa
(Ochsner i1 Gross, 2004), koja iz ugla socijalno kognitivnog pristupa
posmatraju regulaciju emocija, tumaceci recipro¢ne veze izmedu neuralnih
aktivnosti, strategija regulacije emocija, situacijskih obelezja znacajnih za
regulaciju afekata i zajedniCke psiholoske i fizioloSke posledice ovih
razlicitih uticaja (Loncari¢, 2014).

Ovim je ukratko zaokruzen okvir u koji su integrisani kognitivni,
motivacijski, socijalni, bihejvioralni, fizioloski i neuroloski aspekti vise
teorija i istrazivanja i time istaknut znacaj razli¢itih aspekata procesa
samoregulacije. Ostaje dalje didaktici da traga za efikasnoS¢u ovih teorijskih
1 istrazivackih nalaza, tj. da ih empirijski validira. Za ovu svrhu posluzili su
brojni modeli samoregulacije, od kojih se, zbog primenljivosti u obrazovnoj
sferi, ovde daje skica Pintricevog modela samoregulacije ucenja.

Tabela br.2: Faze i podrucdja samoregulisanog ucenja prema Pintricu (Pintrich,
2004: 390).

PODRUCJA REGULACIJE
FAZE REGULACIJE

1. e Usmereno * Usvajanje *Planiranje |* Percepcije
Priprema postavljanje ciljeva. | ciljnih vremena i zadatka.
planiranje i |* Aktivacija orijenta-cija. | zalaganja. | Percepcija
aktivacija | prethodnog znanja. [*Procena * Planiranje konteksta.

* Aktivacija samoefi- samoopa-

metakognitivnog kasnosti Zanja

znanja. * Procena ponasanja.

* Metakognitivna tezine

svesnost i zadatka.

nadgledanje * Percepcija

kognicije. vrednosti

* QOdabir i zadatka.

prilagodvanje * Intereso-

kognitivnih vanje.

strategija ucenja i

misljenja.

* Kognitivne

procene.

* Atribucije
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Metakognitivna | ® Svesnost i *Svesnosti |* Nadgleda-
2. svesnost i nadgledanje | nadgleda- | nje
Nadgleda- nadgledanje motivacijei | nje promena u
nje kognicije. emocija. zalaganja, | zadacima i
Odabir i kori§¢enja | kontekstu-
prilagodavanje vremena, alnim
kognitivnih potrebe za | uslovim
strategija ucenja i pomogi.
misljenja. * Samoopa-
Kognitivne zanje
procene. ponasanja.
Atribucije.
3. Odabir i * Odabir i *Svesnost | ® Promena
Kontrola prilagodavanje prilago- i nadgle- ili
kognitivnih davanje danje prilagoda-
strategija uCenjai | strategija zalaganja, vanje
misljenja za upravlja- | korisce- zadatku.
nje, nja * Promena
motivaciju vremena, ili
i emocije. potrebe napustanje
* Emocio- za konteksta.
nalne pomoci.
reakcije. * Samoopa-
* Atribucije. zanje
ponasa-
nja.
4.Reakcija | ¢ Kognitivne *Emocio- * Odabir * Evaluacija
i refleksija procene. nalne ponasa- zadatka.
* Atribucije reakcije. nja. * Evaluacija
* Atribu- konteksta.
cije.

Analiza prethodne tabele ukazuje da je ovde re¢ samo o opStem redosledu, a
ne o hijerarhijskoj uredenosti izmedu faza, $to znaci da aktivnosti koje se
odvijaju mogu i¢i automatski i bez procesa samoregulacije, Sto se i kod
drugih samonadgledaju¢ih procesa, poput metakognitivnih aktivnosti
primecuje, jer je kod nekih subjekata ve¢ ostvaren odredeni nivo
samoregulacije. Drugi zadaci mogu zahtevati visi nivo samoregulacije.

Takode bi, iza prethodnog, bilo znacajno pomenuti da se veci broj studija
bavio kognitivnim i metakognitivnim komponentama samoregulacije ucenja,
a da je paznja manje bila usmerena ka istrazivanju regulacije motivacije, $to
se ocenjuje kao veliki nedostatak, jer se samoregulacija motivacije smatra
klju¢nim konceptom u oblasti samoregulisanog u¢enja (Boekaerts & Corno,
2005; Wolters et al., 2011). Tako Maken i Garsija uvode pojam ,,voljna
kontrola“, kojim objaSnjavaju aspekt samoregulacije koji se odnosi na
motivaciju i emocije (McCann & Garcia, 1999, prema: Bojovi¢, 2017).
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Ipak, smatra se, bez obzira na povezanost ove dve komponente, da je vazno
da se konceptualno razlikuju strategije koje se odnose na procese
samoregulacije motivacije i ucenja. DeSava se da motivacija ucenika bude
izrazena na pocetku ucenja, a nakon toga opada, jer se nivo motivacije Cesto
tokom vremena menja. Sanson i Toman (Sansone & Thoman, 2005)
istrazivanjima potvrduju znacajne individualne razlike u procesu
samoregulacije motivacije, te zaklju€uju da nivo i pravac motivacije nisu
stati¢ni Cinioci koje pojedinci unose u situacije ucenja. To su pre dimenzije
koje pojedinac moze svesno regulisati tokom vremena i u razliitim
kontekstima. Samoregulacija motivacije je sposobnost pojedinca da ulozi ili
pojaca svoju zelju za u¢enjem ili radom na odredenom zadatku. Istrazivanja,
takode, potvrduju da su pojedinci sa boljim motivacionim kapacitetima
uspesniji u samoregulaciji motivacije, Sto rezultira u efektima ucenja
(Sansone & Thoman, 2005). Tako se regulacija motivacije definiSe
(Wolters, 2003, 2011) kao aktivnost kojom se podstice i odrzava da se istraje
u aktivnosti i ostvare odredeni ciljevi.

Volter (Wolters, 2011) kao efikasne isti¢e sledece strategije samoregulacije
motivacije:
¢ Samouslovljavanje, tj. proces primene spoljasnjih potkrepljivaca ili
kazne kako bi se zavrSio zadatak ili proces identifikacije;
* Podsecanje na ciljeve koje podrazumeva da ucenici imaju odredenu
ciljnu orijentaciju i koriste svoje misli kako bi istrajali u aktivnosti.
Volters (Wolters, 2003, 2004, 2011) istiCe dve strategije:
samonagovaranje na ovladavanje i samonagovaranje na izvodenje
aktivnosti ili zavrSetak zadatka;
* Pojacavanje interesovanja za aktivnosti koje se realizuju, ¢ime se
* Pojacavanje samoefikasnosti je strategija kontrolisanja vlastitih
ocekivanja 1 samoefikasnosti kroz produkciju razli¢itih kognicija
(prema: Bojovi¢, 2017).

Samorgulacija ucenja iz ugla didaktike darovitih

Prethodno pomenuti modeli, takode, naglasavaju znacaj viSe konstrukata u
procesu samoregulacije, koji se u procesu ucenja i poucavanja (crte licnosti,
motivacija, emocije, socijalne kompetencije...) moraju uzeti u obzir, jer u
suprotnom gubimo osobine ucenja. Iz ugla darovitih ovo je znacajno, jer
daroviti nisu homogena grupa, $to dobro odreduje poznata sintagma ,,NiSta
nije tako diskriminiSuée kao jednak tretman nejednakih” (Loncari¢, 2014).
Dakle, treba imati na umu i to da darovite karakteriSu neka svojstva; ipak su
pojedinacne razlike velike (uspesno u $koli — neuspesno; samouvereno —
nesigurno, anksiozno; popularno — odbaceno; samostalno — zavisno; uzorno
— problemati¢no; prilagodeno — neprilagodeno; obzimo — bezobzirno
(bezobrazno); pomaze drugima — ne zna kako pomoc¢i drugima...), kao i to da
se njihovo ucenje obi¢no karakterizuje kao: lako, brzo, spontano, intuitivno,
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bez truda...). Takode je poznato da se njihovo ucenje obi¢no karakterise kao:
lako, brzo, spontano, intuitivno, bez truda, kao i to da: pamte informacije
samim ucestvovanjem u predavanjima, ili nekim vidom aktivnosti na
Casovima; Cesto se manje oslanjaju na jednostavne strategije ucenja, poput
ponavljanja, a viSe na sloZene strategije poput elaboracije i povezivanja;
obi¢no im nisu neophodni ustaljeni nacini ucenja, tj. smetaju im, jer oni ,,ne
uce tako”’; vezbanje i ponavljanje kod njih izazivaju otpor i dosadu), onda za
njih treba uvaziti drugacije pristupe i druge metode ucenja i poucavanja
(Ibidem). Oni se ukratko odnose na konstatacije da daroviti lakse i efikasnije
uce uvidom, koji se karakteriSe ,,aha efektom* (iznenadni i trenutni efekat).
Dakle, karakteristicno je da se ucenje dogada u trenutku usmerenosti na
relevantne informacije koje su istovremeno dostupne u radnoj memoriji i nad
kojima se mogu vrSiti mentalne operacije i karakteriSe se reSavanjem
problema trenutnim razumevanjem odnosa izmedu relevantnih elemenata
problema, bez prethodnih pokusaja i pogreSaka, usmeravanja, uvezbavanja
ili poucavanja. Stoga je znacajno imati u vidu da prethodno znanje koristi da
se brzo konstruiSe tacan, a po potrebi i kreativan odgovor, kao i da
samoregulacija ucenja kod darovitih ne trpi nametanje truda, ponavljanje,
ustaljenost metoda, dril, poStovanja postupka (nije vazno jesi li doSao do
tacnog odgovora, vazno je kako si do njega dosao).

Pored prethodnih, u literaturi (Whithmore 1985, prema: Bojovi¢, 2017) se
navodi jo$ i opiranje konformizmu, Sirok raspon interesa koji ne ukljucuje
samo Skolska znanja, sklonost ka perfekcionizmu i netolerantnost na ljudske
slabosti. Za veéinu je karakteristi¢no da su Skolski zahtevi ispod njihovih
sposobnosti i potreba, dosaduju se na ¢asu, nemaju naviku ucenja... Tako rad
sa darovitma iz ugla didaktike darovitih podrazumeva uvazavanje principa
koji bi se mogli podvesti pod slede¢ih nekoliko: ponuditi ve¢e koli¢ine
interesantnih i primenljivih informacija na odredenu, programom zadatu,
temu; poucavanjem i¢i u vecu dubinu, temu treba obraditi detaljnije,
svestrano, tragati za odgovorima koji nisu ocigledni; omoguciti primenu i
elaboraciju znanja povezivanjem s drugim podrucjima, a u poucavanju
akcentovati razumevanje i kreativnost. Takode je za samoregulisano ucenje
znacajna i potreba da se i daroviti osve$¢uju da put do cilja nije uvek ravan,
kratak i lak i da su neka znanja i vestine neophodne na tom putu, iako na prvi
pogled nisu povezane s ciljem, te je i kod darovitih vazno razvijati i
samoregulacijske vestine odlozenog zadovoljenja potreba, postavljanja
ciljeva i analize koraka potrebnih da postignu ciljeve (Ibidem).

Iza prethodnog stoji konstatacija da intuicija i uvidi mogu dogurati tek do
odredenog nivoa postignuca, a nakon tog nivoa potrebna je metoda, sistem i
trud. Ali, takode, mora se imati u vidu da i metodi¢nost, sistemati¢nost i
ulaganje truda mogu negativno uticati na intuitivnost i ucenje uvidom, sto
dalje znaci da je potrebno imati osecaj za balans izmedu radnog (metoda,
struktura, ponavljanje) i intuitivnog modaliteta (sloboda, pozitivne emocije,
dokolica, razigranost, kreativnost... (Ibidem). Za darovite je, kao za druge
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karakteristicno da je samoregulisno ucenje sistematski proces koji ukljucuje
komponente poput postavljanja licnih ciljeva i usmeravanje napora ka
postizanju istih. A, samoregulisano ucenje podstiCe se: proaktivnim
uverenjima o kontroli i proaktivnim atribucijama (trud; kontrolabilnost),
samoefikasnost, efektivnost, postojanje ciljeva usvajanja znanja i povecanja
kompetencija; motivacijske strategije za podsticanje procesa ucenja
(postavljanje ciljeva, regulisanje truda i upravljanje radom, vremenom i
okolinom); strategijama suoCavanja sa neuspehom usmerenim na re$avanje
problema; ciklusom (meta) kognitivne kontrole ucenja (strategije vezane za
proces: ponavljanje i uvezbavanje; kontrola toka i ishoda u¢enja), a posebno
je kod darovitih specificno karakteristi¢cno duboko kognitivno procesuiranje
(strategije vezane za sadrzaj; elaboracija, organizacija, primena, kriticko
misljenje (Kerperlmann, 2010 a, b, 2008, Kerperlmann & Pittman 2001,
2010).

Samoregulaciju kod darovitih sputavaju: odbrambena uverenja o kontroli i
atribucije koje podsticu pasivnost (eksterni faktori); anksioznost, ciljevi
izbegavanja  greSaka, kompetencije, samozaStite, samopromocije,
izbegavanja truda i povecanja popularnosti; motivacijske strategije za zastitu
samopostovanja (samohendikepiranje i odbrambeni pesimizam); kao i
strategije suoCavanja sa neuspchom usmerene na zaStitu emocija
udaljavanjem (izbegavanje, mastanje, skretanje paznje) i usmerene na zastitu
ega udaljavanjem (odustajanje i reinterpretacija, ignorisanje problema,
ismevanje problema); povrsinsko kognitivno procesuiranje (usmerenost na
minimalne zahteve i doslovno memorisanje), ¢ime se mentorstvo u radu sa
darovitima i na studijama podrazumeva.

Kako samoregulacija nije jednostavan ni lak proces i kako nastavnici, ¢ak, i
na studijama imaju veliku ulogu u toku prenosa kontrole sa nastavnika na
studente, nije svejedno kako se taj prelaz ostvaruje, kako se kontrola pretvara
u samokontrolu. Bez vodenja nije sigurno da c¢e samoodredenje,
samokontrola imati puni efekat. Savremeni didakticki pristupi u prenosu
kontrole sa nastavnika na ucenika razlikuju personalizovano ucenje od
diferenciranog ili individualizovanog iskustva ucenja, a zasnovano je na
nalazima viSegodi$njih istrazivanja motivacije o akademskim i
emocionalnim prednostima. Ova iskustva posebno osnazuju pojedince sa
najveéim potencijalom za ucenje; medutim, ¢ak i najsposobniji polaznici
variraju u svojoj spremnosti da preuzmu odgovornost za svoje ucenje, a i
nastavnici se teSko odricu kontrole, Sto je neophodno da bi se podrzao razvoj
samoautonomije onih koji uce (Ibidem). Razumevanje i zalaganje za
autonomiju ucenika i od nastavnika zahteva transformaciju, kako bi
personalizacijom pomogli ucenicima da konstruiSu sopstvena iskustva u
samonadzoru, a sebi da razlikuju iskustva ucenja. Za prakticare je znacajno
ime Lanie Kanevski (Lanie Kanevski, 2018), koja je vanredni profesor na
Pedagoskom fakultetu Univerziteta Simon Fraser (Vankuver, Kanada), jer
mogu na njenoj veb lokaciji na¢i komplete primera za personalizaciju
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visokog kvaliteta za mogucnosti ucenja (optionsforlearning.com). Isti su
evoluirali tokom godina saradnje i istrazivanja sa ucenicima i kolegama u
Skolama i univerzitetima (gostujuéi profesor u Evropi, Aziji, Australiji i
SAD).

Personalizacija kao didakti¢ki mehanizam samoregulacije ucenja

Personalizacija bi se mogla, dakle, smatrati osnovnim didaktickim
mehanizmom kojim se vodi samoregulacija ucenja na svim nivoima
obrazovanja, tj. uenja, a za darovite je ovo, takode, znacajno jer u praksi se
identifikacija, ako se tako moZze re¢i, dogada u procesu, nastavnici imaju
mogucénosti da praéenjem postignuéa i nacina kojima pojedinci do toga
dolaze sa velikom sigurno$¢u dodu do zakljuc¢aka o sposobnostima, odnosno
mogucnostima koje pojedinci poseduju. Ali, Sta dalje i na koji nacin je
sledece pitanje koje sebi postavljaju. Za ovaj sledeci korak to nije dovoljno,
kako isticu Cigler i dr. (Ziegler, 2005; Ziegler, et al., 2006; Ziegler, 2019a)
jer razvoj treaba da se efikasno podstice. U ,darovitom okruzenju®,
»pametnom kontekstu ili u ,,Zarista talenata“ nije dovoljno biti, nego sa njim
treba hvatati korak i koristiti moguénosti koje isto pruza.

Ovi koncepti formirani su na shvatanju da se ne samo pojedinci razlikuju u
svojim potencijalima da stvore izvanredna postignuca, nego se i okruzenja,
isto tako razlikuju u svojim potencijalima da omoguce izvanredna
postignuéa. Savremena shvatanja razvoja talenata tvrde da meta nadarenog
obrazovanja viSe nije nadareni pojedinac, ve¢ agregat koji se sastoji od
pojedinca i njegovog materijalnog, drustvenog i informacionog okruzenja
(Stoger & Ziegler, 2012). Cigler ovakav spoj sposobnosti pojedinca i dobrog
okruzenja vidi u aktiotopskom modelu darovitosti. Unutar navedenog
Aktiotopa resursi za ucenje nalaze se kako u okruzenju tako i u pojedincu, te
bi, po ovom autoru, bilo neophodno osmisliti teoriju koja obuhvata i jedno i
drugo (Ibidem). A, isti bi trebao po¢i od ACTIOTOP-a, koji predstavlja
“...heuristicki model za istrazivacki program namenjen da ispita i umanji
Stetne motivacione uslove koji uticu na sholasti¢na dostignuc¢a. Akiotop
model opisuje sistemski pristup dostizanju izvanrednosti sa fokusom na
neprekidan razvoj repertoara radnji/akcija i stoga predstavlja jedinstven
model darovitosti (Zigler, 2019b). Ovaj model darovitosti, kao i svi drugi,
podrazumeva proces, a talenat i darovitost posmatraju se kao da nisu licna
obelezja, ve¢ obelezja od strane naucCnika. Smatra se, takode, da se oni
zasnivaju na pretpostavci da ¢e osoba ubuduce moéi da obavlja specificne
radnje (Zigler, 2005; Grassinger, et al., 2012).

Aktiotop model darovitosti se zasniva na teorijama sistema sa fokusom na
akcijama radnji pojedinca, koji se razvija putem uspeSnih samoregulisanih
akcija ucenja. Uz pojam aktiotopa isti autori uvode i pojam sociotopa koji
podrazumeva objektivno definisan prostor za aktivnosti, dakle odnosi se na
specifican set aktivnosti darovitog. Zigler (2005) smatra da u okvirima bilo
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kog mentorskog programa, simultano mogu da se prate heterogeni ciljevi, od
specifi¢ne liéne podrske do opstih razvojnih ciljeva i za to navodi potvrde
brojnih autora (Stoger & Ziegler, 2012). Tako veliki niz ciljeva zahteva
holisticki pristup. Stoga se, o obrazovnim ciljevima mentorisanja raspravlja
sa sistemske perspektive “Aktiotop modela darovitosti” (Zigler, 2005; 2006;
Stoger, & Ziegler, 2012). Pregled komponenti aktiotop modela darovitosti
istiCe Cetiri komponente: repertoar radnji, ciljevi, sredina, i prostor za
subjektivne akcije.

Figura 1. Komponente aktiotopa (Zivotna sredina, akcijski repertoar, prostor
subjektivne akcije, ciljevi i postupak)

Daroviti pojedinac, uz asistenciju mentora mogao na bolji nacin da predstavi
svoja interesovanja, da resi teze zadatke i da bolje odgovore na mnoga
pitanja, bude uspesniji u svojim ostvarenjima. Ovo podrazumeva da se
mentor fokusira na individualne bihejvioralne moguénosti darovitog
studenta, a efekti se ogledaju u postignu¢ima, odnosno individualnim
prednostima studenta u odnosu na druge, kao i u tempu i nivou li¢nog
napredovanja (Walker, et al., 2006).

Druga znacajna komponenta u okviru modela aktiotop odnosi se na ciljeve,
tj. na ¢injenicu da se u personalizaciji mogu slediti razli€iti ciljevi: psiholoski
- samopouzdanje, samouverenost, fleksibilnost, timski rad, liderske osobine,
izlazenje na kraj sa stresom i neuspehom, i ciljevi vezani za karijeru - sustina
im je u izvanrednosti ostvarenja. Tako su u okviru ovoga uloge nastavnika
razli¢ite od uloge savetnika u situaciji borbe sa ciljevima koji frustiraju, do
nastavnika u ulozi ucitelja i promotera postignuca u karijeri (Ibidem).

Sredina se u modelu aktiotopa smatra tre¢im znac¢ajnim elementom, a odnosi
se na viSe mogucnosti kojima se mentori mogu posluziti u podsticanju
razvoja darovitog studenta. Jedan od delova sredine je i sam mentor, koji
svojim ponaSanjem uti¢e na kvalitet sredine u kojoj uci student, daju¢i mu
podesne didakticke instrukcije i saopStavaju¢i znacajne informacije, ¢ime
osmisljava situaciju za ucenje prema individualnim potrebama studenta, daje
mu povratne informacije o napredovanju, a pored ovoga i svojim uticajima
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na sredinu da ,,ude u tim za rad na nekom projektu®, ,,otvori vrata“ za prvu
knjigu.

Cetvrtu komponetnu &ini prostor za subjektivne akcije koji mentor stvara, a
odnosi se na pojam “sociotopa” (Zigler, 2008, 2009). Sociotopi su relativno
stabilne sredine, koje Cine da odredene prilike za delanje budu dostupne i
normativno regulisane (ibidem). Stoga, oni se sastoje od obezbedivanja
situacija za objektivno delanje i omogucavanja da se aktivnosti organizuju,
bez ogranicavajucih faktora i sl.

* Prema Cigleru (Zigler, 2005, 2006, 2013, 2019), tajna najefikasnije
didakticke metode mentorisanja obezbeduje se personalizacijom
didaktic¢kih postupaka koja ide u pravcu stvaranja okvira za efikasnost
procesa ucenja, a elementi ovoga sastoje se u:

* UCcenje je orijentisano ka postizanju boljih efekata; uloga mentora je u
podsticanju darovitog da ide napred, procenjujuci njegove mogucnosti
1 ostvarenja;

* Princip personalizacije je osnovna smernica u mentorisanju kao
didaktickom metodu, a podrazumeva fokusiranje na potrebe jednog,
odredenog studenta, planiranje u skladu za potencijalima i
postignu¢ima; pokazivanje puteva kojima se brze dolazi do cilja;

e Cesta personalizovana povratna informacija, koja je sustinska
karakteristika mentorisanja;

e Zadaci uvezbavanja sa minimalnim transferom, koji su sastavni deo
uspesnog vodenja (misli se na prakticne zadatke sa minimalnim
transferom), koji bi obezbedio dovoljno prilika za praksu i minimalni
napor za transfer (u matematici, sportu, sviranju nekog muzickog
instrumenta...). Izbor prikladnih zadataka i njihov redosled cesto
savlada darovite, tako da je jedan od najbitnijih zadataka mentora sa
iskustvom u datoj oblasti da usmerava korake u u¢enju mentorisanog,
kako bi se ostvario krajnji cilj, a to je da se omoguéi razvoj
izvanrednosti mentorisanog.

Pitanje koje sledi je koji su indikatori postignuca izvanrednosti, dokle ide
izvanrednost pojedinaca, da li postoje kriterijumi za izvanrednost, da li ih je
moguce odrediti, ili da li ih je potrebno odredivati. Ovo poslednje je jedno od
pitanja o kojima se danas sve viSe u Srbiji diskutuje, i Sire, jer se sve vise
govori o standardima postignuca koji sobom mogu da donesu i nesto Sto bi
se kosilo sa izvanredno$¢u i u krajnjem ishodu i sa mentorisanjem, kao
didaktickom metodom. Skica aktiotopa, kao i njegov smisao ukazuju na to
da tacke koje znaCe postizanje izvanrednosti postignu¢a ne mogu da se
odrede, posebno ne kao standardi.

Ciljevi postizanja izvanrednosti su individualni i u pojedina¢nim aktiotopima
se predvidaju za dalji pojedinacni razvoj, ali standardi u aktiotopu
podrazumevaju nesto drugo; odnose se na kriterijume za kvalitet po kojima
svaki dalji pojedinacni razvoj u aktiotopu moze da se proceni u pogledu
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ciljeva mentorisanja, pri ¢emu nije svaka nova komponenta od koristi (moze
¢ak i1 da Skodi) 1 nije svaki razvoj pozitivan. A. Cigler (Zigler, 2008), predlaze
Cetiri standarda za ocenu razvoja aktiotopa:

* Znacaj cilja, koji podrazumeva sposobnost mentora da bolje sagleda
znacaj ciljeva, kao i sposobnost da se odredi da li je i kada neki cilj
ostvaren. Ni jedno ni drugo nije lako, jer posledice odluka nije lako
predvideti iz bezbroj razloga. Znacaj mentora je upravo u tome da
svojim velikim iskustvom i znanjem moze biti od velike pomoci;

* Ekoloska znaCajnost podrazumeva umesnost da se neke radnje izvedu
u pravo vreme i na pravom mestu, tako da naucene radnje u specificnim
situacijama Cesto ocekuju transfer koji nije lako napraviti. Pomoc
mentora je dragocena;

* Znacaj anticipacije ima suStinu u tome da mentori mogu, na osnovu
iskustva, bolje da procene koje aktivnosti mentorisani treba da radi, i
kojim putem da ide, bolje nego sami mentorisani;

* Znacajnost zamene odnosi se na sposobnosti da se proceni trenutak
potreba za promenama u raznim vidovima i aktivnostima mentorstva.
Razvoj sposobnosti nije linearan, karakteriSu ga skokovi, inertne faze,
a Cesto i1 regresija, naroCito kada sredina zahteva promene i razvoj
efikasnog repertoara aktivnosti, te je potrebno neke od aktivnosti Siriti,
ili manje efikasne zameniti efikasnijim i sl. Bitan zadatak mentora je da
prepoznaju kada predasnje uspesne radnje treba zameniti novim i
uspesnijim — to je staza kojom je sam mentor ve¢ prosao.

Nakon prethodnog, moglo bi se smatrati da pokusaji sagledavanja mesta i
znacaja mentorstva na visokoskolskoj nastavi, a posebno u radu sa
darovitima vode do konstatacija da ne postoji samo jedan tip mentorisanja,
ve¢ razne vrste koje se obavljaju u razli¢itim disciplinama i u razli¢itim
oblicima, i svaka od njih ima postavljen specifican cilj i personalizaciju.

Druga konstatacija odnosila bi se na to da zajednicki koncept ili vezivna
definicija mentorisanja, ili mentorisanja darovitih pojedinaca se ne moze
predvideti 1 verovatno Cak nije ni poZeljna. Umesto toga, koncept ili
definicija prikladna je da potice iz idealne vrste mentorisanja i da karakterise
individualne nacine primene. Takode je znacajno da mentorisanje darovitih
pojedinaca moze da bude veoma efikasno, Cak i najefikasnija didakticka
metoda, naravno uz uslov pravilne primene, $to analize zivota istaknutih
licnosti dokazuju (Bloom, 1985). Konceptualne odrednice delimi¢no
skicirane i u ovom pojmovnom odredenju potvrduju da je mentorisanje
teoretski siguran oblik obrazovanja za darovite, te da moze, kao i da bi trebalo
da se zasniva na sistemskom pristupu, koji moze da bude dobra osnova za
promociju personalizacije postupaka podsticanja.
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Nalazi istraZivanja: potkrepljenja diskursa

Eksplorativnim istrazivanjima potkrepljuju se stavovi u diskursu pomenutih
aspekata samoregulacije ucenja darovitih iz ugla postignu¢a izvanrednosti
(preuzeto iz: Gojkov-Rajié, et al., 2016 a, b; Gojkov, 2009, 2011, 2013, 2016;
Gojkov 2005; Gojkov-Raji¢ et al., 2014).

Svrha kao samoregulator ponasanja: dosledno samoshvatanje, davanje
smisla sopstvenom razvoju i stabilnosti licnosti darovitih

U prikazu nalaza koji dokumentuju konstatacije u prethodnom tekstu izdvaja
se istrazivanje o svrsi/smislu zZivota kao jednog od vidova intrapersonalne
sposobnosti darovitih, odnosno svrhe kao nacina saznavanja sebe i svog
mesta u svetu. Na ovom mestu se svrha, smisao, orijentir samoregulacije
posmatra i kao vid intrapersonalne inteligencije (Moran, S., 2009). Svrha se
smatra znacajnim regulatorom, odnosno svojstvo koje pomaze u
samoregulisanju nacina na koji se neka osoba angazuje u kulturno i drustveno
vrednim aktivnostima, ali i ne samo to, nego se smatra i znacajnim faktorom
samoregulacije ucenja, kao i uticaja na zrelost licnosti i samoregulaciju
sopstvenog puta razvoja (Zimmerman, 2008b). Za autore koji ovaj fenomen
posmatraju iz ugla moralnosti vrednost svrhe/smisla kao fenomena je i u
tome §to se kao svojstvo moralne zrelosti stavlja iznad intelektualne zrelosti
(Getstottir i Lerner, 2007).

Za naslov kojim se ovaj rad bavi ova svojstva svrhe/smisla Zivota su
znacajna, jer se ista kao fenomen posmatra u smislu psiholoskog kontrolnog
sistema (Marken, 1990) koji upravlja ponaSanjem (Kerpelman, 2001). Tako
se svrha, uglavnom, razume kao orijentir licnog ponasanja pojedinca, sluzi
mu kao siguran pravac, odnosno jasna orijentacija u usmeravanju njegovih
snaga, te se kao takvo svojstvo smatra znacajnom i za postignuéa, a upravo
je ovako shvacena, jer je potvrdena u nalazima brojnih istrazivaca na polju
darovitosti.

Posmatranje u istrazivanju koje se ovde dotice odnosilo se na izrazenost
svrhe kod intelektualno superionih osoba (¢lanovi MENSE). Misli se na
sustinu smisla/svrhe Zivota kojom se oni rukovode, ili su se rukovodili u toku
svog dosadasnjeg zivota, ili kojom se i dalje rukovode; koliko je svrha kod
njih jasno izrazena; Sta Cini njenu sustinu i koliko je ona znacajna za
ostvarenja, za dosezanja zivotnih ciljeva koje su sebi zacrtali, dakle
posmatranje je obuhvatilo Siri spekar, a ne samo intrapersonalni aspekt kao
samoregulator moralnosti.

Za ovaj prikaz ¢e se iz Sireg istrazivackog nacrta izdvojiti samo nekoliko

detalja, koji se direktnije odnose na samoregulaciju i njen odnos sa
akademskom efikasnoscu.
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Kao prvo, interesantno je posmatrati nalaze, koji su u izvesnom smislu
odgovor na pitanje: koliki znacCaj ispitani ¢lanovi MENSE pridaju smislu
zivota, kako bi se zakljuCivalo o uticaju samoshvatanja, davanja smisla
sopstvenom razvoju i stabilnosti kao indikatoru intrapersonalne sposobnosti.
U sklopu ovoga su i aspekti doba u kome se javlja ovo intrapersonalno
svojstvo 1 koliko je ono pod uticajem nivoa obrazovanja i profesije, kao
elementa kulture. Ovo je dakle, bio cilj istrazivanja, a u teorijskoj osnovi
nalazi se Gardnerovo shvatanje intraprsonalne sposobnosti kao vida
darovitosti u smislu sposobnosti dobre samopercepcije i samoregulacije
sopstvenog razvoja, Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije i
Cimermanovo shvatanje samoregulicanog ucenja. U ovom tekstu na ovim
teorijskim kontekstima nece biti zadrzavanja, jer se isti u ovoj knjizi pominju
i na drugim mestima. Ali, znaCajna je napomena da po Sternbergovoj teoriji
mentalne samouprave, tzv. Trijarhi¢cnom modelu (Sternberg i Zhang, 2005)
“Inteligencija je svrsishodno prilagodavanje i oblikovanje okoline znacajne
za zivot* (Sternberg, 2001), tako da je ista “misaono samo-upravljanje*
(Sternberg, 1989), ,,mentalno samo-usmeravanje* (Sternberg, 1984) ili
,misaona sposobnost emitovanja kontekstualno prikladnog ponasanja u onim
podruc¢jima na iskustvenom kontinuumu koja ukljucuje odgovore na novost
ili automatsku obradu informacija kao funkciju metakomponenti, izvr$nih
komponenti i komponenti sticanja znanja“ (Sternberg, 1985). Njegova se
teorija, kako je prethodno u teorijskom delu ve¢ kratko pomenuto, a kako
sam naziv govori, sastoji iz tri povezane podteorije, koje Cine delove
inteligencijskog kruga (celine). Prva komponentna podteorija trazi
unutrasnje mehanizme obrade informacija koje ljudi primenjuju pri reSavanju
problema. Druga podteorija je iskustvena, a potrebna je jer se inteligencija
mora posmatrati u svetlu individualnog iskustva u zadatku ili situaciji. Zadaci
mogu biti potpuno automatski ili potpuno novi. I, razmatraju¢i implicitne
teorije inteligencije, kontekstualna podteorija istrazuje odnose izmedu
spoljne okoline i individualne inteligencije.

Vezano za samoregulaciju je i pitanje o razvoju stilova misljenja, a time i
samoregulacije o ¢emu decija psihologija daje malo informacija. Harter
(1999, 2001), govoreci o kognitivnom razvoju dece Skolske dobi, u poglavlju
o metakognitivnosti, pominje strategije ucenja, ukazuju¢i na mogucnost da
se u procesu ucenja sticu sposobnosti i strategije ucenja, koje pomazu deci da
razvojem postaju sve uspesnija u ovladavanju akademskim vestinama i u
reSavanju raznih vrsta problema znacajnih za prilagodavanje u sredini i
prilagodavanje sredine sebi. Pitanje razlika izmedu stilova miSljenja, ili
intelektualnih stilova, kako ih naziva Sternberg (1985), zatim kognitivnih i
stilova ucenja, kao i znacaja faktora koji podstic¢u razvoj stilova kod dece jos$
uvek nije dovoljno rasvetljeno.

Na pitanje koje bi se iza ovoga moglo postaviti o nacinima podsticanja
samoregulisanog ponaSanja Sternberg (1999) odgovara da su najmanje u
jednom delu preferencije stilova nasledene, ali da su, slicno inteligenciji,
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delimicno i ”produkt” socijalizacije. Misli se na spoljasnje uticaje, pre svega,
u ucenju i poucavanju. I drugi su autori (Kvascev et.al., 1989), analizirajuci
uticaj nasleda na razvoj inteligencije, stilova i licnosti, koje su kao fenotipovi,
ili psiholoske karakteristike licnosti, potvrdili vezu genetike i okoline/ucenja
u odnosu oko 50-50%, smatrajuéi kako se prili€no sigurno moze govoriti i o
specifi¢nosti stil-gena koji doprinose ljudskoj raznolikosti (Kvascev, et.al.,
1977, 1981; Pusina, 2010; Pusina, et.al., 2019; Nikcevi¢c-Milkovic 1 Perkovié,
2000; Nikolasevi¢, 2016; Nikéevic-Milkovic, et al., 2014), ali i o znacaju
uticaja spoljnih faktora na samoregulaciju misljenja, reSavanja problema i
Sire, reakciju pojedinca na okruzenje. Ovo otvara prostor u traganju za
odgovorima na brojna pitanja izmedu kojih se za pedagoske, ili blize
didakticke aspekte ove tematike namecu sledeca uza pitanja, ili nalazi kao
odgovori na sledece istrazivacke zadatke:

Koliko je dosledno samoshvatanje znacajno za ispitane ¢lanove MENSE i
koliko je samoregulisanje, jasno strukturisanje smisla sopstvenog razvoja
kod njih prisutno; na koji nacin kristaliSu i usmeravaju sopstveni razvoj; koje
vrednosti su u sustini cilja i koliko isti uticu na samoregulisanje sopstvenog
razvoja 1 stabilnosti licnosti; koliki je znacaj drugih varijabli (pol, godine
starosti, nivo obrazovanja, uspeh tokom sticanja obrazovanja).

Istrazivanje je eksplorativnog karaktera; vrSeno metodom sistematskog
neeksperimentalnog posmatranja. Uzorak ¢ini 103 ¢lana MENSE Srbije, od
kojih je: 43 zenskih, 60 muskih ispitanika; vrSeno je on lajn dobrovoljnim
ucescem; Nivo obrazovanja: doktorat: 6; master ili magistratura: 44; fakultet
28; viSe obrazovanje: 12; srednje obrazovanje: 13. Prema profesiji: umetnost
i kultura: 4; menadzment, ekonomija, administracija: 28; tehnika i
tehnologija: 28; studenti: 10: prosveta, lingvistika, psihologija: 28; medicina
i farmacija: 6; pravo: 3; vojska 2. Ukupna prosecna ocena izracunata je
pomocu formule: M (O1, 02, (O3 - 5); ispitanici su razvrstani na osnovu
uspeha u toku studija u 4 grupe: 1. grupa (prosek od 3 do 3,5); 2. grupa
(prosek od 3,5 do 4); 3. grupa (prosek od 4 do 4,5); 4. grupa (prosek od 4,5
do 5). Prema uspehu ispitanika tokom Skolovanja: 3- 3,5: 5; 3,5-4: 19; 4-4,5:
48; 4,5-5: 29.

Ispitanici su se prema godinama starosti svrstali u 5 kategorija: 1. grupa—do
20 godina: 2; 2. grupa — od 20 do 30 godina: 19; 3. grupa — od 30 do 40
godina: 37; 4. grupa — od 40 do 50 godina: 36; 5. grupa — stariji od 50 godina:
8.

Prethodni podaci upucuju na zakljucak da se ispitanici po polu broj¢ano
manje razlikuju nego po drugim karakteristikama (pol: 43 Zenskih - 60
muskih); razlika prema obrazovnom nivou broj ispitanika sa fakultetskom i
master diplomom je veca u odnosu na druge; prosveta, tehnika i menadzment
su frekventniji od drugih profesija; prema uspehu su najbrojniji sa srednjom
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ocenom 4,5; a prema starosnoj dobi dominiraju ispitani od 30 do 50 godina
starosti.

Kako je prethodno pomenuto, uzorak ¢ine ¢lanovi MENSE, §to znaci da su
njihovi intelektualni potencijali utvrdeni po standardnoj proceduri koja je za
ovu asocijaciju poznata. Ispitivanje je vrSeno on lajn, a kao instrument
korinjen je upitnik U-SZ-M, raden za potrebe ovoga istraZivanja. Kao
instrument kori$¢ena je modifikovana skala Likertovog tipa od S. Moran
(2009a, 2016), kako bi se procenilo u kojoj meri ispitani osecaju da su
pronasli smisao, da su identifikovali svrhu za koju misle da ¢ini dobar smisao
njihovog Zivota, a koriS¢eni su i elementi vise skala (Ruff, 1989; delimi¢no
iz Steger, et al., 2006; Diener, et al.,1985), ¢ija je sustina da fikusiraju domete
samoregulacije, samovodenja li¢nog razvoja ispitanih. Kategorisanje
odgovora ukljucilo je tri nezavisna procenitelja, upuc¢ena u fenomen i
predmet istraZivanja, Cije su procene usaglaSene i svrstane u kategorije. Pri
proveri relijabilnosti instrumenta Cronbach's Alpha Based on Standardized
Items iznosio je 0,558, $to se prihvatilo kao zadovoljavajuce.

Od statistickih postupaka za nalaze koji se ovde prikazuju koris¢en je SPSS
statistiCki paket za utvrdivanje postojanja statistiCki znacajne zavisnosti
(Deskriptivna statistika, klaster analiza, T-testovi nezavisnosti uzoraka,
jednofaktorska ANOVA, parcijalna korelacija, Post Hoc test- Multiple
Comparisons; Leventov test-Test homogenosti varijanse.

2 1 1,0 1,0 6,9
3 5 4,8 4,9 11,8
4 2 1,9 2,0 13,7
5 5 4,8 4,9 18,6
6 9 8,7 8,8 27,5
7 27 26,0 26,5 53,9
8 27 26,0 26,5 80,4
9 1 1,0 1,0 81,4
9 15 14,4 14,7 96,1
10 1 1,0 1,0 97,1
10 3 2,9 2,9 100,0
Ukupno 102 98,1 100,0

Nalazi znacajni za ovaj naslov: Na pitanje koliko ¢lanovi MENSE pridaju
znacaja posedovanju jasnog smisla Zivota, tj. koliko smatraju znacCajnim
dosledno samoshvatanje, davanje smisla sopstvenom razvoju, koje je u
osnovi prve hipoteze, odgovori ispitanih, kako se vidi iz Grafa 6.
Vrednovanje smisla zivota - koliko je vazno shvatanje svrhe/smisla Zivota
kao orijentira za Zivotna ostvarenja idu u prilog konstataciji da vecina
(88,5%) ceni znacaj shvatanja svrhe/smisla zivota (imati jasan smisao/svrhu
zivota, kao orijentir za ostvarenja na licnom planu. Moglo bi se na osnovu
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ovoga zakljuciti da su intelektualno superiorni svesni znacaja svrhe kao
vodilje u samoostvarenju.

Graf 6. Vrednovanje smisla Zivota kao orijentira za Zivotna ostvarenja

Ipak, 11,5% njih ne pridaje znaCaja ovom fenomenu u ostvarivanju
sopstvenog razvoja, $to hipotezu Cini relativno potvrdenom, odnosno vodi
zakljuCku da vecina ispitanih, a ne svi, smatra znacajnim shvatanje svrhe
zivota kao orijentira za samoostvarenja, samoregulisanja razvoja linosti,
kojim se omogucuje samorazvoj. Za ovaj nalaz moze se re¢i da je u skladu
sa nalazima drugih (Bundick et al., 2010, Colby & Damon, 1992; Eccles,
2008, Harlow & Newcomb, 1990; Hart & Fegley,1995; Ryff, 1989) kojima
se, takode, konstatuje da daroviti ne podrzavaju potrebu postojanja svrhe,
bezrezervno, a jedan broj je indiferentan u odnosu na shvatanje smisla kao
orijentira za samoorganizaciju.

Znacajno je dalje posmatrati podatak koji ukazuje na Cinjenicu da 5,9%
ispitanika uopste nije uspelo da ostvari svoje ciljeve koje je trebalo slediti i
ocenilo je ispunjenje smisla nulom, a ukupno 18,6% je ispod proseka bilo
uspeSno u samoostvarenju, odnosno ostvarenju zacrtanih ciljeva,
svrhe/smisla zivota, tj. orijentira kojim se rukovodilo, Sto otvara pitanje
dometa funkcije shvatanja svrhe kao orijentira, odnosno snage drugih
faktora, kojih i sl. (Tabela 3. Procena uspesnosti ostvarenja smisla Zivota),
kao 1 pitanje u kojoj meri je postojala svrha u pravom smislu, tj. da li su sve
dimenzije koje podrazumeva svrha u smislu intrapersonalne darovitosti, a i
ne samo ove, nego uopsteno svrhe kao regulatora i orijentira licnog ponaSanja
pojedinca, koliko mu sluzi kao siguran pravac, odnosno jasna orijentacija u
usmeravanju njegovih snaga, te se kao takvo vidi kao znacajna i za
postignuca, dakle, koliko je bila izrazena (namera, kojom se svrha razlikuje
od bezumnog delovanja, angazman, koji razlikuje nivo svrhe od sanjarenja i
prosocijalno angazovanje, koje odvaja svrhu od samoorijentisanog
zadovoljstva (Moran, 2009a, Damon, et. al., 2003). Dakle, intrapersonalne
sposobnosti u smislu intrapersonalne darovitosti podrazumevaju visoko
izraZzene sve tri dimenzije, tj. integraciju namere, angazmana i prosocijalnog
rezonovanja, sa posledicama izvan sopstvenog interesa, a i ne samo
intrapersonalne sposobnosti nego i ukupna samoregulacija, koja je za ovu
argumentaciju znacajna. Pomenuti nalaz ukazuje da nivo integrisanosti u
ovom istrazivanju nije izrazen kod velikog broja ispitanih, Sto ¢e se kasnije u
nalazima jasnije videti.

Pomenuti podaci znacajni su i za posmatranje iz ugla razvoja licnosti, njenog
sazrevanja. Svrha se razvija tokom zivota, dakle nije determinisana pri
rodenju, $to daje jos jedan impuls istrazivacima za dublje proucavanje nacina
podsticanja razvoja iste. Nalazi ovoga istrazivanja, kako je prethodno
navedeno, konstatuju da 11,5% ispitanih ne pridaje znacaj svrsi, dakle ne
smatra je neizostavnom potrebom u smislu samoodredenja i motivatora za
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samorazvoj. Svrha kao oblik intrapersonalne darovitosti, je kako i drugi
istrazivaci obavestavaju, utvrdena kod samo 25% mladih (Damon, 2008;
Moran, 2009a; Moran & Gardner, 2006).

Tabela 3. Procena uspe$nosti ostvarenja smisla Zivota

0 6 5,8 5,9 5,9
2 1 1,0 1,0 6,9

3 5 48 49 11,8
4 2 1,9 2,0 13,7
5 5 4,8 4.9 18,6
6 9 8,7 8,8 27,5
7 27 26,0 26,5 53,9
8 27 26,0 26,5 80,4
9 1 1,0 1,0 81,4
9 15 14,4 14,7 96,1
10 1 1,0 1,0 97,1
10 3 2,9 2,9 100,0

Ukupno | 102 98,1 100,0

Nedostajuci

Ukupno

Ipak, nakon prethodnog, moglo bi se zakljuciti da ve¢ina darovitih dobro
strukturiSe svoje ciljeve, odreduju smisao zivota kome se posvecuju i,
uglavnom, ga i ostvaruju (Gojkov, 2016). Tako prethodni podaci o
zadovoljstvu ostvarenosS¢u smisla, svrhe intelektualno darovitih ispitanika
idu u prilog zakljucku da su isti svesno osmislili orijentir koji slede i da suu
vecini uspeli da ostvare svoje ciljeve, $to govori o tome da je kod veceg broja
njih razvijen smisao zivota, te da kao orijentir ima funkciju usmerivaca,
motivatora u istrajavanju na ostvarenju zacrtanog i sluzi psiholoskom razvoju
i stabilnosti.

Dakle, formiranje svrhe/smisla i pridavanje znacaja ide u prilog konstataciji
da su ispitanici (¢lanovi MENSA - intelektualno superiorni) u veéini bili u
stanju da samoreguliSu razvoj sopstvene li¢nosti, odnosno rade na
omogucéavanju samoostvarenja, profesionalnog i drugih vidova i da shvatanje
smisla smatraju znacajnim samoregulatorom, ali da ima i jedan broj onih koji
nije (5,9%) uspeo da ostvari smisao, svrhu kojoj je tezio, a da je 18,6% onih
koji, takode, nisu u potpunosti zadovljni svojim ostvarenjima, $to, kako je
prethodno navedeno, delimi¢no potvrduje prvu hipotezu i u skladu je sa
nalazima vise istrazivaca (Bundick et al., 2010; Colby & Damon, 1992; Watt
& Eccles, 2008; Harlow & Newcomb, 1990; Hart & Fegley, 1995; Ryff, 1989)
koji su utvrdili da su daroviti pojedinci uspes$niji u shvatanju smisla zivota,
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definisanju ciljeva i nalazenju nac¢ina za njihovo ostvarenje, ali da svi, ipak,
ne dostizu taj nivo zrelosti (Moran, 2009), jer samoshvatanje i samoodredenje
smisla/svrhe Zivota i njena usmeravajuca funkcija nije dovoljna u borbi sa
drugim faktorima koji uticu na razvoj, tj. ¢esto u razvoju licnosti deluju
faktori koji skre¢u put razvoja uprkos namerama pojedinca. U istrazivanju
darovitosti ovo nije retkost (Gojkov, 2013, 2014, 2016; Gojkov i Stojanovié,
2010), a Jung je, takode, izucavajuci ovaj fenomen isti nazvao principom
sinhroniciteta (Jung, 2015).

Ako dalje posmatramo kako ispitani vrednuju ostvarenja svoga shvatanja
svrhe, smisla zivota, kojom su se rukovodili, ili se jo§ uvek orijentiSu u
Zivotu, uzimajuci u obzir podatke u Tabeli 3. Procena uspesnosti ostvarenja
smisla zivota, vidi se da se ocenama iznad proseka, dakle ocenom iznad 5 u
80,4% slucajeva smatra da je uspes$no ostvarila svoj smisao, svrhu zivota,
ciljeve koje su imali, $to se dalje vidi u Grafu 7. (Vrednovanje smisla zivota
i postignuca) i Graf 8. (Zadovoljstvo postignué¢ima).

Graf 7. Vrednovanje smisla Zivota i postignuca

vazno shvatanje
svrhe/smisla Zivota
(imati jasan smisao/
svrhu Zivota, kao
orijentir) za ostvarenja
na liénom planu (sreéa,
hobi, Zivotni parter,

porodica i sl).
Koliko je shvatanje
smisla/svrhe Zivota

doprinelo Vasim
profesionalnim
ostvarenjima?

H Koliko ste zadovoljni
svojim postignucima,
ostvarenjima u toku
dosadasnjeg Zivota?
38%8% 3,8%
1,0%
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Grafik 8. Prikaz razlika izmedu grupa ispitanika razlicitih profesija

Potvrdu prethodnom zakljuc¢ku daje korelativni odnos pridavanja znacCaja
smislu zivota kao orijentiru, uticaju ovoga na samoostvarenja i zadovoljstva
postignu¢ima u toku zivota, koji ukazuje na Cinjenicu da oni koji misle da je
za ostvarenja vazno imati jasno shvatanje smisla/svrhe Zivota, uglavnom,
veruju da je to znacajno doprinelo njihovim postignu¢ima (r=578*%*), kao i
da su isti zadovoljni svojim postignu¢ima. Ovim bi se moglo smatrati da
ve¢ina intelektualno superionih pridaje znacaj jasnom odredenju
svrhe/smisla zivota kao orijentira kojim usmeraju svoja nastojanja, te da je to
rezultiralo ka ostvarenju koncipiranja smisla Zivota i napora da se isti ostvari,
dakle, u izvesnom smislu bilo samoregulator razvoja sa manifestovanjem
supstance svrhe koja se odnosi na namere. Ali, treba imati dalje u vidu visinu
koeficijenta korelacije koji ukazuje na umerenu vezu. Ovim bi se mogla prva
hipoteza, koja pretpostavlja da clanovi MENSE pridaju znacaj izrazenosti
smisla/svrhe Zivota smatrati potvrdenom, ali u istoj tabeli je i podatak koji
govori da shvatanje smisla nije kod svih ispitanika imalo isti efekat, tj. da nije
dovelo do zadovoljstva samoostvarenjima (r=0,041%), te bi se na osnovu
svega prethodnog moglo zakljuciti da vecina ispitanika uvida znacaj
shvatanja smisla zivota kao orijentira u samoostvarivanju, ali da to kod svih
nije bilo dovoljno da ostvare uspeh koji su zamislili. Moze se pretpostaviti da
nije bila dovoljno izrazena komponenta koja se odnosi na aktivnosti, kao i da
su postojali ometajuci faktori koji su ih u tome ogranicavali.

Takode, moze se zaklju¢iti da je veina =zadovoljna svojim
samoostvarenjima, ali da ista nisu usmerena akademskim ili drugim
drustveno visoko vrednovanim ostvarenjima. Iz grafickog prikaza koji sledi
jasnije su uocljive razlike medu klasama koje su formirali ispitanici, odnosno
njihovo misljenje o tome koliko je shvatanje smisla/svrhe zivota bilo orijentir
koji ih je vodio do ostvarenja. Uocava se jedna velika, izraZena skupina - oni
visoko iznad proseka zadovoljni, a tu su i oni sa najviSim ocenama o
zadovoljstvu samoostvarenjima, zatim slede oni nesto iznad proseka, a iza
njih su ostali, medu kojima su i oni koji su svoje zadovoljstvo vrednovali
nulom.
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U Grafiku 9 (Prikaz razlika izmedu grupa ispitanika razli¢itih profesija),
prikazane su razlike u shvatanju znacaja svrhe, kao i razlike doprinosa iste
samoostvarenjima. Interesantno je da su razlike kod profesije vojska i
umetnost znacajne, a kod ostalih profesija razlike nisu znacajne. Dakle,
veéina drugih posmatranih profesija je, ceneéi znacaj svrhe, imala svrhu i,
uglavnom, je koristila kao orijentir u samoodredenju ka cilju, tj. smatra da je
svrha kao orijentir doprinela samoostvarenjima. Razlikama su doprinele
profesije: menadzmenta, ekonomije i administracije i ispitanika profesije
medicina i farmacija, prosveta, psihologija i1 lingvistika, studenti, koji su
pridavali znacaj vaznosti shvatanja svrhe/smisla Zivota (imati jasan smisao/
svrhu zivota, kao orijentir za ostvarenja na profesionalnom i licnom planu, s
jedne strane, a sa druge umetnost, kultura i vojska, koje su sa manje vaznosti,
a time i manje ostvarenja shvatali smisao/svrhu Zivota, $to je kako se kasnije
prikazuje, utvrdeno i Post Hoc test - Multiple Comparisons. Za dublju analizu
ovog nalaza potreban je drugi nacrt istrazivanja, koji bi se fokusirao na ove
grupe, mada ovaj nalaz govori u prilog znacaja svrhe/smisla zivota, kao
orijentira u uspeSnom samoostvarenju razlicitih profesija.

Grafik 9. Prikaz razlika izmedu grupa ispitanika razlicitih profesija u shvatanju
smisla i znacaju istog za samoostvarenja

Ostalo

Umetnost i kultura
MenadZemnt, ekonomija,..

Tehnika, tehnologija, I'T

Vojska

Pravo

Medicina i farmacija

Prosveta, psihologija i linglistika

Student

Koliko mislite da je vazno shvatanje svrhe/smisla Zivota
(imati jasan smisao/ svrhu Zivota, kao orijentir) za ostvarenja
na licnom planu (sreéa, hobi, Zivotni parter, porodica i sl).

Sledeci korak u posmatranju prethodno utvrdenih razlika o vaznosti svrhe za
samoostvarenja bio je Post Hoc test - Multiple Comparisons (The mean
difference is significant at the 0.05 level), kojim je zakljuCeno da statisticki
znacajna razlika u pogledu odgovaranja na pitanje: Koliko mislite da je vazno
shvatanje svrhe/smisla zivota (imati jasan smisao/ svrhu Zivota, kao orijentir)
za samoostvarenja postoji izmedu ispitanika grupe profesija menadZmenta,
ekonomije i administracije, s jedne strane, i ispitanika profesije umetnost i
kultura (Sig = 0,01), s druge strane. Ostale grupe se ne razlikuju znacajno.
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Sprovedena jednofaktorska ANOVA analiza pokazala je da se u pogledu
odgovaranja na pitanje: Koliko ste zadovoljni svojim postignuéima,
ostvarenjima u toku dosadasnjeg Zivota?, ispitanici razli¢itih profesija ne
razlikuju medusobno (Sig = 0,88), Sto moze da ide u prilog konstataciji o
uticaju drugih faktora na samostvarenja. Nalazi drugih istrazivanja ukazuju
na to da Cesto daroviti ne streme akademskim ostvarenjima (Gojkov, 2013,
2016).

Jednofaktorska ANOVA analiza potvrdila je da postoji statisticki znacajna
razlika izmedu grupa ispitanika razliite profesije u pogledu njihovog
odgovaranja na pitanje: Koliko je shvatanje smisla/svrhe Zivota doprinelo
Vasim profesionalnim i dr. ostvarenjima? (Sig = 0,003). Utvrden je statisticki
znacajan uticaj profesije ispitanika na odgovore na postavljeno pitanje (Eta
kvadrat = 0,26). Leventov test homogenosti varijanse pokazao je da nije
prekrSena pretpostavka o homogenosti varijanse (Sig =. 0,54), Sto potvrduje
znacaj smisla kao motivatora u samorazvoju, odnosno pokretaca aktivnosti u
pravcu ostvarenja postavljenih ciljeva.

Rezultati (Post Hoc testa - Multiple Comparisons- Dependent Variable) o
pitanju: Koliko je shvatanje smisla/svrhe zivota doprinelo Vasim
profesionalnim i dr. ostvarenjima (The mean difference is significant at the
0.05 level) su precizniji i upucuju na zakljucak da statisticki znacajna razlika
u pogledu odgovaranja na pitanje: Koliko je shvatanje smisla/svrhe Zivota
doprinelo Vasim profesionalnim i dr. ostvarenjima? postoji izmedu ispitanika
profesije prosveta, psihologija i lingvistika 1 ispitanika profesije umetnost i
kultura (Sig=0,016); izmedu ispitanika profesije menadzment i farmacija i
ispitanika profesije umetnost i kultura (Sig=0,036); izmedu ispitanika
profesija menadzmenta, ekonomije i administracije i ispitanika profesije
umetnost 1 kultura (Sig = 0,037). Ostale grupe se medusobno ne razlikuju
znacajno.

Poredenje grupa ispitanika razli¢itih po uspehu u toku studija radeno
jednofaktorskom ANOVA analizom dovodi do zakljucka da se ispitanici
razli¢itih uspeha u toku studija ne razlikuju u pogledu odgovaranja na pitanje:
Koliko mislite da je vazno shvatanje svrhe/smisla zivota (imati jasan smisao/
svrhu Zivota, kao orijentir) za ostvarenja na licnom planu? (Sig = 0,42).
Dakle, po shvatanju znacaja smisla kao orijentira za samoostvarenja se ne
razlikuju, ali je jednofaktorska ANOVA analiza pokazala da postoji
statisti¢ki znaCajna razlika izmedu grupa ispitanika razli¢itog uspeha u toku
Skolovanja u pogledu njihovog odgovaranja na pitanje: Koliko ste zadovoljni
svojim postignuc¢ima, ostvarenjima u toku dosadasnjeg zivota? (Sig = 0,003).
Utvrden je statisticki znacajan uticaj uspeha u toku studija ispitanika na
zadovoljstvo postignu¢ima (Eta kvadrat = 0,15). Leventov test homogenosti
varijanse pokazao je da nije prekrSena pretpostavka o homogenosti varijanse
(Sig. 0.138).
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Grafik 10. Prikaz razlika izmedu grupa ispitanika razlic¢itog uspeha u toku studija
i zadovoljstva postignuéima

© prosek od 3 do 3,5

prosek od 3,5 do 4
prosek od 4 do 4,5

M prosek od 4,5 do 5

Rezultati Post Hoc testa- Multiple Comparisons Dependent Variable: Koliko
ste zadovoljni svojim postignué¢ima, ostvarenjima u toku dosadasnjeg zivota?
(Tukey HSD; The mean difference is significant at the 0.05 level) idu u prilog
zakljuc¢ku da postoji statisticki znacajna razlika izmedu ispitanika sa
prose¢nom ocenom od 3 do 3,5 i ostalih grupa ispitanika 0,092).
Jednofaktorska ANOVA analiza pokazala je da se, u pogledu procene
ostvarivanja smisla Zivota, ispitanici ostalih grupa razli¢itih uspeha u toku
Skolovanja znacéajno ne razlikuju medusobno (Sig = 0,06). Tako bi se moglo
zakljuCiti da ispitanici sa slabijim uspehom tokom obrazovanja nisu
zadovoljni svojim postigni¢ima, ostvarenjima. Ovo je razumljivo, jer nivo
potencijala nije pretoCen u ostvarenja, $to za sobom kao efekat ostavlja poraz,
tj. nezadovoljstvo postignuc¢ima.

Korak dalje u poredenju grupa ispitanika razliCitiog uzrasnog doba
jednofaktorske ANOVA analize nisu pokazale postojanje statisticki znacajne
razlike izmedu grupa ispitanika razli¢itog uzrasta, ma koju od podela u grupe
da smo uzeli, ni po jednom od osnova koji su prikazani u prethodnim
delovima. Ovaj nalaz je u skladu sa nalazima drugih istrazivanja koja
potvrduju da svrha/smisao zivota ve¢ u adolescentnom uzrastu treba da bude
razvijena (Moran, 2009, 2010 a, b).
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Graf 11. Vrednosti koje Cine strukturu, sadrZaj svrhe kojoj ispitanici,
intelektualno superiorni daju znacaj
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Ovo je nalaz koji bi se mogao uporediti sa istrazivanjima Seane Moran (2009)
koja konstatuje da je mali broj ispitanih sa o¢ekivanom izrazajno$¢u svrhe na
uzrastu adolescencije, za koji se pretpostavlja da je vreme za zrelo formiranje
ovoga fenomena, a i sa njenim nalazima o malo ispitanih sa
intrapersonalnom  darovitos¢u, odnosno sa  visoko  izrazenim
intrapersonalnim sposobnostima.

Faktori koji su uticali na ostvarivanje ciljeva

Faktori koji su uticali na ostvarivanje ciljeva koji ¢ine smisao Zivota smatraju
se znacajnim pitanjem vezanim za samooodredenje i samoostvarenje uopste.
U ovom istrazivanju ispitanici su vrednovali znac¢aj svrhe u odnosu na druge
faktore koji su uticali na njihova samoostvarenja. Faktorskom analizom
obuhvaceno je 17 kategorija sa skale o faktorima koji utiCu na Zivotna
ostvarenja. Kaiser-Mayer-Olkin test (KMO - Kaiser-Mayer-Olkin) i Barlet
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test pokazali su da je za ove ajteme opravdana faktorska analiza, jer je
koeficijent KMO ve¢i od 0,6 (KMO=0,7 1; Sig=0,015), Sto ukazuje na
opravdanost ukljucivanja ajtema u ovu analizu.

Na matrici prikazanoj u tabeli 2. vidi se da postoji faktorska zasi¢enost na
svakom faktoru. Kao kriterijum minimalnog zasi¢enja uzet je 0,37. Na ovom
kriterijumu zasi¢enja izdvajaju se sledeci faktori:

* Socijalni faktori: nesnalazenje, nedostatak podrske, zivotne
okolnosti 1 socijalni kontekst - slozeni drustveni uslovi Zivota,
tranzicija drustva koja dugo traje i ometa snalazenje...;

* Licna svojstva: radoznalost, intuicija, stabilne emocije ambicija,
inteligencija, multipotentialites, realno sagledavanje situacija,
istrajnost u traganju za reSenjem, pedantnost, marljivost,
pronalazenje zadovoljstva u postignucu...

* Ciljevi: otvorenost za nove izazove i jasni ciljevi.

e Obrazovna osnova: profesori, mentori, multidisciplinarnost,
upucivanje u nacine ucenja, moralna nacela, profesionalizam,
inovativnost, nezavisnost, kreativno okruZenje, samosvest,
svestranost posvecenost poslu i zivotu...

* Socijalna inteligencija: komunikacija, izbor saradnika, drustva...

* Vaspitanje: ljubav prema poslu, uspostavljanje hijerarhije prioriteta,
samokontrola, istrajnost, odgovornost, inovativnost, nezavisnost...

Izdvajanje sedam najznacajnijih faktora uocava se i ukoliko se pogleda
»Scree Plot“, koji pokazuje da se ,,rez* moze praviti na ¢etvrtom faktoru sa
ukupnom varijansom od 47,102%, ali da se sedmim faktorom objaSnjava ¢ak
65,904% varijsnse, te se isti smatra pogodnijim i u ovoj situaciji
koji su po misljenju ispitanika odredili njihova samoostvarenja, tj.
ispunjavanje svrhe/smisla zivota.

Graf 12. Scree Plot analiza faktora koji strukturiSu samostvarenja.

Egenvalie

Kao §to se iz prethodnog vidi, na prvom mestu su, ili sa najvise uticaja na
samoostvarenja i ispunjenje smisla/svrhe Zivota Socijalni faktori, koji se
odnose na postojanje ili nedostatak podrske i druge zivotne okolnosti kao npr.
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nedostatak sredstava i sl. Na drugom mestu su Li¢na svojstva, a iza njih
Ciljevi i Obrazovna osnova. kojima se, kako je pomenuto, objasnjava vec
skoro pola varijanse. Vazno je napomenuti da ova tri izdvojena faktora, koja
dodatno objasnjavaju jo§ 17% varijanse imaju za neke ispitanike plus, a za
neke minus uticaj, jer su nekome pomogle da ostvari svoje ciljeve, a nekome
odmogle. Sustina je u tome da oni imaju svoje znaCajno mesto na putu
samoostvarenja, odnosno samoispunjenja smisla pojedinaca, svaki na svoj
nacin. Tumacenje ovog nalaza ide u pravcu zakljucka da trec¢a hipoteza u
ovom radu trazi dopune, ili preoblikovanje u narednim istrazivackim
koracima, koja bi se odnosila da potrebu da se uzmu u obzir ne samo pol,
godine starosti, profesija, nivo obrazovanja i uspeh tokom sticanja
obrazovanja, kao znacajne varijable u strukturisanju svrhe/smisla Zzivota
darovitih, nego da se ista paznja posveti i drugim faktorima, poput nadenih u
ovom istrazivanju (licna svojstva, ciljevi, obrazovna osnova, vaspitanje i dr.).
Tako se da zakljuciti da su faktori, koji pomazu, ili odmazu ostvarenje
smisla/svrhe Zivota vazna karika za pretvaranje snova u stvarnost. Ovo
opucuje na sledeci istrazivacki korak u kome bi se vecim uzorkom i
merenjima koja su fokusirana na strukturu licnosti i odnos ovoga sa
faktorima, $to bi moglo da da jasniju sliku dinamike toga kako iskustva,
podrske i1 izazovi postaju znacajni, kako motiviSu i samoreguliSu putem
razvoja i pracenja svrhe. A, ovo bi bio znaCajan nalaz u personalizaciji
mentorstva darovitih.

Dublje istrazivanje faktora znacajno je, jer se u ovom istrazivanju pokazalo
da vecina darovitih smatra postojanje svrhe znaajnom za samoostvarenja,
kao i da je veliki broj poseduje, ali da istu nisu ostvarili iako je smatraju
znacajnom, Sto ukazuje na Cinjenicu da su uticaji sa strane u sadejstvu sa
onim iznutra na putu integrisanja sebe bili prepreka da se iste ostvaruju.
Dakle, na putu sazrevanja, razvoja, integrisanja li¢nosti i dostizanja
autonomije u samoregulisanju nastaju smetnje, a ovo je prostor za mentorsku
podrsku (Koestner, etal., 1992; Ryan & Deci, 2000, 2002, 2003), jer je svrha
ideja, Cesto ne sasvim jasna vizija, koja se od realnosti moze dosta
razlikovati, te se ovde vidi prostor za pomo¢ mentora u dobrom odabiru svrhe
i davanju podrSke razvoju samoregulisanja. Ovo posebno vazi za razvoj
motivacije i dinamicke interakcije izmedu neke osobe i njenog okruZenja
(Bandura, 2006; Zimmerman, 2008a) ka promeni orijentisanim ciljevima. Na
ovom putu razvoja osoba mora da savlada i samu sebe i svoje okruzenje kako
bi do te promene doslo. Stoga, ovakvo dostignuce na polju intrasubjektivne
darovitosti izgleda da je ograni¢eno na darovite pojedince koji Zele i mogu
da odrze svoju motivacionu energiju sami ili da usput sakupe razlicite
podrske i prilike, $to je potvrda potrebe za personalizacijom, odnosno ulogom
mentorstva kao didakticke metode u radu sa darovitima. Ovo istrazivanje je
upravo to potvrdilo. Za ka promenama orijentisane svrhe, ,,put do svrhe® nije
poplocan - ravan (Damon, 2008).
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Didakti¢ke instrukcije i metakognitivne sposobnosti

U kratkom prikazu izdvoji¢e se nalazi iz jo$ jednog Sireg nacrta istraZivanja
koje je tragalo za odgovorom na pitanje: u kakvom odnosu stoje didakticke
instrukcije i metakognitivne sposobnosti, kako bi se zaklju¢ivalo u kojoj meri
se metakognicija moze podsticati didaktiCkim instrukcijama. Cilj je bio da se
proveri kojim se didaktickim instrukcijama mogu efikasno podsticati
metakognitivne sposobnosti. Nalazi, takode, mogu da se posmatraju iz ugla
odgovora na pitanja o zna¢aju mentorstva, personalizacije i samoregulacije.
Nalazi se, dakle, mogu posmatrati iz ugla doprinosa ukupnim saznanjima o
didaktickom podsticanju metakomponenti, kao dela samoregulacije ucenja.
Pretpostavka je bila da se metakognitivne sposobnosti mogu provocirati
odredenim didaktickim instrukcijama, a da ovo ima efekte na reSavanje
problema.

Istrazivanje je bilo eksplorativno; metoda: sistematsko neeksperimentalno
posmatranje; uzorak nameran, a Cinilo ga je 108 studenta UCciteljskog
fakulteta Univerziteta u Beogradu i studenata sa grupe za Pedagogiju
Univerziteta u Novom Sadu. Re¢ je o studentima sa prosekom iznad 9,00,
dakle sa visokim akademskim postignuéima, §to je, uz ¢injenicu da je ve¢ rec¢
o selekcionisanoj populaciji, uzeto kao indikator potencijalne darovitosti.

U ovom prikazu izdvajaju se kao prediktivna varijabla didaktic¢ke instrukcije,
a kriterijska metakognitivne sposobnosti i uspeh u reSavanju problema.
Od instrumenata kori$¢eni su:
* Protokol za samoposmatranje metakognicije (MK1)
* Set didaktickih instrukcija (DI-27) 1
* Problemski zadaci..
Od nalaza izdvajaju se oni koji se odnose na sledeca pitanja:
* koji oblici didaktickih instrukcija provociraju koje oblike
metakognicije,
* kakve su relacije u trijadi: metakognicija, didakticke instrukcije i
reSavanje problema.
Kao odgovor na prethodna pitanja izdvaja se sledece: deset vrsta didaktickih
instrukcija, od ukupno 67 proveravanih, uspelo je da provocira meta-iskaze.
Ovo se odnosi na sledece didakticke instrukcije:
* upucivanje u klasifikovanje, izbor i kontrolu informacija,
*  provera tacnosti koraka i analiza greSaka,
*  podsticaj na razmi$ljanje o0 moguéim pristupima reSavanju
problema (fleksibilni pristupi reSavanju problema),
* upucivanje u procenu blizine reSenja problema,
» analiza uporisnih tacaka i verbalizacija,
+ formulacija razloga koji objasnjavaju vezu,
*  podsticaj na razmisljanje o datim informacijama,
* semanticka analiza upori$nih tacaka,
* respektovanje prethodno utvrdenih obrazaca,
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* razmiSljanje o mogucéim odnosima medu predmetima, verbalizacija.

Kriterijski zadaci kojima su proveravani efekti didaktiCkih instrukcija u
provociranju metaiskaza, pa i efikasnosti u reSavanju zadataka odnose se na:

* Posmatrajte Semu pedagoskih disciplina i pronadite kriterijum po
kome je porodi¢na pedagogija na tom mestu na kome se nalazi u
sistemu pedagoskih disciplina;

* Kom biste vaspitanju dali prednost: porodicnom ili druStvenom?
Obrazlozite;

«  Stau Lokovoj filozofiji ¢ini osnovu njegovog zalaganja za porodi¢no
vaspitanje? Obrazlozite;

* Od poznatih odrednica pojma porodice izdvojte one koje su nuzne i
dovoljne za definisanje pojma porodice u savremenom smislu;

e Sta je zajedni¢ko za pedagoske ideje porodiénog vaspitanja kod
Kvintilijana, Loka, Komenskog, Rusoa, Pestalocija? Obrazlozite;

* Skicirajte kratak metodoloski okvir za ispitivanje pedagoske uloge
majke u porodici;

*  Opisite strukturu uloga koje porodica vrsi na pojedince i njihov uticaj
na vaspitanje;

* Objasnite odnose porodice i druStvenih promena u aktuelnim
drustvenim odnosima,;

e Zanemarite postojece, poznate podele i tipove porodica, odredite nov
kriterijum razvrstavanja i formirajte novu klasifikaciju;

* Navedite indikatore promena u nasim porodicama od 1990. god.
Koje su znacajne za vaspitanje dece u njima?;

* Diskutujte retribuciju, kao pristup kaznjavanju dece u porodici...

Zautvrdivanje relacija (povezanosti) metakognitivnih strategija i didaktickih
instrukcija primenjena je kanonicka korelaciona analiza, kao pogodna
statistiCka procedura za utvrdivanje povezanosti, odnosno relacija izmedu
pomenutih multidimenzionalnih sistema. Primenom Bartletovog Lambda
testa i njegovim testiranjem pomocu odgovarajuceg h? - testa, utvrdeno je da
su metakognitivne strategije i didakticke instrukcije medusobno povezane sa
tri para kanonickih faktora na statisticki znacajnom nivou p=0.05.

Povezanost izmedu prvog para kanonickih faktora je vrlo visoka Sto
potvrduje veli¢ina koeficijenta kanonicke korelacije koji iznosi (Rc =.732) i
objasnjeni deo zajedniCke varijanse od 54% (R-sqr). Znacajnost veza
istrazivanih prostora je (Chi-sgr.) = 134,124,

Iz strukture izolovanih kanonickih faktora u prostoru metakognicije i
didaktickih instrukcija uocava se da su na prvi kanonicki faktor u prostoru
metakognitivnih  sposbnosti najve¢e projekcije ostvarile varijable:
Razmisljanje o mogu¢im pristupima reSavanju problema (fleksibilni pristupi
reSavanju problema) .89; Procena blizine reSenja problema .83, Analiza
uporis$nih tacaka i verbalizacija .82; Formulacija razloga koji objasnjavaju
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vezu .79; RazmiSljanje o datim informacijama .71; Semanticka analiza
uporis$nih tacaka .67; Razmisljanje o datim informacijama .89; Razmisljanje
o moguc¢im odnosima medu predmetima, verbalizacija .72; Postupak
reSavanja .87, redosled u izboru postupaka .75, svest o subjektivnim
dozivljajima problema i teSko¢a na koje se naiSlo .67 i samosvest o
efikasnosti postupaka i putevima kojima bi se dalje islo.
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DIDAKTICKI ASPEKTI PARTICIPATIVNE
EPISTEMOLOGIJE: OSTVARIVANJE
EMANCIPATORNIH POTENCIJALA STUDENATA

Reformske promene u obrazovanju i didakticki koncepti -
administrativni i organizacioni aspekti strukturnih promena u
ogledalu kvaliteta studija i nauke na univerzitetu; Didakticki
aspekti participativne epistemologije: ostvarivanje
emancipatornih potencijala studenata; VisokoSkolska didaktika u
funkciji ostvarivanja ciljeva usmerenih ka samoorganizovanom
ufenju  studenata, samoodgovornim i samoodredenim
karakteristikama koje imaju svrhu usmeravanja ka
kompetencijama ocekivanih u svetu rada i aktuelni drustveni
tokovi; Metoda diskursa kao didakticki kontekst za
emancipatorno samoodredivanje u situaciji ucenja darovitih
studenata; Humanisticka interpretacija procesa wucenja i
motivacije; Metateorijske rasprave o “didaktici orijentisanoj ka
studentima®.

Evropska didaktika pod uticajem reformskih promena u obrazovanju nastoji
da se usaglasi sa zahtevima koji se pred nju postavljaju, te preispituje svoje
koncepte i nastoji da inoviranjem nastavnih metoda doprinese boljim
dometima kvaliteta studija. Reformski potezi su do sada, uglavnom, ocenjeni
kao strukturne promene, usmerene na koherentnost evropskog prostora i
smatrane nedovoljnim. Sustinske promene koje bi poboljsale kvalitet studija
jos$ nisu vidljive. U Srbiji se, ¢ak, smatra da je kvalitet studija pogorsan,
dobrim delom, zbog toga $to su promene formalne i nametnute spolja, uvode
se bez ozbiljnih analiza stanja sistema obrazovanja, kopiranjem sistema, iz
drugih obrazovnih konteksta i kultura... (Gojkov, 1995). Kritike su upucene
standardima za akreditaciju koji ne odrazavaju alatke kojima bi se sustinski
pomerao kvalitet studija, a najcesca je ocena da strukturne promene vode ka
stvaranju univerzitetskog “sekundarnog-tre¢eg stepena”, odnosno li¢e na
produzetak srednje Skole, jer se studije sve viSe skolarizuju i gube sustinske
karakteristike, pored ostalog i time Sto se smanjuju nivoi zahteva na
akademskim studijama, ogranicava S§irina studija, smanjivanjem obima
gradiva, odnosno literature brojem ECTS-a, zatim nerazlikovanjem
akademskih od strukovnih studija, iscepkano$¢u obasti na module,
semestre... Tako kritike Lismana (2006), po kojima put kojim se krenulo
spada u ,,Zablude drustva znanja“ (isto), liCe na ove koje ovde ¢ujemo i u
kojima se, pored prethodnog, naglasava i negativna strana funkcionalnog
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znanja, tehnokratski pristup znanju. Sve ovo na kraju vodi opStem utisku da
se u ovim reformskim koracima u administrativnim 1 organizacionim
stranama strukturnih promena gubi kvalitet studija i nauke na univerzitetu, te
da bi viSe paznje trebalo posvetiti razvijanju strategija inoviranja koje bi se
odnosile na organizaciju sadrzaja ucenja, nastavnih materijala i metoda

poucavanja. Ovo poslednje je bilo predmet istrazivanja ¢iji ¢e se neki od
znacajnijih nalaza u daljem tekstu pomenuti.

Prethodne konstatacije upucuju na potrebu da se viSe paznje posveti
visokoskolskoj didaktici, koja bi bila u funkciji ostvarivanja ciljeva
usmerenih ka samoorganizovanom ucenju studenata, samoodgovornim i
samoodredenim karakteristikama koje imaju svrhu usmeravanja ka
kompetencijama koje od mladih danas o¢ekuje svet rada i aktuelni drustveni
tokovi, a ovo podrazumeva da se sadrzaji univerzitetskih studija generisu iz
istrazivanja, da im je potrebna didakticka transformacija, kojom se od strane
samog naucnika koji poucCava naucni sadrzaji pretvaraju u predmet
obrazovnog procesa studenata. Od visokoskolske didaktike, kao i1 od
predmetnih didaktika ocekuje se stalna pomo¢ nastavnicima da prepoznaju
zahteve za inoviranjem organizacije sadrzaja ucenja, nastavnih materijala i
metoda poucavanja, jer je pretpostavka uspeha Bolonjskog procesa
etabliranje ,.kulture poucavanja“ do koje se jos nije doslo. Didakticki impulsi
u ovom smislu vode ka putevima promena na samoj didaktickoj sceni i
usmereni su ka moguénostima inoviranja strategija poucavanja i uenja na
visokoskolskom nivou.

Jedan od pokusaja prikljuc¢ivanja ovim didakti¢kim impulsima je i primena
diskursa kao metode u visokoskolskoj nastavi, kojim se nastoje ostvarivati
ciljevi emancipatorne didaktike koja se zagovara kao reSenja za postojece
stanje. Jedan od puteva kojima se ovakvi didakticki impulsi preporucuju je
inoviranje metoda u visokoSkolskoj nastavi, kojima bi se putem
participativne epistemologije podstaklo ostvarivanje emancipatornih
potencijala studenata. Kako je prethodno ve¢ pomenuto, nalazima
istrazivanja ¢injeni su pokusaji empirijske validacije jedne od njih - metode
diskursa za koju se procenjuje da bi odgovarala darovitim studentima,
stvaranjem didaktickog konteksta za emancipatorno samoodredivanje u
situaciji ucenja, dakle, za samoregulaciju u usvajanju znanja,
metakognitivnih vestina i stila u¢enja koji trasira put ka emacipaciji u razvoju
misljenja.

Metoda diskursa (disput, dijalog i sl.) uzeta je jer najblize oznaCava
inovativni pristup 1 promene u strategijama poucavanja i ucenja u
emancipatornoj didaktici, odnosno nastavni metod koji odgovara zahtevima
jacanja emancipatornog potencijala studenata. Od didaktickih karakteristika
iste, koji odgovaraju prethodnom, izdvajaju se:

* Diskurs u vidu razgovora, rasprave vodi se o odredenoj temi, pitanju;
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* Pitanje koje se raspravlja, o kome se diskutuje treba da bude izrazeno
u polemickom vidu, dakle, sa moguéno$éu razliCitih uglova
posmatranja i argumentovanja razliCitth stavova, interpretacija,
sukoba misljenja; pitanja se biraju tako da u nauci nisu jo§ sasvim
nedvosmisleno razjasnjena, te upucuju na istrazivanja;

* Diskurs dozvoljava i rasprave koje su Sire i odnose se na jace sukobe
misljenja u situacijama kada nauka nema jasne odgovore; onda dolazi
do potreba za daljim istrazivanjima i argumentacijom stavova, a ovo
zalazi ve¢ u ozbiljnije naucne vode, metodolosku problematiku i sl.,
tako da ukljucuje i elemente disputa u njegovom izvornom znacenju.

Dakle, opredeljenje za termin diskurs zasnovano je na uverenju da se pod
ovim moze podrazumevati nastavni metod kojim se poucavanje odvija tako
da studente usmerava ka samoorganizovanom traganju za informacijama,
zakljucivanjem na osnovu informacija do kojih dolaze iz izvora samostalno,
odreduju se u odnosu na njih, iznose svoja zapazanja o pitanjima koja su
problemskog karaktera i nisu uvek u nauci dati jasni 1 nepodeljeni odgovori
na njih, iznose svoja misljenja, diskutuju o njima... Ovim se ocekuju prakti¢ni
izrazi participativne epistemologije, samoodredeno i samoorganizovano
ucenje, uz mentorsko vodenje nastavnika koje je u funkciji ostvarivanja
emancipatornih potencijala studenata. Time se viSe, ve¢ poznatih, metoda
priblizavaju jedna drugima, meSaju se njihove karakteristike, odnosno
osnovni elementi, ali manifestni izrazi i njihova funkcija imaju drugi vid i
doprinose drugim ciljevima. Dakle, od metode diskursa ocekuje se doprinos
sustinskim promenama u skladu sa savremenom filozofijom znanja, kao
osnove pluralistickih koncepata u emancipatornoj didaktici i jacanje
emancipatornog potencijala studenta kao subjekta u procesu ucenja.

Teorijski kontekst na koji se mogu osloniti refleksije u okviru ovog naslova,
kao i nalazi istrazivanja kojima se potkrepljuje teorijski diskurs, je Sirok i
obuhvata viSe psiholoskih (humanisticka i fenomenoloska psihologija,
savremena shvatanja saznajnih sposobnosti - Sternberg, Gilford, kao i
medijaciona teorija koja govori o strukturama koje posreduju izmedu
stimulusa i reakcije. Zahvaljuju¢i ovim strukturama, subjekt je aktivan u
prilagodavanju kontekstu, odnosno u ucenju.

Humanisticka interpretacija procesa ucenja i motivacije istice li¢nu slobodu
izbora pojedinca, samoodredenje i stremljenje ka samoaktualizaciji (Maslov,
1982; prema: Stojakovi¢, op.cit, 35), pri Cemu se istiCe znacaj intrinzi¢ne
motivacije, koja je u osnovi izbora metode diskursa. U teorijski okvir spada
i emancipatorna didaktika u kojoj oslanjanje na kognitivni stil i stilove ucenja
moze da pomogne emancipaciji studenata, koriS¢enjem pluralistickog
pristupa ovim kognitivnim konstruktima kao osnovi pluralistickog
obrazovnog koncepta (Bojanovi¢-Durisi¢, 2009). Za samoregulaciju ucenja
znacajna je didakticka orijentisanost ka studentu, njegovoj autonomiji koja
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podrazumeva participativni pristup ucenja. Ovo je, inace, akcentovano i u
savremenim reformskim promenama u evropskom obrazovanju.

Prethodno se uklapa u emancipatornu didaktiku koja je zasnovana na
pluralistickom obrazovnom konceptu, koji je usmeren demokratskim
vrednostima, a zasnovan je na ontoloSkim i gnoseoloskim pretpostavkama
pluralizma u filozofiji, a u pedagogiji na postulatu funkcionalnog i kritickog
procesa demokratizacije na fakultetu i drustvu. Ovo vodi ka ,.didaktici
orijentisanoj ka studentu®, a korak dalje, sad ve¢ i u ozbiljno zagovaranim
tokovima didaktike odnosa, koja ima zadatak da praktikuje samoodredenje i
suodredenje, i da omoguci samoodgovorno i suodgovorno delanje. U radu se
zato sagledavaju moguénosti da se dode do jasnijih odgovora na pitanja
vezanih za pripremanje mladih za kognitivno funkcionisanje, koje bi trebalo
da se karakteriSe fleksibilnos¢u, kreativnos¢u, spremnos$¢u za preuzimanje
rizika i sl. Zato se u tekstu razmatraju didakticki aspekti diskursa kao metode
poucavanja u visokoskolskoj nastavi, kojom se oCekuje ostvarivanje ovih
tendencija, diskutuju se njeni dometi i ograni¢enja u odnosu na kognitivni i
stil uCenja studenata iz ugla samoregulacije i upravljanja promenama koje se
ne zadrzavaju na adaptivnim odgovorima okruzenju, nego su u osnovama
ocekivanih kompetencija u svetu rada. Zato medu njima posebno istaknuto
mesto zauzima spremnost za promene. Psiholozi ovu spremnost objasnjavaju
karakteristicnim kognitinvim, afektivnim i konativnim funkcionisanjem
osobe. U kognitivnom smislu ova kompetencija se odnosi na fleksibilno,
kreativno, nedogmatsko misljenje, kao i na sposobnost prihvatanja pluraliteta
ideja; u afektivnom odnosi se na sposobnost tolerisanja neizvesnosti, a u
konativnom na inicijativnost, inovativnost i spremnost preuzimanja rizika
(Purisi¢-Bojanovi¢, 2008).

Iza ovoga logi¢no ide ideja da je mlade neophodno pripremati za svet rada i
zivot uopste u pluralistickom obrazovnom konceptu koji bi trebalo da se
karakteriSe fleksibilnos¢u obrazovnih modela, sa ve¢im moguénostima
izbora predmeta, sa kreiranjem personalizovanih  programa i
multiperspektivnom nastavom. Kao didakticka sredstva fleksibilnog
obrazovnog modela obi¢no se pominju: timska nastava, kooperativni i
individualizovani rad, mentorski rad, dijaloske metode, nominalni metod,
metod ,,mozdane oluje* (Ibidem). Pluralisticki obrazovni koncept zasniva se
na demokratskim vrednostima, na ontoloskim 1 gnoseoloskim
pretpostavkama pluralizma u filozofiji, a u pedagogiji na postulatu
funkcionalnog i kritickog procesa, $to vodi ka ,,didaktici orijentisanoj ka
studentu® 1 ,,didaktici odnosa®, Ciji je zadatak da podsti¢e samoodredenje i
suodredenje, Sto podrazumeva samoodgovorno i suodgovorno delanje u
procesu ucenja (Kron,1989).

Ali, ovako argumentovana didakticka orijentacija ne insistira potpuno na
drustvenim sklopovima individualnog delanja. Dakle, nije ni ova didakticka
teorija sasvim pozitivno ocenjena. Zamera joj se nedovoljnost u nastojanjima
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da u integrisanom i uravnotezenom sklopu realnosti aspekt odnosa i sadrzaja
dode do demokratskog samoshvatanja drustva, ostvarivanjem samoodredenja
i suodredenja u procesima ucenja i poucavanja na instituciji fakulteta kao
subsistemu. U ovom smislu, zamera se postulatima komunikativne didaktike
Sefera i Salera (prema: Gojkov, 2011) u kojima je li¢nost u vezi sa
emancipatornim postulatom osnova otvorenog kurikuluma. Tako ekstremne
tendencije relativizacije sadrzaja i vrste ucenja Cine predznake ,,otvorene
didaktike“, koja trpi oStre kritike i u Srbiji. Metateorijske rasprave o
“didaktici orijentisanoj ka studentima* traju ve¢ godinama, a u neke od
konstatacija oko kojih postoje neslaganja spadaju sledece:

* samoodredenje” se ne javlja samo kao najvazniji cilj pedagoskog
procesa, nego Sire kao jedino vazeéi organizacioni kriterijum koji se
mozZe ostvariti samo ako se odmah manifestuje;

* pojmovi ,samoodredenja“ i ,emancipacije* nedovoljno su
objasnjeni; nije analizirano u kom odnosu stoje sa ostalim
pojmovima (individualnost, li¢nost...), niti je ovo stavljeno u odnos
sa ens sociale.

Prethodne rasprave jos nisu dale zadovoljavajuce okvire za prakti¢ni transfer,
te pomenuta pitanja treba smatrati i dalje otvorenim i pri praktiCnim
implementacijama principa pominjanih teorijskih koncepata imati ih u vidu
kao ogranic¢avajuce, sve dok ih empirijske validacije ne provere. A, prostor
za diskurse teorijskih postavki emancipatorne didakitke, kao osnove za
delanje ka ostvarenju istih se $iri pitanjima koje otvara talas promena koje na
polje epistemologije, a time i didaktike unosi postmoderna, tj. njeni uticaji na
metateorijske koncepcije pedagogije, koje su utkane u teorijske osnove
didakti¢kih koncepata (Frankfurtska skola - Adorno, Habermas i dr.; kriticki
racionalizam - Poper i dr., i njihove refleksije u didaktickim modelima -
Klafki, Molenhauer i Blankerc...) i ¢ine danas ve¢ skoro nepreglednom
didakti¢ku mapu Evrope, kao i ¢injenicu da pedagozi danas joS neumorno
citiraju dva osnovna pojma Frankfurtske Skole: diskurs i emancipaciju, iako
su se javila brojna pitanja o pojmovnom odredenju “emancipacije®, kojim se
nije uspelo u oblikovanju pedagoske teorije koja bi bila siguran orijentir
praksi, a kriticka teorija postaje neostvareni program. Rasprava oko kriticke
pedagogije u Evropi sada ve¢, uglavnom, jenjava, ustupajuc¢i mesto naucno-
teorijskom stanovistu, koje se podudara sa pozicijama Kuna i Fajerabenda u
raspravama o paradigmama; u pitanje se dovodi objektivnost novovekovnih
nauka i upozorava na zavisnost naucnih rezultata od paradigmi (Kun),
odnosno odredenih diskursa (postmoderna).

Postmoderna je postavkama o ekvivalentnosti i inkomenzurabilnosti
(nesamerljivosti) nau¢nog znanja sa ostalim vrstama znanja nadmasila Kuna
i u didaktici danas stvorila brojne didakticke koncepte na evropskoj sceni,
pod uticajem razli¢itih naucno-teorijskih koncepata. Mnogi didakticari
(Wulf, 1978) sa puno nade govore o perspektivama postmoderne za
didaktiku. Tako neki od njih (Welsh, 1988) pristupaju zadatku artikulisanja
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postmodernizma uz verovanje da ovde postoje mnoge vredne ideje i da se
didakticki pristupi mogu usavrsiti pazljivom upotrebom «alternativnih
glasovay kojih trenutno ima u izobilju na didaktickom polju. Ali, takode, ima
i mnogo onih (Sulc, 2003) koji smatraju da mnoge relacije osnovnih pojmova
iz postmoderne u didaktici nisu do kraja razjaSnjene. Ilustracije radi,
navodimo odnos postmoderne i1 konstruktivizma, po kome se o posmoderni
razmiSlja kao o novoj filozofiji, a o konstruktivizmu kao o generalnoj teoriji
kognicije, koja objasnjava kako mi spoznajemo svet. Ovde je znacajno
podsecanje da se koreni mnogih konstruktivistickih shvatanja o kogniciji
mogu naé¢i u postmodernim filozofijama koje su se odvojile od
racionalistickih, objektivistickih i1 tehnokratskih tendencija «modernogy»
drustva, te da filozofija posmodernizma naglasava kontekstualnu
konstrukciju znacenja i validnost viSestrukih perspektiva, a da su joj klju¢ne
ideje: znanje konstruiSu ljudi i grupe ljudi; realnost je multiperpspektivna;
istina se zasniva na svakodnevnom zivotu i drustvenim odnosima; zivot je
tekst; razmisljanje je akt interpretacije; ¢injenice i vrednosti su nerazdvojive;
nauka i sve druge ljudske aktivnosti su zasnovane na vrednostima (Gojkov,
2013).

U normativnoj dimenziji, postmodernizam zahteva promisljeni odnos prema
pluralizmu i toleranciji (Zimmerman, 1994). Pluralisticka tolerancija ne znaci
da je sve u redu i da sve treba da se prihvati — takav koncept je prilicno
neeticki i nedemokratski. Pluralisticka tolerancija se gaji upoznavanjem sa
heterogenos¢u tipova diskursa i jezickih igara. Tako je danasnji zadatak
prihvatiti ¢injenicu i razviti sposobnost, boriti se za sopstvena ubedenja bez
koriS¢enja nasilja; drugim refima, nauciti Zziveti sa viSe ili manje
permanentnim neslaganjem i protivre¢noséu. Cini se da je ovo znacajnije od
postizanja visokog i sigurno uzviSenog ideala subjekta koji traga za
konsenzusno racionalnom argumentacijom — ideala koga malo njih postigne,
u svakom slucaju. Razvijanje sposobnosti da se izdrzi neslaganje usko je
povezano sa spoznajom da uvek postoji manjak informacija i znanja, a to je
povezano sa individualnim, cesto bolnim iskustvima zaglavljenosti sa
bespomo¢nim, beznadeznim i manjkavim argumentima. Fokusirati se na
kompleksnost, diskontinuitet i razlike u ucenju i pouc¢avanju moze voditi ka
ovoj postmodernoj skromnosti — skromnosti koja se oprasta sa modernim
verovanjem da postoje racionalne solucije za svaki problem i da postoje neki
vi$i smisao i znacenje u svakoj razlici (Gojkov, 2007).

Sve ovo upuéuje na traganje za metodama poucavanja kojima bi se mladi
usmeravali ka pomenutim sposobnostima. Zato se danas traga za novim
metodama u koje se dobro uklapa diskurs kao metod pouc¢avanja, posebno u
visokoskolskoj nastavi u kojoj i sadrzaji ucenja treba da imaju otvorena
pitanja, probleme oko kojih se u nauci jo§ vode polemike i1 koja su tako
pogodna za samoorganizovano ucenje i diskusiju o argumentima kojima se
nastoje pravdati stavovi do kojih su studenti dosli. Vreme pandemije COVID
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19 samo je jo§ viSe naglasilo potrebe samoorganizacije ucenja i
samodeterminaciju, odnosno samoregulaciju razvoja uopste.

Kako je prethodno pomenuto postoje razliciti pristupi shvatanju
emancipatornog vaspitanja (Blankerz, 1982; Kenig & Zedler, 2001; Wulf,
1978; Molenhauer, 1996; Klafki, 1993), za ¢iju nam diskusiju prostor nije
dovoljan, nego bi se samo pomenula Cinjenica da imaju iste odrednice Cija je
sustina u slede¢em: kriticki odnos prema stvarnosti koju treba menjati;
oslobadanje od stega 1 emancipaciju pojedinca; autonomiju,
samoodredivanje i solidarnost; u¢enje kroz komunikaciju i interakciju u
nastavi u kojoj ¢e studenti i nastavnici saradivati. Sve ovo, utisak je, moze se
dobro podsticati prethodno definisanim karakteristikama diskursa kao
metode poucavanja na visokoSkolskom stupnju, koje su kontekstuirane u
metateorijsko polje zasnovano na kritickoj filozofiji druStva i emancipatornoj
didaktici.

Prethodni navodi teorijskih postavki i diskursa u istrazivanju eksplorativnog
karaktera ukazuju na neke indikacije u efektima primene novih koncepata
visokoskolske didaktike. Izdvajaju se nalazi koji govore o odnosu
kognitivnog stila i metode diskursa iz ugla jaanja emancipatornog
potencijala studenata, a posebna paZnja posvecena je ciljevima ucenja:
kriticki odnos prema znanju i stvarnosti, emancipacija, autonomija, ucenje
kroz interakciju, do kojih je trebalo do¢i posmatranjem odnosa metode
diskursa i kognitivnih 1 stilova u€enja, odnosno njihovih podsticajnih ili
ograni¢avajucih uticaja u participativnom pristupu ucenju.

Pitanje koje je rukovodilo ovim istrazivanjem odnosi se na: koliko su
korespodentni kognitivni i stilovi uCenja sa metodom diskursa. Ovim je
testirana teza o uticaju kognitvnog stila i stila u¢enja na prihvatanje metode
diskursa u visokoskolskoj nastavi, pitanje efikasnosti njenog motivacionog i
kognitivnog aspekta, kao i dometi i ograni¢enja pokuSaja visokoskolske
nastave u nastojanjima da se metodom diskursa podstakne samorefleksivno,
samovodeno ucenje studenata, kao i da se podrzi sloboda delovanja li¢nosti
po uzoru na savremene filozofske diskusije koje vode ka stvaranju
kompetencija oc¢ekivanih u radnom i drustvenom kontekstu danas.

Istrazivanje je vrSeno u okviru nastave predmeta Didaktika na drugoj godini
Uciteljskog fakulteta Univerziteta u Beogradu na predmetu Metodologija
pedagoskih istrazivanja na tre¢oj godini. Organizaciono je izgledalo tako Sto
je studentima ponudeno da odredene teme rade putem metoda diskursa, da se
to posmatra kao posebna predispitna obaveza i vrednuje odredenim brojem
bodova, koji ulaze u konacnu ocenu. Teme za diskurs dobijali su unapred i
okvirnu literaturu za pripremu, a na ¢asovima je diskurs voden po pitanjima,
problemima, a argumentacija je bila iz predvidenih i drugih dostupnih izvora
do kojih su studenti sami dolazili. Vrednovanje je bilo nakon zavrSenog
svakog Casa, izrazeno predvidenim brojem bodova. Studenti su bili upucéeni
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u nacine vrednovanja, odnosno znali su kolikim brojem bodova se vrednuju
pojedini postupci u diskursu. U toku rada vrednovane su njihove kognitivne
reakcije u skladu sa zahtevima emancipatorne didaktike (protokolom
posmatranja, konstruisanim za ovu svrhu - PPKR). Registrovane su sve
reakcije 1 bodovane u skladu sa klasifikacijom koja je najbliza Blumovoj
taksonomiji, s tim Sto je najviSa vrednost bila predvidena za kreativne
reakcije studenata u skladu sa teorijskom osnovom emancipatorne didaktike,
dakle, sa teorijskom osnovom od koje se u ovom radu polazi.

Nakon zavrSenog kursa oba predmeta upotrebljen je upitnik kojim su studenti
trebali da se izraze o zadovoljstvu ovim metodom. Dakle, pitani su Sta misle
o metodi diskursa i1 koliko im ovaj metod odgovara, odnosno koliko su njim
zadovoljni (upitnik ZDMPVN konstruisan za ovu priliku odnosi se na
pitanja: Sta mislite o diskursu kao metodu poucavanja u visokoskolskoj
nastavi; ¢ime ste zadovoljni ovakvim nacinom rada, a drugo pitanje je bilo:
Sta biste menjali?). Pitanja su, dakle, bila otvorenog tipa i studenti su navodili
svoje ocene 1 misljenja o diskursu. Nije se trazilo da ih vrednuju, niti su bili
na neki nain ograniceni, tako da su ocene bile pozitivne, kao i negativne, a
i preporuke za dalje modifikovanje ove metode. Ovakav pristup odabran je,
pre svega, zbog prednosti koju sloboda izrazavanja podrazumeva.

Istrazivanje je vrSeno na uzorku od 564 studenta. U pitanju je uzorak bez
verovatnoc¢e, dakle hotimi¢an. Nezavisna varijabla je diskurs kao nastavna
metoda u visokoskolskoj nastavi; zavisne su bile: zadovoljstvo diskursom;
kognitivne reakcije studenta; uspeh izrazen brojem bodova. U istrazivanju je
koris¢ena metoda sistematskog neeksperimentalnog posmatranja.

Od statistickih postupaka koriS¢eni su: odnos izmedu seta varijabli koje
predstavljaju aspekte zadovoljstva diskursom i broja bodova ispitan je
linearnom regresionom analizom, metodom stepwise; faktorska analiza
aspekata zadovoljstva diskursom izvrSena je metodom kategoricke analize
glavnih komponenti (Categorical Principal Components Analysis; faktorska
analiza reakcija u diskursu izvrSena je metodom kategoricka analiza glavnih
komponenti (Categorical Principal Components Analysis); veza izmedu seta
varijabli koje se odnose na zadovoljstvo diskursom i seta varijabli koje se
odnose na reakcije u diskursu ispitana je kanonickom korelacionom
analizom; izvrSena je hijerarhijska klaster analiza varijabli iz domena
zadovoljstva diskursom, metodom ,,spajanje izmedu grupa“ (between-groups
linkage, a na isti nacin izvrSena je i hijerarhijska klaster analiza varijabli iz
domena reakcija u diskursu, metodom ,,spajanje izmedu grupa“ (between-
groups linkage). Kao mera odstojanja izmedu klastera kori$¢eno je, takode,
kvadrirano euklidovsko odstojanje.

Od znacajnijih nalaza za ovaj naslov izdvajaju se slede¢i:
* Diskurs kao metod odgovara vecini studenata, uglavnom zbog toga sto rad
na Casovima ¢ini interesantnim, motiviSe ih na rad, olakSava sticanje
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znanja postepenim ucenjem, $to govori o njegovim najjacim stranama, kao
1 o tome da je nacin primene pokazao ovu njegovu stranu i od veéine
studenata bio dozivljen na taj nacin. Kako ovo nisu najznacajnije strane
diskursa kao metoda u visokoskolskoj nastavi, a utisak je da su potencijali
studenata takvi da su mogli da otkriju i njegove druge strane, te da je moglo
viSe studenata da izrazi viSe nivoe ucenja i kvaliteta znanja, posebno sa
osvrtom na kreativne reakcije studenata. Tako se u skladu sa nacrtom
istrazivanja zakljucilo da je srazmerno mali broj studenata u toku rada
metodom diskursa ispoljio kreativne reakcije, dakle, otkrivao nove ideje,
sazimao misli 1 glavne ideje, analizirao teorije iz ugla moguénosti njihove
primene i sl. Ovim je, u stvari, potvrdena vrednost diskursa u smislu
doprinosa samovodenom ucenju, kojim se osigurava put ka slobodi
delovanja li¢nosti, ka stvaranju kompetencija koje savremeni uslovi rada i
drustveni kontekst oc¢ekuju. Ovo je, kako je prethodno pomenuto, i cilj
emancipatorne pedagogije i didaktike, emancipacija Coveka, koji kroz
samorefleksiju ima moguénosti da se distancira od datih drustvenih odnosa
ili da takve drustvene odnose promeni. Ocekuje se da bi vece ovakvo
ukljucivanje studenata u procese ucCenja isSlo ka oslobadanju od stega i
emancipaciji pojedinca; autonomiji, samoodredivanju i solidarnosti, ka
praktiCnim izrazima participativne epistemologije, samoodredenom i
samoorganizovanom ucenju. Ucenje kroz komunikaciju i interakciju u
nastavi, u kojoj studenti i nastavnik saraduju, pokazao se kao dobar metod
1 sluzi kao dopuna potvrda metateorijskom polju, zasnovanom na kritickoj
filozofiji drustva i emancipatornoj didaktici.

Ako se sagledava u kojoj meri su studenti ispoljili kognitivne reakcije koje
odrazavaju elemente kognicije, znacajne za kreativne pristupe reSavanju
problema, fleksibilno, kreativno, nedogmatsko misljenje, zakljucuje se da
bi slabije mogli raCunati sa njihovim sposobnostima prihvatanja pluraliteta
ideja, u afektivnom kontekstu na slabiju sposobnost tolerisanja
neizvesnosti, a u konativnom na manju inicijativnost, inovativnost i
spremnost preuzimanja rizika. Jer studenti u svojim strategijama ucenja
nemaju u dovoljnoj meri razvijene kreativne pristupe, a i metakognitivne
strategije jo§ uvek su na nizim stepenima, kao i da su potrebni dugi koraci
da bi se doslo do proklamovanih ciljeva emancipatorne didaktike, kao Sto
su prethodno pominjani: samoopazanje i samorefleksivno, samovodeno
ucenje, koje ide ka samopromenama kojima bi se osigurala prethodno ve¢
obrazlagana sloboda delovanja licnosti po uzoru na savremene filozofske
diskusije, usmerene ka stvaranju kompetencija oc¢ekivanih u savremenom
radnom 1 socijalnom okruzenju globalnih razmera.

Nalaz koji govori o znacaju bodova kojima je izrazavan uspeh studenata u
diskursu, u smislu postignuéa, vodi ka zaklju¢ku o znacaju eksplorativnih
sposobnosti studenata za uspeh u diskursu, jer su studenti sa izrazenijom
kognitivnom autonomijom, istrazivackim i kreativnim pristupima, po
pravilu, ostvarivali viSe bodova, bili uspesniji u diskursu i u postignu¢ima.
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Ipak, zapaza se da su, takode, veliki broj bodova, visoka ostvarenja
postizali i neki studenti koji nisu odusevljeni diskursom kao metodom
poucavanja. Jedan od uglova posmatranja ovog nalaza mogao bi se
odnositi na kognitivni stil, koji je kao hipoteticki konstrukt sa Sirokim
spektrom sposobnosti i crta licnosti indikator idiosinkrazije, koja se i ovde
manifestuje 1 podvla¢i davno poznatu Ccinjenicu o0 nepostojanju
univerzalnog metoda, kako iz aspekta ciljeva i sadrzaja, tako i iz ugla
pojedinaca. Dakle, i studenti sa manje izraZzenim zadovoljstvom
diskursom, odnosno sa iznoSenjem njegovih mana ostvarili su veliki broj
bodova, ulaganjem napora i samoregulisanjem 1 ostvarili postavljane
zahteve.

Ostaje, na kraju, ipak zakljuCak da se kao posebna grupa najuocljivije
izdvajaju studenti koji izrazavaju zadovoljstvo diskursom zbog
mogucénosti eksploracije, samostalnosti, slobode i sl., kao i da su oni
upravo manifestovali uspesnost u vidu kreativnih kognitivnih reakcija.
Tako diskurs, kao metoda, upravo, njima najbolje i odgovara, pa bi sa
ostalim studentima trebalo raditi na usvajanju strategija koje u osnovi
imaju participativnu epistemologiju, kako bi ih priblizili emancipatornim
ciljevima ucenja u visokoskolskoj nastavi. Jedan od puteva je, bar prema
nalazima ovog istrazivanja, diskurs kao metod poucavanja u
visokoskolskoj nastavi. Naravno, kako je ve¢ konstatovano, ne moze se
smatrati univerzalnom metodom, kako iz ugla sadrzaja, tako i iz ugla
velikih kognitivnih razlika, razlika u stragijama ucenja i sl.
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SAMOREGULACIJA UCENJA DAROVITIH STUDENATA -
ZNACAJ CRTA LICNOSTI

Pocetna interesovanja za samoregulaciju i samoregulisano ucenje;
Promene na polju kognitivne psihologije kojima se menjaju
shvatanja  konstrukta inteligencije - sa  etabliranih
bihevioristickih shvatanja, ka novim pogledima gestalt teorija i
modela (Levinova teorija polja i motivacijsko istraZivanje
ocekivanja i vrednosti (McClelland et al., 1953). Novi pristupi
istrazivanju i drugacija shvatanja kognitivnih procesa - prostor za
instaliranje konstrukta samoregulacije i modela razvoja istog;
Uloga Kkoncepata: ciljevi, motivacija i afekti u modelima
samoregulacije u¢enja i ponasanja - odnos motivacije i kognicije
(Mischel et al., 1996; Pintrich, 2000, 2004b). Znacaj crta li¢nosti
za samoregulaciono ucenje kod akademski darovitih studenata;
Bandurina kognitivno-socijalna teorija - veza motivacije i
kognicije u ufenju; Doprinos potkrepljenja oc¢ekivanju ishoda;
Postavljanje ciljeva i samoevaluacije istih u odnosu na standarde
i postavljene ciljeve. Drugi korak u razvoju Kkonstrukta
samoregulacije: samoefikasnost kao regulator u ostvarivanju
ocekivanih pozitivnih ishoda i izbegavanja negativnih; Verovanje
osoba o samoefikasnosti - preduzimaje aktivnosti u Kkojima se
ocekuje efikasnost (Cervone, 2004; Luszczynska & Schwarzer,
2005b); Pojam povratne veze ('feedback control"); Znacaj
nadgledanja i truda u procesu samoregulacije; Baumajsterova
teorija snage samokontrole; Borbe sa distrakcijama ili
frustracijama, suoc¢avanje sa neuspehom; uspesno ostvarivanje
cilja i regulacija ponaSanja usmerena ciljevima umesto
samokontrolom; Modeli pokretanja akcija i njihovog odrzavanja
do ostvarenja cilja; Znacaj proaktivnog odnosa u ucenju za nivo
osposobljenosti za  samoregulaciju; depresivni  obrazac
samoregulacije; Nalazi istraZivanja: Crte licnosti kao faktor
samoregulacije darovitih.

Uvod

Samoregulacija i samoregulisano ucenje javlja se krajem proslog veka i ide
uporedo sa promenama kognitivne psihologije kojima se menjaju shvatanja
konstrukta inteligencije, pomeraju¢i se sa etabliranih bihejvioristickih
shvatanja, koje ponaSanje individua posmatra kao zavisno od sredinskih
uticaja, reaktivno, ka novim pogledima gestalt teorija i modela (Levinova
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teorija polja i motivacijsko istrazivanje ocekivanja i vrednosti (McClelland
etal., 1953).

Novi pristupi istrazivanju znacili su drugacije shvatanje kognitivnih procesa,
kojima je stvoren prostor za instaliranje konstrukta samoregulacije i
modelima razvoja iste. SuStina ovoga je u tome §to su se interesovanja
istrazivaCa usmerila u pravcu uloge koncepata poput ciljeva, motivacije i
afekata, kao znacajnih aktera u modelima samoregulacije ucenja i ponasanja,
tj. odnosu motivacije i kognicije (Mischel et al., 1996; Pintrich, 2000, 2004a).
Teorijska potpora novoj perspektivi nadena je u Bandurinoj (Bandura, 1977¢)
socijalno-kognitivnoj teoriji, kojom se vezi motivacije i kognicije daje
poseban znacaj u ucenju. Tako se Bandurin koncept ucenja odnosi na
shvatanje da samoregulaciji ucenja i ponasanja pojedinca doprinose
potkrepljenja tako Sto podsti¢u oCekivanja ishoda i vode ponasanja individue
putem postavljanja ciljeva i samoevaluacije istih u odnosu na standarde i
postavljene ciljeve (Bandura, 1977d).

Dalje razvijanje konstrukta samoregulacije ukljucuje u sebe samoefikasnost,
pojam kojim Bandura (Bandura, 1986; 1997a, b) daje ovom pojmu funkciju
regulatora, putem koga osobe teze da ostvare oCekivane pozitivne ishode i
izbegnu negativne. Bandura smatra da se ovim nastojanjem ka cilju
upravljaju verovanja osoba o samoefikasnosti, te pojedinci preduzimaju
aktivnosti za koje misle da u njima mogu biti efikasni. Znacaju verovanja u
samoefikasnost pridaju znacaja i drugi autori (Locke & Latham, 2002;
Cervone, 2004; Luszczynska & Schwarzer, 2005a) koji istiCu verovanja o
samoefikasnosti za postavljanje nivoa i1 vrste ciljeva, kao i1 standarda
ostvarenja i strategija za dosezanje istih, §to po njima €ini osnovu pokretanja
licnosti u pravcu ostvarenja. Ova dopuna smatra se drugim korakom u
razvoju samog koncepta samoregulacije.

Dalji koraci razvoja koncepta samoregulacije

Za konstituisanje koncepta samoregulacije znafajna je i pojava pojma
povratne veze ("feedback control"), koja se vezuje za kibernetsku teoriju
kontrole ("cybernetic control theory") u kojoj je ovaj koncept u jednom
vremenu bio sinonim za samoregulaciju (Carver, 2004), a samoregulacija
shvatana kao proces samokotrole, ili samonadgledanja vlastitog
napredovanja ka ostvarenju cilja, u smislu dosezanja postavljenih standarda.
Znacajno je da je u ovom teorijskom konceptu naglasena uloga licnosti kao
faktora kojim se u samoregulaciji biraju nacini koji odgovaraju situaciji, ali i
licnosti pojedinca, $to je za sada joS uvek nedovoljno istrazeno. Nalazi retkih
istrazivanja ukazuju na to da se crte licnosti na neki nacin, ipak, ukljucuju i
znacajno uti¢u na procese samoregulacije (Gojkov-Raji¢, 2020), ali i da medu
nalazima ima i nesaglasnosti.
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U slede¢im koracima teorijski se konceptualizuje samoregulacija kao
unutrasnji sistem usmeravanja koji upravlja aktivnostima individue, tj. utie
na ponasSanje (Scheier & Carver, 2003). Ovo usmeravanje ide putem ciljeva
za koje se smatra da se mogu razlikovati po apstrakciji 1 hijerarhijskoj
organizaciji. Znacaj ciljeva proizilazi iz ¢injenice da se isti postavlja od strane
li¢nosti i uti¢e na samopoimanje i posvecenost njegovom ostvarenju kroz koji
se ostvaruje samoostvarenje licnosti (Ibidem). U okviru ovoga koncepta je i
hijerarhija petlji, povratne informacije, ¢ija je sustina u tendenciji smanjenja
razlika izmedu trenutnog stanja i dosezanja standarda ka kome je cilj
usmeren. Nacin na koji isti funkcioniSe ogleda se u tome da pozitivni afekti
najkontroverznijim, delom ovog teorijskog koncepta samoregulacije, jer veza
pozitivnog 1 negativnog afekta, koju navode Carver i Scheier, s drugim
konceptima samoregulacije nije adekvatno postavljena, a pre svega nije u
skladu sa dominantnim dimenzionalnim modelom afekta (BIS; "behavioural
inhibition system"; Gray, 1990), koji je u osnovi negativnih afekata, kao
posledicama kazne ili izostanka nagrade i, suprotno tome, kao posledica i
osnova nagrade i izbegavanja kazne, i, u skladu sa tim, osnova za pozitivne
emocije.

Iz prethodnog bi se moglo zakljuciti da su pomenuti nalazi bili u osnovi
shvatanja procesa samonadgledanja u procesu samoregulacije, Cija se uloga
odnosila na reakciju u trenutku osecaja odstupanja izmedu trenutnog stanja i
zeljenog cilja* (Loncari¢, 2014), sto je bilo korak dalje na putu teorijske
perspektive koja se odnosila na delovanje kao posebnu fazu u okviru
samoregulacije, te su isti na taj nacin utirali put novim pravcima
samonadgledanja, poput Baumajsterove teorije snage samokontrole
(Baumeister et al., 2003), u kojoj se snazi volje daje krucijalno mesto u
samoregulaciji. Funkcija volje je u samokontroli, odbrani od iskuSenja
kojima se skrece sa pravca koji vodi ka cilju. Dakle, osnovne pretpostavke
Teorije snage samokontrole odnose se na postojanje ograni¢enih kapaciteta
za samoregulaciju, kojima se slabi samokontrola, Sto podrazumeva trud u
procesu samoregulacije koji je neophodan u svim postupcima samokontrole,
od koga zavisi uspeh, §to znaci da se isti moze posmatrati kao resurs od cije
dostupnosti zavisi samoregulacija, a on Cesto nije u svim situacijama
dovoljno dostupan (Gojkov, 2020, Gojkov-Raji¢, 2020). Smatra se da
shvatanje ograniCenja samokontrole najbolje objasnjava neuspeh
samoregulacije u razli¢itim aspektima Zivota (Baumeister & Heatheron,
1996; Baumeister et al., 1994; Muraven et.al.,, 1998), tako da je
samokontrola, moze se re¢i, samo jedan aspekt samoregulacije, iako vrlo
znacajan, nedovoljna za odgovore na pitanja zasto i kako pojedinci postizu
samoregulaciju. Tako su fokusiranjem na samokontrolu, kao suStinsku
karakteristiku  samoregulacije zanemareni drugi znacajni aspekti
samoregulacije, poput borbe sa distrakcijama ili frustracijama, suocavanje sa
neuspehom, uspesno ostvarivanje cilja i regulacija ponaSanja usmerena
ciljevima umesto samokontrolom. Moglo bi se prihvatiti zapazanje Loncarica
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(Loncari¢, 2014) da su pomenuta kibernetska teorija kontrole i
Baumajsterova teorija samokontrole komplementarne, ali da posmatraju
razliCite aspekte samoregulacije. Za istraziva¢e ovo nije bilo dovoljno za
potpuno upoznavanje sa fenomenom samoregulacije, te su nicali novi modeli
koji objaSnjavaju voljne procese koji vode ka ostvarivanju postavljenih
ciljeva 1 standarda. Vise paznje ovome posvetili su modeli "behavioural
enaction models" (Abraham & Sheeran, 2000), koji istrazuju voljne procese
koji pokrec¢u i odrzavaju delovanje do ostvarenja cilja. U osnovi ovih modela
su faze koje se razlikuju po nac¢inima pokretanja akcija i njihovog odrzavanja
do ostvarenja cilja (Weinstein et al., 1998). Modeli se, uglavnom, razlikuju
po broju faza promene koje idu od nedostatka svesnosti o problemu do
neodlucnosti o preduzimanju akcije, analize efekata preduzimanja akcija i
zapocinjanja istih, do uspeSnog odrzavanja istih i izbegavanja povratka na
nezeljeno stanje. Kao poznate, Loncari¢ (2014) navodi one koje su ponudili
reSenja (Prochaska & DiClemente 1984 ili Wienstein et. al., 1988). Tako su,
dakle, tzv. fazni modeli posebnu paznju posvecivali nastojanjima koja vode
ka ostvarenju cilja. U poslednjim decenijama na scenu stupa i neuronauka i
ide u istom smeru, istrazujuci neuroloske i fizioloske aspekte samoregulacije.
Medu Cesto pominjanim srec¢u se istrazivanja Ochsnera i Grossa (2004) koji
su iz ugla socijalno kognitivnog pristupa posmatrali regulaciju emocija,
tumaceci reciprocne veze izmedu neuralnih aktivnosti, strategija regulacije
emocija, situacijskih obelezja znacajnih za regulaciju afekata i zajednicke
psiholoske 1 fizioloSke posledice ovih razli¢itih uticaja (Loncari¢, 2014).
Utisak je da nije preterano konstatovati da je veliki doprinos neuronauke na
putu da empirijski validira psiholoske teorije 1 modele shvatanja razvoja
konstrukta samoregulacije.

Ovim je zaokruzen okvir u kome su integrisani kognitivni, motivacijski,
socijalni, bihevioralni, fizioloSki i1 neurolosSki aspekti viSe teorija i
istrazivanja istakli znacaj razliCitih aspekata procesa samoregulacije.
Prethodno pomenuti modeli, takode, naglaSavaju znacaj aspekata konstrukta
u procesu samoregulacije, te bi se moglo zakljuciti da su napori istrazivaca
usmereni ka samoregulaciji i samoregulisanom ucenju teorijski i pojmovno
dosli do najopstijih odrednica koje ovaj konstrukt vezuju za vezbu kontrole
nad sobom (Baumeister & Vohs, 2004) i uskladivanje ponaSanja sa Zeljenim
standardima. Ovim se proces nadgledanja vidi kao paralelan sa ciljevima,
shvacenim kao li¢nim standardima, kao dva komplementarna procesa,
kojima se stvara kopca povratnih informacija, $to €ini suStinu procesa
samoregulacije i dozvoljava da se ista shvata kao sistemski proces koji
ukljucuje postavljanje li¢nih ciljeva 1 usmeravanje ponaSanja prema
njihovom ostvarenju. Tok kojim sistem samoregulacije tece ukljucuje
procese kao S§to su postavljanje ciljeva, upravljanje, koriS¢enje povratnih
informacija i samoevaluacija, dakle, kognitivne, afektivne, motivacijske i
konativne komponente koje pojedincu omogucuju prilagodavanje aktivnosti
i ciljeva usmerenih na postizanje Zeljenih rezultata u skladu sa promenljivim
okolnostima. Uz prethodno se, kao znacajno, posmatra pitanje proaktivnog
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principa kao suStinske karakteristike ovog konstrukta i istiCe proaktivni
pristup ucenju kojim osobe transformisSu vlastite mentalne sposobnosti u
akademske vestine (Loncari¢, 2014). Zimerman (Zimmerman, 1998, 2000,
2001) navodi da osobe ucestvuju u sopstvenom procesu ucenja tako §to
pokreéu sopstvene metakognitivne procese, motivacione resurse i
usmeravanjem misli 1 oseanja u pravcu osvarivanja postavljenih ciljeva.
Znacajno je navesti da se kao osnovni elementi proaktivnih aktivnosti
smatraju: samostalno postavljanje ciljeva, li¢na inicijativa, istrajnost,
prac¢enje napretka i vestine prilagodavanja (Ibidem).

Znacaj proaktivnog odnosa u u¢enju za nivo
osposobljenosti za samoregulaciju

Za proces samoregulisanog ucenja znacajno je da se u vecini modela kojima
se isto nastoji podsticati zahteva namerno preduzimanje odredenih strategija,
procesa, ili odgovora usmerenih ka odredenim akademskim postignué¢ima
(Zimmerman, 2002). Takode se smatra, kako je ve¢ pomenuto, da se
samoregulacija zasniva na povratnoj informaciji tokom ucenja, ili kako se
ista ¢esto sre¢e pod imenom ,,petlje, a podrazumeva ciklicni proces u kome
osobe nadgledaju uspesnost svojih strategija ucenja, Sto je iz didaktickog
aspekta znaCajno za proces samonadgledanja, koji ima motivacijske
dimenzije samoregulacije ucenja i ulogu u objasSnjavanju kako i zaSto se
pojedinci samoreguliSu, odnosno zasto biraju odredene strategije ili nacine
odgovora na putu samoregulacije.

Ovakvo shvatanje je u odnosu na shvatanja ucenja i poucavanja zasnovana
na prethodno pominjanim bihejvioralnim postavkama bilo radikalno, a
posledice su promene koje su u zavisnosti od sistema u pojedinim zemljama
evropskog kontinenta manje ili viSe stvarale prostor za jae naglasavanje
fokusa od reaktivnog ka proaktivnom pristupu ucenju i poucavanju, §to je
bilo u saglasju sa reformskim poduhvatima koji su vise zavisili od uticaja i
ciljeva koji nisu bili podstaknuti nau¢nim motivima, nego promenama u
socijalnom kontekstu. Te promene, Cesto i sa dobrim namerama nisi davale
ocekivane efekte i nakon nekog vremena vracale su klatno u drugom smeru.
No, kako se o ovome ve¢ dosta pisalo, misli se na pokret Nova skola, koji je
naglasavao proaktivni pristup u reformskom talasu iz prvih decenija 20. veka,
moglo bi se ovde samo setiti da su ciljevi ovog reformskog pokreta i pored
razocaravajucih zakljucaka evaluacionih studija o modelima nestalim u tom
talasu (Pressley & McCormick, 1995) bili usmereni ka promenama shvatanja
ucenja 1 pomeranja paznje sa uskladivanja didaktike sa sposobnostima i
interesima ucenika, sa odgovornosti nastavnika za prilagodavanje
poucavanja mentalnim strategijama ucenika, koje su smatrane korisnim za
proaktivni odnos u ucenju, ka socijalnoj okolini i uticajima iste na
intelektualni i drugi razvoj li¢nosti. Njihov poseban znacaj ogleda se u
akcentovanju uloge motivacije u usvajanju znanja, $to bi se moglo smatrati
preteCom ideja ka samodeterminisanom ucenju, ali ¢injenica da modeli
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razvoja koje je ovaj talas reformi iznedrio nisu dali o¢ekivane efekte, ukazuje
na potrebu za daljim traganjem za nac¢inima kojima bi se ovo prenebreglo. Te
bi se u tom smislu moglo sloziti sa zakljuckom Loncari¢a (2014) da je
sociokulturni pristup, kao osnova reformskih programa izostavio da ucenika
posmatra kao proaktivnog ucesnika i kreatora sopstvenog procesa ucenja. U
ovoj didakti¢koj struji podrazumevalo se da oni koji organizuju procese
ucenja i poucavanja treba da obezbede intelektualno stimuliSuc¢u okolinu i da
je usklade sa ucenickim sposobnostima i potrebama u Sta se svrstavaju
sociokulturno poreklo, kulturni identitet ucenika 1 sl. U kriticki osvrt na
ovakvu didaktic¢ku situaciju ukljucuje se i zapazanje da su ucenici tako bili u
stimuliSu¢im situacijama koje su na izvestan nacin bile zastitnicke i nisu od
ucenika zahtevale proaktivan odnos i samoreguliSuée vestine suoCavanja sa
teSkim zadacima 1ili frustriraju¢im preprekama pri ostvarivanju ciljeva
(Ibidem). Tako je problem nalaza niskih obrazovnih postignuc¢a u pomenutim
pracenjima, smatran pitanjem smanjenja standarda krajem XX veka,
pokrenuo talas novih reformi na podizanju obrazovnih standarda Cija je
sustina bila usmerena ka uvodenju veceg broja obaveznih predmeta u
kurikulumima i ¢es¢e kontrole postignuca kao uslov za napredovanje kroz
obrazovne nivoe, odnosno kao sredstvo spoljasnje motivacije koje je bilo u
funkciji obezbedivanja znanja za postizanje ocekivanih obrazovnih
standarda. Ovaj talas je tako vratio obrazovanje osnovama obrazovanja,
ogranicio broj izbornih predmeta i u fokus ucenja i poucavanja stavio kvalitet
znanja i umenja, kao standarda ucenja i poucavanja (Zimmerman, 2001;
Zimmerman & Kitsantas, 2002).

Posmatranje trenutnog stanja u Srbiji stvara utisak da je vreme da se uradi
nesto sli¢no, jer se vrednovanje obrazovnih efekata vrsi sporadicno. Ono §to
se dobija testiranjima Sirih razmera TIMS, PISA..., ne interpretira se na pravi
nacin i ne odrazava se adekvatno na promene u kurikularnom pristupu, te nije
realno da se ocCekuju visoka akademska postignuéa, dosezanje visokih
obrazovnih standarda, jer se ne vide sigurni znaci podsticanja motivacije i
proaktivnosti u ostvarivanju akademskih postignu¢a. Smatra se, dakle, da ni
pristup usmeren ka standardima ne uzima u dovoljnoj meri proaktivnu
poziciju u¢enika u procesu ucenja i znacaj njegovog osveséivanja o znacaju
postavljanja sopstvenih ciljeva i predanost istima. I u ovom pristupu se ciljevi
postavljaju spolja u standardima kojih nije ucenik svestan, jer nije
participirao u njihovom donoSenju, a nisu mu ni ponudeni za osveS¢eno
prihvatanje, Sto bi sa sobom nosilo i izvesnu odgovornost za njihovo
ostvarenje, a time i1 za akademska postignu¢a (Gojkov, 2020). Uz
neadekvatno pracenje postignuéa, za ocekivati je da ista ne budu u skladu sa
o¢ekivanjima, a ucenici nisu u dovoljnoj meri svesni svoje odgovornosti u
svemu ovome, te atribucija za neuspeh ima, po pravilu, adresu usmerenu ka
spoljnim faktorima. Pintri¢ (2004a) govori o didaktici usmerenoj ka uceniku,
koja za razliku od tradicionalne treba vise prostora da da mogu¢nostima da
ucenik bira ciljeve i reguliSe sopstvene i aktivnosti okoline u kojoj se ucenje
odvija. Isti autor smatra da je davanje slobode ucenicima da u projektnim
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aktivnostima dodu do izrazaja njihove ideje o nacinima reSavanja
postavljenih zadataka i dosezanja ciljeva, u komunikaciji sa drugima u
grupnim aktivnostima, ucestvovanju u formulisanju kriterijuma za
vrednovanje njihovog rada, osnov za sticanje vise uslova za razvoj
autonomije koja ukljucuje, odgovornost i kompetencije samoregulisanog
ucenja (Ibidem).

Za prethodno se vezuje pitanje u kojoj meri je davanje slobode vezano za
nivo osposobljenosti za samoregulaciju, a vezano za ovo je 1 pitanje dokle
dosezu efekti projektnog ucenja, ili mogu li se svi ciljevi ostvarivati projekt
metodom, tj. da li je ista u svim obrazovnim situacijama najdelotvornija, kako
se u talasu koji je zapljusnuo Srbiju nameée kao adekvatno reSenje,
univerzalna metoda, iza ¢ega viSe nema mesta personalizaciji nastavnih
metoda i instrukcija u odnosu na kognitivni stil u€enika, crte licnosti 1 sl.,
nego se isto podrazumeva na putu najboljeg postizanja Zeljene akademske
performanse. Zapostavlja se, pritom, da proces ucenja pre jasno prisutnog
znaCajnog nivoa samoregulacije treba da prati spoljna motivacija, kao
potpora samoregulaciji, Sto ukljucuje i ozbiljnije bavljenje upucéivanjem
uCenika u samovrednovanje, samonadzor, borbu sa distrakcijama i
frustracijama 1 sl., Sto afektivnoj komponenti daje obiljno mesto, a
personalizaciji u didaktiCkom smislu daje prednost u osmisljavanju puteva
samoostvarenja 1 samoregulacije, kao sigurnog puta ka akademskim
ostvarenjima. Tako bi novi koraci u obrazovnoj politici, reformski potezi
trebali imati u vidu da se teorija samoregulisanog ucenja, kako je u
prethodnom sagledavanju shvatanja navedeno, posmatra kao nova
perspektiva, jer stavlja akcenat na odgovornost ucenika, radikalno menja
njegov odnos i obaveze tako $to se polazi od pretpostavke da ucenici treba da
budu svesni mogucnosti da uti¢u na svoje akademske performanse, kao i da
se mogu uputiti u nacine kojima to mogu ostvariti. Tako se ovim menjaju
interesovanja istrazivaca i usmeravaju na ulogu nastavnika u smislu
upucivanja ucenika u nacine samoregulacije metakognitivnih i motivacijskih
strategija ucenja, proaktivan odnos prema odabiru ciljeva ucenja,
strukturisanju sadrzaja 1 odlu¢ivanju o nacinima ucenja i poucavanja
(Zimmerman, 2001). A, da se ucenik dovede do ovoga stepena
samoregulacije neophodno je posvetiti paznju, kako je prethodno pomenuto,
nivou razvoja metakognitivnih 1 drugih, posebno sposobnosti
samomotivacije, koji su se kao koncepti razvijali uporedo sa pojmom
samoregulacije, te nalazi istrazivanja (Ghatala et al., 1985), potvrduju da se
slaba samoregulacija u¢enja odrazava na akademski uspeh, kao i da je ista
posledica nedovoljne upucenosti u samoreguliSuce strategije. Sustina ovih
zapazanja opisuje se kao neupucenost u nacine, veStine samoregulacije
(sredstvo) kojim bi studenti dosli do zeljenih ishoda (cilj), Sto ne znaci da je
upuéenost u vestine samoregulacije dovoljan uslov za sigurno
samoregulisanje aktivnosti u€enja, jer nalazi istrazivanja idu u prilog
konstataciji da postoje moguénosti da studenti vladaju veStinama
samoregulacije ucenja, ali drugi faktori, poput motivacije, crta licnosti,
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sredinskih okolnosti i sl., posreduju u tome da do samoregulisanja aktivnosti
studenata ne dode. Kognitivisti kao osnovni pokretaci u koris¢enju strategija
vide percepcije studenata o korisnosti tih strategija (Ghatala et al., 1985) kao
znacajne faktore uspeha i obratno. Znacajna je napomena o pozitivnoj
proceni subjekta da sredstva kojima vlada moze do¢i do ocekivanih, ili
zeljenih ishoda. Uz prethodno, kognitivno-socijalna teorijska orijentacija
isti¢e da samoregulacija uc¢enja Cesto ne ide lako, a posebno ne sama od sebe,
nego zahteva ulaganje vremena, kognitivnu kontrolu, opreznost, potiskivanje
suprotstavljenih ciljeva i ulaganje razli¢itih resursa za samoregulaciju
(Zimmerman, 2000), a da bi ishodi ovakvih napora bili uspesni, neophodno
je i da isti budu dovoljno privla¢ni studentima, da bi ih motivisali za
samoregulisanje ucenja.

Crte licnosti kao faktor samodeterminacije razvoja i
ufenja iz ugla ciljnih orijentacija

Tako bi se na kraju prethodnog kratkog pregleda puteva nastanka i
instaliranja konstrukta samoregulacije moglo zakljuciti da narocitu paznju
treba usmeriti ka ciljevima ucenja, ili ciljnim orijentacijama u uc¢enju, kao
vaznom faktoru za samodeterminaciju, tj. sticanje veStina i izvodenje
zadataka, jer se posledice nedostatka ciljne orijentacije Cesto manifestuju u
stvaranju neakademskog identiteta i odbijanju akademskih postignuca, kao
suprotnog ciljevima njihove referentne grupe i licnim ciljevima (Sternberg et
al., 1996). Bez obzira S§to pojedinci ne ulazu trud u proaktivnu
samoregulaciju, mozemo pretpostaviti da, ipak, licnosti samoreguliSu svoje
ponasanje, ali usmereno prema neakademskim ciljevima. Oni ne teze
akademskom postignucu, ali mogu imati alternativne ciljeve i vrednosti, kao
Sto je =zaStita samoposStovanja li¢nosti, ili popularnost medu ostalim
studentima, te ih ovi ciljevi mogu usmeriti na koris¢enje odbrambenog
obrasca samoregulacije. Oni ne uspevaju (ili ne zele) samoregulisati
strategije ucenja, ali koriste samoregulaciju kako bi zastitili ego,
samopostovanje licnosti, ili status medu onima do ¢ijih im je percepcija stalo.
Pri tome koriste specifi¢ne obrasce atribucija kao Sto su: spoljna atribucija
neuspeha, izbegavanje zadatka, kognitivna neukljucenost, povrSinsko
kognitivno procesuiranje i samohendikepiranje, Sto je u nalazima istrazivanja
potvrdeno (Gojkov & Stojanovi¢, 2010; Gojkov et al., 2014). To je bilo
sustinski pokretaC za ovo istrazivanje. Dakle, Cinjenica da neuspeh u
samoregulaciji ucenja moze biti povezan sa depresivnim obrascem
kognitivnih 1 motivacijskih uverenja i strategija kao Sto su stabilne,
unutrasnje atribucije neuspeha i nestabilne, spoljne atribucije uspeha,
bespomocénost, odgadanje i apatija (Loncari¢, 2014), a u osnovi ovih oblika
ponasanja stoji struktura licnosti. Loncari¢ (ibidem), takode, navodi da se
kroz iskustvo u prakticnom radu mogu prepoznati li¢nosti koje imaju nizak
osecaj samoefikasnosti u uCenju, ali ne umanjuju vrednost akademskih
postignuéa i ne koriste odbrambene strategije za =zaStitu vlastitog
samopostovanja poput eksternih atribucija i samohendikepirajucih strategija,
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Sto je, takode u istrazivanjima potvrdeno (Gojkov, 2009, 2013, 2016). A, sve
prethodno ide u prilog zapazanju da je kod ovih individua motivacija za
postignué¢em i trudom vrlo niska, kao i da imaju negativnu sliku o vlastitom
akademskom samopoimanju, jer su usled ucestalih neuspeha zatvoreni u
vlastiti dozivljaj naucene bespomocnosti koji ih vodi daljim neuspesima
(Loncari¢, 2014). Ovakav se obrazac u literaturi naziva depresivnim
obrascem izostanka samoregulacije ucenja, iako i takvi pojedinci
samoreguliSu svoja ponasanja u skladu sa tim neprilagodenim obrascem.
Interesantno je posmatrati u kakvom odnosu ovo stoji sa crtama licnosti. Nije
redak slucaj da visoko inteligentni pojedinci smanjuju svoju aktivnost i
povlace se iz zadataka i interakcija, ili ulaze u interakcije s’ ciljem
samopotvrdivanja usvojene sheme o vlastitoj nesposobnosti i ne trude se da
izbegnu situacije koje im u tom smislu mogu doneti dodatne prilike za
vlastito negativnho samovrednovanje i negativne emocije. U najgorem
sluc¢aju, mogu aktivno i kreirati takve situacije. Crte licnosti mogle bi da
rasvetle neke od ovih obrazaca reaktivnog ponasanja.

Crte li¢nosti kao faktor samodeterminacije razvoja i ucenja

Od postojecih teorijskih klasifikacija neke karakteristike takvih pojedinaca
najbolje opisuje jedan od Bandurinih (1997a) obrazaca samoefikasnosti i
ocekivanja ishoda. Tako bi pojedinci koji su skloni depresivnom obrascu
samoregulacije spadali u grupu li¢nosti sa niskim ose¢ajem samoefikasnosti,
ali visokim ocekivanjem ishoda ukoliko bi zadatak ispravno izvrsili. Bandura
(1997b) zakljucuje da ti pojedinci smatraju da ne mogu izvrsiti zadatak (jer
ne aktiviraju proaktivan obrazac samoregulacije), ali su svesni da bi ostvarili
zeljene ciljeve i bili nagradeni, te da bi okolina pozitivno reagovala na
njihova postignu¢a. Na taj nacin, nemaju mogucnost reinterpretacija
situacije, pripisivanja eventualnog neuspeha negativnim faktorima iz okoline
1 ne mogu umanjiti vrednosti akademskih aktivnosti i postignuéa. Zbog toga
ne aktiviraju ¢ak ni odbrambeni obrazac samoregulacije ucenja usmeren na
zaStitu ega, samopostovanja i osecaj vlastite vrednosti. Sve ovo zvuci samo
kao deskripcija teorijskih shvatanja sve dok se ne sretnu brojni daroviti
zalutali u vreme adolescencije u obrasce neuroticnih i depresivnih obrazaca
samoizolacije, na antidepresivima i u samoizolaciji. Savetovalista u kojima
se Cine pokusaji spasavanja ovih sposobnih mladih nemaju dovoljno
sredstava, a ni prilika, jer se Zivot odvija negde van njih u socijalnim
kontekstima za koje ovi nisu spremni, ili iz kojih su adolescentnim krizama
iskocili iz koloseka. Koliko bi se darovitih spaslo ako bi se na vreme
pokrenuli motivacionim strategijama ka korisnim obrascima samoregulacije
ucenja i ponasanja, jer uspeh najbolje uspeva.

ZnaCajno je zapazanje istrazivaca da je malo empirijskih radova koji
posmatraju distinktivnost i odnose medu prethodno navedenim obrascima
samoregulacije ucenja. Empirijskim proverama dobijeni su rezultati koji
podrzavaju diskriminativnost proaktivnog 1 obrambenog obrasca
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samoregulacije i neke, modelom implicirane veze medu komponentama tih
obrazaca, njihovu povezanost sa ishodima ucenja (Loncari¢, 2008, 2011). S
druge strane, kako navodi Loncari¢ (2014), tek predstoji dalji rad na
detaljnijoj konceptualizaciji i merenju depresivnog obrasca samoregulacije
ucenja.

Jedan od pokuSaja sagledavanja crta licnosti kao faktora samoergulacije
ucenja akademski darovitih studenata dace se u kratkom prikazu nalaza iz
jednog Sireg nacrta istrazivanja ¢iji je cilj bio da se sagleda znacaj crta li¢nosti
za samoregulaciono ucenje kod akademski darovitih studenta; u fokusu su
bili odnosi elemenata samoregulacije ucenja i crte licnosti iz ugla uspeha
darovitih studenata. Pretpostavilo se da struktura li¢nosti, crte li¢nosti
predstavljaju znacajan faktor kojim se u samoregulaciji biraju nacini koji
odgovaraju situaciji, ali i li¢nosti pojedinca. Radne hipoteze odnose bile su:
* ProseCna ocena na studijama korelira sa rezultatima na skali
samoreglisanja uc¢enja (KSU - baterija deset subskala), $to upucuje
na zakljucak da samoregulacija ucenja predstavlja jedan od znacajnih
faktora za akademska postignuca.
* Crte liCnosti su znacajan faktor u samoregulaciji ucenja, jer
objasnjavaju znacajan deo varijanse diskriminativnosti proaktivnog
i odbrambenog obrasca samoregulacije i implicirane veze medu
komponentama tih obrazaca, njihovu povezanost sa ishodima uc¢enja
1 idu u prilog potrebi za daljim istrazivanjima o konceptualizaciji
depresivnog obrasca samoregulacije ucenja.
* Pol i godina studija nisu znacajni faktori za odnose posmatranih
varijabli.

Metod

Istrazivanje je bilo empirijsko, kvantitativno, eksplorativnog karaktera, a
vrSeno je metodom sistematskog neeksperimentalnog posmatranja. U ovom
radu prikazuje se samo deo nalaza inicijalnog ispitivanja. Crte li¢nosti
snimane su testom li¢nosti ,,Velikih pet“ - BFIIV. Iz tabele koja sledi: vidi se
da je relijabilnost subskala koje se odnose na crte licnosti prihvatljiva, te se
skala moze smatrati pouzdanom.

Tabela br. 1: Reliability Statistics - BFIIV

Ekstraverzija

Cronbach's Cronbach's Alpha Based on N of Items

Alpha ,570 Standardized Items: ,623 10
Cronbach's Cronbach's Alpha Based on N of Items
Alpha ,542 Standardized Items: , 550 10
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Cronbach's Cronbach's Alpha Based on N of Items
Alpha ,680 Standardized Items: ,689 10

Cronbach's Cronbach's Alpha Based on N of Items
Alpha ,619 Standardized Items: ,629 10

Baterijom skala Likertovom tipa (KSU-deset subskala) snimane su
komponente samoregulisanog ucenja, ¢iji je koeficijent pouzdanosti, izrazen
Cronbahovim koefijentom 0,84; potvrdena je faktorska struktura skala onako
kako je definisana u konsultovanoj literaturi. Pojedinacni Cronbahovi
koeficijenti takode su adekvatni; vide se u sledecoj skali:

Tabela 2: Reliability Statistics - Komponente samoregulacije ucenja

Uzorak je prigodni, a ¢inilo ga je 311 studenata Uciteljskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu, od ¢ega je 92 akademski darovitih, ¢iji je prosecni
uspeh na studijama iznad 9,00 (Graf 1. Broj studenata po godinama studija)
Prediktivne varijable: pol, godina studija, crte li¢nosti, a Kkriterijska:
komponente samoregulacije (metakognitivne strategije; atribucijski stil...) 1

akademski uspeh studenata (prosecna ocena na studijama).
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Graf 1. Struktura uzorka po godinama studija - f)
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Graf 2: Struktura uzorka prema polu - f)
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Graf. 3: Struktura uzorka prema akademskoj darovitosti

Daroviti, 92,
30%

Ostali, 219, 70%

Daroviti ® Ostali

Nalazi i interpretacija

U prikazu nalaza daju se najpre podaci koji ukazuju na korelativne odnose
komponenti samoregulacije i1 uspeha studenata. Rezultati t-testova
nezavisnih uzoraka u kojima su ispitanici podeljeni u dve grupe: jednoj grupi
pripadaju oni koji ostvaruju proseénu ocenu u toku studija 9 ili visu, to su
akademski daroviti student (N= 92), dok drugoj grupi pripadaju oni koji
ostvaruju prosecnu ocenu nizu od 9, to su akademski prose¢no uspesni
studenti (N= 219). Za svaku podskalu izraunate su prosecne vrednosti
(aritmeticka sredina za vrednosti svakog ajtema u ovoj subskali). Zatim su
uradeni t-testovi nezavisnih uzoraka, gde je ispitivano da li se ove dve grupe
ispitanika razlikuju prema srednjoj vrednosti u ovoj subskali. U tabeli 1.
Korelacija izmedu komponenti samoregulacije i uspeha uocava se
signifikantnost korelativnih odnosa uspeha sa: akademskom efikasnoscéu
(,290** *)_ signifikantno na 0.01 level (2-tailed) motivacionim strategijama
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(,105%*; 0.05 level (2-tailed) i trazenjem socijalne pomoci (,090* znacajno na
.0).

Ovaj nalaz je u skladu sa prvom hipotezom, dakle, znaci potvrdu da prosecna
ocena na studijama korelira sa rezultatima na skali samoregulisanja uc¢enja
(KSU - baterija deset subskala), $to upucuje na zakljucak da samoregulacija
ucenja predstavlja jedan od znacajnih faktora za akademska postignuca. Alj,
iza ove konstatacije stoji zapazanje da su ostale subskale se malim
pozitivnim, ili ¢ak negativnim korelativnim odnosom, $to bi moglo da vodi
zakljucku da su komponente u bateriji kojom je posmatrana veza
samoregulacije i uspeha na studijama, a posebno one koje se odnose na
atribuciju neuspeha, anksioznost i suoc¢avanja sa neuspehom, sa izrazenim
negativnim, ili niskim pozitivnim korelativnim odnosom, takode znacajne za
samoostvarenje studenata, tj. za samoregulaciju koja vodi ka ostvarenjima
postavljenih ciljeva. Ovo se jace izrazilo kod studenata sa slabijim uspehom.
Oni pokazuju slabija odbrambena uverenja o kontroli i atribucije koje
podsticu pasivnost (eksterni faktori); anksioznost, slabije ciljeve izbegavanja
greSaka, kompeticije samozastite, samopromocije, izbegavanja truda;
motivacijske strategije za zaStitu samopoStovanja (samohendikepiranje i
odbrambeni pesimizam); strategije suoavanja sa neuspehom usmerene na
zaStitu emocija udaljavanjem (izbegavanje, mastanje, skretanje paznje) i
usmerene na zaStitu ega udaljavanjem (odustajanje i reinterpretacija,
ignorisanje problema, ismevanje problema); povrsSinsko kognitivno
procesuiranje (minimalni zahtevi i doslovno memorisanje), ¢ime se gubi
sigurnost i ostali korisni aspekti motivacionih strategija.

Tabela 3: Korelacija izmedu komponenti samoregulacije i uspeha
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Graf 4: Razlike u odnosu izmedu komponenti samoregulacije i uspeha
akademski darovitih i ostalih

Ako se osvrnemo na sadrzaj subskale motivacionih strategija, uocava se da
akademski daroviti studenti imaju jace izraZzenu komponentu samoodredenja
ciljeva i organizacije kojom Ce iste ostvariti, tj. da dobro organizuju vreme,
planiranje ucenja, a prisutne su i sposobnosti da se lako koncentrisu na ucenje
i lako i brzo uce, oslanjaju se na slozene strategije poput elaboracije i
povezivanja sa drugim sadrzajima, a jae im je izraZen i osecaj kompetencije
prilikom izvrSavanja zadataka koje je usmereno postizanju Zeljenih ciljeva,
dakle, usmerenost ka cilju, verovanja o samoefikasnosti za postavljanje
ciljeva, sto je osnova pokretanja li¢nosti darovitih u pravcu ostvarenja istih.
Ovi nalazi su u skladu sa onima koje navode i drugi istrazivaci (Cervone,
2004; Luszczynska & Schwarzer, 2005b), koji, takode, isticu znacaj
verovanja o samoefikasnosti za postavljanje nivoa i vrste ciljeva, kao i njihov
uticaj na formiranje standarda ostvarenja i strategija za dosezanje istih, $to je
osnova pokretanja li¢nosti u pravcu ostvarenja ciljeva. Funkcija volje je,
takode, komponenta koja se kod darovitih jace izrazila u samokontroli,
odbrani od iskusenja kojima se inace skrece sa pravca koji vodi ka cilju, tako
da je kod njih proces samokontrole izrazen u veéem trudu, istrajnosti u
procesu samokontrole od koga u sustini zavisi samoregulacija, a ona je, za
razliku od akademski darovitih, kod ostalih ispitanika manje dostupan;
unutrasnja zainteresovanost — nivo zadovoljstva koje poti¢e od uces¢a u
aktivnostima uéenja je kod darovitih, takode, doprinela razlikama izmedu
ove dve grupe posmatranih studenata.

Takode, u okviru subskale motivacionih strategija kod darovitih se jace
izrazavaju metakognitivne komponente ucenja, poput: prepoznavanje
problema; odlucivanje o tome Sta je njegova sustina; izbor koraka
neophodnih za reSavanje problema; izbor na¢ina prezentovanja informacija;
pronalaZenje strategija za odredivanje koraka, odnosno kombinovanje
komponenti; izbor mentalne reprezentacije za predstavljanje informacija,
rasporedivanje mentalnih resursa, izbor teziSta paznje i nadgledanje toka
reSavanja problema i evaluacija reSenja, i osetljivost za spoljasnji fidbek, a
izrazita razlika nadena je u strategijama suocavanja sa neuspehom, koja je
kod darovitih usmerena na resavanje problema.
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Ovo su znacajne komponente samoregulacije koje i Sternberg (Sternberg,
1995, 1999) vezuje za pojam metakognicije, opisujuéi je kao regulaciju
intelektualnog funkcionisanja, Sto je bila prekretnica koja na kognitivni
sistem i na njegov razvoj gleda kao na samo-modifikujuci sistem, a na ucenje
kao na ,,samoregulisano ucenje®, sto je pomoglo da se upoznaju mehanizmi
razvoja kognicije - kontekstualna inteligencija, znacCajna komponenta
darovitosti. Time su ova shvatanja utirala put shvatanjima samodeterminacije
u ucenju. Sternberg (Sternberg, 2001, 2005a,b) je u trijarhi¢noj teoriji
inteligencije uvazio kontekst i time prihvatio ,,kontekstualni pristup®, ¢ime je
pomerio fokus sa izuCavanja sposobnosti ucenja i rezultata na kapacitet
ucenika da reguliSe svoje ucenje i na sposobnost nastavnika da stvori
odgovarajuéu sredinu za ucenje, Sto se i nalazima koji se ovde prezentuju
potvrduje kao sustinski kapacitet za akademsku uspesnost.

U sadrzajima posmatranih subskala kojima su se akademski daroviti jasno
manifestovali superionije u odnosu na ostale studente jasno je istaknuta
razlika u korist darovitih u pogledu unutrasnje motivacije, te oni slobodno
slede svoja interesovanja, a kontinuum u kom je eksterna regulacija
internalizovana, a autonomija i internalizacija, nalaze se na drugoj polovini
kontinuuma te intrinzi¢ne motivacije. Dakle, identifikaciona regulacija
manifestuje se kao veca autonomija, svesno vrednovanje cilja, licno
znacajnog koji sam bira i stvara ose¢aj samoodredenja kao nagradu za
aktivnost, zadovoljstvo bavljenjem odredenim aktivnostima tokom ucenja,
dok su kod ostalih ispitanika tipovi spolja$nje motivacije, odbrambena
uverenja o kontroli i atribucije koje podsticu pasivnost (eksterni faktori);
anksioznost, ciljevi izbegavanja greSaka, kompeticije, samozastite,
samopromocije, izbegavanja truda; motivacijske strategije za zaStitu
samopostovanja (samohendikepiranje i odbrambeni pesimizam); strategije
suoCavanja sa neuspehom usmerene na zaStitu emocija udaljavanjem
(izbegavanje, mastanje, skretanje paznje) 1 usmerene na zaStitu ega
udaljavanjem (odustajanje i reinterpretacija, ignorisanje problema, ismevanje
problema); povrSinsko kognitivno procesuiranje, izrazeni u jaCem stepenu,
Sto ih kako i1 drugi autori nalaze (Gagne & Deci, 2005) gura u stanje
amotivacije i slabi samoregulaciju.

Odnos crta li¢nosti i komponenti samoregulacije

Prethodni nalazi potvrdili su znaCaj komponenti samoregulacije za
akademski uspeh darovitih studenata i time, kako je konstatovano, potvrdili
prvu hipotezu. Druga se hipoteza bavi testiranjem pretpostavke o crtama
licnosti studenata kao faktora akademske uspeSnosti. U tu svrhu posmatran
je odnos izmedu crta li¢nosti 1 komponenti samoregulacije. U tabeli 4. vidi
se koje od crta licnosti koreliraju sa komponentama samoregulacije u ucenju.
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Tabela 4. Korelacija crta licnosti sa rezultatima na subskalama komponenata
samoregulacije ucenja

Komponente samoregulacije

ucenja N: 311

Skala
motivacionih
strategija
Skala
akademske
efikasnosti
Skala
atribucije
neuspeha
Skala
atribucije
uspeha

Skala ciljanih
atribucija u
ucenju

Skala ispitne
anksioznosti

Skala
suocavanja sa
neuspehom

Skala
samoregulisa
nog ucenja

Skala
uverenosti u
kontrolu
Trazenje
socijalne
podrske

Correlations- *. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Pearson
Correlation
Sig. (2-tailed)
Pearson
Correlation
Sig. (2-tailed)
Pearson
Correlation
Sig. (2-tailed)
Pearson
Correlation

Sig. (2-tailed)
Pearson
Correlation
Sig. (2-tailed)

Pearson
Correlation
Sig. (2-tailed)
Pearson
Correlation

Sig. (2-tailed)

Pearson
Correlation

Sig. (2-tailed)
Pearson
Correlation
Sig. (2-tailed)
Pearson
Correlation
Sig. (2-tailed)

Saves
nost

,146™

,001
3517

,000

,304™

,000
,054

,220
-,064

,145
-,049

,267
,033

449
,327*

,000
-,061

,167
13

,011

Prijat
nost

21

,006
15

,009

,226™
,000

,116™
,008

-,034

442
,160™

,000
125

,005
,295™"

,000

,149™
,001
,253"

,000

**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Intele
kt

,189™

,000
144

,001
-,104"

018
,092°

,038
138"

,002
-,013

,769
817

,000
3317

,000
,092°

,037
,209™

,000

Emoc.
stabil.

,133™

,002
,096"

,029
,027

,547
,055

,210
,060

175
,028

522
102"

,021
,109°

,013
, 240"

,000
126

,004

Ekstraver
Zija

37

,002
,203™

,000
-,018

,680
,059

,185
181"

,000
-,105"

,017
75"

,000
2747

,000
,1227

,006
1917

,000

Dalje statisticke analize, tj. rezultati hijerarhijske regresijske analize,
pokazuju da se na osnovu koris¢enih blokova prediktora (pol, godina studija,
crte licnosti) moze objasniti 27% varijanse Skolskog uspeha. Najbolji
prediktor akademskog uspeha unutar postavljenog modela su crte licnosti,
koje objasnjavaju 21% varijanse akademskog uspeha, ¢ime se potvrduje i
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druga hipoteza, jer crte liCnosti objasnjavaju znaCajan deo varijanse
diskriminativnosti proaktivnog i odbrambenog obrasca samoregulacije i
implicirane veze medu komponentama tih obrazaca, njihovu povezanost sa
ishodima ucenja, te se u tom smislu mogu smatrati znacajnim faktorom
samoregulacije i akademskog uspeha. Deo koji se odnosi na atribuciju ide u
prilog potrebi za daljim istrazivanuma o konceptualizaciji depresivnog
obrasca samoregulacije ucenja. U Tabeli 4. Korelacija crta licnosti sa
rezultatima na subskalama kompetencija licnosti voCava se da se za Intelekt
kao crtu li¢nosti vezuje najveéi broj komponenti samoregulacije ucenja
(motivacionih strategija, akademske efikasnosti, ciljnih atribucija u ucenju,
suocavanje sa neuspehom, samoregulaciono ucenje, uverenost u
samokontrolu i trazenje socijalne podrske). Negativne korelacije ili niski
nivo pozitivnih, u ovom slu¢aju, samo su potvrda odnosa koji je u
korelativnom odnosu, a isti govori i o prirodi darovitosti, odnosno
manifestovanju akademske darovitosti zahvaljujuci jakoj intelektulanoj crti,
koja se odnosi ne samo na opste intelektualne sposobnosti, nego
podrazumeva aktivau imaginaciju, estetsku senzitivnost, introspektivnost,
preferenciju razlicitosti, intelektualnu radoznalost i nezavisnost misljenja.
Otvorenost se u nekim definisanjima crta licnosti vezuje za intelekt, a za
osobe koje je ispoljavaju vazi da su sklone eksperimentisanju, novim idejama
i nekonvencionalnim vrednostima. Akademski daroviti su u ovom
istrazivanju u okviru crte intelekt manifestovali mnogo intenzivnije
dozivljavanje kako pozitivnih, tako i negativnih emocija u odnosu na osobe
zatvorenog duha. Oni su nekonvencionalni, voljni da autoritet dovode u
pitanje, spremni da prihvate nove eticke, socijalne i politicke ideje, $to
naravno ne znaci, kako nalaze 1 drugi istrazivaci, da su neprincipijelni
(Smederevac et al., 2017). Osoba otvorenog duha moze se pridrzavati sistema
vrednosti koji usvoji isto tako dosledno i odgovorno kao i tradicionalista. Ova
otvorenost duha nije ekvivalent inteligencije, mada je u osrednjoj vezi sa
indeksima obrazovnog statusa i merama inteligencije. Otvorenost duha je u
najvisoj vezi sa divergentnim misljenjem, intuicijom, tolerancijom na
kognitivni nesklad... (ibidem), kao karakteristika kreativnog misljenja, koji
je druga komponenta u trijarhicnom modelu inteligencije prema Sternbergu
(op. cit.) 1 koji u sadejstvu sa akademskom i prakticnom inteligencijom vodi
uspesno ka samoostvarenju. A, kako nalazi u prethodnoj tabeli govore sami
po sebi, dovoljna je konstatacija da je i ovaj nalaz potvrda znacaja crta
li¢nosti, kao faktora u formiranju adekvatnog samoregulacionog modela
ucenja, koji vodi ka ostvarenju visokih intelektualnih potencijala, izmedu
ostalog 1 skladnim odnosima sa komponentama samoregulacije ucenja i
razvoja.

Kao znacajna crta ispoljila se 1 prijatnost, koja se odnosi na emocionalnu
toplinu i ¢ovekoljublje, Sto jeste sustina iste kao jedne od pet velikih osobina.
Prijatnost podrazumeva i pridavanje vaznosti harmoni¢nim meduljudskim
odnosima, empati¢nosti, Sto su ¢este osobine darovitih, a koje su se u ovom
istrazivanju ispoljile i kao dobri korelati sa komponentama samoregulacije
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ucenja. Isto vazi i za savesnost koja se odnosi na sposobnost kontrole
impulsa, samokontrolu. Savesne li¢nosti su snazne volje, usmerene ka
odredenom cilju, ta¢ne i pouzdane, §to je u osnovi veze sa akademskim
postignu¢ima, kako se wu tabeli vidi: motivacionim strategijama,
samoregulacijom ucenja i adekvatnim snalazenjem u resavanju problema -
trazenjem pomoci da se isti adekvatno resi. Niska izrazenost savesnosti kao
crte ima dalekosezne posledice po razvoj (bezbriznost, besciljnost,
odustajanje kada je u pitanju rad koji vodi nekom cilju; u vecoj meri izrazen
hedonizam...). Za savesnost se vezuju i osobine: istrajnost, cilju usmereno
ponasanje, preduzimljivost, principijelnost, posve¢enost onome $to se radi,
preduzimljivost, kao osobine koja se odnose na odnos prema obavezama i
postignucu.

Emocionalna stabilnost je, kako se u nalazima vidi, tesno vezana crta licnosti
za uspe$no samoregulisanje ucenja. Studenti sa jaCcom emocionalnom
stabilnosc¢u, stalozenos¢u i relaksiranoS¢u, u stanju su da se suoce sa stresnim
situacijama bez ekscesne pani¢ne uznemirenosti, ne podlezu iracionalnim
idejama, dobro kontrolisu svoje impulse i1 imaju jaCe kapacitete za
prevladavanje stresnih situacija, $to je pomoglo u savladavanju motivacionih
strategija, lakSe noSenje sa neuspehom, pozitivnu atribuciju neuspeha i
uspeha i prevladavanje stresa, a ovo je otvaralo put ka samoregulaciji i
akademskom uspehu.

Ekstraverzija je tako znacCajno uticala na samoregulaciju ucenja studenata, a
manifestovana je kao socijabilnost, saradljivost u grupnom radu, asertivnost,
aktivnost 1 komunikativnost, vedrina duha, otvorenost, optimisticnost i
energicnost. Introverti su se slabije manifestovali, a osobine koje bi se njima
mogle pripisati odnose na: rezervisanost (ali ne i nedrustvenost), nezavisniji
su i umereniji (ali ne i letargi¢ni i lenji) (Smederevac et. al. 2017 op.cit i
Mededovi¢ et. al., 2017).

Zakljuéci

Namere ovog istrazivanja bile su da se sagleda znacaj crta licnosti za
samoregulaciono ucenje kod akademski darovitih studenta. Dakle, u fokusu
su bili odnosi elemenata samoregulacije ucenja i crta li¢nosti iz ugla uspeha
darovitih studenata. Testovi su pokazali da prose¢na ocena na studijama
korelira sa rezultatima na skali samoregulisanja u¢enja (KSU - baterija deset
subskala) (r=0,471) na nivou 0,01, sto vodi ka zaklju¢ku da samoregulacija
ucenja predstavlja jedan od znacajnih faktora za akademska postignuéa, a
nadeno je i da crte li¢nosti objasnjavaju 21,1% varijanse diskriminativnosti
proaktivnog i odbrambenog obrasca samoregulacije i implicirane veze medu
komponentama tih obrazaca, njihovu povezanost sa ishodima ucenja. Ovim
su dobijene informacije za formiranje Sireg nacrta za novo istrazivanje ovoga
odnosa, jer je znacajan deo varijansi u sagledavanju diskriminativnosti
proaktivnog i odbrambenog obrasca samoregulacije pripao crtama licnosti.
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Nalazi su, takode, nagovestitli da bi posebnu paznju trebalo posvetiti
atribucijama neuspeha, suoCavanju sa neuspechom 1 motivacionim
strategijama ucenja, kao prediktorima akademske uspesnosti koji su tesno
vezani za crte li¢nosti i za koje se vezuje neuroticizam kao crta li¢nosti.

Dakle, daroviti imaju akademska postignuca, izmedu ostalog, zahvaljujuéi
dobroj kombinaciji komponenti samoregulacije uc¢enja, koja se uci, dakle za
koju su znacajne didakticke strategije, ali i crtama li¢nosti koje bi se morale
uzeti u obzir pri personalizaciji u¢enja darovitih, jer se i na visokoskolskom
nivou za podrSkom u ovom smislu ose¢a potreba kod ne malog broja
studenata.

Pol i godina studija nisu se pokazali kao znaCajni faktori za odnose
posmatranih varijabli.

Iz prethodnih pregleda nalaza i kra¢ih interpretacija istih u zaklju¢nom
razmatranju izdvojilo bi se jo$ samo par zapazanja koja imaju usmeravajuci
karakter za nove hipoteze, odnosno provere nalaza do kojih se doslo u ovom
eksplorativnom istrazivanju. Jedan od nalaza, koji ima karakter potreba za
daljim rasvetljavanjem, odnosi se na neuroticizam, koji se kao crta nalazi kod
nemalog broja sudenata (13%), a izraZzena je negativnim afektima u okviru
atribucija neuspeha, ispitne anksioznosti i suocavanja sa neuspehom (strah,
uznemirenost, osec¢aj krivice i povredenosti). Nailazi se i na pojedince sa
slabijom kontrolom impulsa i slabijim kapacitetima za prevladavanje stresnih
situacija, slabu koncentraciju i nedostatak istrajavanja u naporima. Ovaj je
nalaz znacajan, jer ovi studenti pribegavaju odbrambenim obrascima
samoregulacije; koriste samoregulaciju kako bi zastitili ego, samopostovanje
licnosti, ili status medu onima do ¢ijih im je percepcija stalo; koriste spoljnu
atribuciju neuspeha, izbegavanje zadatka, kognitivnu neukljucenost,
povrsinsko kognitivno procesuiranje i samohendikepiranje, $to je u nalazima
drugih istrazivanja potvrdeno (Gojkov & Stojanovi¢, 2010; Gojkov et al.,
2014).

Moze se, na osnovu prethodnog, zakljuciti da neuspeh u samoregulaciji
ucenja moze biti povezan sa depresivnim obrascem kognitivnih i
motivacijskih uverenja i strategija kao Sto su stabilne, unutrasnje atribucije
neuspeha 1 nestabilne, spoljne atribucije uspeha, bespomocénost, odgadanje i
apatija (Loncari¢, 2014), a u osnovi ovih oblika ponasanja, kako se iz nalaza
zakljucuje, stoji struktura li¢nosti. Loncari¢ (ibidem), takode, navodi da se
kroz iskustvo u prakticnom radu mogu prepoznati li¢nosti ispitanih koji imaju
nizak osecaj samoefikasnosti u ucenju, ali ne umanjuju vrednost akademskih
postignuéa i ne koriste obrambene strategije za zaStitu vlastitog
samopostovanja poput eksternih atribucija i samohendikepirajucih strategija,
Sto je, takode 1 u ranijim istrazivanjima potvrdeno (Gojkov & Stojanovic,
2010; Gojkov et al., 2014). Sve prethodno ide u prilog zapazanju da je kod
ovih li¢nosti motivacija za postignué¢em i trudom vrlo niska, kao i da imaju
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negativnu sliku o vlastitom akademskom samopoimanju, jer su usled
ucestalih neuspeha zatvoreni u vlastiti dozivljaj nau¢ene bespomocénosti koji
ih vodi daljim neuspesima (Loncari¢, 2014). Ovakav se obrazac u literaturi
naziva depresivnim obrascem izostanka samoregulacije ucenja, iako i takvi
pojedinci samoreguliSu svoja ponaSanja u skladu sa tim neprilagodenim
obrascem, Sto svakako ne vodi ka visokim akademskim postignué¢ima
(Gojkov & Stojanovi¢, 2010; Gojkov et al., 2014). Za dalja istraZivanja u
fokus bi bilo interesantno staviti pitanje: u kakvom odnosu ovo stoji sa crtama
li¢nosti, jer su nalazi ovog istrazivanja pokazali da su studenti sa izrazenim
neuroticizmom skloniji da ¢esto smanjuju svoju aktivnost i povlace se iz
zadataka 1 interakcija, ili ulaze u interakcije sa ciljem samopotvrdivanja
usvojene sheme o vlastitoj nesposobnosti i ne trude se da izbegnu situacije
koje im u tom smislu mogu doneti dodatne prilike za vlastito negativno
samovrednovanje i negativne emocije. U najgorem slucaju, mogu aktivno i
kreirati takve situacije. Ovo bi posebno bilo korisno za didaktiku, tj. traganje
za metodama kojima bi se davala podrSka samopouzdanju, kao najboljem
leku za motivaciona pokretanja sistema samoregulacije ucenja, kao i za sve
koji su u neposrednom radu sa darovitima.
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SVRHA KAO ASPEKT SAMODETERMINISANOSTI
RAZVOJA DAROVITIH

IzraZzene sposobnosti darovitih u postavljanju ciljeva sebi u
razumevanju namera u samoregulaciji (Paris & Winograd, 1999);
Parks, 1998) i u doslednom samoshvatanju. Samoshvatanje kao
razumevanje i davanje smisla buducem razvoju, svrha kojom se
razvoj individue kristaliSe i usmerava tako Sto integriSe li¢nost
(Damon, 2008). Znacaj samodeterminisanosti za psiholoski
razvoj, stabilnost i akademska i druga postignuéa (Bundick,
Yeager, King & Damon, 2010; Eccles et al, 2015).
Samodeterminisanost kao faktor za ostvarenja u profesiji i
drugim oblastima Zivota darovitih. U kojoj meri daroviti imaju
jasno odredene smernice sopstvenog razvoja, jasan cilj, smisao,
svrhu i u kojoj meri ovo uti¢e na njihov razvoj, integraciju licnosti.
Vrednosti kojima se daroviti rukovode u ostvarivanju
postavljenih ciljeva i koliko su zadovoljni svojim ostvarenjima?
Teoretska osnova istraZivanja - shvatanja autora koji nalaze da
daroviti pojedinci predstavljaju grupu koja pokazuje raniju
zrelost, sa izraZenom sposobnos¢u samoregulacije (Renzulli, 2002;
Zimmerman, 2008 a, b), kao i Bandurino (1986, 1997a, 2000, 2006)
shvatanje samoregulacije koje uklju¢uje Kkoncept ciljem
usmerenog ponasSanja kojim se tezi postizanju Zeljenih
ishoda.Prilozi za diskurs iza prethodnih teza su nalazi
eksplorativnog istraZivanja iz koga se izdvaja jedan aspekt Sire
posmatranog fenomena svrhe/smisla, usmeren na
samodeterminisanost kao faktor profesionalnih i drugih Zivotnih
ostvarenja darovitih.

Uvod

Samoregulacija ponaSanja i ucenja ima sada ve¢ skoro pola decenije dug
razvojni put. U Sezdesetim godinama XX veka u paradigmatskoj promeni,
kojom na mesto bihejviorizma stupa na scenu kognitivna psihologija, gestalt
modelima, Levinovom teorijom polja i istrazivanjima motivacije, o¢ekivanja
1 vrednosti Atkinsona i McClellanda (McClelland et al., 1953), stvaraju se
osnove za nadolazeCe modele samoregulacije. Ovaj korak oznaCio je
kognitivnu revoluciju, usmeravaju¢i paznju na kognitvne procese poput
metakognicije, koja spaja motivacijske i kognitivne procese, te kognitivni
psiholozi, pored znanja o znanju, dalje sve viSe paznje posvecuju konceptima
poput ciljeva, motivacije i afekata, a uporedo sa njima isto vazi i za
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psihologiju li¢nosti. Znac¢ajan podstrek i teorijsku osnovu dala je Bandurina
socijalno-kognitivna teorija - usmerila je paznju ka motivaciji i kogniciji,
naglasavajuéi, njihovom sinergijom, reguliSu¢u ulogu u ljudskom ponasanju
i ucenju (Bandura, 1997b). Smatra se da je Bandurino shvatanje o
potkrepljenju kao faktoru stvaranja ocekivanja buduéih ishoda i usmeravanju
ponasanja ka odredivanju ciljeva i samoevaluacije ponaSanja u odnosu na
postavljene ciljeve i standarde najznacajniji doprinos revolucionarnom
preokretu ka perspektivi samoregulacije ljudskog ponaSanja (Loncaric,
2014).

Teorijski okviri istraZivanja samoregulacije

Bandura je za teorijski okvir ovoga rada znacajan zbog velikog doprinosa
koji je mnjegova socijalno-kognitivna perspektiva dala istrazivanju
samoregulacije, konstrukta samoefikasnosti (Bandura, 1986; 1997d), koji
objasnjava nastojanja osoba u ostvarivanju o¢ekivanih pozitivnih ishoda i
sprecanju potencijalnih neupeha, odnosno negativnih ishoda. Dakle, dao je
objasnjenje za znacaj teznji ka ostvarenjima i upravljanju osobe ka ostvarenju
cilja. Smatrao je da vera u samoefikasnost znaci izvesnu samoprocenu koja
ima uticaja na odredivanje li¢nih ciljeva i uticaj na standarde i strategije
kojima ¢e se dalje rukovoditi u postizanju ostvarenih ciljeva. Uticaje vere u
samoefikasnost i znacaj istog za samoregulaciju ponaSanja potvrdila su
brojna istrazivanja (Bandura, 1997d; Cervone, 2004; Luszczynska &
Schwarzer, 2005b; Locke & Latham, 2002), a Carver i Scheier (1982) Cine
korak napred, dodaju¢i vezi motivacije i kognicije i uticaju ovoga na
samoregulaciju ponasanja kontrolnu povratnu vezu ("feedback control"
Potvrde za znacaj iste dalo je viSe istrazivanja (Bransford et al.,1999; Mischel
et al., 1996; Pintrich, 2000, 2003), dodajuc¢i ovom konceptu jaci zamah u
razvoju koncepta samoregulacije. Vazno je dalje imati na umu da je razvoj
koncepta povratne veze, kome su posebnu paznju posvetili Carver i Scheier
(Carver & Scheier, 1981, 1982, 1998, 2000; Carver, 2004) oznacio ulaznu
funkciju, odnosno referentnu vrednost, kojim se meri odstupanje i primarni
izlazni efekti koje percipira okolina. Ista ta okolina uti¢e na ulaznu funkciju
i na neki nacin formira sposobnost osobe da modeluje sopstvene ciljeve,
standarde, referentne vrednosti sopstvenih ciljeva i u tom sistemu ostvaruje
sopstveni koncept povratne veze.

Znacajno je pomenuti da su isti autori zasluzni i za ideju o smanjenju
odstupanja ili negativnu petlju povratne informacije, koja, takode, ima
znacajnu ulogu u modelovanju ponasanja, u smislu nastojanja da se dosegne
postavljeni cilj, ili da se li¢nost prilagodi standardu, kao i za ideju o
povecanju odstupanja ili pozitivnu petlju povratne informacije kako bi
modelovali strah od neuspeha ili moguce neprihvatljive slike o sebi (Carver
i Scheier, 2000).
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Svrha kao fenomen samoregulacije

Prethodni nalazi i1 teorijski koncepti potvrdivani su nalazima mnogih
istrazivanja i time podupirali tezu o znacaju svrhe, smisla Zivota za psiholoski
razvoj i stabilnost individua (Bundick et al., 2008, Bundik et al., 2010; Colby
& Damon, 1992; Damon et al., 2003; Eccles et al.,1998; Eccles et al., 2015;
Hart & Fegley, 1995; Moran, 2016; Ryff, 1989), §to je za nacrt ovog
istrazivanja bilo znacajno uporiSte. Treba pomenuti i da su istrazivanja,
takode, konstatovala da veliki broj osoba ne uspeva da dostigne pominjani
stepen intrapersonalne integracije u smislu samoregulacije u prosocijalnom
smislu, davanjem doprinosa drustvu, dakle u svrhu visih moralnih ciljeva,
kako ovo svojstvo, ili konstrukt, koncept (smisao/svrhu zivota, nastojanja ka
samoostvarenju...), vide autori koji svrhu posmatraju kao intrapersonalnu
sposobnost, ili konkretnije kao vid moralne darovitosti (Moran, 2009a;
2010), smatrajuci da se ista, pre svega, odnosi na osobe koje su vise okrenute
ka li¢nim ciljevima (li¢ne koristi), a manje na ono ¢ime mogu da prevazidu
sebe, odnosno na ono §to sami mogu da pruze drugima. Za njih se smatra da
nisu dosegli smisao, svrhu Zivota na nacin koji bi se mogao podvesti pod
intrapersonalnu ineligenciju, odnosno moralno samoregulisanje koje
prevazilazi li¢ne interese. Ali, ovo je poseban ugao shvatanja smisla zivota,
te se smatra da, ipak, ve¢ina na neki nacin shvata sebe, ima definisane Zelje
usmerene ka svojim potrebama. Dakle, i ne moraju svrha/smisao Zivota biti
usmereni i prema drugima, u smislu potreba za doprinosom drugima
(Gestsdottir & Lerner, 2007; Moran, 2009b), te isti, za razliku od prethodnih
ne spadaju u grupu individua sa izraZzenim intrapersonalnim sposobnostima,
odnosno moralnom darovitoS¢éu. Ovo shvatanje smisao/svrhu Zivota
posmatra iz ovako posebnog ugla, koji se smatra specificnom vrstom
inteligencije u Gardnerovom smislu, tj. intrapersonalnom inteligencijom
(Moran, 2009a), iako nije direktno vezano za pitanje uticaja shvatanja smisla
za nastojanja ka samoostvarenjima, itekako ima znacaja za pitanja koja stoje
u osnovi ovoga rada, jer je u sustini i jednog i drugog aspekta samoregulacija,
koja se u jednom, ili drugom aspektu, ipak odnosi na samoregulaciju.

Za naslov ovoga rada i pitanje kojim se rad rukovodi: U kojoj meri je
samodeterminisanost faktor profesionalnih i drugih Zivotnih ostvarenja
darovitih?, znaCajno je i pitanje sredine, tj. kulture za formiranje smisla/svrhe
zivota kao orijentira u determinisanosti, te treba uzeti u obzir da su ¢esto ka
sebi orijentisani ciljevi u nekim sredinama norma; da mnoge kulturoloske
poruke pojacavaju krajnju tacku licne srece 1 zivotne satisfakcije (Diener &
Diener, 1996; Gable & Haidt, 2005). Ovo objaSnjava ¢injenicu da u ovakvim
situacijama u potpunosti razvijena svrha u smislu orijentisanosti ka drugima
moze da bude izuzetna, darovita forma intrapersonalne inteligencije koja
ukljucuje integraciju i posedovanje li¢ne sposobnosti da izvla¢i znacaj iz
licnog iskustva. Tako se od strane pomenutih autora ovaj kvalitet, vezan za
shvatanje smisla, izrazava u samosvesti sopstvenih motiva za delovanje,
prepoznavanje efekta necijih odluka i ponaSanja na druge, i buducu
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orijentaciju koja prosiruje ova znacenja, rezonovanje i efekte kroz Zivotni
plan jedne osobe. Ovo je nalaz istrazivanja Seane Moran (2009a, 2017;
Moran & Gardner, 2017) koja konstatuje i da je mali broj ispitanih u njenim
istrazivanjima sa oc¢ekivanom izrazajno$c¢u svrhe na uzrastu adolescencije za
koji se pretpostavlja da je vreme za zrelo formiranje ovog fenomena.

Istrazivanja drugih aspekata znacaja svrhe, kao fenomena sa samoregulisu¢om
funkcijom u razvoju li¢nosti i izvan moralnosti nalaze da je ista izuzetno
znacajna za samoregulisanje razvoja liCnosti, odnosno omogucavanje
samoostvarenja, profesionalnog i drugih vidova. Tako se prethodne
konstatacije mogu uzeti kao razlozi za ovo istrazivanje, tj. motivisanost
pitanjima koja su u osnovi ovoga aspekta istrazivanja.

Novija istrazivanja pridaju znacaja procesu samoregulisanog ucenja, te su dati
i nalazi o modelima kojima se nastoji podsticati preduzimanje odredenih
strategija, procesa, ili odgovora usmerenih ka odredenim akademskim
postignué¢ima (Zimmerman, 2008a). U okviru ovoga posmatra se zasnivanje
samoregulacije na povratnoj informaciji tokom ucenja, ili prethodno
pomenutoj ,,petlji“, Sto podrazumeva cikli¢ni proces u kome osobe nadgledaju
uspesnost svojih strategija uCenja radi korekcija u pravcu ostvarivanja
zacrtanih ciljeva. Uz ovo se vezuje uCestvovanje li¢nosti u sopstvenom procesu
uenja, pokretanjem sopstvenih metakognitivnih procesa, motivacionih
resursa i usmeravanjem misli i ose¢anja u pravcu ostvarivanja postavljenih
ciljeva (Zimmerman, 1998; 2008b), a samoregulacija u¢enja posmatra se iz
ugla individualne, ali i socijalne perspektive.

Iza prethodnog nazire se da je za definisanje samoregulacije kao procesa
znacajno da pojedincu omogucuje da upravlja svojim aktivnostima, da je
proces usmeren ciljevima koje sama osoba odreduje tokom vremena i u
kontekstima koji su promenljivi (Karoly, 1993). Tokom istrazivanja ovoga
fenomena fokusirani su kognitivni modeli koji samoregulaciju uc¢enja definisu
kao metakognitivno regulisan proces koji za cilj ima adaptivno koriS¢enje
kognitivnih taktika i strategija pri u¢enju. Osamdesetih godina proslog veka
kognitivni modeli ufenja ustupaju mesto socijalno-kognitivnim pristupima
ucenju. Glavni promoteri ovoga pristupa su Pintri¢ i Cimerman (Pintrich, 2003,
Zimmerman, 1990; 2008a) koji isti¢u konstruktivnu prirodu samoregulacije,
smatraju¢i da nadgledanje, regulisanje i kontrolisanje sopstvenog ucenja
ukljucuje kognitivne, motivacijske, emocionalne i socijalne faktore (Nik¢evic-
Milkovié et al., 2014; Kevereski i Starc, 2013; Kalin i Steh, 2014).

Tako se u aktuelnim socijalno - kognitivnim pristupima pojedinci nalaze u
interaktivnom odnosu sa okolinom, tj. oni deluju na okolinu, kao $to i okolina
deluje na njih. U osnovi ovoga shvatanja je teorijski pristup motivaciji koji
podrazumeva reciprocitet izmedu li¢nih faktora u vidu kognitivnih, afektivnih
i bioloskih karakteristika, ponaSanja pojedinca i uticaja socijalno-
kontekstualnih Cinilaca (Bojovi¢, op. cit.). Naglasak je na pojedincu i njegovoj
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percepciji stvarnosti. Nivo motivacije, emocija i ponaSanja koje pojedinci
preduzimaju zasnivaju se viSe na onome u Sta sami veruju, nego na onome sto
je objektivno. U tom smislu, strukturu li¢nosti ¢ine:
* kompetencije — veStine reSavanja problema, noSenja sa zahtevima
okoline;
* verovanjaiocekivanja — misli o tome kakav je svet (verovanja) i kakav
¢e biti u buducnosti (o¢ekivanja);
* ciljevi — misli o tome §to osoba zeli da postigne u buduénosti; i
* standardi ponasanja — standardi u odnosu na koje vrednujemo
sopstveno ponasanje (Ibidem).

Tako bi se dalje moglo re¢i da naSa uverenja utiCu na efekte koje ¢e imati
potkrepljenje. Zapravo, naSe oc¢ekivanje u vezi sa potkrepljenjem vise uti¢e na
nase ponasSanje nego na samo potkrepljenje, a za prethodno znacajno je imati
na umu da se centralnim mehanizmom ljudskog delovanja smatra
samoefikasnost, pojam koji Bandura (1986) odreduje kao osec¢aj kompetencije
prilikom izvrSavanja ponaSanja koje je usmereno postizanju Zeljenih ciljeva,
kao i da se motivacija za ucenje i ponasanje razvija postepeno, delovanjem
¢inilaca socijalizacije, mehanizmima kao §to su modelovanje, komunikacija,
ocekivanja i direktne instrukcije od strane roditelja ili nastavnika (Brophy,
2010; Brofi, 2015). Tako da motivacija nije pojedinacni entitet, ve¢ obuhvata
napor, samoefikasnost, samoregulisanje, interes, kontrolu, usmerenost ka cilju
1 dispoziciju ka ucenju (Suzi¢, 2005, 2006), §to se u brojnim istrazivanjima
potvrdilo u izrazenim sposobnostima darovitih u postavljanju ciljeva sebi
(Walker, 2004, 2006), u razumevanju namera (Bropfi, 2015), Walker (2006) u
samoregulaciji, (Eisenberger, Shanock, 2003) u upornosti, (Parks, 1998) u
doslednom samoshvatanju. Samoshvatanje se definiSe kao razumevanje i
davanje smisla budu¢em razvoju, dakle, kao svrha kojom se razvoj individue
kristaliSe 1 usmerava tako Sto integriSe li¢nost (Damon, 2008). Brojna
istrazivanja potvrduju tezu o znacaju samodeterminisanosti za psiholoski
razvoj, stabilnost i akademska i druga postignu¢a (Bundick et al., 2006; Eccles
& Wigfield, 2002).

Ovako shvacena samoregulacija i njene moguénosti danas se shvataju kao
naznacajnija sposobnost za razvoj potencijala i dalji uticaj na usmeravanje i
odrzavanje kvaliteta zivota, psihickog i mentalnog zdravlja, efikasnog ucenja
isl

Od skoro isklju¢ive posvecenosti razumevanju izvanredne dece i njihovih
potreba pre tri decenije, danas se isto napusta u korist naglaSavanja korisnosti
izvanrednih pojedinaca da pruze prednost ekonomiji (Persson, 2019 a, b, c, d,
e, 2018), a zagovara se i znacaj visokih sposobnosti za buduéi prosperitet
zajednica (liderstvo, zakonodavstvo...); od uobicajenog fokusa o izuzetnom
talentu ka obrazovnom kontekstu, obrazovnim politikama i resursima
potrebnim za podrsku ovoj populaciji. Ali, dalji pravci razvoja darovitih, ipak,
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ne idu samo u tom smeru, tj. usmeravaju se u dva koloseka (Persson, 1998,
1999, 2000, 2018).

Istrazivacke linije imaju dve perpektive: licnu i socijalnu, §to izaziva izvesnu
frustriranost u istrazivackim krugovima i rezultira pokuSajima da se iste
priblize. Dakle, da se pomire psihometrijska tradicija i stru¢na usmerenost,
¢emu trzi$na orijentacija na polju darovitosti nije naklonjena, nego vise ka
pragmaticnosti, postignucu i profitu i vezuje se za stav: ,,Talenat ima malo
znacenja u apstraktu... vrednost imaju oni koji sebi mogu dodati novu
vrednost®, jer od njihovih sposobnosti mogu da se vide koristi (Brown, 1987).
Tako je danas u ovom smislu jasno prisutno ignorisanje priblizavanju
pomenutih perspektiva, te ostaje i dalje kao izazov i javni poziv istrazivacima
1 prakti¢arima diskurs o stavovima poput prethodno pomenutih, kao i izjave
upucene nauci, praksi, obrazovnoj politici i drugim akterima: ,,Svidelo se to
vama ili ne, priroda jednostavno nije politicki korektna* (Kanazava, 2010,
prema: Persson & Aktas, 2019b).

Ovo paradoksalno polje, bez sjedinjujucih tendencija ostaje i dalje otvoreno,
iako neke ideje nude moguénosti za reSenjem. Jedna od njih odnosi se na
proucavanje darovitosti i talenta iz ugla dinamike filogenetskog razvoja i
adaptivnosti ljudske prirode, $to covek nosi u sebi kao posebno, endogeno
svojstvo. Ovakav pristup smatra se meta-teorijom koji bi se mogao posmatrati
kao okvir, matrica za susretanje drugih pristupa (Petersson et al., 1982;
Peterson & Seligman, 1984; Peterson et al., 1993), pogodnijih za priblizavanje
licne 1 socijalne perspektive, a time i ve¢e naucne koristi za obe.

Novija istrazivanja zasnivaju se (Carver, 2004) na shvatanju samoregulacije
kao procesa samokontrole, ili samonadgledanja vlastitog napredovanja u
ostvarenju cilja, u smislu dosezanja postavljenih standarda iz ugla licnosti, §to
pomaze da se u samoregulaciji biraju nacini koji odgovaraju situaciji, ali i
licnosti pojedinca kao faktoru personalizacije u usmeravanju razvoja, Sto se
uz uspeSnost samoregulacije da se vezuje i za znalaj verovanja o
samoefikasnosti za postavljanje nivoa i vrste ciljeva, kao i njihov uticaj na
formiranje standarda ostvarenja i strategija za dosezanje istih, kao osnovi
pokretanja licnosti u pravcu ostvarenja ciljeva, smatra prihvacenom
definicijom konstrukta samodeterminisanoti (Cervone, 2004; Luszczynska &
Schwarzer, 2005a).

Dodajmo na ovom mestu, samo kao crticu, jo§ jednu znac¢ajnu Cinjenicu koja
je, moglo bi se reci, bila presudna u smislu otvaranja perspektive ka razvoju
konstrukta, toka razvoja i modelovanja konstrukta samoregulacije. Promene
koje su ovo omogucile odnose se na promene shvatanja na polju inteligencije,
konstrukta koji je znac¢ajna komponenta darovitosti, a koje su tekle uporedo i
utirale put shvatanjima samodeterminacije. One su u sustini Sternbergovog
shvatanja inteligencije koje omogucuje shvatanja o fenomenu samoregulacije.
Sternberg (Sternberg et al., 1996) je u trijarhicnoj teoriji inteligencije uvazio
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kontekst i time prihvatio ,kontekstualni pristup“, ¢ime je pomerio fokus sa
izuCavanja sposobnosti i ucenja i rezultata na kapacitet subjekta da reguliSe
svoje ucenje i na sposobnost nastavnika da stvori odgovaraju¢u sredinu za
ucenje. Ovo je bila prekretnica koja na kognitivni sistem i na njegov razvoj
gleda kao na samo-modifikujuéi sistem, a na ucenje kao na ,,samoregulisano
ucenje”, Sto je pomoglo da se upoznaju mehanizmi razvoja kognicije -
kontekstualna inteligencija (Sternberg, 2005a). Tako su dalja istraZivanja
pridala znac¢aj modelima kojima se podstice preduzimanje odredenih strategija,
procesa, ili odgovora usmerenih ka akademskim postignué¢ima (Zimmerman,
1995, 2002) uz koje se vezuje ucestvovanje liCnosti u procesu ucenja,
pokretanjem metakognitivnih procesa, motivacionih resursa i usmeravanjem
misli i osefanja u pravcu ostvarivanja postavljenih ciljeva. Darovitost
Sternberg (2005 a, b) opisuje kao izuzetnu, neuobicajenu inteligenciju; njegova
teorija inteligencije tumaci darovitost kao viSedimenzionalno svojstvo, koje
nije potpuno isto kod svih osoba, kao Sto nije ista ni sama inteligencija.
Trijarhi¢nu teoriju inteligencije, odnosno teoriju uspesne inteligencije je
zasnovao na $iroj definiciji sposobnosti.

U ovoj teoriji, inteligencija se definiSe kao sposobnost da se u Zivotu postigne
uspeh koji je prema li¢nim merilima i merilima sociokulturnog miljea kome
osoba pripada; a uspeh zavisi od sposobnosti osobe da iskoristi svoje prednosti
1 da ispravi ili kompenzuje slabosti. Uspeh se postize kroz balans analitickih,
kreativnih i prakti¢nih sposobnosti - balans se postize u cilju prilagodavanja,
modelovanja i izbora okruzenja (Ibidem). Klju¢ uspesne inteligencije je u
uravnotezenosti sva tri aspekta, §to se kod darovitih jasno manifestuje
(Sternberg, 1999). Uspeh se postize kroz balans analitickih, kreativnih i
prakticnih sposobnosti - balans se postize u cilju prilagodavanja, modelovanja
i izbora okruzenja. Klju¢ uspes$ne inteligencije je u uravnoteZenosti sva tri
aspekta (Sternberg, 2005b). Istrazivanja (Zimmerman, 2002, 2008b) su
potvrdila da specijalizovano znanje ucenika, koriS¢enje kognitivnih strategija
i samoregulacija do odredene granice uti¢u na akademsko ucenje.

Za naslov ovoga rada znacajno je shvatanje da osoba koja je jednom postigla
visok nivo samoregulacije ucenja, ne mora vise potpuno da bude svesna
procesa koji se odvijaju (Gojkov, 2009). Uspesnost neke intervencije i
treniranja vestina ucenja zavisi¢e i od uspesnosti nastavnikovih nastojanja da
pomognu uc¢enicima da novonaucene strategije samoregulacije prenesu na nivo
automatske kontrole (Boekaerts et al., 2000; Boekaerts & Niemivirta, 2000).
Nadeno je da metakognitivne komponente objasnjavaju oko 21% varijanse
skorova. Intelektualne sposobnosti su objasnile oko 29%. Samoefikasnoscéu
kao pojmom Bandura (Bandura, 1986, 1988, 1991, 1997) dalje nadograduje
pojam samoregulacije, daju¢i mu funkciju regulatora putem koga osobe teze
da ostvare ocekivane pozitivne ishode i izbegnu negativne.

Takode, treba imati na umu i da se u dosezanju postavljenih standarda istice
uloga li¢nosti koja doprinosi da se u samoregulaciji biraju nacini koji
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odgovaraju situaciji, ali i li€nosti pojedinca, a retka istrazivanja nagovestavaju
da se crte li¢nosti ukljucuju i znacajno utiCu na procese samoregulacije.
Znacajno je pomenuti druge pravce u istrazivanju samonadgledanja, kao $to je,
npr., Baumajsterova Teorija snage samokontrole (Baumeister et al., 1998) u
kojoj se snazi volje daje krucijalno mesto u samoregulaciji. Tako ogranicenja
samokontrole objasnjavaju neuspeh samoregulacije u razli¢itim aspektima
zivota (Baumeister et al., 1994), ali je ona, iako znacajna, ipak samo jedan
aspekt samoregulacije, a drugi aspekti su borba sa distrakcijama ili
frustracijama, suoCavanje sa neuspehom, uspesno ostvarivanje cilja i regulacija
ponasanja usmerena ciljevima umesto samokontrolom.

Poznat je veci broj modela, koji kao osnovno obelezje imaju faze koje se
razlikuju po nacinima pokretanja i odrzavanja akcija i njihovog odrzavanja do
ostvarenja cilja (Weinstein, 2002). Razlike u broju faza promene idu od
nedostatka svesnosti o problemu do neodlu¢nosti o preduzimanju akcije,
analize efekata preduzimanja akcija i zapoCinjanja istih, do uspeSnog
odrzavanja istih i izbegavanja povratka na nezeljeno stanje (Loncari¢, 2014).
Funkcija volje je u samokontroli, odbrani od iskusSenja kojima se skrece sa
pravca koji vodi ka cilju, tako da proces samokontrole podrazumeva trud u
procesu samoregulacije od koga u sustini zavisi samoregulacija, a on ¢esto nije
u svim situacijama dovoljno dostupan.

Za sigurnije razumevanje samoregulacije znac¢ajni su i koncepti kojima teorija
atribucije, kao teorijski okvir, tragajuci za uzrocima koje ¢e osoba koristiti u
odredenoj situaciji da objasni postignuée, nastoji da blize zaviri u fenomen
samoregulacije. Hajdger (Hadger, prema: Loncari¢, 2014) je jedan od autora
koji se viSe posvecuju istrazivanju fenomena atribucije u kontekstu
samoregulacije ponasanja. On smatra da na interpretaciju uzroka
uspeha/neuspeha uti¢e vise faktora. Jedan od pravaca kojima ide ova teorija
trasiran je pitanjem: kako ljudi objaSnjavaju postignuée, tj. ponasanje
usmereno ka postizanju odredenog cilja. SuStina fenomena atribucije u
samoregulaciji je u shvatanju da svaka osoba nastoji da otkrije i interpretira
uzroke sopstvenih uspeha ili neuspeha, a sam proces atribucije odvija se u tri
faze (Kearsley, 2011):

* ponaSanje se posmatra;

* odreduje se kao namerno i

* pripisuje se unutras$njim ili spoljasnjim uzrocima.

Regulacija motivacije definiSe se (Wolters, 2003, 2011) kao aktivnost kojom
se podstice i odrzava da se istraje u aktivnosti i ostvare odredeni ciljevi. Kao
efikasne strategije samoregulacije motivacije najcesc¢e se pominju:
* Samouslovljavanje, tj. proces primene spoljasnjih potkrepljivaca ili
kazne;
* Podsecanje na ciljeve koje podrazumeva da osobe imaju odredenu
ciljnu orijentaciju i koriste svoje misli kako bi istrajali u aktivnosti.
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* PojaCavanje interesovanja za aktivnosti, S§to zadatak Cini

* Pojacavanje samoefikasnosti je strategija kontrolisanja vlastitih
ocCekivanja i samoefikasnosti kroz produkciju razli¢itih kognicija
(Bojovic, 2017).

Samoregulaciju kod darovitih sputavaju:

* odbrambena uverenja o kontroli i atribucije koje podsticu pasivnost
(eksterni faktori);

* anksioznost, ciljevi izbegavanja greSaka, kompeticije, samozastite,
samopromocije, izbegavanja truda i povecanja popularnosti;

* motivacijske strategije za zastitu samopostovanja
(samohendikepiranje i odbrambeni pesimizam);

* strategije suoCavanja sa neuspechom usmerene na zastitu emocija
udaljavanjem (izbegavanje, mastanje, skretanje paznje) i usmerene
na zaStitu ega udaljavanjem (odustajanje 1 reinterpretacija,
ignorisanje problema, ismevanje problema);

* povrsinsko kognitivno procesuiranje (minimalni zahtevi i doslovno
memorisanje), ¢ime se mentorstvo u radu sa darovitima i na
studijama podrazumeva (Ibidem).

Razvoj se efikasno podstice, kako Cigler (Ziegler, 2005, Ziegler et al., 2006)
istice u ,,darovitom okruzenju“, ,ppametnom kontekstu® ili u ,zarista
talenata®. Ovi koncepti formirani su na shvatanju da se ne samo pojedinci
razlikuju u svojim potencijalima da stvore izvanredna postignuca, nego se i
okruZenja, isto tako razlikuju u svojim potencijalima da omoguée izvanredna
postignucéa.

Savremena shvatanja razvoja talenata tvrde da meta nadarenog obrazovanja
viSe nije nadareni pojedinac, ve¢ agregat koji se sastoji od pojedinca i
njegovog materijalnog, druStvenog i informacionog okruzenja (Ibidem).
Pitanja koja slede su: koji su indikatori postignuca izvanrednosti, dokle ide
izvanrednost pojedinaca, da li postoje kriterijumi za izvanrednost, da li ih je
moguce odrediti, ili da li ih je potrebno odredivati? A, iza ovoga, logi¢no
sledi i pitanje koliki je znacaj shvatanja smisla/svrhe Zivota kao orijentira za
usmeravanje ka samoostvarenju?

U nastojanju da se dode do odgovora na prethodna pitanja paznja se najpre
skrece na jos neke znacajne komponente psiholoskog blagostanja. Kao prva
nameéu se emocije, koje su u literaturi Cesto posmatrane od strane
hedonisticki orijentisanih autora. Tako su ranije autori (Bradburn,1969)
subjektivno blagostanje posmatrali i merili kao dominantnu afektivnost, a
danas se razlikuju emotivni i kognitivni aspekt subjektivnog blagostanja.
Istrazivanja (Kahneman, 1999, Kahneman, et al., 1993, 1999; Kahneman &
Kruger, 2006) su obuhvatila vise aspekata emocija u subjektivnom osecaju
blagostanja (naCine odrzavanja prijatnih i potiskivanja neprijatnih emocija,
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promene emotivnih stanja, znacaja koji se u emotivhom smislu daje
odredenom dogadaju, stil odgovora...). Zakljuéci ovih istrazivanja konstatuju
da su prijatna ose¢anja znatno ucestalija u odnosu na neprijatna, te da veéina
individua ima pretezno visoko subjektivno blagostanje (Diener & Lucas,
2000 a,b).

Istrazivanja eudemicke orijentacije (Rogers, 1963, prema: Baji¢-Rakic,
2016) nalaze da je u odnosu na hedonisticko proucavanje subjektivnog
blagostanja potrebno viSe znacaja pridati pitanjima mere u kojim subjekti
uspevaju da ostvare svoje potencijale i na koji nacin se odnose prema svojim
emocijama; koliko ih potiskuju i kako se to odrazava na njihovo psiholosko
blagostanje, ili zdravlje. Tako nalazi (DeNeve i Cooper, 1998) ukazuju da
osobe koje imaju visoko represivne tendencije imaju niZze subjektivno
blagostanje. U okviru ovoga, znacajno je pomenuti da eudemicko shvatanje
blagostanja, za razliku od subjektivnog blagostanja ne ukljucuje emocije kao
sastavnu komponentu, te se smatra da visokopsiholosko blagostanje dovodi
do porasta prijatnih emocija i ispituje odnos afektiviteta i psiholoskog
blagostanja. U literaturi se pominju nalazi istrazivanja (Ryff & Singer, 1998,
prema: Baji¢-Raki¢, 2016) kojima se posmatranjem odnosa psiholoskog i
subjektivnog blagostanja doSlo do umerene korelacije, a iz ovoga je
zakljuceno da se emocije mogu tretirati kao katalizator zdravlja, te se
naglaSava znaCajna povezanost pozitivnih emocionalnih iskustava i
dimenzije Pozitivni odnosi sa drugima. Uz prethodno, zna¢ajno je pomena i
da su nalazi konstatovali da (Sheldon i saradnici, 1996, prema: Baji¢-Rakic,
2016) dnevno variranje u dozivljaju zadovoljenja bazi¢nih potreba; na
interpersonalnom nivou su dozivljaj autonomije i kompetencije prediktori
srece 1 vitalnosti, a da je na intrapersonalnom nivou fluktuacija u dozivljaju
zadovoljenja ove dve potrebe znacajan prediktor fluktuacije afekata. Nalazi
istrazivanja (Reis et al., 2000), potvrduju isto.

Za razumevanje znacaja svrhe kao aspekta samodeterminisanosti razvoja
darovitih posebno se naglasava uloga li¢nosti, a time i individualnih razlika
u psiholoskom blagostanju. Pitanja uloge faktora li¢nosti za domen
psiholoskog blagostanja bilo je predmet brojnih istrazivanja, koja su,
uglavnom, bila usmerena ka testiranju adaptacionog modela psiholoskog
blagostanja. Izdvoji¢e se nekoliko zapazanja iz ovih nalaza:

* Postoji znaCajna povezanost crta licnosti 1 nivoa psiholoskog
blagostanja;

* Hereditarnost temperamenta u istrazivanjima sa blizancima potvrduje
znacajnu genetsku komponentu prijatnog i neprijatnog afektiviteta
(Lykken & Tellegen, 1996; Tellegen, Lyken, Bouchard, Wilcox,
Wilcox, Segal i Rich, 1988, prema: Baji¢-Raki¢, 2016); dakle, nalazi
se da je oko 50% varijabiliteta prijatnog afektiviteta i oko 80%
neprijatnog varijabiliteta uslovljeno genetskim faktorima.
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¢ Potvrdeni su i prethodno pomenuti zakljucci o vrac¢anju na bazi¢ni nivo
zadovoljstva i sree, nakon reakcija na zivotne dogadaje, pod uticajem
genetskog determinizma.

¢ Istrazivanja petofaktorskog modela li¢nosti i subjektivnog blagostanja
su pokazala da socijabilnost korelira sa prijatnim afektivitetom, a
ekstraverzija i neuroticizam su povezani i sa prijatnim i sa neprijatnim
afektivitetom (Sire o znacaju crta licnosti, odnosima sa sredinom i
genetskom uticaju u eudemickom konceptu psiholoskog blagostanja na
osnovu teorije samodeterminacije videti u: Baji¢-Raki¢, 2016).

¢ Validnost mulitidimenizionog modela Ryff-ova (1997, prema: Baji¢-
Raki¢, 2016) potvrduje meduodnos crta liCnosti (ekstraverzije,
savesnosti i niskog neuroticizma sa dimenzijama: samoprihvatanje,
ovladavanje vestinama i svrha Zivota;, Otvorenost ka iskustvima i
ekstraverzija su povezane sa personalnim rastom; Prijatnost i
ekstraverzija su povezane sa pozitivnim odnosima sa drugima,
Neuroticizam povezan sa autonomijom i psiholoSkim blagostanjem
(Schmutte i Ryff, 1997).

* Nalazi istrazivanja fizioloskog aspekta blagostanja idu u prilog
zakljucku da su psiholosko i fizicko zdravlje izrazeno povezani, kao i
da postoje velike individualne razlike u nacCinima reagovanja na
naruseno fizicko zdravlje i blagostanje, tako da osobe sa viSim
psiholoskim blagostanjem imaju bolje fizicko zdravlje (Vise o ovome
videti kod: Baji¢-Rakié, 2016).

Teorijski modeli psiholoskog blagostanja i njihova
empirijska validacija

Za razumevanje nalaza koji ¢e se dalje prikaziti, 1 u diskusiji istih, dobro je
kratko pomenuti i Teoriju samodeterminacije, koja naglaSava znacaj
motivacije za samodeterminaciju i razlikuje dve vrste motivacije koje su u
slozenom odnosu interakcije pojedinca sa okruzenjem: autonomnu i
kontrolisanu motivaciju (Gagné, 1995). Unutra$nja motivacija podrazumeva
da osoba slobodno sledi svoja interesovanja. Kontinuum opisuje stepen u
kom je eksterna regulacija internalizovana, a tipovi spoljasnje motivacije,
koji se razlikuju prema stepenu autonomije i internalizacije, nalaze se na
sredini kontinuuma. U okviru ovih procesa internalizacija opisuje tri procesa:
introjekciju, identifikaciju i integraciju (Gagne & Deci, 2005). Za teoriju
samodertminacije je znacajno posvetiti posebnu paznju amotivaciji kao
stanju bezvoljnosti, stanju koje karakteriSe nepostojanje samousmerenosti i
istrajnosti (Ibidem), §to je Cest uzrok neostvarenosti darovitih pojedinaca,
odnosno odsustva samodeterminacije kod pojedinca sa izraZzenim visokim
intelektualnim potencijalima.

Nakon prethodnog, moglo bi se zakljuciti da je samoregulacija motivacije -
kljuéni koncept u oblasti samoregulisanog ucenja (Boekaerts & Corno, 2005;
Wolters, 2011). ,,Voljna kontrola® smatra se aspektom samoregulacije koji
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se odnosi na motivaciju i emocije (McCann & Garcia, 1999). Nalazi
istrazivanja potvrduju da se i jedno i drugo svojstvo (Sansone &
Harackiewicz, 2000; Sansone & Thoman, 2010) individualno znacajno
razlikuju u procesu samoregulacije motivacije. Tako nivo i pravac motivacije
nisu staticni Cinioci koje pojedinci unose u situacije ucenja, nego pre
dimenzije koje pojedinac moze svesno regulisati tokom vremena i u
razli¢itim kontekstima.

Za komparaciju nalaza ovog istrazivanja sa nalazima drugih istrazivaca na
ovom polju znacajni su nalazi istrazivanja psiholoskog blagostanja, ¢iji je
jedan element svrha/smisao Zivota (Ryff & Singer, 2004). Teorijskih modela
ovog koncepta je vise, a ovde ¢e se pomenuti samo neke od sustinskih crta

nekih od njih, koje su blize vezane za svrhu, kao komponentu ovih modela.

Tako autori koji objaSnjenje konstrukta psiholoskog blagostanja zasnivaju na
nasledu, formiraju tzv. adaptacioni model u ¢ijoj osnovi je shvatanje da
individue intenzivno reaguju na nove zivotne dogadaje ili uslove, ali da se
tokom vremena habituiraju i vrate na bazicni nivo funkcionisanja; dakle, na
osnovni nivo zadovoljstva i sre¢e koji je prethodio Zivotnom dogadaju koji
je izazvao intenzivno reagovanje. Iza ovoga sledi Brikmanovo i Kampelovo
tumacenje (Brickman & Campbell, 1971), po kome je adaptacija kompletna
1 neizbezna, te niSta nema konstantan uticaj na neciju sre¢u i da je beznadezno
pokusavati uciniti nekog sre¢nijim. Isti autori smatraju da fenomen adaptacije
osuduje ljude da Zive na hedonistickom tocku, da traze nove nivoe stimulacije
samo da bi odrzali stare nivoe subjektivnog zadovoljstva, te da nikada ne
dostignu vid permanentne srece ili zadovoljstva (Ibidem). Ova ideja je u
osnovi teorije bazicnog nivoa, po kojoj individuini geni determiniSu nivo
srece koji je moguce dosti¢i tokom zivota, koja se moze uvecati, ili umanjiti
usled nekih dogadaja, ali ova odstupanja od bazi¢nog genetski
determinisanog nivoa su privremena i nakon izvesnog vremena sreca se
neizbezno vraca na taj nivo, koji je uglavnom nisko do umereno zadovoljstvo
(Diener & Diener, 1996).

Testiranje ovog modela nije izdrzalo detaljniju empirijsku proveru, jer su
nalazi istrazivanja dosSli do malih uticaja demografskih varijabli na
subjektivno blagostanje (Diener & Suh, 1999). Ipak, ima i onih koji su
podrzali model adaptacije.

Smatra se da je najjaca podrSska dobijena istrazivanjem fenomena
psiholoskog osecaja zadovoljstva i sre¢e kod blizanaca i usvojene dece, u
kome su posmatrane proporcije varijabilnosti subjektivnog blagostanja koja
se moze objasniti genetikom. Telegen i saradnici (Tellegen, et al., 1988,
prema: Baji¢-Raki¢ 2016) su naSli da se 48% varijanse subjektivnog
blagostanja moZe objasniti genetikom, preostalih 40% varijanse okolinskim
ili slu€ajnim varijacijama koje su nezavisne od porodi¢ne sredine, a samo
12% varijanse se moze objasniti porodi¢nim uticajima. Takode su i novija
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istrazivanja (Lykken & Tellegen, 1996) potvrdila prethodne nalaze da
odrastanje u istim porodi¢nim uslovima ne uti¢e na sli¢nosti u nivou
subjektivnog blagostanja u srednjim godinama. Konstatacije se odnose na
¢injenicu da je korelacija prvih i poslednjih odgovora (nakon 10 godina)
svakog ispitanika bila 50%, korelacija ranog odgovora jednog blizanca i
kasnog odgovora drugog blizanca je bila 40%. Ovaj podatak govori u prilog
genetskoj determinisanosti, iako dvojajcani blizanci ne pokazuju analognu
korelaciju.

Tako zakljuCuje da navedeni nalazi idu u prilog pretpostavke da postoji neki
bazi¢ni nivo blagostanja svake osobe, odnosno znacaj genetskog uticaja, tj.
konstataciju da prijatni, odnosno neprijatni dogadaji prouzrokuju pozitivno
ili negativno odstupanje od ovog bazi¢nog nivoa. Vremenom se odstupanja
smanjuju i vracaju na individuin bazi¢ni nivo. Uz prethodno, znacajna je
konstatacija da postoje i istrazivanja koja dovode u pitanje postavke
adaptacione teorije i brojne kritike o kojima se ovde ne moze Sire diskutovati.
Navesce se samo konstatacija da kritike idu u smeru da stabilne komponente
subjektivnog blagostanja nisu hereditarne i slu¢ajne u meri u kojoj to tvrdi
teorija adaptacije, da nisu toliko znacajne kao nestabilne, te da nasledno, ono
nije geneti¢ki predodredeno i moze se menjati ponaSanjem. Sustina kritika
proizilazi iz metodoloskih ograniCenja studije slucaja kojom je vrSeno
istrazivanje sa blizancima, a u suStini je problem tvrdnja da porodi¢no
okruZenje nema sistematski efekat na subjektivno blagostanje (Hoffman,
1991, prema: Baji¢-Rakié, op. cit. 14).

Ovi 1 drugi kriticki tonovi uzdrmali su temelje pretpostavki adaptacione
teorije, ali i dalje postoji pitanje tacnosti teze da promene nivoa subjektivnog
blagostanja mogu biti rezultat samo dogadaja koji su van kontrole individue.
Tako prostor za drugacija videnja stvari jos postoji, te autori koji smatraju da,
iako subjektivno blagostanje moze u velikoj meri biti nasledno, dostizanje
sre¢e je svakome moguce. Ovo shvatanje podrzavaju nalazi istrazivanja,
kojima se konstatuje da su brojni faktori (bracno stanje, socijalni odnosi,
religiozna uverenja, odredenje realnih ciljeva, teznja da se oni ostvare...
prediktori visokog subjektivnog blagostanja (Lucas et al., 2003; Hotard et al.,
1989, prema: Baji¢-Raki¢, 2016; Diener & Biswas-Diener, 2002). Znac¢ajno
za ove nalaze je i to Sto ukazuju na uticaj stila zivota (Byrnes, 2005) za srecu,
pre nego obrnuto, ali i Cinjenica da ostavljaju mogucost postojanja i drugih
varijabli koje uzrokuju, jedno i drugo. Ovo otvara prostor za nova istrazivanja
za testiranje hipoteza modela adaptacije. Uz prethodno je znacajna napomena
(Byrnes, 2005) da do sada nije eksperimentalno testirano pitanje da li nekom
intervencijom moze da se dugorocno usreéi prosecno srecna osoba. Zato bi
se, na osnovu prethodnog kratkog pregleda nalaza znacajnijih istrazivanja,
koji su bili usmereni ka adaptacionom modelu, ili tzv. teoriji bazi¢nog nivoa,
moglo zakljuciti da se isti moze samo do neke mere prihvatiti, te bi se kao
krajnji zakljuc¢ak mogla uzeti konstatacija da su za sada prihvatljivi, kao
taéni, jer su empirijski potvrdeni nalazi o stabilnim komponentama
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subjektivnog blagostanja, kao visoko nasledni, ali i da zivotne promene mogu
imati permanentan efekat na subjektivno blagostanje (Ibidem). Tako pouzdan
nacin da se unapredi necija zivotna sre€a, ili zadovoljstvo zivotom nije
utvrden, ali isto tako nije kao hipoteticka mogucnost ni sasvim odbacen, te
se stalo kod zakljucka da su u medusobnom odnosu genetske predispozicije
i sredinski faktori, kao i da je unapredivanje necijeg zadovoljstva, odnosno
srec¢e ipak moguce i smisleno (Ibidem).

Zanalaze istrazivanja koji se u ovom radu posmatraju, kao i za neke od nalaza
u drugim radovima u okviru ove monografije interesantni su podaci koji se
odnose na teorijske modele psiholoskog blagostanja i znacaja varijabli poput
pola, obrazovnog nivoa, uzrasta i dr. u dosadasnjim istrazivanjima istih. Neki
od njih ¢e se dalje kratko navesti.

Dosadasnji nalazi istrazivanja efekta pola na psiholosko blagostanje su
nekonzistentni, a znacajn efekat pola pokazao se kod hedonisticke
orijentacije (Spreitzer & Snyder, 1974), ali je u nekim istrazivanjima slabog,
ili bez efekata na subjektivno blagostanje (Lucas & Gohm, 2000; Roothman
et al., 2003, prema: Baji¢-Raki¢ 2016). U istrazivanjima koja nalaze znacaj
pola na osecaj psiholoskog blagostanja konstatuje se da Zene manifestuju vise
i prijatne i neprijatne afekte (Lucas & Gohm, 2000, prema: Baji¢-Rakic¢
2016)). Nalazi istrazivanja eudemonicke orijentacije potvrduju nalaze o
efektu pola na psiholoSko blagostanje. A, §to se tie samih razlika,
konstatovano je da Zene ostvaruju viSe skorove na dimenzijama Pozitivni
odnosi sa drugima i Licni rast (Ibidem).

Posmatranje drugih dimenzija (Ryff & Singer, 2004), na uzorku odraslih
konstatuje razlike u odnosu na pol i uzrast. Tako je konstatovano da muskarci
uzrasta od 60 do 74 godina pokazuju najvisi nivo Samoprihvatanja, a Zene
istih godina najnizi, a druga istrazivanja (Perez, 2012) nalaze da zene
ispoljavaju jace Pozitivne odnose sa drugima, kao i da studentkinje pokazuju
vi$i nivo Svrhe Zivota, a studenti visi nivo Autonomije. Medutim, prethodno
navedene nadene polne razlike, iako statisticki znacajne, su malih uticaja
(parcijalni eta kvadrat je 0.017), kao i uticaji obrazovanja i bracnog statusa
koji su jo$ manji. Uticaj pola je znacajan samo na Samoprihvatanje, ali je i
ovde veli¢ina uticaja i dalje mala (parcijalni eta kvadrat je 0.015), s tim Sto
Baji¢-Raki¢ (2016), za razliku od prethodnih istrazivaca, konstatuje da Zene
imaju visi nivo prihvatanja u odnosu na muskarce kod Samoprihvatanja u
odnosu na muskarce. Kao objaSnjenje za ove razlike ista vidi u znacaju
kontrole uzrasta u ovom istrazivanju za razliku od nalaza u studiji Ryff i
Singer (2004).

Ralika je, takode, nadena kod faktora Samoprihvatanje, na koje znacajno
uti¢u Svrhe Zivota i Licni rast, a na ovim dimenzijama Zene postiZzu vise
skorove od muskaraca (Ryff, 1995; Perez, 2012), te se zakljuCuje da zene u
odnosu na muskarce imaju nesto pozitivniji pogled na sebe i druge, te sebe
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dozivljavaju generalno kompetentnijim, sa izrazenijim ose¢anjem svrhe i
dozivljajem sposobnosti postavljanja i ostvarivanja ciljeva, te da su sklonije
preduzimanju akcija sa svrthom samorazvoja (Baji¢-Raki¢, 2016). U istom
pravcu ide i zakljucak o prethodno nadenim polnim razlikama za koje se sada
tvrdi da nisu u skladu sa rodnim stereotipima, po kojima se pretpostavljalo
da su zene pasivnije, zavisnije i empati¢nije, te da muskarci pokazuju veci
stepen Samoprihvatanja 1 Autonomije, a zZene, kako je prethodno
konstatovano viSe izrazene Pozitivne odnose sa drugima. Ovi nalazi upucuju,
kako Baji¢-Raki¢ (2016) zakljuCuje, na dalje istrazivacke poduhvate,
odnosno dalju empirijsku validaciju rodnih stereotipa, tj. znacaja pola za
psiholosko blagostanje.

Sli¢na se konac¢na konstatacija moze izvesti i nakon istrazivanja znacaja
nivoa obrazovanja, kao varijable za psiholosko blagostanje za koji je, takode,
nadeno da postoji statisticki znacajan uticaj, ali veoma mali (parcijalni eta
kvadrat=0,011). Ista pozitivna, ali niska povezanost psiholoskog blagostanja
i nivoa obrazovanja, nadena je i u viSe istrazivanja hedonisticke i
eudemonisticke konceptualizacije blagostanja (Ryff et al., 2004). Takode je
zakljuCeno da subjektivnom blagostanju obrazovanje doprinosi primarno
kroz profesiju, a da u sluc¢ajevima kada se uticaji profesije i prihoda drze pod
kontrolom znacaj obrazovanja postaje veoma mali (Argyle, 1999). Isto vazi
1 za uticaj obrazovanja na Autonomiju i Pozitivne odnose sa drugima
(parcijalni eta kvadrati su 0.018 za Autonomiju i 0.011 za Pozitivne odnose
sa drugima). Baji¢-Raki¢ (2016) tako zakljucuje da se ovi nalazi razlikuju od
rezultata Ryff-ove i saradnika (2004) po kojima sa rastom nivoa obrazovanja
rastu i nivoi svih dimenzija osim Autonomije za koju je, ¢ak, karakteristi¢an
pad za oba pola kod koledza, a rast je naveci kod Licnog rasta i Svrhe Zivota.
Mada je kod ukupnih rezultata najvi$i nivo Autonomije kod oba pola sa
visokom $kolom, fakultetom, magisterijem ili doktoratom, dok najnizi nivo
imaju ispitanici sa zavrSenom ili nezavrSenom osnovnom Skolom. Isto je i
na dimenziji Pozitivni odnosi sa drugima. Autorka Baji¢c-Raki¢ (2016)
zakljuCuje da se moze ocekivati da ispitanici sa viSim obrazovanjem imaju
,,Vvisi uvid u dimenzionalnost svoje li¢nosti uz svest o svojim dobrim i loSim
aspektima, procenjuju svoje ponasanje na osnovu sopstvenih standarda,
pokazuju nizi nivo konformizma i ve¢u spremnost da se izbore za svoje
misljenje i stavove (Ibidem). Dakle, u interpretaciji ovog nalaza navodi se
da nivo obrazovanja stoji u osnovi razvijenih sposobnosti snalazenja u
interpersonalnim odnosima, postojanju bliskih relacija 1 pozitivnoj
orijentaciji ka planiranju sopstvenog zivota.

Prethodni, kao i nalazi o znacaju drugih varijabli (bra¢nog stanja, afektivnog
stila, optimizma, pesimizma i depresivne li¢nosti, fizicko, zdravstveno stanje,
anksioznost, samostiSavanje, samoprocene materijalne situacije...) na
psiholosko blagostanje, doveli su do zakljucka da posmatrani model u sluc¢aju
ukljucivanja drugacijih relacija medu ispitivanim varijablama daje drugaciju
sliku u odnosu na prethodni model; dakle, adekvatnije relacije u odnosu na
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pretpostavljene u prethodno sprovedenim analizama (Baji¢-Raki¢, 2016).
Tako najveci uticaj na psiholosko blagostanje ima optimizam, zatim sledi
pesimizam, a uticaji depresivne li¢nosti i uzrasta, iako znacajni, su mali. Sa
druge strane, psiholoSko blagostanje ima najveéi uticaj na pozitivan
afektivitet i zadovoljstvo zivotom, dok su uticaji na negativan afektivitet,
anksioznost, subjektivnu procenu materijalne situacije i fizickog zdravlja
mali. Takode se konstatuje da u odnosu na prethodne rezultate, kada se uzmu
u obzir i veze medu eksternim varijablama, afektivni stil viSe nije znacajan
za psiholosko blagostanje, te isto ono gubi znacaj za procenu samostiSavanja
na koje pesimizam ima znacajan direktan uticaj, te se pretpostavlja (Baji¢-
Raki¢, 2016) da su drugacije relacije medu ispitivanim varijablama
adekvatnije u odnosu na relacije pretpostavljene u prethodno sprovedenim
analizama; da je pesimizam medijator veze psiholoSkog blagostanja i
samostiSavanja (Baji¢-Rakic¢, 2016), te se da zakljuciti da mlade osobe, sa
vi§im nivoom optimizma, nizim nivoom pesimizma i sa manje karakteristika
depresivne licnosti imaju i viSe psiholosko blagostanje, Sto dalje vodi ka
manjoj anksioznosti, boljim procenama materijalne situacije i zdravstvenog
stanja (Ibidem). Pedagoske prakti¢cne implikacije vide se u kreiranju
kurikuluma usmerenih ka prepoznavanju dominantnog optimisticnog ili
pesimisti¢nog atribucionog stila, i ka stvaranju situaciono odgovarajuceg
atribucionog stila (Ibidem). U svrhu ovoga je krajem proslog veka postavljen
Sestodimenzioni model psiholoskog blagostanja Carol Ryff ¢ija je validnost
ispitivana u prethodnom prikazu nalaza istrazivanju. Nalazi brojnih
istrazivanja validnosti ovoga su ga naizmeni¢no potvrdivali i opovrgavali
(Kafka & Kozma, 2002; Springer & Hauser, 2006; Abbott et al., 2006; Villar
et al., 2010). Vrednosti ovoga modela, smatra se (Baji¢-Raki¢, 2016), su
njegova multidimenzionalnost — iako konfirmativne faktorske analize nisu
potvrdile Sestodimenzioni model (nezavisno od duzine primenjene skale); na
osnovu eksploratorne faktorske analize je ekstrahovano tri faktora
psiholoskog blagostanja: Samoprihvatanje (dozivljaj samokompetentnosti,
zadovoljstvo sobom, osecaj smisla Zivota i spremnost za li¢ni razvoj),
Autonomija i Pozitivni odnosi sa drugima.

Za ovaj naslov je znaCajna konstatacija da je faktor Samoprihvatanje —
zasi¢en stavkama iz Cetiri dimenzije Carol Ryff za koje je utvrdena visoka
interkorelacija (Ryff & Keyes, 1995; Springer & Hauser, 2006; Abbott et al.,
2006): Samoprihvatanje, Svrha Zivota, Licni rast i Ovladavanje okruzenjem.

Nadeno je, takode, da je faktor Autonomija korespondentan sa dimenzijom
Autonomija iz Sestodimenzionog modela Carol Ryff, a odnosi se na stepen
samostalnosti, odlu¢nosti i razvijenu sposobnost autonomnog donosenja
odluka (Ibidem), a faktor Pozitivni odnosi sa drugima je, takode,
korespondentan sa dimenzijom Pozitivni odnosi sa drugima iz
Sestodimenzionog modela Carol Ryff, a odnosi se na razvijenu sposobnost
snalazenja u interpersonalnim odnosima, postojanje bliskih relacija sa
drugima i pozitivna orijentaciju ka planiranju sopstvenog Zivota.
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Interesantno je dalje posmatrati nalaze ovog istrazivanja po kojima se
filozofska polarizacija hedonizam — eudemonizam prenela i u oblast
psiholoSkog blagostanja, u kojima se razliCitim varijablama definiSe
hedonisticko, subjektivno blagostanje i eudemonisticko, psiholosko
blagostanje. Ovo je uticalo na ciljeve istrazivanja, te je jedan od njih bilo
ispitivanje relacije mera subjektivnog i1 psiholoskog blagostanja. Mere
subjektivnog blagostanja su bile zadovoljstvo Zivotom, pozitivan integrativan
afektivitet, a mere psiholoskog blagostanja su ekstrahovani faktori:
Samoprihvatanje, Autonomija i Pozitivni odnosi sa drugima (Ibidem). Tako
istrazivaci konstatuju da nalazi prethodnih istrazivanja potvrduju (Keyes et
al., 2002) distinkciju konstrukata subjektivnog i psiholoskog blagostanja, ali
je izvor varijanse mera oba ova konstrukta prema eksploratornoj i
konfirmatornoj analizi isti, Sto ukazuje na moguénost da oba konstrukta nisu
kvalitativno razli¢ita, nego da samo predstavljaju razli¢ite mere istog
latentnog konstrukta (Baji¢-Raki¢, 2016). Nalazi ukazuju i na indicije da su
mere psiholoskog i1 subjektivnog blagostanja razli¢ite mere istog latentnog
konstrukta, dakle na moguénost da su ovi konstrukti razliciti aspekti istog
konstrukta, te generalizacija nalaza i opsti zakljucak trazi nove empirijske
validacije.

Za ovu monografiju znacajni su zakljucni nalazi, koji se odnose na sledece:
* Sestodimenzioni model Carol Ryff nije potvrden,
* predloZena je trodimenziona struktura psiholoskog blagostanja,
* postoje indicije da su psiholosko, eudemonisti¢ko i subjektivno,
hedonisticko blagostanje samo razliCite mere istog latentnog

konstrukta,

* mere psiholoskog blagostanja su prediktori mera subjektivnog
blagostanja,

* stil partnerskog afektivnog vezivanja ima efekat na psiholosko
blagostanje,

* psiholosko blagostanje je prediktor anksioznosti i samostiSavanja,

* optimizam, pesimizam i depresivna li¢nost su prediktori
psiholoskog blagostanja,

* psiholosko blagostanje je znacajan prediktor subjektivnih procena
fizickog zdravlja i materijalne situacije,

* utvrden je efekat pola, obrazovanja i bracnog statusa na psiholosko
blagostanje,

* strukturalni model psiholoskog blagostanja, njegovih prediktora i
konsekvenata ukazuje na medijaciju pesimizma u relaciji
psiholosko blagostanje — samostiSavanje i ne pokazuje znacaj
afektivnog stila i demografskih varijabli (osim uzrasta) za
predikciju psiholoskog blagostanja (Raki¢ Baji¢, 2016).
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Teorija samodeterminacije kao osnova razumevanja
motivacije u u¢enju i samorazvoju

Teorija samodeterminacije je po njenim zastupnicima, a sve vise i od vecine
istrazivata na podru¢ju ucenja i poucavanja, osnova za razumevanje
motivacije individua, tj. sluzi kao prvi korak u posmatranju psiholoskih
potreba za kompetencijom, autonomijom i povezanoscu, §to ¢ini osnovu
psiholoskog razvoja, integriteta i blagostanja (Ryan & Frederick, 1997) i
samokongruentnosti (Sheldon & Eliot, 1999). Znacajna je napomena da se
prethodno pomenuti autori slazu oko pitanja znacaja zadovoljenja potreba,
kao prirodnog cilja ljudskog zivota, koji se manifestuje u svrsi ljudskih
poduhvata, a blagostanje posmatraju u prvom redu kao postizanje efikasnog
funkcionisanja, samoostvarenje, a manje kao ispunjenje zelja. Autori, poput
Ryana i Decia (2002), autonomiju, kompetenciju i povezanost smatraju
osnovnim faktorima unapredenja blagostanja, za razliku od Ryft-ove koja
ove potrebe smatra dimenzijama blagostanja (Baji¢-Raki¢, 2016)

Teorija samodeterminacije bavi se sagledavanjem faktora koji uticu na osecaj
psiholoskog blagostanja, ili zadovoljstva ostvarenjima tokom Zivota, koje se
1 u nalazima istrazivanja ovog naslova posmatraju, i daje odgovore na pitanja
0 razvojnim procesima u razli¢itim razvojnim periodima i socijalnim
kontekstima, poput Skole, radne sredine i drugih socijalnih organizacija i
komunikacija. Tako istrazivanja Ryana i Decija (2000) nalaze da bazi¢ne
potrebe nemaju isti znacaj u svim socijalnim grupama ili kulturama, ali
smatraju da je uskracivanje zadovoljenja ovih potreba u osnovi negativnih
psiholoskih posledica u svim socijalnim ili kulturnim kontekstima. Tako se
zakljucuje da kontekstualni, kulturalni i razvojni faktori indirektno utic¢u i na
razvoj, integritet i blagostanje i to, po njihovoj oceni, na interpersonalnom i
na intrapersonalnom nivou analize. Po teoriji samodeterminacije,
zadovoljenje osnovnih psiholoskih potreba uti¢e na subjektivno i psiholosko
blagostanje, Sto dalje znaci i da utice na psiholosko zdravlje, mada nisu nalazi
svih istrazivanja saglasni oko ovoga (Ryan & Deci, 2000, Nix et. al., 1999),
te nalaze da je vazan faktor osecaja blagostanja, zadovoljstva zbog uspeha, u
direktnoj vezi sa oseCanjem autonomije pri izvrSenju aktivnosti. Ovo je
razlog §to se stavovi teorije samodeterminacije koriste za tumacenje odnosa
osecaja psiholoskog blagostanja i samoaktualizacije, vitalnosti i mentalnog
zdravlja.

Za razumevanje nalaza, koji se dalje u ovom tekstu daju, znacajni su i
rezultati istrazivanja Ryana (1993), koji konstatuju da intrinzi¢no usmereni
ciljevi, za razliku od ekstrinzi¢nih, odnosno instrumentalnih potreba, imaju u
osnovi potrebe za autonomijom, afektivnom vezanosti i kompetencijom i
predstavljaju pozitivne prediktore subjektivnog blagostanja, za razliku od
ekstrinzi¢nih koji su negativni prediktori blagostanja, $to, kako se dalje u
nalazima istrazivanja koja se u ovom tekstu predstavljaju, nije potvrdeno.
Takode, nalazi koji se dalje predstavljaju nisu saglasna ni sa nalazima
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istrazivanja (Ryan, 1993) koji pokazuju da su samoprihvatanje, afilijacija i
osetanje zajedniStva pozitivno povezani sa psiholoskim blagostanjem, a
finansijski uspeh, socijalna priznanja i dr., negativnho povezani sa
psiholoskim blagostanjem.

Interesantni su nalazi retkih studija o razvoju sa genetskog aspekta
subjektivnog blagostanja. Tako su Tellegen i saradnici (1988, prema: Bajic-
Raki¢, 2016) konstatovali da oko 50% subjektivnog blagostanja moze da se
pripiSe genetici, a Ryan i saradnici (1996) smatraju da uslovi u kojima dete
odrasta mogu da objasne bar neki deo preostale varijanse. Ovim se ukazuje
na mogucnost da se koriguju intraindividualne varijacije subjektivnog
blagostanja, da se pomere u stepenu do koga individue nastoji ka ostvarenju
svojih potencijala i uspeSnom zadovoljenju intrinzi¢nih ciljeva.

Filozofski aspekt eudemonizma i hedonizma

Jedan od znacajnih aspekata posmatranja fenomena psiholoskog blagostanja
je filozofski, a u okviru istoga je pitanje odnosa eudemonizma i hedonizma,
njihovih sli¢nosti i razlika, za koji se vezuju i nalazi istrazivanja koji se dalje
prikazuje. Diskursi ovog pitanja obi¢no krecu od Aristotelovog shvatanja
sreénog zivota i razlika izmedu hedonizma i eudemonizma, po kome se
hedonizam odnosi na smisao zivota umeren potragom za srefom, a
eudemonizam podrazumeva da se do sre¢e dolazi Cinjenjem dobra.

Diskurs ide dalje u pravcu Aristolevog shvatanja sre¢nog zivota usmerenog
ka potpunom ostvarenju individuinih potencijala, ili vrline. Aristotel smatra
da osoba ima odgovornost da prepozna ,,istinski self - daimon®, ili potencijal
i zivi u skladu sa njim. Tako ideal treba da bude ono ka ¢emu se tezi, ono §to
daje smisao i usmerava, vodi ostvarenju u zivotu, a ostvarenje istoga smatra
se ispunjenjem smisla zivota (Waterman, 1990, prema: Baji¢-Raki¢, 2016).
U ovoj kratkoj skici jasno je da Aristotel naglasava znacaj realnosti socijalnih
vrednosti poput znanja, prijateljstva, etike..., kao elemente dobrog Zivota u
kome se potencira razvoj vrlina kao komponente moralnosti i u kome su
prijatna osecanja integrativni deo eudemonije. U diskursu ovog shvatanja
primecuje se Aristotelovo visoko vrednovanje eudemonije, a hedonizam se
posmatra kao manje znacajan oblik srec¢e (Ibidem).

Hedonisticka shvatanja naginju u pravcu prihvatanja misljenja da su ljudi
usmereni ka postizanju prijatnosti/zadovoljstva 1 izbegavanju ili
minimiziranju bola, te naglasavaju afektivni aspekt, uz argumentaciju da ni
vrline, same po sebi, ne obezbeduju dobar i ispravan zivot, navodeci da i
osobe koje imaju razvijen osecaj svrhe, smisla i uspeha ne moraju nuzno
voditi dobar i moralan zivot (Kashdan i sar, 2008), §to se iz aspekta nalaza
istrazivanja o smislu/svrsi zZivota koji se dalje predstavljaju pokazuje kroz
slabu manifestaciju intrapersonalne sposobnosti, odnosno male spremnosti
za angazovanje u smislu opSteg dobra i veée izrazenosti u stremljenju ka
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ostvarenju li¢nih ciljeva, nastojanjima ka lagodnosti materijalne i porodi¢ne
obezbedenosti.

Za nalaze koji se dalje prikazuju, znacajne su konstatacije istraZivaca po
kojima izvori zadovoljstva obuhvataju Sirok dijapazon fizickog, socijalnog i
psiholoskog aspekta i razlikuju se od individue do individue (Waterman,
2008). Znacajna je i napomena da o povezanosti prijatnih osecanja i vrlina
govori Lokov opis zadovoljstva kao snaznog motivatora, a koje se moze
dostié¢i uvezbavanjem vrlina (Kashdan i sar, 2008), te bi ovde dobro pristajala
poznata maksima “Uspeh najbolje uspeva®.

Za razumevanje istrazivanja koja se dalje predstavljaju znacajno je navesti
da nalazi savremenih istraziva¢a prave razliku uzmedu eudemonizma i
hedonizma, tako da postoje dva pravca u proucavanju ovih pojmova.
Hedonisticki pristup se odnosi na proucavanje srece i zadovoljstva zivotom
(Ryan & Deci, 2000), a eudemonicki blagostanje definiSe aktivnostima koje
su u skladu sa necijom prirodom i prihva¢enim vrednostima (Waterman,
1993), procenom realizacije individualnih potencijala (Ryff, 1995) i
iskustvom svrhe - smisla u zivotu (Ryff, 1989), kako je u istrazivanju koje se
dalje prikazuje shvacéeno.

Sustinska razlika u savremnim istrazivanjima hedonistickog i eudemonickog
shvatanja smisla/svrhe zivota ogleda se u:

* cudemonija se dozivljava samo tokom aktivnosti koje bude najvise
potencijale, bilo kroz realizaciju sklonosti i talenata ili svrhovitog
zivota, a hedonisticka iskustva mogu da proizadu kako iz pasivnih,
tako 1 iz aktivnih iskustava;

* dok ponavljanje aktivnosti koje proizvode hedonisticko uzivanje
vodi vremenom do zasi¢enja, postoji teznja ka ponavljanju
eudemonickih iskustava;

* smatra se da vec¢ina ljudi dozivljava hedonisti¢ka iskustva u okviru
nekoliko istih kategorija ponaSanja, eudemonicka iskustva
karakteriSe idiosinkrati¢nost;

* lakSe se pronalaze razlike nego slicnosti u individualnim
eudemonickim iskustvima, dok hedonicko zadovoljstvo moze da se
realizuje kroz bilo koju akciju u okviru bilo koje kategorije aktivnosti
koje produkuju zadovoljstvo;

* cudemonija se dozivljava samo u odnosu na neke specifi¢ne akcije
(Baji¢-Raki¢, 2016); sire o aktivnostima po kojima se ova dva pojma
razlikuju videti u: (Baji¢-Rakic¢, 2016).

Za naslov ovog teksta znacajni su nalazi studija Waterman-a (1993) i drugih
istrazivaca koji konstatuju da su hedonisti¢ko i eudemonicko blagostanje dva
povezana, ali razlicita konstrukta. Zato su dalja merenja reSenje za pitanje da
li su hedonisticko i eudemonicko blagostanje dva kvalitativno razli¢ita pojma
ili su samo razli¢iti aspekti proucavanja istog konstrukta resila idejom o
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integraciji (Keyes, Shmotkin i Ryff, 2002; Keyes, 2005, 2007; Kashdan i sar.,
2008; Waterman, 2008).

Tako, Kashdan i saradnici (2008) revidiraju dosadasnje studije navodima
nalaza koji su u prilogu zakljucka o isprepletenosti hedonistickog i
eudemonickog blagostanja. Tumacenje je u sledeCem: sama definicija
eudemonickog i hedonistickog blagostanja Kashdan (Kashdan i sar., 2008)
navodi konceptualna preklapanja — vitalnost ili smirenost, ose¢anje Zivosti je
integrisano u eudemoniji (Nix i sar., 1999), a istovremeno je pozitivni
afektivitet 1 klju¢ni element subjektivnog blagostanja. Takode, smatra se da
se kognitivni aspekt subjektivnog blagostanja, odnosno zadovoljstvo
zivotom moZze poistovetiti sa apstraktnim misljenjem koje je imanentno
eudemoniji. Zadovoljstvo Zivotom se procenjuje apstraktnim procenama i
istovremeno se moZe posmatrati na nivou kognitivnih procena pojedinacnih
zivotnih domena (Kashdan i sar., 2008).

Znacajno je pomenuti da je u istrazivanjima potvrdena visoka povezanost
eudemonickog i hedonistickog blagostanja, te da je utvrdeno da su personalni
ciljevi povezani sa vi§im nivoom zadovoljstva zivotom i pozitivhim
afektivitetom (McAdams i de St. Aubin, 1992), kao i da su altruizam i
pomaganje visoko povezani sa pozitivnim afektima (Batson i Powell, 2003,
prema: Baji¢-Raki¢, 2016)). Takode je nadeno da balans izmedu autonomije,
rasta i povezanosti stoji u vezi sa porastom subjektivnog blagostanja (King i
sar., 2006), Sto potkrepljuje stavove o konceptualnoj slicnosti dve
dominantne koncepcije psiholoskog blagostanja pre nego o njihovoj
potpunoj razli¢itosti.

Noviji pokuSaji razreSenja pitanja relacije eudemonic¢ko-hedonisticko
blagostanje ukljucuju konstrukciju instrumenta za procenu blagostanja preko
dve hedonisticke dimenzije (Iskustvo zadovoljstva i [zbegavanje neprijatnih
aktivnosti) i dve eudemonicke dimenzije (Li¢ni rast i Doprinos) i poredenje
lai¢kih 1 nau¢nih koncepcija blagostanja (McMahan i Estes, 2010, Ng, Ho,
Wong i Smith, 2003, prema: Baji¢-Raki¢, 2016). Ovo moze da se uzme kao
potvrda za stav da oba ova pojma, svaki na svoj nacin, pa i zajedno, ukazuju
na veli¢inu kompleksnosti pojma shvatanja pojma psiholoskog zadovoljstva,
a u okviru ovoga i shvatanja smisla/svrhe zivota, kao jednog od sustinskih
aspekata istog, a time se i samo tumacenje nalaza istrazivanja koje se dalje
predstavlja poziva na isto i omogucuje da se uz manje ogranienja shvati
Sirina fenomena svrhe/smisla zivota i znacaja istog za samoregulaciju ucenja
i razvoja li¢nosti.

Dosadasnji rezultati ukazuju da se laicko i nau¢no shvatanje psiholoskog
blagostanja ne razlikuju drasticno, te da sadrze i hedonisticke i
eudemonisticke aspekte (McMahan i Estes, 2010; Pflug, 2009, Tseng, 2007).
Prikazane konceptualizacije psiholoskog blagostanja, bez obzira na svoje
razlike i medusobne kritike imaju i zajednicku, bilo implicitnu ili eksplicitnu,
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ideju da je psiholosko blagostanje slozen, multidimenzioni koncept koji se
moze proucavati sa razliCitih aspekata, te ostavljaju prostora za dalja i
preciznija ispitivanja odnosa pojedinacnih dimenzija ili aspekata, kao i
njihovih kauzalnih veza (Baji¢-Raki¢, 2016).

Prethodni teorijski akcenti i nalazi i refleksije su u osnovi podsticaja za
istrazivanje kojim se posmatra samodeterminisanost kao faktor za ostvarenja
u profesiji i drugim oblastima Zivota kod ispitanika koji imaju visok
intelektualni potencijal, dakle, namere da se sagleda u kojoj meri daroviti
imaju jasno odredene smernice sopstvenog razvoja, jasan cilj, smisao, svrhu
i u kojoj meri je ovo uticalo na njihovu integraciju i razvoj. U okviru ovoga
je 1 namera da se sagledaju vrednosti kojima su se daroviti rukovodili u
ostvarivanju postavljenih ciljeva i koliko su ispitani zadovoljni svojim
ostvarenjima. Tako se za naslov kojim se ovaj rad bavi, svrha kao fenomen
(purpose - svrha, namera, namena) posmatra u smislu psiholoskog
kontrolnog sistema (Martin, 2009) koji upravlja ponasanjem (Kerpelman,
2001; Kerpelman & Pittman, 2010). Svrha se ovde posmatra kao orijentir
licnog ponasanja pojedinca, u smislu sigurnog pravca, odnosno jasne
orijentacija u usmeravanju njegovih snaga, te se kao takvo svojstvo sagledava
iz ugla znacaja za postignuca. Pitanje koje se iza prethodnog postavlja traga
za odgovorom o izrazenosti svrhe kod intelektualno superiornih osoba
(¢lanovi MENSE), misli se na suStinu smisla/svrhe Zivota kojom se oni
rukovode, ili su se rukovodili u toku svog dosadasnjeg zivota, ili kojom se i
dalje rukovode; koliko je svrha jasno kod njih izrazena; §ta ¢ini njenu sustinu
i koliko je ona znacajna za ostvarenja, za dosezanja Zivotnih ciljeva koje su
sebi zacrtali. Ovo je pitanje, kako je prethodno navedeno, uzeto iz jednog
Sireg nacrta kojim su posmatrana i druga pitanja, a pre svega pitanje moralne
superiornosti darovitih, u ovom slucaju ¢lanova MENSE u Srbiji, odnosno
fenomen svrhe kao intraperonalne darovitosti kod darovitih.

Ova, i mnoga druga, pitanja jo§ uvek su predmet interesovanja brojnih
istrazivaca, jer dosadasnji nalazi nisu jednoznacni, tj. saglasni. Dakle, za
istrazivanje koje se ovde predstavlja, izdvaja se samo deo nalaza pomenutog
Sireg istrazivanja koje je svrhu/smisao posmatralo iz aspekta intrapersonalnih
sposobnosti, kao samoreguliSu¢u sposobnost moralno darovitih. Ovaj naslov
bavi se aspektom samoregulacije svrhe kao determiniSuce varijable u smislu
znacaja iste za samoshvatanje i davanje smisla samorazvoju i stabilnosti
licnosti. U tu svrhu ¢e se upotrebiti deo nalaza pomenutog istrazivanja za
sagledavanje problema, koji se izrazen u obliku pitanja odnosi na sledece:
Koliki znacaj ispitani ¢lanovi MENSE pridaju smislu Zivota koji se odnosi
na uticaj samoshvatanja, davanja smisla sopstvenom razvoju i stabilnosti, kao
samoregulatornom svojstvu ovog fenomena na polju profesionalnih i drugih
Zivotnih ostvarenja? Dakle, koliko je svrha, kao koncept ciljem usmerenog
ponasanja kojim se tezi postizanju Zeljenih ishoda prisutna kod ispitanih
clanova MENSE. U sklopu ovog pitanja su i aspekti uticaja nivoa
obrazovanja i profesije, kao elemanata kulture.
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Cilj istraZivanja je da se sagleda kako ¢lanovi MENSE, kao osoba sa visokim
intelektualnim potencijalima, smatrani intelektualno darovitima, shvataju
smisao/svrhu zivota, odnosno koliko je u tom njihovom shvatanju smisla
zivota izrazena svrha; koliko je dosledno samoshvatanje, davanje smisla
sopstvenom razvoju i stabilnosti znacajno za ispitane ¢lanove MENSE i
koliki znacaja pridaju smislu Zivota, kako bi se moglo zaklju¢ivati o tome
koliko je samoregulisanje, jasno razumevanje, odredenost, jasno
strukturisanje svrhe/smisla sopstvenog razvoja, kao samoregulatornog
svojstva znacCajno za strukturisanje profesionalnih i drugih Zivotnih
ostvarenja ¢lanova MENSE.

Za ovako postavljen cilj znacajno je bilo posmatrati:

* Na koji nacin ispitani kristaliSu i usmeravaju sopstveni razvoj; imaju li
razvijen smisao/svrhu zivota kao orijentir razvoja, koje vrednosti
strukturiSu svrhu/smisao Zivota intelektualno superiornih pojedinaca
(¢lanovi MENSE), odnosno koliko je u strukturi smisla zZivota ista
izrazena?;

* U kojoj meri je za shvatanje smisla/svrhe zivota i njenog uticaja na
ciljeve 1 naCine njihovog ostvarivanja, odnosno samoregulisanje
sopstvenog razvoja i stabilnosti licnosti, znacajan pol, godine starosti,
nivo obrazovanja; uspeh tokom sticanja obrazovanja? Ovim se
sagledava i1 pitanje u kojoj meri se mogu prihvatiti konstatacije da
veliki broj osoba ne wuspeva da dostigne svrhu/smisao, kao
intrapersonalnu integraciju, ili u kom se periodu razvoja kod darovitih
javlja formirana svest o smislu/svrsi zivota?

Na osnovu prethodnog, opsta je pretpostavka da je shvatanje smisla/svrhe
zivota kod darovitih pojedinaca izrazeno svojstvo, te da, kao takvo,
predstavlja znacajan faktor samoregulacije soptvenog razvoja, u ovom
slu¢aju ¢lanova MENSE, kojima su utvrdene visoke opSte intektualne
sposobnosti bile uslov za ¢lanstvo u ovoj asocijaciji, odnosno koji imaju IQ
iznad proseka (iznad 130 IQ, Sto se, uglavnom, uzima kao indikator
nadprosecnih intelektualnih sposobnosti i ubraja u jedan od indikatora
darovitosti oko koga se, bar, ve€ina istrazivaca slaze da je jedna od znacajnih
stavki za definisanje fenomena darovitosti).

Radne hipoteze:

Clanovi MENSE pridaju zna&aj smislu/svrsi Zivota;

 Clanovi MENSE imaju jasno izraZeno, dosledno samoshvatanje, kojim
strukturiSu 1 usmeravaju sopstveni razvoj 1 nacine njihovog
ostvarivanja, odnosno samoregulisanje sopstvenog razvoja;

¢ Razlike u strukturisanju svrhe/smisla zivota ¢lanova MENSE uzrokuju
varijable: pol, godine starosti, profesija, nivo obrazovanja i uspeh
tokom sticanja obrazovanja.

Prediktorske varijable: pol, godine starosti, uspeh i nivo obrazovanja.
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Kriterijska varijabla: pridavanje znaCaja smislu zivota, dosledno
samoshvatanje sopstvenog razvoja i konceptualizacija svrhe (struktura,
imaginacija projekcije sebe i namera u buduénosti).

Metod

Istrazivanje iz koga se u ovom radu uzima samo deo koji se odnosi na
samoregulaciju, tj. strukturisanje profesionalnih i drugih Zivotnih ostvarenja
Clanova je eksplorativnog karaktera, vrSeno metodom sistematskog
neeksperimentalnog posmatranja. Osnovno opredeljenje za ovakav pristup
naslo se u fenomenu koji se istrazuje, dakle, u kompleksnosti fenomena
svrhe injenog znacaja za samoregulaciju i integraciju li¢nosti darovitih, kao
iu, do sada jo§ nedokucenom, njihovom meduodnosu.

Uzorak ¢ini 103 ¢lanova MENSE Srbije, a opis uzorka daje se dalje u
grafickom prikazu prema posmatranim varijablama:

Graf 1: Prikaz strukture uzorka prema polu ispitanika
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Graf 2: Prikaz strukture uzorka prema obrazovnom nivou ispitanika
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Graf 3: Prikaz strukture uzorka prema profesiji ispitanika

Za posmatranje odnosa svrhe i uspeha ukupna prosecna ocena izracunata je
pomoc¢u formule: M(O1!,022,(033-5%). Ispitanici su, zatim, razvrstani na
osnovu uspeha u toku studija u 4 grupe: 1. grupa (prosek od 3 do 3,5); 2.
grupa (prosek od 3,5 do 4); 3. grupa (prosek od 4 do 4,5); 4. grupa (prosek
0d 4,5 do 5).

Graf'4: Prikaz strukture uzorka prema uspehu ispitanika u toku skolovanja

=

Ispitanici su prema godinama starosti svrstali u 5 kategorija: 1. grupa —mladi
od 20 godina, 2. grupa — od 20 do 30 godina; 3. grupa — od 30 do 40 godina;
4. grupa — od 40 do 50 godina; 5. grupa — stariji od 50 godina.

Grafik 5: Struktura uzorka prema uzrasnoj dobi ispitanika

do 20

0 5 10 15 20 25 30 35

! Prose¢na ocena u osnovnoj $koli

2 Prose¢na ocena u srednjoj $koli

3 Prose¢na ocena na osnovnim studijama

4 Prose¢nu ocenu u toku studija preveli smo sa skale 5-10 na skalu 1-5, kako bismo
ujednadili skale za sve tri ocene.
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Kratkim osvrtom na prethodne graficke prikaze opisa uzorka, znaCajne za
odnose posmatranih varijabli i testiranje hipoteza moglo bi se zakljuciti da se
ispitanici po polu broj¢ano manje razlikuju nego po drugim karakteristikama
(pol: 43 zenskih - 60 muskih); prema obrazovnom nivou broj ispitanika sa
fakultetskom i master diplomom je mnogo vec¢i u odnosu na druge; prosveta,
tehnika i menadzment su frekventniji od drugih profesija; prema uspehu su
najbrojniji sa srednjom ocenom 4,5; a prema starosnoj dobi dominiraju
ispitani od 30 do 50 godina starosti.

Kako je prethodno pomenuto, uzorak ¢ine ¢lanovi MENSE, §to znaci da su
njihovi intelektualni potencijali utvrdeni po standardnoj proceduri koja je za
ovu asocijaciju poznata. Ispitivanje je vrSeno on-lajn, a kao instrument
korig¢en je upitnik U-SZ-M, raden za potrebe ovog istraZivanja -
modifikovana skala Likertovog tipa od S. Moran (2009a), kako bi se
procenilo u kojoj meri ispitani osec¢aju da su pronasli smisao, da su
identifikovali svrhu za koju misle da ¢ini dobar smisao njihovog Zivota, a
koris¢eni su i elementi skala (Ryff, 1989; delimi¢no iz Steger & Frazier, 2006
i iz Diener et al., 1985). Kategorisanje odgovora ukljucilo je tri nezavisna
procenitelja, upu¢ena u fenomen i predmet istrazivanja, €ije su procene
usaglasene 1 svrstane u kategorije. Pri proveri relijabilnosti instrumenta
Cronbach's Alpha Based on Standardized Items iznosio je 0,558, Sto se
prihvatilo kao zadovoljavajuce.

Od statistickih postupaka za nalaze koji se ovde prikazuju koris¢en je SPSS
statisticki paket za utvrdivanje postojanja statisticki znacajne zavisnosti
(Deskriptivna statistika, klaster analiza, T - testovi nezavisnosti uzoraka,
jednofaktorska ANOVA, parcijalna korelacija, Post Hoc test - Multiple
Comparisons; Leventov test - Test homogenosti varijanse.

Nalazi i interpretacija

U prikazu i interpretaciji nalaza po¢i ¢e se od podataka deskriptivne statistike
koji ukazuju na to koliko ¢lanovi MENSE pridaju znacaja posedovanju
jasnog smisla zivota, tj. koliko smatraju znacajnim dosledno samoshvatanje,
davanje smisla sopstvenom razvoju. Ovim se sagledava i pitanje u kojoj meri
se mogu prihvatiti konstatacije da veliki broj osoba ne uspeva da dostigne
svrhu/smisao, kao intrapersonalnu integraciju, odnosno vazi li ovo i za
darovite, za koje se inaCe smatra da su zrelije licnosti i da imaju jace
formiranu svest o smislu/svrsi zivota. Ovim se podacima testira i opsta
pretpostavka ¢ija je sustina u tvrdnji da je shvatanje smisla/svrhe zivota kod
darovitih pojedinaca, u ovom sluc¢aju clanova MENSE, izrazeno svojstvo, te
da, kao takvo, predstavlja znacajan faktor samoregulacije njihovog razvoja.

Ovo je pitanje u osnovi prve hipoteze koja je izraZzena u afirmativnom obliku,
a odgovori ispitanih, kako se vidi iz Grafa 6. idu u prilog konstataciji da
vedina ispitanih clanova MENSE (88,5%) ceni znacaj shvatanja svrhe/smisla
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zivota (imati jasan smisao/ svrhu Zivota, kao orijentir za ostvarenja na licnom
planu).

Moglo bi se na osnovu ovoga zakljuciti da su intelektualno superiorni svesni
znacaja svrhe kao vodilje u samoostvarenju. Ipak, 11,5% njih ne pridaje
znacaja ovom fenomenu u ostvarivanju sopstvenog razvoja, §to hipotezu ¢ini
relativno potvrdenom, odnosno vodi zakljucku da veéina ispitanih, ali ne svi,
smatra znacajnim shvatanje svrhe Zivota kao orijentira za samoostvarenja,
samoregulisanja razvoja li¢nosti, kojim se omogucéuje samorazvoj. Za ovaj
nalaz moze se re¢i da je u skladu sa nalazima drugih (Bundick et al., 2010;
Hart & Fegley, 1995; Ryff, 1989,) kojima se, takode, konstatuje da daroviti
ne podrzavaju potrebu postojanja svrhe bezrezervno, a jedan broj je
indiferentan u odnosu na shvatanje smisla kao orijentira za samoorganizaciju.

Graf 6. Vrednovanje smisla Zivota - koliko je vazno shvatanje svrhe/smisla Zivota
kao orijentira za Zivotna ostvarenja
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Prethodni podaci idu u prilog delimi¢noj potvrdi prve radne hipoteze jer je
11,5% ispitanih izvan ove tvrdnje; dakle, oni ne misli da je od velikog znacaja
shvatanje svrhe/smisla Zivota kao orijentira za zivotna ostvarenja, ili ima
indiferentan odnos prema ovom pitanju. Tako, moglo bi se ovde zakljuciti da
postoji potreba za daljim traganjem razjaSnjenja ovog nalaza u smislu znacaja
svrhe, smisla zivota kao vodic¢a u samoregulaciji samoostvarenja i to posebno
o znacaju ovog konstrukta za samoregulisanje sopstvenog razvoja i
stabilnosti li¢nosti darovitih. Ovim je istovremeno data potvrda nalazima
nekih istrazivanja (Moran, 2016) o moguénosti da sve osobe, pa i darovite
mogu da ne dostignu shvatanje smisla/svrhe, kao samoregulacionu
intrapersonalnu integracionu komponentu.

Druga hipoteza traga za proverom stava o jasnoj izrazenosti i doslednom
samoshvatanju smisla/svrhe Zivota kod darovitih, u ovom slucaju ¢lanova
MENSE, kojim strukturi$u i usmeravaju sopstveni razvoj i na¢ine njihovog
ostvarivanja, odnosno samoregulisanje sopstvenog razvoja. Podaci govore da
5,9% ispitanika uopste nije uspelo da ostvari svoje ciljeve koje je trebalo
slediti i ocenilo je ispunjenje smisla nulom, a ukupno 18,6% je ispod proseka
bilo uspesno u samoostvarenju, odnosno ostvarenju zacrtanih ciljeva,
svrhe/smisla Zivota, tj. orijentira kojim se rukovodilo, §to otvara pitanje
dometa funkcije shvatanja svrhe kao orijentira, odnosno snage drugih
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faktora, kojih i sl. (Tabela 1. Procena uspesnosti ostvarenja smisla Zivota),
kao 1 pitanje u kojoj meri je postojala svrha u pravom smislu, tj. da li su sve
dimenzije koje podrazumeva svrha bile adekvatno izraZene, prisutne
(namera, kojom se svrha razlikuje od bezumnog delovanja, angazman, koji
razlikuje nivo svrhe od sanjarenja) (Moran, 2009a; Damon et al., 2003).
Dakle, intrapersonalne sposobnosti u smislu svrhe kao samoregulacionog
mehanizma, nemaju svi daroviti visoko izraZzene sve neophodne dimenzije,
kako bi se smatrale vodi¢em samoregulacije, tj. nedostaje element integracija
namere, odnosno anagazman, ili nesSto drugo. Pomenuti nalaz ukazuje da nivo
njihove integrisanosti u ovom istrazivanju nije izraZzen kod jednog broja
ispitanih, §to ¢e se kasnije u nalazima videti.

Pomenuti podaci znacajni su i za posmatranje iz ugla razvoja licnosti, njenog
sazrevanja. Svrha se razvija tokom zivota, dakle nije determinisana pri
rodenju, $to daje jos jedan impuls istrazivacima za dublje proucavanje nacina
podsticanja razvoja iste, jer ispitanici u ovom istrazivanju nisu bili nezreli, tj.
nalaze se na uzrastima iznad priznavanja punoletstva (2 ispitanika ima 19
godina). Moglo bi se tako zakljuciti da su ispitanici na uzrastu koji, prema
nalazima drugih istraziva¢a (Moran, 2009b, 2014) treba da imaju formiranu
svrhu kao samoregulacioni fenomen, Sto u ovom istrazivanju nije potvrdeno.
Ovo otvara jo$ jedno pitanje za nova istrazivanja, kako bi se dalje proveravalo
da 1i svrha, kao samo intrapersonalno svojstvo (Moran, 2010, 2015) ne mora
kod svih da bude razvijena, ili ovo svojstvo mozda u zavisnosti od nekih
faktora, recimo strukture li¢nosti, ili sl., licnost ne uspe sa strukturise, te time
i njegovi intelektualni potencijali ostaju neostvareni. To je pitanje koje ovde
diskutovani nalaz otvara kao impuls za nova istrazivanja, jer se ovim
istrazivanjem, kako je prethodno navedeno, nalazi da 11,5% ispitanih ne
pridaje znacaj svrsi, dakle ne smatra je neizostavnom potrebom u smislu
samoodredenja i motivatora za samorazvoj. Ovde, dakle, nije re¢ o svrsi kao
obliku intrapersonalne darovitosti, za koju istraziva¢i obavestavaju da je
konstatovana kod samo 20 do 25% mladih (Damon, 2008; Moran, 2009a),
Sto znaci da se kod svih osoba ovaj fenomen ne prepoznaje, ili ga oni ne
prepoznaju kao sopstveni orijentir kojim se samoreguliSu. Ali, to ne znaci da
oni koji nemaju razvijenu moralnu dimenziju kao orijentir samoregulacije,
dakle, svrhu kao intrapersonalnu sposobnost (Gardner, 2007; Damon, 2008;
Moran, 2009a) nemaju samosvest, tj. svrhu kao samoregulaciju, kao $to je
slucaj u istrazivanju koje se ovde prikazuje. Dakle, nalaz koji se diskutuje
govori o tome da 11,5% ispitanih ¢lanova MENSE, kao visoko intelektulano
sposobnih izjavljuje da svrha nije za njih znacajan orijentir u nastojanjima ka
ostvarivanju sopstvenih zivotnih ciljeva, te bi se moglo zakljuciti da se njome
nisu rukovodili. Koliko je ovo uticalo na njihovo zadovoljstvo
samoostvarenosc¢u je pitanje koje se testira slede¢om hipotezom.

Ipak, nakon prethodnog moglo bi se zakljuciti da vecina darovitih u ovom
istrazivanju dobro strukturise svoje ciljeve, odreduju smisao zivota kome se
posvecuju i, uglavnom, ga i ostvaruju (Damon, 2009). Tako da prethodni
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podaci o zadovoljstvu ostvarenoscu smisla, svrhe intelektualno darovitih
ispitanika idu u prilog zakljuc¢ku da su isti svesno osmislili orijentir koji slede
1 da su u veéini uspeli da ostvare svoje ciljeve, Sto govori o tome da je kod
veceg broja njih razvijen smisao zivota, te da kao orijentir ima funkciju
usmerivaca, motivatora u istrajavanju na ostvarenju zacrtanog i sluzi
psiholoskom razvoju i stabilnosti.

Dakle, formiranje svrhe/smisla i pridavanje znacaja ide u prilog konstataciji
da su ispitanici (¢lanovi MENSE - intelektualno superiorni) u vecini bili u
stanju da samoreguliSu razvoj sopstvene li¢nosti, odnosno rade na
omogucavanju samoostvarenja, profesionalnog i drugih vidova i da shvatanje
smisla smatraju znacajnim samoregulatorom, ali da ima i jedan broj onih
(5,9%) koji nije uspeo da ostvari smisao, svrhu kojoj je tezio, a da je 18,6%
onih koji, takode, nisu u potpunosti zadovoljni svojim ostvarenjima. To, kako
je ve¢ prethodno navedeno, delimi¢no potvrduje prvu hipotezu i u skladu je
sa nalazima viSe istrazivaca (Bundick et al., 2006; Bundick et al., 2010; Hart
& Fegley, 1995; Ryft, 1989) koji su tvrdili da su daroviti pojedinci uspesniji
u shvatanju smisla zivota, definisanju ciljeva i nalazenju nacina za njihovo
ostvarenje, ali da svi, ipak, ne dostizu taj nivo zrelosti (Mariano, 2011, 2012,
2014, 2015; Shin et al., 2016), jer samoshvatanje i samoodredenje smisla/
svrhe Zivota i njena usmeravajuca funkcija nije dovoljna u borbi sa drugim
faktorima koji uti¢u na razvoj, tj. esto u razvoju licnosti deluju faktori koji
skre¢u put razvoja uprkos namerama pojedinca. U istrazivanju darovitosti
ovo nije retkost (Gojkov & Stojanovi¢, 2010; Gojkov, 2016; Damon, 2008,
2009), a Jung je, takode, izucavajuci ovaj fenomen, doSao do istog nalaza, a
sam fenomen nazvao principom sinhroniciteta (Jung, 2015).

Druga hipoteza smatra da clanovi MENSE imaju jasno izrazeno, dosledno
samoshvatanje, kojim strukturisu i usmeravaju sopstveni razvoj i nacine
njihovog ostvarivanja, odnosno samoregulisanje sopstvenog razvoja, a time
i uspesno ostvarenje smisla svog Zivota, a podaci u Tabeli 1. Procena
uspesnosti ostvarenja smisla Zivota, ukazuju da se ocenama iznad proseka,
dakle ocenom iznad 5° u 80,4% slu¢ajeva smatra da je uspesno ostvarila svoj
smisao, svrhu Zivota, ciljeve koje su imali, Sto se dalje vidi i u Grafu 7.
Vrednovanje smisla Zivota i postignuca i Grafu 8. Zadovoljstvo
postignucima, ostvarenjima. Dakle, moglo bi se zakljuciti da je ista, takode,
delimi¢no potvrdena, jer preko 60% nije u potpunosti zadovoljno svojim
ostvarenjima ispitanih, jer se nalazi u kategoriji onih koji su ispod prosecne
ocene zadovoljstva (ispod ocene 5 u odnosu na 10, kao najvisi stepen). Ovo
znaci da i oni koji su zadovoljni uspe$noscu samoostvarenja misle da su
mogli i bolje da produ.

5Ocene kojima su ispitanici vrednovali svoja zadovoljstva kretale su se u rasponu
od 1 do 10; 1 je najmanja vrednost.
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Tabela 1. Procena uspesnosti ostvarenja smisla Zivota

0 6 5,8 5,9 5,9
2 1 1,0 1,0 6,9
3 5 4.8 4,9 11,8
4 2 1,9 2,0 13,7
5 5 4.8 49 18,6
6 9 8,7 8,8 27,5
7 27 26,0 26,5 53,9
8 27 26,0 26,5 80,4
9 1 1,0 1,0 81,4
9 15 14,4 14,7 96,1
10 1 1,0 1,0 97,1
10 3 2,9 2,9 100,0

Ukupno 102 98,1 100,0
Nedostajuci ) 1,9
Ukupno 104 100,0

U slede¢em grafickom prikazu to ovako izgleda:

Graf 8. Zadovoljstvo postignuéima, ostvarenjima

Dakle, oko 65% je iznad proseka, a ostalih skoro 35% je ispod proseka
zadovoljno postignutim ostvarenjima, ¢ime se druga hipoteza o posedovanju
jasno izrazenog, doslednog samoshvatanja, kojim daroviti strukturisu i
usmeravaju sopstveni razvoj 1 nacine njihovog ostvarivanja, odnosno
samoregulisanje sopstvenog razvoja, moze samo dovde prihvatiti u
potpunosti, a deo koji sledi i koji govori da se jasnim shvatanjem svrhe
uspesno ostvaruje smisao zivota ispitanih nije kod svih bila prisutna. Tako se
moze zakljuciti da je i druga hipoteza delimi¢no ostvarena, jer ispitani koji
su imali jasno definisan smisao, svrhu zivota, kao reguliSu¢i smer
samorazvoja nisu istu uspeli da ostvare. U istrazivanju iz koga su uzeti ovi
podaci za argumentaciju stavova i diskurs nalaza svojih i tudih istrazivanja,
dati su faktori koji su do ovoga doveli (Sire: Gojkov, 2008, 2009, 2013, 2016,
Gojkov & Stojanovi¢, 2011, Gojkov et al., 2014), Sto donekle moze da
pomogne u razumevanju neadekvatnosti samorealizacije darovitih, pa
izmedu ostalog i u shvatanju razloga neuspeha u akademskoj karijeri,
kreativnim performansama 1 sl. Podaci koji se pominju govore i o drugim
stvarima, misli se, pre svega, na motivaciju, kao i na mehanizme teorije
atribucije, Sto upucuje na potrebu Sireg zahvatanja fenomena, jer se
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kompleksnost istog moze sagledati bolje tek ako se i to svojstvo fenomena
uzme u obzir.

Ovaj je nalaz jasno prikazan na Grafu 7. Vrednovanje smisla Zivota i
postignuca, na kome se mogu jasno porediti 1 prethodni nalazi (pridavanje
znacaja smislu, vaznost svrhe i zadovoljstvo postignué¢ima, koje znaci i
doprinos svrhe kao orijentira u samoregulaciji).

Graf'7. Vrednovanje smisla Zivota i postignuca
70,0%

e Koliko mislite da je
vazno shvatanje
svrhe/smisla Zivota
(imati jasan smisao/
svrhu Zivota, kao 50,0%
orijentir) za ostvarenja
na licnom planu
(sreéa, hobi, Zivotni  +0,0%%
parter, porodica i sl).

0,0%

50,0%
= Koliko je shvatanje
smisla/svrhe Zivota L o,
doprinelo Vagim 20,0%
profesionalnim
ostvarenjima? 0,0%
0,0%

Potvrdu prethodnom zaklju¢ku daje korelativni odnos pridavanja znacaja
smislu Zivota kao orijentiru, uticaju ovoga na samoostvarenja i zadovoljstva
postignuc¢ima u toku zZivota, koji ukazuje na ¢injenicu da oni koji misle da je
za ostvarenja vazno imati jasno shvatanje smisla/svrhe Zivota, uglavnom,
veruju da je to znacajno doprinelo njihovim postignu¢ima (r=578*%*), kao 1
da su isti zadovoljni svojim postignu¢ima. Ovim bi se moglo smatrati da
ve¢ina intelektualno superionih pridaje znacaj jasnom odredenju
svrhe/smisla Zivota kao orijentira kojim usmeraju svoja nastojanja, te da je to
rezultiralo ka ostvarenju koncipiranja smisla Zivota i napora da se isti ostvari.
Dakle, u izvesnom smislu bilo je samoregulator razvoja sa manifestovanjem
supstance svrhe koja se odnosi na namere. Ali, treba imati dalje u vidu visinu
koeficijenta korelacije koji ukazuje na umerenu vezu. Ovim bi se mogla prva
hipoteza, koja pretpostavlja da ¢lanovi MENSE pridaju znacaj izraZenosti
smisla/svrhe Zivota, smatrati joS jednom potvrdenom, $to Cini i potvrdu opste
hipoteze. Ali, u istoj tabeli je 1 podatak koji govori da shvatanje smisla nije
kod svih ispitanika imalo isti efekat, tj. da nije dovelo do zadovoljstva
samoostvarenjima (r=0,041%), te bi se na osnovu svega prethodnog moglo
zakljuciti da vecina ispitanika uvida znacaj shvatanja smisla zivota kao
orijentira u samoostvarivanju, ali da to kod svih nije bilo dovoljno da ostvare
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uspeh koji su zamislili. Moze se pretpostaviti da nije bila dovoljno izrazena
komponenta koja se odnosi na aktivnosti, kao i da su postojali ometajuci
faktori koji su ih u tome ogranicavali, ili su drugi faktori, pre svega struktura
licnosti znac€ajni za ovakav nalaz.

Takode, moze se =zakljuciti da je veéina zadovoljna svojim
samoostvarenjima, ali da ista nisu usmerena akademskim ili drugim
drustveno visoko vrednovanim ostvarenjima. Iz grafickih prilaza koji slede
(Klaster 1. Uticaj shvatanja smisla na zadovoljstvo postignuéima i
Dendograma 1. Uticaj shvatanja smisla na zadovoljstvo postignucima)
jasnije su uocljive razlike medu klasama koje su formirali ispitanici, odnosno
njihovo misljenje o tome koliko je shvatanje smisla/svrhe Zivota bio orijentir
koji ih je vodio do ostvarenja. UocCava se jedna velika, izrazena skupina - oni
visoko iznad proseka zadovoljni, a tu su i oni sa najviS§im ocenama o
zadovoljstvu samoostvarenjima, zatim slede oni nesto iznad proseka, a iza
njih su ostali, medu kojima su i oni koji su svoje zadovoljstvo vrednovali
nulom.

Klaster 1.Uticaj shvatanja smisla na zadovoljstvo postignuéima

164 .

Iza prethodnog ostaje pitanje: koji su ispitanici svrstani u kategoriju ovih koji
su nisko vrednovali ostvarenja svog shvatanja smisla/svrhe zivota; kog su
uzrasta i da li su oni uopste imali razvijen osecaj za smisao/svrhu zivota kao
orijentir i motivaciju za ostvarenje zacrtanih ciljeva? Na ovo se naslanja
prethodno pomenuti podatak o broju ispitanika koji nisu zadovoljni svojim
postignué¢ima (Graf'8. Zadovoljstvo postignuc¢ima, ostvarenjima). UoCava se
da je 9, 7% na minimumu. U rasponu od 1 do 5, nalaze se na drugom stepenu,
dakle ispod prose¢nih vrednosti. Tako da bi se moglo zakljuciti da postoji
nezadovoljstvo postignu¢ima kod oko 10% ispitanih. Otvaraju se pitanja: da
li su to oni koji nemaju jasnu svrhu/smisao zivota kao regulator, pokretac
motivacije i §ta je u osnovi ovog nalaza (godine zrelosti, faktori sredine...).

Case

I
v} 20 40 G0 80 100 120

Number of clusters

Parcijalnom korelacijom procena ispitanika o tome koliko su uspeli da
ostvare svoj smisao ZzZivota, ciljeve koje su imali 1 varijabli profesija i
obrazovanje, javlja se Cinjenica o slaboj vezi ovih varijabli (,036,
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Significance; 2-tailed =,723), iz ¢ega se zakljucuje da ostvarenja u oblasti
obrazovanja i profesije nisu uzrok nezadovoljstva samoostvarenjima.

Dalje traganje za odgovorima na prethodna pitanja, koja su kao i prethodno
u osnovi tre¢e hipoteze, Cinjeno je t-testovima, najpre poredenjem grupa
ispitanika razli¢itog pola. T-test nezavisnih uzoraka pokazao je da se
muskarci i Zene statisticki znacajno ne razlikuju u pogledu toga na koji nacin
odgovaraju na pitanje (Sig=0,83): Koliko mislite da je vazno shvatanje
svrhe/smisla Zivota (imati jasan smisao/svrhu Zivota, kao orijentir) za
ostvarenja na profesionalnom i licnom planu.

Takode je 1 T-test nezavisnih uzoraka pokazao da se muskarci i Zene
statisti¢ki znaCajno ne razlikuju u pogledu toga na koji nacin odgovaraju na
pitanje (Sig=0,95): Koliko je shvatanje smisla/svrhe Zivota doprinelo Vasim
profesionalnim ostvarenjima? Dalje i T-test nezavisnih uzoraka pokazao je
da se muskarci i Zene statisticki znacajno ne razlikuju u pogledu toga na koji
nacin odgovaraju na pitanje (Sig=0,74): Koliko ste zadovoljni svojim
postignucima, ostvarenjima u toku dosadasnjeg Zivota? Isto je i sa razlikama
u proceni uspesnosti ostvarivanja smisla zZivota. Naime, T-test nezavisnih
uzoraka pokazao je da se muskarci i Zene statisticki znacajno ne razlikuju u
pogledu toga na koji nacin odgovaraju na sledece: Ocenite ocenom od 1 do
10 Vasu procenu o tome koliko ste uspeli da ostvarite svoj smisao Zivota,
ciljeve koje ste imali, odnosno koje imate (Sig=0,58). Zakljuc¢ak je jasan i
jednostavan: izmedu polova ne postoji statisticki znacajna razlika u odnosu
na posmatrane varijable, odnosno muskarci i Zene u posmatranom uzorku
nisu istakli razlike u pogledu vrednovanja znacaja smisla zivota, doprinosa
istog njihovom samoostvarenju, kao ni u pogledu zadovoljstva
samoostvarenjima.

Dakle, pol nije znacajan faktor u prethodno manifestovanim razlikama. Ovo
je jedan od podataka kojima se pol, kao deo trece hipoteze ne smatra
znacajnim faktorom razlika u strukturisanju svrhe/smisla zivota ¢lanova
¢lanova MENSE, ¢ime je tre¢a hipoteza ve¢ destabilizovana, odnosno
delimi¢no nepotvrdena.

Slededi korak u traganju za uzrokom razlika u statusu svrhe u posmatranom
uzorku intelektualno superiornih je poredenje grupa ispitanika razli¢itih
obrazovnih nivoa jednofaktorskom ANOVA analizom. Uzorkom je
obuhvacéeno 5 grupa ispitanika koji se razlikuju po nivou obrazovanja,
jednofaktorskom ANOVA analizom utvrdivano je po ¢emu se ove grupe
razlikuju.

Razlike u li¢nim shvatanjima smisla zivota izmedu ispitanika razli¢itih
obrazovnih nivoa posmatrane su u tri odvojene jednofaktorske ANOVA
analize kako bi se utvrdilo da li ispitanici koji se razlikuju po obrazovnom
nivou drugacije odgovaraju na tri postavljena pitanja o licnim shvatanjima
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smisla zivota. Doslo se do zakljucka da se oni statisticki zna¢ajno ne razlikuju
u pogledu davanja odgovora na ova pitanja: Koliko mislite da je vazno
shvatanje svrhe/smisla Zivota (imati jasan smisao/ svrhu zZivota, kao orijentir)
za ostvarenja na licnom i profesionalnom? (Sig=,57); Koliko je shvatanje
smisla/svrhe Zivota doprinelo Vasim profesionalnim ostvarenjima?
(Sig=0,93),; Koliko ste zadovoljni svojim postignucima, ostvarenjima u toku
dosadasnjeg Zivota? (Sig=0,1). Tako posmatranjem razlike u proceni
ostvarivanja smisla Zivota izmedu ispitanika razlicitih obrazovnih novoa
jednofaktorska ANOVA analiza dovodi do zakljucka da se ispitanici
razli¢itih obrazovnih nivoa ne razlikuju u pogledu procene ostvarivanja
smisla Zivota (Sig = 0,3). Ovim se obrazovni nivo, kao jo§ jedna varijabla iz
okvira trece hipoteze, ukljucuje u grupu varijabli koji odri¢u njenu potvrdu.

Ali, poredenje grupa ispitanika razlicitih profesija u licnim shvatanjima
smisla Zivota jednofaktorskom ANOVA analizom pokazalo je da postoji
statisticki znacajna razlika izmedu grupa ispitanika razliCite profesije u
pogledu njihovog odgovaranja na pitanje: Koliko mislite da je vazno
shvatanje svrhe/smisla zivota (imati jasan smisao/ svrhu Zivota, kao orijentir)
za ostvarenja na profesionalnom i licnom planu? (Sig=,033). Utvrden je
statistiCki znaCajan uticaj profesije ispitanika na odgovore na postavljeno
pitanje (Eta kvadrat =,19). Test homogenosti varijanse pokazao je da nije
prekrSena pretpostavka o homogenosti varijanse (Leventov test - Sig.=,072).
U Grafiku 9. Prikaz razlika izmedu grupa ispitanika razlicitih profesija
jasnije su pokazane ove razlike.

Grafik 9. Prikaz razlika izmedu grupa ispitanika razlicitih profesija u shvatanju
vaznosti shvatanja svrhe/smisla Zivota (imati jasan smisao/svrhu Zzivota, kao
orijentir) za ostvarenja na profesionalnom i licnom planu
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Umetnost i kultura
MenadZzemnt, ekonomija,..

Tehnika, tehnologija, I'T
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Pravo
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m Koliko mislite da je vazno shvatanje svthe/smisla Zivota (imati jasan
smisao/ svthu Zivota, kao otijentir) za ostvatenja na licnom planu (steéa,
hobi, Zivotni parter, porodica i sl).

U Grafiku 10. Prikaz razlika izmedu grupa ispitanika razlicitih profesija, koji
sledi prikazane su razlike u shvatanju znacaja svrhe, kao i razlike doprinosa
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iste samoostvarenjima. Interesantno je da su razlike kod profesije vojska i
umetnost znacajne, a kod ostalih profesija razlike nisu znacajne. Dakle,
vecina drugih posmatranih profesija je, ceneéi znacaj svrhe, imala svrhu i,
uglavnom, je koristila kao orijentir u samoodredenju ka cilju, tj. smatra da je
svrha kao orijentir doprinela samoostvarenjima. Razlikama su doprinele
profesije: menadzmenta, ekonomije i administracije 1 ispitanika profesije,
medicina i farmacija, prosveta, psihologija i lingvistika, studenti, koji su
pridavali znacaj vaznosti shvatanja svrhe/smisla Zivota (imati jasan smisao/
svrhu Zivota, kao orijentir za ostvarenja na profesionalnom i licnom planu, s'
jedne strane , a sa druge umetnost kultura i vojska, koje su sa manje vaznosti,
a time i manje ostvarenja shvatali smisao/svrhu Zivota, $to je kako se kasnije
prikazuje, utvrdeno i Post Hoc test - Multiple Comparisons. Za dublju analizu
ovog nalaza potreban je drugi nacrt istrazivanja, koji bi se fokusirao na ove
grupe, ali, ipak ovaj nalaz govori u prilog znacaja svrhe/smisla Zivota, kao
orijentira u uspesnom samoostvarenju razli¢itih profesija.

Grafik 10. Prikaz razlika izmedu grupa ispitanika razlicitih profesija u shvatanju
smisla i znacaju istog za samoostvarenja
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Koliko je shvatanje smisla/svrhe Zivota doprinelo VasSim
profesionalnim ostvarenjima?

Slede¢i korak u posmatranju prethodno utvrdenih razlika o vaznosti svrhe za
samoostvarenja bio je Post Hoc Test - Multiple Comparisons (The mean
difference is significant at the 0.05 level), kojim je zakljuCeno da statisticki
znacajna razlika u pogledu odgovaranja na pitanje: Koliko mislite da je vazno
shvatanje svrhe/smisla Zivota (imati jasan smisao/svrhu Zivota, kao orijentir)
za samoostvarenja postoji jedino izmedu ispitanika grupe profesija
menadzmenta, ekonomije i administracije, s jedne strane i ispitanika profesije
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umetnost i kultura (Sig = 0,01), s druge strane. Ostale grupe se ne razlikuju
znacajno.

Sprovedena jednofaktorska ANOVA analiza pokazala je da se u pogledu
odgovaranja na pitanje. Koliko ste zadovoljni svojim postignucima,
ostvarenjima u toku dosadasnjeg zivota? Ispitanici razli¢itih profesija se ne
razlikuju medusobno (Sig = 0,88), Sto moze da ide u prilog konstataciji o
uticaju drugih faktora na samostvarenja. Nalazi drugih istrazivanja ukazuju
na to da Cesto daroviti ne streme akademskim ostvarenjima (Harlow et al.,
1986).

Jednofaktorska ANOVA analiza potvrdila je da postoji statisticki znacajna
razlika izmedu grupa ispitanika razliite profesije u pogledu njihovog
odgovaranja na pitanje: Koliko je shvatanje smisla/svrhe Zivota doprinelo
Vasim profesionalnim i dr. ostvarenjima? (Sig=0,003). Utvrden je statisticki
znacajan uticaj profesije ispitanika na odgovore na postavljeno pitanje (Eta
kvadrat=0,26). Leventov test homogenosti varijanse pokazao je da nije
prekrSena pretpostavka o homogenosti varijanse (Sig.=0,54), §to potvrduje
znacaj smisla kao motivatora u samorazvoju, odnosno pokretaca aktivnosti u
pravcu ostvarenja postavljenih ciljeva.

Rezultati Post Hoc Testa - Multiple Comparisons - Dependent Variable (The
mean difference is significant at the 0.05 level) su precizniji i upucuju na
zakljucak da statisticki znacajna razlika u pogledu odgovaranja na pitanje:
Koliko je shvatanje smisla/svrhe Zivota doprinelo Vasim profesionalnim i dr.
ostvarenjima? postoji izmedu ispitanika profesije prosveta, psihologija i
lingvistika 1 ispitanika profesije umetnost i kultura (Sig = 0,016); izmedu
ispitanika profesije menadzment i farmacija 1 ispitanika profesije umetnost i
kultura (Sig=0,036); izmedu ispitanika profesija menadzmenta, ekonomije i
administracije 1 ispitanika profesije umetnost i kultura (Sig=0,037). Ostale
grupe se medusobno ne razlikuju znacajno.

Poredenje grupa ispitanika razli¢itih po uspehu u toku studija radeno
jednofaktorskom ANOVA analizom dovodi do zakljucka da se ispitanici
razli¢itih uspeha u toku studija ne razlikuju u pogledu odgovaranja na pitanje:
Koliko mislite da je vazno shvatanje svrhe/smisla Zivota (imati jasan smisao/
svrhu Zivota, kao orijentir) za ostvarenja na licnom planu? (Sig=0,42).
Dakle, po shvatanju znacaja smisla kao orijentira za samoostvarenja se ne
razlikuju, ali je jednofaktorska ANOVA analiza pokazala da postoji
statisti¢ki znaCajna razlika izmedu grupa ispitanika razli¢itog uspeha u toku
Skolovanja u pogledu njihovog odgovaranja na pitanje: Koliko ste zadovoljni
svojim postignuc¢ima, ostvarenjima u toku dosadasnjeg Zivota? (Sig=0,003).
Utvrden je statisticki znaCajan uticaj uspeha u toku studija ispitanika na
zadovoljstvo postignu¢ima (Eta kvadrat=0,15). Leventov test homogenosti
varijanse pokazao je da nije prekrSena pretpostavka o homogenosti varijanse
(Sig.=0.138).
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Grafik 11. Prikaz razlika izmedu grupa ispitanika razlicitog uspeha u toku studija i
zadovoljstva postignucima

3173
3,89
2,4

Koliko ste zadovoljni svojim postignuc¢ima, ostvarenjima u...

Rezultati Post Hoc testa - Multiple Comparisons Dependent Variable: Koliko
ste zadovoljni svojim postignucima, ostvarenjima u toku dosadasnjeg zivota?
(Tukey HSD; The mean difference is significant at the 0.05 level) idu u prilog
zakljucku da postoji statisticki znaCajna razlika izmedu ispitanika sa
prose¢nom osenom od 3 do 3,5 i ostalih grupa ispitanika 0,092)°.

Jednofaktorska ANOVA analiza pokazala je da se, u pogledu procene
ostvarivanja smisla Zivota ispitanici ostalih grupa razlicitih uspeha u toku
Skolovanja znacajno ne razlikuju medusobno (Sig=0,06). Zato bi se moglo
zakljuciti da ispitanici sa slabijim uspehom tokom obrazovanja nisu
zadovoljni svojim postignuéima, ostvarenjima. Ovo je razumljivo, jer nivo
potencijala nije pretoCen u ostvarenja, Sto za sobom kao efekat ostavlja poraz,
tj. nezadovoljstvo postignuéima. Ovaj nalaz pojacava znacaj ciljne
orijentacije u ucenju. Nemaju svi ispitanci ciljeve usmerene na ucenje,
sticanje vestina i izvodenje zadatka za koje je potrebna samoregulacija. Vise
autora izveStava da neke osobe mogu razviti neakademski identitet i Cesto
odbijaju akademsko postignuée kao sekundarno ili oprecno ciljevima njihove
referentne grupe i vlastitim ciljevima (Sternberg et al., 1996). A, Loncarié¢
(2014) konstatuje da subjekti koji ne ulazu trud u proaktivnu samoregulaciju,
ne znaci da ipak ne samoreguliSu svoje ponasanje, s tim $to je ovo u mnogim
slucajevima usmereno prema neakademskim ciljevima. On, takode,
napominje da oni koji ne teze akademskom postignuéu mogu imati
alternativne ciljeve 1 vrednosti, kao §to je zaStita samopoStovanja ili
popularnost medu ostalim osobama u okruzenju, te ih ovi ciljevi mogu
usmeriti na koriS¢enje odbrambenog obrasca samoregulacije. Oni ne
uspevaju (ili ne zele) da samoreguliSu strategije ucenja, ali koriste
samoregulaciju kako bi zastitili ego, samopostovanje ili status medu
¢lanovima grupe. Oni tako Cesto koriste specificne obrasce atribucija kao Sto
su spoljasnja atribucija neuspeha, izbegavanje zadatka, kognitivna

6Sa prose¢nom ocenom od 3,5 do 4 (Sig = 0,006);
sa prosecnom osenom od 3 do 3,51 0d 4 do 4,5 (Sig=0,01);
sa prose¢nom osenom od 3 do 3,5 i od 4,5 do 5 (Sig = 0,092)
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neukljucenost, povrsinsko kognitivno procesuiranje i samohendikepiranje,
S$to naglasava znac¢aj motivacije u samoregulaciji. Nalazi u slede¢em grafu
12: Prikaz strukture svrhe/smisla Zivota ispitanih clanova MENSE delimi¢no
potvrduju tre¢u hipotezu koja se odnosi na razlike u strukturisanju
svrhe/smisla Zivota ¢lanova MENSE, jer se ispitanici razlikuju samo u
varijablama profesija i uspeh tokom sticanja obrazovanja.

Grafik 12. Prikaz odgovora na pitanje o strukturi (vrednostima) koje cine smisao
Zivota

Vrednosti koje ¢ine smisao Zivota
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m Navedite hijerarhiju vrednosti za koje smatrate da ¢ine svrhu/smisao Vaseg
zivota; orijentir u zivotu, cemu stremite; ¢ime ste se do sada rukovodili u svom
zivotu, koje vrednosti cenite i da u skladu sa njima treba Ziveti; izaberite do 10
Vasih Zivotnih

Zaklju¢na razmatranja

Ako bi se na kraju prethodnog pregleda teorijskih stavova, nalaza i
interpretacije pokusao napraviti jo§ jedan osvrt na sustinu istih i njihovo
znacenje u smislu doprinosa samoregulacije kao konstrukta uopste, a u ovom
slucaju kao svojstva koje je, bar u dosadasnjim istrazivanjima, konstatovano
kao karakteristika darovitih, onda se kao najznacajnije namece zapazanje o
Cinjenici da se i kod ovako selekcionisane populacije, kao §to su u ovom
slucaju clanovi MENSE, nailazi na razlike u skoro svim posmatranim
aspektima samoregulacije, izuzev u shvatanju znacaja sustine/smisla zivota
kao koncepta kojim se treba rukovoditi u ostvarivanju sopstvenih ciljeva, koji
idu u pravcu samoregulacije ostvarenja. Ali, ima i onih koji smisao/svrhu
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zivota kao zacrtani cilj ka kome treba stremiti i koji bi bio motiviSu¢a snaga
za samoostvarenja ne smatraju zna¢ajnom. Takode, nije mali broj onih koji
istiCu da svest o svrsi /smislu, kao orijentir koji su zeleli slediti nije doprinela
samoostvarenjima postavljenih ciljeva.

Ovi nalazi ostavljaju prostor za dalja istrazivanja stavova i nalaza koji idu u
pravcu razmisljanja da naSa uverenja uticu na efekte koje ¢e imati
potkrepljenje, kao i da nase ocekivanje u vezi sa potkrepljenjem viSe utice na
naSe ponasanje nego samo potkrepljenje. Tako se i centralni mehanizam
ljudskog delovanja, dakle, samoefikasnost, pojam koji Bandura odreduje kao
ose¢aj kompetencije prilikom izvrSavanja ponaSanja koje je usmereno
postizanju zeljenih ciljeva, motivacija koja nije pojedinacni entitet, veé
obuhvata napor, samoefikasnost, samoregulisanje, interes, kontrolu,
usmerenost ka cilju i dispoziciju ka ucenju, a §to se u brojnim istrazivanjima
potvrdilo i u izrazenim sposobnostima darovitih u postavljanju ciljeva sebi,
u razumevanju namera, u samoregulaciji u upornosti i doslednom
samoshvatanju, nije uvek uspeSan, odnosno ne javlja se dosledno; ili je
mozda bolje zakljuciti, nije jedini faktor koji ucestvuje u samoregulaciji
pojedinaca. I ovde se idiosinkrazija u svoj svojoj kompleksnosti, kao velika
enigma i izazov za istrazivace, javlja u jedinstvenosti, lepoti i tajanstvenosti.

Samoshvatanje se definiSe kao razumevanje i davanje smisla buduéem
razvoju, dakle, kao svrha kojom se razvoj individue kristaliSe i usmerava tako
Sto integriSe li¢nost, te brojna istrazivanja potvrduju tezu o znacaju
samodeterminisanosti za psiholoski razvoj, stabilnost i akademska i druga
postignuca, a ovako shvadena samoregulacija i njene mogucnosti danas se
smatraju najznacajnijom sposobnos$cu za razvoj potencijala i dalji uticaj na
usmeravanje i odrzavanje kvaliteta Zivota, psihickog i mentalnog zdravlja,
efikasnog ucenja i sl. Ali, nalazi ovog istrazivanja ukazuju na ¢injenicu da
nemaju svi ispitanici ciljeve, ili, bar, ne jasno definisane, ka kojima teze u
svom razvoju. Takode, ima i onih koji svoje ciljeve ne usmeravaju na ucenje,
tj. akademska postignuca, sticanje vestina i izvodenje zadataka za koje je
potrebna samoregulacija. Neki daroviti razvili su neakademski identitet i
odbijaju akademsko postignuée kao sekundarno ili oprecno ciljevima njihove
referentne grupe i vlastitim ciljevima. Bez obzira §to ne ulazu trud u
proaktivnu samoregulaciju, mozemo pretpostaviti da ipak samoregulisu
svoje ponasanje, ali usmereno prema neakademskim ciljevima, jer su isti
ispoljili zadovoljstvo svojim ostvarenjima.

Prethodni nalazi mogli bi se posmatrati i kako je u jednom od prethodnih
tekstova pominjano, iz ugla psiholoskog blagostanja, kojim se naglaSava
kompleksnost ovog fenomena, a time svrhe/smisla kao jedne od komponenti
istog. Utisak je da ¢e se ovim vise uéi u sustinu i neistrazenost istog.

U jednom od retkih istrazivanja strukture relacija varijabli i dimenzija
konstrukta psiholoskog blagostanja (Raki¢ Baji¢, 2016) vrSena je provera

143



realnosti prethodno pomenutog multidimenzionalnog modela Carol Ryff. 1z
nalaza ove disertacije izdvajaju se oni koji se mogu porediti sa prethodno
posmatranim.

Autorka je u posmatranju strukture relacija demografskih wvarijabli i
dimenzija psiholoSkog blagostanja uzela u obzir uzrast, pol, bra¢no stanje,
nivo obrazovanja i radni status ispitanika, §to se, osim bracnog statusa,
poklapa sa varijablama koje su posmatrane u prethodno navedenim nalazima
istrazivanja  smisla, svrhe kao regulatora samoostvarenja, tj.
samodeterminacije razvoja licnosti, samoostvarenja.

Za dalje pracenje prikaza nalaza napomenuc¢emo da se na termin eudemonija
u kontekstu psiholoskog blagostanja nailazi prvi put kod Ryff (Ibidem)
krajem prosloga veka. Ryff je smatrala da je prethodno definisanje ovog
pojma bilo suviSe uprosc¢eno shvatanje Aristotelovog pojma eudemonije i to
tako §to se odnosilo, uglavnom, na sre¢u i postizanje zadovoljstva. Dakle,
Ryff eudemoniju shvata kao osnovu za razumevanje psiholoskog
blagostanja, a to Cini tako Sto integriSe razlicite teorijske konceptualizacije
koje se bave mentalnim zdravljem. Dakle, autorka sintetiSe pojmove:
individuacija (Jung), samoaktualizacija (Maslow), Individuino optimalno
funkcionisanje (Rogers), zrelost (Allport), promena li¢nosti tokom razvoja
(Neugarten), bazi¢ne Zivotne tendencije (Buhler), razvojne faze (Erikson),
volje za smislom (Frankl) i kriterijumi mentalnog zdravlja (Jahoda). Na
osnovu ovoga autorka konstruiSe Sestodimenzioni teorijski model
psiholoskog blagostanja, koji ukljucuje slede¢e dimenzije: Samoprihvatanje,
Pozitivni odnosi sa drugima, Personalni rast, Svrha Zivota, Ovladavanje
okruzenjem i Autonomija. Uz prethodne pojmove vazna je napomena da
Jahoda smatra da je samoprihvatanje klju¢no za mentalno zdravlje, Maslov
ga izdvaja kao kljuénu karakteristiku samoaktualizacije, Rodzers kao
esencijalnu komponentu optimalnog funkcionisanja, a Allport kao
neophodno za sazrevanje. Tako bi se moglo re¢i da se samoprihvatanje
smatra od vecéine autora znaCajnim faktorom u strukturi konstrukta
psiholoskog blagostanja. Takode je znaCajno napomenuti da psiholozi
smatraju da skladan odnos sa istinskim selfom ¢ini osnovu psiholoskog
blagostanja, a ovo posebno vazi za one koji svoje filozofsko uporiste nalaze
u eudemonizmu. Tako bi se na osnovu prethodnog moglo zakljuciti da je u
ovom shvatanju konstrukta psiholosko blagostanje naglasena sinteza,
jedinstvo, uskladenost individue sa sopstvenim istinskim selfom, S§to
sustinski menja odnos prema ovom pojmu u odnosu na prethodna shvatanja.
Dakle, Ryff (ibidem) je, uzimaju¢i u obzir Aristotelovo shvatanje
eudemonizma, nasla filozofsko utemeljene za ovaj konstrukt i izbegla
svodenje blagostanja na ose¢anja zadovoljstva i srece.

Efekte pomenutih varijabli na ekstrahovane faktore psiholoskog blagostanja
posmatrala je multivarijatnom analizom kovarijanse i dosla do zakljucaka,

144



koji se mogu porediti sa prethodno datim u okviru istrazivanja svrhe, smisla
Zivota.

Efekat uzrasta je potvrden u okviru eudemonisticke i hedonisticke
orijentacije u nivou subjektivnog blagostanja ispitanika razli¢itog uzrasta, $to
su, kako sama autorka zakljucuje, potvrdila istrazivanja i drugih autora
(Bradburn, 1969) koja utvrduju razlike, ali, kako su kasnija istrazivanja
konstatovala, efekti su mali i zavise od operacionalizacije subjektivnog
blagostanja, ali se ipak konzistentno potvrduje znacajnost veze. Takode,
Ryff-ova (1989) navodi uzrast u prilog diferencijaciji svojih dimenzija koje
su u visokoj korelaciji. Ryffova nalazi da je u poredenju dimenzija
psiholoskog blagostanja u grupama razli¢itog uzrasta utvrdila da sa godinama
opada nivo Licnog rasta i Svrhe Zivota, a raste Autonomija i Oviladavanje
okruzenjem. Starosni trend je primeéen kod dimenzija Pozitivni odnosi sa
drugima i Samoprihvatanje (Ryff, 1991), a u kasnijem ispitivanju nasla je
polne razlike i u okviru iste starosne kategorije. Razlike su se pojavile kod
Samoprihvatanja, koje je bilo izrazenije kod muskaraca od 60. do 74. godine
starosti, a suprotno tome najnize kod Zena iste uzrasne kategorije (Ryff &
Singer, 2004).

Rezultati su pokazali da, kada se otkloni uticaj uzrasta, i dalje postoji efekat
pola i nivoa obrazovanja na dimenzije psiholoskog blagostanja, koji iz tog
aspekta nalaza istrazivanja o znacaju smisla, svrhe zZivota nisu kompatibilni,
jer kako je prethodno pomenuto, nije utvrden statisticki znacajan uticaj
uspeha u toku studija ispitanih clanova MENSE na zadovoljstvo
postignucima u toku zivota. Dakle, ispitanici razli¢itih obrazovnih nivoa ne
razlikuju se u pogledu procene ostvarivanja smisla zivota, $to se ne slaze u
nalazima Ryff. Ali, utvrden je statisticki znacajan uticaj uspeha u toku
studija ispitanika na zadovoljstvo postignuéima, $to je tumaceno kao
razli¢itost u smislu postavljenih ciljeva samoostvarenja. No, ipak, ovde je
bilo mesta za ve¢ postavljeno pitanje: ako se svrha, smisao razvija, dakle
podlozna je razvoju, bar do neke mere, Sta je uzrok slaboj razvijenosti iste
kod jednog broja akademski efikasnih studenata, ili koji faktori uti¢u na
stvaranje neakademskih orijentacija kod intelektualno superiornih studenata,
kao 1 kod onih koji nisu uspeli do ovog uzrasta da formiraju smisao, odnosno
da se samoodrede? Ovde je jo$ interesantno pomenuti da su istrazivanja Ryff
(ibidem) konstatovala da su nalazi istrazivanja efekta pola na psiholosko
blagostanje nekonzistentna. Istrazivaci hedonisticke orijentacije u nekim
studijama utvrduju jak efekat pola (Spreitzer & Snyder, 1974), a u nekim slab
ili nikakav efekat (World Values Study Group, 1994; Lucas i Gohm, 2000;
neprijatnom afektu (Lucas i Gohm, 2000). Roothman, Kirsten, Wissing,
2003), pri cemu Zene izvestavaju o viSem i prijatnom afektu.

IstrazivaCi eudemoniCke orijentacije, takode, utvrduju efekat pola na
psiholosko blagostanje. Tako, Ryff (1995) navodi da Zene ostvaruju vise
skorove na dimenzijama Pozitivni odnosi sa drugima i Lic¢ni rast, a Ryff i
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saradnici (2004), na uzorku odraslih, utvrduju razlike u izrazenosti pojedinih
dimenzija u odnosu na pol i uzrast. Muskarci uzrasta od 60 do 74 godina
pokazuju najvisi nivo samoprihvatanja, a zene istih godina najnizi. Perez
(2012) potvrduje da Zene imaju viSe skorove na Pozitivnim odnosima sa
drugima, pri Cemu u ovoj studiji studentkinje pokazuju i visi nivo Svrhe
Zivota, dok studenti pokazuju visi nivo Autonomije.

Rezultati u istrazivanju Ryff sa kojima se uporeduju nalazi sa istrazivanja
svrhe-smisla zivota pokazuju statisticki znaCajne polne razlike u
psiholoSkom blagostanju. Ali, kao kod prethodno pomenutih veli€ina uticaj
je veoma mali (parcijalni eta kvadrat je 0.017) i istovremeno najveci u odnosu
na veliCinu uticaja nivoa obrazovanja i bra¢nog statusa koje su joS manje.
Kada se posmatraju pojedina¢ne dimenzije, pol ima znacajan uticaj samo na
Samoprihvatanje — kompetenciju, ali je veli¢ina uticaja i dalje veoma mala
(parcijalni eta kvadrat je 0.015). Ovi su nalazi, za razliku od drugih u kojima
su muskarci imali vi$i nivo prihvatanja u odnosu na zene, pokazali da zene
ispoljavaju visi nivo Samoprihvatanja — kompetencije u odnosu na muskarce.
Moguce objasnjenje ove diskrepancije rezultata bi bilo to $to je u ovom
istrazivanju uticaj uzrasta kontrolisan, dok u studiji Ryff i saradnici (2004)
nije.

Isto se odnosi i na varijablu pola. Takode, treba konstatovati da su ispitanici
u ovom istrazivanju svrhe, smisla Zivota na uzrastu koji, prema nalazima
drugih istrazivaca treba da imaju formiranu svrhu kao samoregulacioni
fenomen, $to u ovom istrazivanju nije potvrdeno.
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MOTIVACIONE STRATEGIJE I SAMOREGULACIJA
AKADEMSKI EFIKASNIH STUDENATA

Pojam samoregulacije i samoregulisanog ucenja — razvojni put.
Didakticke komponente samostalnog ucenja. Znacaj proaktivnog
obrasca samoregulacije ucenja za akademski uspeh. Didakticke
instrukcije kao faktor samoregulacije akademskih postignuca
(darovitih) u visokoSkolskoj nastavi. KognitivisticCko shvatanje
strategija ucenja i poucavanja kao faktor uspeha. Shvatanja
teorija socijalne kognicije i vaZnost percepcija samoefikasnosti za
motivaciju studenata pri Kori§éenju odredene strategije
samoregulacije ucenja (Bandura, 1997a; Zimmerman, 2000).
Obrasci (komponente) samoregulacije i crte licnosti kao faktori
uspeha akademski darovitih studenata. Znacaj odnosa motivacije
i kognicije u ucenju. Bandurin pogleda na ucenje; funkcija
potkrepljenja u postavljanja ciljeva i samoevaluacije istih.
Funkcija hijerarhijske organizacije cilja. Znacaj
samonadgledanja u procesu samoregulacije. Voljni procesi kao
pokretaci delovanja do ostvarenja cilja. Teorija snage
samokontrole. Modeli samoregulisanog ucenja. Nalazi
istrazivanja - argumentacija teorijskog okvira.

Uvod

Samoregulisano ucenje, kao oblik samostalnog ucenja, nalazi se na najvisem
nivou prema stepenu samostalnosti i produktivnosti rada ucenika (studenata).
To je oblik u kome kontrolu nad svim didakti¢kim komponentama ucenja
ima ucenik (student). Odgovornost i kontrola uc¢enja predstavljaju osnovu
samostalnog ucenja, a mera u kojoj ucenik odlucuje o kljuénim elementima
procesa ucenja jeste mera njegove samostalnosti. Dakle, nivo i1 kvalitet
samostalnog ucenja zavisi od toga ko je nosilac kontrole didaktickih
komponenata samostalnog ucenja.

Samostalno ucenje moze se uze i Sire definisati. Uza definicija podrazumeva
one aktivnosti ucenika (studenta) tokom kojih on ima kontrolu nad
sredstvima 1 strategijama ucenja (Nolen, 2011). ProSirena definicija
samostalnog ucenja, prema Nolenovoj, obuhvata i samostalnost ucenika
(studenta) u odredivanju namera ucenja, tzv. intelektualnu samostalnost, kao
i moralnu samostalnost (ibidem).
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Samostalno ucenje, kao Siri pojam od samoregulisanog ucenja, moze se
odrediti kao direktna aktivnost ucenika (studenta) prema sadrzaju ucenja, u
okviru individualnog ili kooperativnog rada, sa namerom ostvarivanja ciljeva
planiranih od strane nastavnika ili licno iniciranih od strane ucenika
(studenta), uz mogucénost da tu aktivnost ¢ine potpuno samostalno ili uz
instruktivou pomo¢ (Kovacevi¢, 2018).

Termini samousmereno ucenje ili samoplanirano ucenje ¢eS¢e su u upotrebi
u zapadnim izvorima, dok se u isto¢nim izvorima koriste termini samostalno
ucenje ili samoobrazovanje (Alibabi¢, 2004).

Didakticke komponente samostalnog ucenja su: inicijativa za samostalno
ucenje ispoljena kroz postaljanje ciljeva ili iskazivanje namere da se pristupi
samostalnom ucenju, sadrzaj ucenja, konkretne aktivnosti ucenika (studenta),
nacin obavljanja tih aktivnosti i vremenski raspored (tempo) ucenja.

S obzirom na to ko ima kontrolu nad odredenim didaktickim komponentama
samostalnog rada i ucenja, razlikuje se nekoliko oblika ili nivoa ucenja
(razlikuju se po stepenu samostalnosti i kvalitetu produktivnosti rada
ucenika/studenata):

- Direktno poucavanje

- Reproduktivno u¢enje

- Vodeno ucenje

- Produktivno ili stvaralacko ucenje

- Projektno ucenje

- Samoregulisano ucenje (Kovacevi¢, 2018).

Ono §to je kod samoregulisanog ucenja novo u odnosu na prethodne, nize
oblike samostalnog ucenja jeste njegova odrednica da inicijativa za ucenje,
kao 1 kontrola nad ciljevima u¢enja dolazi od samog ucenika/studenta. Dakle,
samoregulisano ucenje je zapravo cilj dugotrajnog, kontinuiranog i
kompleksnog procesa osposobljavanja za samostalno ucenje i
samoobrazovanje. Ovaj cilj treba smatrati jednim od najznacajnijih ciljeva
vaspitanja i obrazovanja.

Kod samoregulisanog ucenja, ucenici/studenti postavljaju ciljeve ucenja,
donose odluke o primeni odredenih strategija u u¢enju, upravljaju viemenom,
organizuju materijale i dobijene informacije i prave prioritete, prate i
procenjuju vlastiti napredak u uc¢enju, traze povratne informacije o svom radu
1 modifikuju proces vlastitog ucenja kada ga procene nedovoljno efikasnim
(Effeney et al., 2013). U odredenju samoregulacije u ucenju, pored
motivacije uCenika (studenata) za ucenje i njihove posvecenosti ciljevima
ucenja (Montalvo & Torres, 2004; Mirkov i sar., 2004), znacajnim se
smatraju i njihova uverenja o vlastitim sposobnostima da se ukljuce u
odredene aktivnosti radi postizanja akademskih ciljeva (Schunk &
Zimmerman, 1997; DiBenedetto, 2011).
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Osposobljavanje za samoregulaciju ucenja pocinje u najranijim periodima
razvoja pojedinca uvodenjem u tehnike i procedure samostalnog stvaralackog
rada 1 ucenja. Vrlo je vazan kontinuitet u osposobljavanju mladih za
samostalno vodeno ucenje. Istrazivanja pokazuju da je ¢ak 80% celokupnog
ucenja odraslih samovodeno ili samoplanirano ucenje (Alibabi¢, 2011).

DefiniSu¢i samoregulaciju ,.kao namerno planiranje i pracenje kognitivnih i
afektivnih procesa ukljucenih u uspesno izvrSavanje akademskih zadataka“
Mirkov (Mirkov, 2007, str. 310) napominje da je znacaj kontrole koju vrsi
sam ucenik (student), odnosno samoregulacije u ucenju, veci Sto je veca i
zastupljenost samostalnih aktivnosti u procesu ucenja. Pri tome, ucenik
(student) se moze angazovati prilikom postavljanja ciljeva, planiranja
strategija uc¢enja, dolazenja do izvora i pracenja sopstvenog napredovanja.

Definisanje pojma samoregulacije i samoregulisanog ucenja imalo je
razvojni put u skladu sa istim kojim je i$la psihologija. U kasnim decenijama
XX stoleca, sa vladaju¢im bihejvioristiCkim shvatanjima, ponasanje Coveka
smatrano je zavisnim od sredinskih uticaja, dakle, reaktivnim, da bi se
pojavom gestalt modela, Levinova teorija polja i motivacijsko istrazivanje
ocekivanja i vrednosti (Zimmerman & Kitsantas, 2002) Atkinsona i
McClellanda (McClelland et al., 1953), javile prve naznake za drugacije
pristupe proucavanju kognitivnih procesa, $to je otvorilo puteve modelima
samoregulacije. Tako su se istrazivanja u kognitivnoj psihologiji usmerila ka
posmatranju uloge koncepata poput ciljeva, motivacije i afekta, kao
znacajnih aktera u modelima samoregulacije ucenja i ponasanja. Dakle,
posebna paznja sve je viSe posvecivana odnosu motivacije 1 kognicije
(Bransford et al., 1999; Mischel et al., 1996; Pintrich, 2000, 2003, 2004b). U
korak sa ovim znacajno mesto pripada Bandurinoj (Bandura, 1977a)
socijalno kognitivnoj teoriji, kojom se ovom odnosu, dakle vezi motivacije i
kognicije daje poseban znacaj u ucenju. Glavna ideja Bandurinog pogleda na
ucenje odnosi se na shvatanje da samoregulaciji ucenja i ponaSanja Coveka
doprinose potkrepljenja tako $to podsti¢u oc¢ekivanja ishoda i vode ponasanja
individue putem postavljanja ciljeva i samoevaluacije istih u odnosu na
standarde i postavljene ciljeve (Bandura, 1977a). Samoefikasno$¢u kao
pojmom Bandura (Bandura, 1986; 1997b) dalje nadograduje pojam
samoregulacije, daju¢i ovom pojmu funkciju regulatora putem koga osobe
teze da ostvare oCekivane pozitivne ishode i izbegnu negativne. Dakle,
Bandura smatra da se ovim nastojanjem ka cilju upravljaju verovanja osoba
o samoefikasnosti, te pojedinci preduzimaju aktivnosti za koje misle da u
njima mogu biti efikasni. Drugi autori, sa kojima se slaze i Bandura,
(Bandura, 1991; Cervone, et al. 2004; Locke & Latham, 2002; Luszczynska
& Schwarzer, 2005b) istiCu znacaj verovanja o samoefikasnosti za
postavljanje nivoa i vrste ciljeva, kao i njihov uticaj na formiranje standarda
ostvarenja i strategija za dosezanje istih, §to je osnova pokretanja licnosti u
pravcu ostvarenja ciljeva. Ovo je, zapravo, drugi korak u razvoju samog
koncepta samoregulacije. Treba pomenuti da je u procesu nastanka ovog

149



koncepta bila jasno istaknuta povratna veza ("feedback control"), $to je u
sustini pristupa kibernetske teorije kontrole ("cybernetic control theory"), po
kojoj je ovaj koncept u jednom vremenu bio sinonim za samoregulaciju.
Autori koji su ovome doprineli su Carver i Scheier (1982; 1998, Carver,
2004), po cijim se shvatanjima samoregulacija posmatra kao proces
samokontrole, ili samonadgledanja vlastitog napredovanja ka ostvarenju
cilja, u smislu dosezanja postavljenih standarda. U ovome su isticali ulogu
licnosti koja doprinosi da se u samoregulaciji biraju nacini koji odgovaraju
situaciji, ali 1 licnosti pojedinca, Sto se u istrazivanjima retko ekplicitno srece.
Nalazi ukazuju na to da se crte li¢nosti na neki nacin, ipak, ukljucuju i
znaéajno utiéu na procese samoregulacije (Safranj et al., 2018b).

U teorijskoj konceptualizaciji Carvera i Scheiera (Carver & Scheier, 1982);
se samoregulacija odreduje kao unutrasnji sistem usmeravanja koji upravlja
aktivnostima individue, tj. utice na ponasanje. Isti autori nalaze da se ciljevi
razlikuju po apstrakciji i da se hijerarhijski organizuju, a nivo postavljenog
cilja uti¢e na samopoimanje i posvecenost istom (Carver & Scheier, 1982;
Scheier & Carver, 2003). U okviru njihovog koncepta je i hijerarhija petlji
povratne informacije, ¢ija je suStina u tendenciji smanjenja razlika izmedu
trenutnog stanja i dosezanja standarda ka kome je cilj usmeren. Nacin na koji
isti funkcioniSe ogleda se u tome da pozitivni afekti podsticu na smanjenje
truda, i obrnuto. Ovo se pokazalo kao najosetljiviji, ili najkontroverzniji deo
ovog teorijskog koncepta samoregulacije, jer veza pozitivnog i negativnog
afekta, koju navode Carver i Scheier, s drugim konceptima samoregulacije
nije adekvatno postavljena. Pre svega, nije u skladu sa dominantnim
dimenzionalnim modelom afekta (Gray, 1990). Grayevi (1990) BIS/BAS
bihejvioralni sistemi BIS ("behavioural inhibition system"), koji je u osnovi
negativnih afekata, kao posledicama kazne ili izostanka nagrade i suprotno
tome, BAS (behavioural approach system) kao posledica i osnova nagrade i
izbegavanja kazne, i u skladu sa tim osnova za pozitivne emocije ne slazu se
sa prethodno pomenutim stavom da pozitivni afekti podsticu na smanjenje
truda, i obrnuto. Iza prethodnog, moglo bi se zakljuciti da se za doprinos koji
su istrazivanju koncepta samoregulacije dali Carver i Scheier smatra da su
bili usmereni na procese samonadgledanja, ¢ija se uloga odnosila na reakciju
u trenutku osecaja odstupanja izmedu trenutnog stanja i zeljenog cilja®
(Loncari¢, 2014).

Shvatanje znacaja samonadgledanja u procesu samoregulacije podstaklo je 1
druge na traganja u pravcu teorijske perspektive koja se odnosila na
delovanje kao posebnu fazu u okviru samoregulacije.

Drugi pravci u istrazivanju samonadgledanja nastaju Baumajsterovom
teorijom snage samokontrole (Baumeister et al., 1998; Baumeister et al.,
2003), u kojoj se snazi volje daje krucijalno mesto u samoregulaciji. Funkcija
volje je u samokontroli, odbrani od iskusenja kojima se skrece sa pravca koji
vodi ka cilju. Znacajna je napomena da su osnovne pretpostavke Teorije
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snage samokontrole postojanje ogranicenih kapaciteta za samoregulaciju.
Sustina ograni¢enja je u Cinjenici da samokontrola podrazumeva trud u
procesu samoregulacije koji je neophodan u svim postupcima samokontrole,
a to znaci da se isti moze posmatrati kao resurs od ¢ije dostupnosti zavisi
samoregulacija, a on Cesto nije u svim situacijama dovoljno dostupan. Smatra
se da shvatanje ograniCenja samokontrole najbolje objaSnjava neuspeh
samoregulacije u razli¢itim aspektima Zivota (Baumeister & Heatheron,
1996; Baumeister et al., 1994; Muraven et al., 1998), ali samokontrola je,
ipak, samo jedan aspekt samoregulacije, iako vrlo znac¢ajan, nedovoljna za
odgovore na pitanja zasto 1 kako pojedinci postizu samoregulaciju. Tako su
fokusiranjem na samokontrolu, kao sustinsku karakteristiku samoregulacije
zanemareni drugi znacajni aspekti samoregulacije, poput borbe sa
distrakcijama ili frustracijama, suocavanje sa neuspehom, uspesno
ostvarivanje cilja i1 regulacija ponaSanja usmerena ciljevima umesto
samokontrolom. Tako bi se moglo prihvatiti zapazanje Loncari¢a (Loncaric,
2014) da su pomenuta kibernetska teorija kontrole i Baumajsterova teorija
samokontrole komplementarne, ali da posmatraju razli¢ite aspekte
samoregulacije.

Potrebno je dalje bilo da se u fokusu istrazivaca, pored aspekata poput
postavljanja cilja nadu i drugi aspekti koji objasnjavaju voljne procese koji
vode ka ostvarivanju istih. Vise paznje ovome posvetili su modeli
"behavioural enaction models" (Abraham & Sheeran, 2000), koji istrazuju
voljne procese koji pokrecu i odrzavaju delovanje do ostvarenja cilja. U
osnovi ovih modela su faze koje se razlikuju po nac¢inima pokretanja akcija i
njihovog odrzavanja do ostvarenja cilja (Weinstein et al., 1998). Modeli se,
uglavnom, razlikuju po broju faza promene koje idu od nedostatka svesnosti
o problemu do neodlu¢nosti o preduzimanju akcije, analize efekata
preduzimanja akcija i zapocCinjanja istih, do uspesnog odrzavanja istih i
izbegavanja povratka na nezeljeno stanje. Kao poznate Loncari¢ (2014)
navodi one koje su ponudili Prochaska i DiClemente (1984) ili Weinstein i
saradnici (1988). Moglo bi se zakljuciti da tzv. fazni modeli posebnu paznju
posvecuju nastojanjima koji vode ka ostvarenju cilja. Neuronauka ide u istom
smeru, istrazuju¢i neuroloske i fizioloske aspekte samoregulacije. Medu
¢esto pominjanim srecu se istrazivanja Ochsnera i Grossa (2004) koji su iz
ugla socijalno kognitivnog pristupa posmatrali regulaciju emocija, tumaceci
reciproCne veze izmedu neuralnih aktivnosti, strategija regulacije emocija,
situacijskih obelezja znacajnih za regulaciju afekata i zajednicke psiholoske
1 fizioloske posledice ovih razlicitih uticaja (Loncari¢, 2014).

Ovim je zaokruzen okvir u kome su integrisani kognitivni, motivacijski,
socijalni, bihevioralni, fizioloski i neuroloski aspekti viSe teorija i
istrazivanja istakli znacaj razliCitih aspekata procesa samoregulacije.
Prethodno pomenuti modeli, takode, naglaSavaju znacaj aspekata konstrukta
u procesu samoregulacije.
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Samodeterminacija i samoregulisano ucenje - teorijski
kontekst i pojmovno odredenje

Najopstija odrednica, koja se najcesce srec¢e za pojam samoregulacije odnosi
se na vezbu kontrole nad sobom. Detaljnije definisanje daju autori, poput
Baumeistera i Vohsa (2004), koji navode da samoregulacija, pored vezbi
kontrole nad sobom, podrazumeva i uskladivanje ponasanja sa Zeljenim
standardima. Ovim se proces nadgledanja vidi kao paralelan sa ciljevima,
shvacenim kao li¢nim standardima. Dakle, isti se posmatraju kao dva
komplementarna procesa, kojima se stvara kopca povratnih informacija, $to
¢ini sustinu procesa samoregulacije, ¢ime se ovo shvatanje vezuje, kako je
prethodno pomenuto, za kibernetsku teoriju samodeterminacije (Carver &
Scheier, 1981).

Definisanje pojma samoregulacije ukljucuje i sagledavanje procesa promena,
te su istrazivanja bila usmerena i ka tome kako pojedinci uspostavljaju
kontrolu nad sobom da bi poboljsali trenutno stanje ka zeljenom, tj. kako se
prilagodavaju da bi odrzavali sklad sa svojim okruzenjem (Baumeister et al.,
1989). U pregledu istrazivanja samoregulacije Zeidner, Boekaerts i Pintrich
(2000) su primetili da postoji toliko definicija i shvatanja samoregulacije
koliko ima istrazivanja o ovoj temi, ali s druge strane zapazaju i da se medu
postoje¢im konceptualizacijama samoregulacije ipak nalazi viSe slinosti
nego razlika. Po njihovom misljenju, samoregulacija bi se mogla shvatiti
onako kako je prethodno definisana, a to je kao sistemski proces koji
ukljucuje postavljanje licnih ciljeva i usmeravanje ponaSanja prema
ostvarenju postavljenih ciljeva. Tako bi se moglo re¢i da vecina shvatanja
samoregulacije ukljucuje procese kao Sto su postavljanje ciljeva, upravljanje,
koris¢enje povratnih informacija i samoevaluacija, dakle, kognitivne,
afektivne, motivacijske 1 konativne komponente koje pojedincu omogucuju
prilagodavanje aktivnosti i ciljeva usmerenih na postizanje zeljenih rezultata
u skladu sa promenljivim okolnostima.

U razmatranju definisanja pojma samoregulacije namece se, takode, kao
znacajno pitanje proaktivnog principa kao sustinske karakteristike ovoga
konstrukta i isti¢e proaktivni pristup ucenju kojim osobe transformisu vlastite
mentalne sposobnosti u akademske vestine (Loncari¢, 2014). Zimerman
(Zimmerman, 1990; 2001) navodi da osobe u¢estvuju u sopstvenom procesu
ucenja tako Sto pokrecu sopstvene metakognitivne procese, motivacione
resurse i usmeravanjem misli i ose¢anja u pravcu ostvarivanja postavljenih
ciljeva. Znacajno je navesti da se kao osnovni elementi proaktivnih aktivnosti
smatraju: samostalno postavljanje ciljeva, li¢na inicijativa, istrajnost,
pracenje napretka i vestine prilagodavanja (Ibidem).

Za proces samoregulisanog ucenja znacajno je da se u vecini modela kojima
se isto nastoji podsticati zahteva namerno preduzimanje odredenih strategija,
procesa, ili odgovora usmerenih ka odredenim akademskim postignu¢ima
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(Zimmerman, 2001). Takode se smatra, kako je ve¢ pomenuto, da se
samoregulacija zasniva na povratnoj informaciji tokom ucenja, ili kako se
ista ¢esto sre¢e pod imenom ,,petlje, a podrazumeva ciklicni proces u kome
osobe nadgledaju uspesnost svojih strategija ucenja.

Veéina modela, proizaslih iz shvatanja samoregulacije koje navode
istrazivaCi poput Carvera i Scheiera (1981), razmatra petlje, povratne
informacije tokom ucenja, koje se odnose na ciklicki proces u kome ucenici
nadgledaju uspesnost svojih strategija ucenja. Pored ovoga, kod veéine
autora srece se naglaSavanje znacaja motivacijske dimenzije samoregulacije
ucenja, koji objasnjava kako i zasto se pojedinci samoregulisu, odnosno zasto
biraju odredene strategije ili na¢ine odgovora na putu samoregulacije.

Pre nego se zakoraci dublje u definisanje konstrukta samoregulacije znacajno
je osvrnuti se na socijalne aspekte koji su vezani za motivacijsku dimenziju
samoregulisanog ucenja, a isti govore o ucenju koje nije oduvek bilo
smatrano proaktivnim procesom kojim upravlja ucenik (Loncari¢, 2014).
Tako Loncari¢ (ibidem) u pregledu reformskih zahvata u obrazovanju
zakljuCuje da su obrazovne reforme poslednjih decenija nastojalne da ucenje
koje je u osnovi imalo bihejvioristicku teoriju i u praksi znacilo da se
procesom ucenja moze upravljati spolja, te se u¢enje posmatralo kao reakcija
na promene u okolini i metode poucavanja. Reforme obrazovanja zasnivale
su se na razli¢itim teorijskim pretpostavkama, a njihov znacaj za akademska
postignuéa uticao je na promene obrazovnih sistema i pristupa ucenju i
poucavanju. Informacije o efektima ovih pokuSaja imaju u predznaku
¢injenicu da su neuporedivi zbog razlicitih obrazovnih sistema u kojima su
primenjivane, kao i zbog razlika u metodologijama kojima su cinjeni
pokusaji da se njihovi efekti utvrde. Ovo posebno vazi za Evropu u kojoj su
karakteristi¢ne razlike u sistemima obrazovanja, kao i promene u proslosti,
koje su Cesto izvan glavnih ciljeva obrazovanja (Duerr et al., 2000). Tako se,
kako Potkonjak (2003) konstatuje, didakticko klatno povremeno vise
usmeravalo Cas u levu, Cas u desnu stranu, od jae naglaSenog fokusa ka
socijalizaciji, odnosno individualizaciji, a u tome 1 od jace naglaSenog
reaktivnog ka proaktivnom pristupu ucenju i poucavanju i obratno. Ovo se
dogadalo dobrim delom u reformskim poduhvatima koji su vise zavisili od
uticaja 1 ciljeva koji nisu bili podstaknuti nau¢nim motivima, nego
promenama u socijalnom kontekstu. Tako promene, Cesto i sa dobrim
namerama, nisu davale ocekivane efekte i nakon nekog vremena vracale
klatno u drugom smeru.

Jedan od talasa promena koji je preplavio ceo zapadni svet odrazavao se i na
nacin na koji nastavnici planiraju i organiziraju aktivnosti poucavanja i na
organizovanje Skola bio je reformski pokret poznat pod nazivom Nova skola.
Mnogi pokuSaji naglasavanja proaktivnog pristupa, poznati u ovom
reformskom talasu datiraju iz prvih decenija 20. veka. Ciljevi ovog
reformskog pokreta i pored razocaravaju¢ih zakljucaka evaluacionih studija
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o modelima nestalim u tom talasu (Pressley & McCormick, 1995) bili su
usmereni ka promenama shvatanja u¢enja i pomeranja paznje sa uskladivanja
didaktike sa sposobnostima i interesima ucenika, sa odgovornosti nastavnika
za prilagodavanje pouCavanja mentalnim sposobnostima ucenika, koje su
smatrane stabilnima, ka socijalnoj okolini i uticajima iste na intelektualni i
drugi razvoj deteta. Njihov poseban znaCaj ogleda se u akcentovanju uloge
motivacije u usvajanju znanja, $to bi se moglo smatrati preteCom ideja ka
samodeterminisanom ucenju. Vazno je imati na umu ¢injenicu da modeli
razvoja koje je ovaj talas reformi iznedrio nisu dali oCekivane efekte, te bi u
savremenim pokusajima da se isti stave u funkciju ovo trebalo imati na umu
i dalje tragati za nacinima kojima bi se ovo prenebreglo. U tu svrhu mogu
posluziti i nalazi istrazivanja s kraja dvadesetog veka, tacnije Sezdesetih
godina proSlog veka, koja su posmatrala intelektualni razvoj deteta i
motivaciju. Posebna paZnja posveéena je znacaju ranog iskustva za
intelektualni razvoj (Bloom, 1964; Hunt, 1965, 1979; Hunt et. al., 1976), ;.
intelektualnom okruzenju dece. Tako je nastao "Head start" program,
osmiSljen radi stvaranja intelektualno stimuliraju¢e okoline za razvoj
predskolske dece, a nakon njega i "Follow through" program koji je bio
usmeren ka nivou nizih razreda osnovne skole u SAD-u (Loncari¢, 2014). U
to vreme su i na prostoru “ex YU” vrSena istrazivanja o mogucnostima
podsticanja intelektualnog razvoja deteta putem posebno kreiranih
kurikuluma (Kvascev, u Stankov, 1986). Nalazi istrazivanja Kvasceva idu u
prilog znacaju ovih uticaja, posebno ako se posmatraju usvojene strategije i
pristupi ucenju. Ostali aspekti, poput povecanja intelektualnih sposobnosti,
mereno [Q-om ostaju otvoreni. Naime, ono $to se nakon eksperimentalnih
programa konstatuje kao povecanje sposobnosti je malo, a trajnost ovoga je
upitna. Ovakva zapazanja iznose i drugi autori (Hernstein & Murray, 1994),
a ima i suprotnih nalaza (Barnett, 2005). Period ovih reformi, koje su se
zasnivale na humanistickoj psihologiji, prepoznaje se po manjem oslanjanju
na ocenjivanje tokom napredovanja, nastajanju fleksibilnih kurikuluma,
usmerenosti ka socijalnom prilagodavanju i ukljucivanju roditelja u
aktivnosti Skole i dr. Neke od ovih, kao §to je poslednje navedeno, i danas se
uporno namecu Skoli. A analize (Loncari¢, 2014) ukazuju da su rezultati
"Head Start" i "Follow Through" programa umereni i da imaju kratkotrajne
efekte, a standardi akademskog postignu¢a ucenika tokom humanisticke
reforme obrazovanja ocenjeni su kao slabi. Nalazi istrazivanja u drugim
zemljama (Stevenson et al., 1986) ukazali su na losije akademsko postignuce
americkih ucenika u poredenju sa rezultatima koje postizu ucenici iz drugih
zemalja. Kao tumacenje ovoga Loncari¢ (2014) zakljucuje da je sociokulturni
pristup, kao osnova pomenutih programa izostavio da ucenika posmatra kao
proaktivnog ucesnika i kreatora sopstvenog procesa ucCenja. U ovoj
didaktickoj struji podrazumevalo se da oni koji organizuju procese ucenja i
poucavanja treba da obezbede intelektualno stimuliSu¢u okolinu i da je
usklade sa ucenickim sposobnostima i potrebama u S$ta se svrstavaju
sociokulturno poreklo, kulturni identitet ucenika i sl. U kriti¢ki osvrt na
ovakvu didakti¢ku situaciju ukljucuje se i zapazanje da su ucenici tako bili u
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stimuliSu¢im situacijama koje su na izvestan nacin bile zastitnicke i nisu od
ucenika zahtevale proaktivan odnos i samoreguliSuée vestine suoCavanja sa
teSkim zadacima 1ili frustrirajuim preprekama pri ostvarivanju ciljeva
(Ibidem). Tako je problem nalaza niskih obrazovnih postignuc¢a u pomenutim
pradenjima, smatran pitanjem smanjenja standarda krajem XX veka,
pokrenuo talas novih reformi na podizanju obrazovnih standarda Cija je
sustina bila usmerena ka uvodenju veceg broja obaveznih predmeta u
kurikulumima i ¢es¢e kontrole postignuca kao uslov za napredovanje kroz
obrazovne nivoe, odnosno kao sredstvo spoljasnje motivacije koje je bilo u
funkciji obezbedivanja znanja za postizanje ocekivanih obrazovnih
standarda. Ovaj talas je tako vratio obrazovanje njegovim osnovama,
ogranicio broj izbornih predmeta i u fokus ucenja i poucavanja stavio kvalitet
znanja i umenja, kao standarda ucenja i poucavanja (Zimmerman, 2001,
Zimmerman & Kitsantas, 2002). Posmatranje trenutog stanja u Srbiji stvara
utisak da je vreme da se uradi nesto slicno, jer se vrednovanje obrazovnih
efekata vrsi sporadi¢no; ono §to se dobija testiranjima Sirih razmera TIMS,
PISA..., ne interpretira se na pravi nacin i ne odrazava se adekvatno na
promene u kurikularnom pristupu, te nije realno da se ocCekuju visoka
akademska postignuca, dosezanje visokih obrazovnih standarda, jer se ne
vide sigurni znaci podsticanja motivacije i proaktivnosti u ostvarivanju
akademskih postignuca. Smatra se, dakle, da ni pristup usmeren ka
standardima ne uzima u dovoljnoj meri proaktivnu poziciju ucenika u
procesu ucenja i znacaj njegovog osvescivanja o znaCaju postavljanja
sopstvenih ciljeva i predanost istima. I u ovom pristupu se ciljevi postavljaju
spolja u standardima kojih nije ucenik svestan, jer nije participirao u nihovom
donoSenju, a nisu mu ni ponudeni za osves¢eno prihvatanje, Sto bi sa sobom
nosilo i izvesnu odgovornost za njihovo ostvarenje, a time i za akademska
postignuéa. Uz neadekvatno pracenje postignuca, za ocekivati je da ista ne
budu u skladu sa ocekivanjima, a u¢enici nisu u dovoljnoj meri svesni svoje
odgovornosti u svemu ovome, te atribucija za neuspeh ima po pravilu adresu
usmerenu ka spoljnim faktorima. Pintri¢ (2004a) govori o didaktici
usmerenoj ka uceniku, koja za razliku od tradiconalne, treba vise prostora da
da moguénostima da ucenik bira ciljeve i reguliSe sopstvene aktivnosti i
kontekst u kome se ucenje odvija. Isti autor smatra da je davanje slobode
ucenicima da u projektnim aktivnostima dodu do izrazaja njihove ideje o
nacinima reSavanja postavljenih zadataka i dosezanja ciljeva, u komunikaciji
sa drugima u grupnim aktivnostima, u¢estvovanju u formulisanju kriterijuma
za vrednovanje njihovog rada, osnov za sticanje viSe uslova za razvoj
autonomije koja ukljucuje, odgovornost i kompetencije samoregulisanog
ucenja. Iza ovoga, mozda ima mesta pitanju u kojoj meri je davanje slobode
vezano za nivo osposobljenosti za samoregulaciju, a vezano za ovo je i
pitanje dokle dosezu efekti projektnog ucenja, ili mogu li se svi ciljevi
ostvarivati projekt metodom, tj. da li je ista u svim obrazovnim situacijama
najdelotvornija? Mozda vredi na ovom mestu navesti poznatu ¢injenicu da
nema univerzalne metode i da se kombinacijama vise njih, uz personalizaciju
istih u odnosu na kognitivni stil ucenika, crte li¢nosti 1 sl., najbolje postizu
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zeljene akademske performanse. Pritom, proces ucenja pre jasno prisutnog
znacajnog nivoa samoregulacije treba da prati spoljna motivacija, kao
potpora samoregulaciji, $to ukljucuje i ozbiljnije bavljenje upucivanjem
ucenika u samovrednovanje.

Pregled istraZivanja motivacijskih strategija za ucenje

Nakon prethodnog moglo bi se zakljuciti da se teorija samoregulisanog
ucenja posmatra kao nova perspektiva, jer stavlja akcenat na odgovornost
ucenika, radikalno menja njegov odnos i obaveze tako Sto se polazi od
pretpostavke da ucenici treba da budu svesni moguénosti da uticu na svoje
akademske performanse, kao i da se mogu uputiti u nacine kojima to mogu
ostvariti. Tako se ovim menjaju interesovanja istrazivaca i usmeravaju na
ulogu nastavnika u smislu upucivanja ucenika u nacine samoregulacije
metakognitivnih i motivacijskih strategija ucenja, proaktivan odnos prema
odabiru ciljeva ucenja, strukturisanju sadrzaja i odlucivanju o nacinima
ucenja i poucavanja (Zimmerman, 2001). Da se ucenik dovede do ovog
stepena samoregulacije neophodno je posvetiti paznju, kako je prethodno
pomenuto, nivou razvoja metakognitivnih i drugih, posebno sposobnostima
samomotivacije.

Znacajna su zapazanja (Loncari¢, 2014) da nalazi istrazivanja (Ghatala et al.,
1985), uglavnom, idu u pravcu zakljucaka da se slaba samoregulacija u¢enja
odrazava na akademski uspeh, kao i da je ista posledica nedovoljne
upucenosti u samoreguliSuce strategije. Sustina ovih zapazanja opisuje se kao
neupucenost u nacine, vestine samoregulacije (sredstvo) kojim bi studenti
dosli do zeljnih ishoda (cilj), Sto ne zna¢i da je upucenost u vestine
samoregulacije dovoljan uslov za sigurno samoregulisanje aktivnosti ucenja.
Dakle, moguce je da studenti vladaju veStinama samoregulacije ucenja, ali
drugi faktori, poput motivacije, crta li¢nosti, sredinskih okolnosti i sl.,
posreduju u tome da do samoregulisanja aktivnosti studenata ne dode.
Kognitivisti kao osnovne pokretace u koris¢enju strategija vide percepcije
studenata o korisnosti tih strategija (Ghatala et al., 1985), takode i kao
znacajne faktore uspeha i obratno. Dakle, znacajna je napomena o pozitivnoj
proceni subjekta da sredstva kojima vlada moze do¢i do ocekivanih, ili
zeljenih ishoda. TeoretiCari socijalne kognicije naglaSavaju vazZnost
percepcija samoefikasnosti za motivaciju studenata pri kori§¢enju odredene
strategije samoregulacije ucenja (Bandura, 1997d; Zimmerman, 2000). Uz
prethodno, ova teorijska orijentacija istiCe da samoregulacija ucenja ¢esto ne
ide lako, a posebno ne sama od sebe, nego zahteva ulaganje vremena,
kognitivnu kontrolu, opreznost, potiskivanje suprotstavljenih ciljeva i
ulaganje razlicitih resursa za samoregulaciju (Zimmerman, 2000), a da bi
ishodi ovakvih napora bili uspe$ni, neophodno je i da isti budu dovoljno
privlacni studentima, da bi ih motivisali za samoregulisanje ucenja.
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Ciljevi ucenja, ili ciljne orijentacije u ucenju, kako se Cesto u literaturi
nazivaju, drugi su vazan faktor za samodeterminaciju, tj. sticanje vestina i
izvodenje zadataka. Posledice nedostatka ciljne orijentacije Cesto se
manifestuju u stvaranju neakademskog identiteta i odbijanju akademskih
postignucéa, kao suprotnog ciljevima njihove referentne grupe i1 licnim
ciljevima (Steinberg et al., 1996).

Bez obzira §to neke osobe ne ulazu trud u proaktivnu samoregulaciju,
mozemo pretpostaviti da ipak samoreguliSu svoje ponasanje, ali usmereno
prema neakademskim ciljevima. Oni ne teZe akademskom postignucu, ali
mogu imati alternativne ciljeve i vrednosti, kao $to je zaStita samopoStovanja
ili popularnost medu ostalim studentima, te ih ovi ciljevi mogu usmeriti na
koris¢enje odbrambenog obrasca samoregulacije. Oni ne uspevaju (ili ne
zele) samoregulisati strategije ucenja, ali koriste samoregulaciju kako bi
zastitili ego, samopostovanje ili status medu onima do ¢ijih im je percepcija
stalo. Pri tome koriste specificne obrasce atribucija kao §to su: spoljna
atribucija neuspeha, izbegavanje zadatka, kognitivna neukljucenost,
povrsinsko kognitivno procesuiranje i samohendikepiranje.

Takode, neuspeh u samoregulaciji u¢enja moze biti povezan sa depresivnim
obrascem kognitivnih i motivacijskih uverenja i strategija kao sto su stabilne,
unutrasnje atribucije neuspeha i nestabilne, spoljne atribucije uspeha,
bespomoc¢nost, odgadanje i1 apatija (Loncari¢, 2014). Loncari¢ (2014),
takode, navodi da se kroz iskustvo u prakticnom radu mogu prepoznati
ucenici koji imaju nizak osecaj samoefikasnosti u ucenju, ali ne umanjuju
vrednost akademskih postignuca i ne koriste odbrambene strategije za zastitu
vlastitog samopostovanja poput eksternih atribucija i samohendikepiraju¢ih
strategija. Sve prethodno ide u prilog zapazanju da je kod ovih individua
motivacija za postignu¢em i trudom vrlo niska, kao i da imaju negativnu sliku
o vlastitom akademskom samopoimanju, jer su usled ucestalih neuspeha
zatvoreni u vlastiti dozivljaj naucene bespomocnosti koji ih vodi daljim
neuspesima (Ibidem). Ovakav se obrazac u literaturi naziva depresivnim
obrascem izostanka samoregulacije u¢enja, jer takvi ucenici samoreguliraju
svoja ponasanja u skladu sa formiranim neprilagodenim obrascem. Za njih je
karakterisittno da Cesto smanjuju svoju aktivnost i povlace se iz zadataka i
interakcija, ili ulaze u interakcije sa ciljem samopotvrdivanja usvojene sheme
o vlastitoj nesposobnosti i ne trude se da izbegnu situacije koje im u tom
smislu mogu doneti dodatne prilike za vlastito negativno samovrednovanje i
negativne emocije. U najgorem slucaju, mogu aktivno i kreirati takve
situacije.

Od postojecih teorijskih klasifikacija, neke karakteristike takvih pojedinaca
najbolje opisuje jedan od Bandurinih (1997c) obrazaca samoefikasnosti i
oc¢ekivanja ishoda. Tako bi pojedinci koji su skloni depresivnom obrascu
samoregulacije spadali u grupu osoba koji imaju nizak osecaj
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samoefikasnosti, ali visoko ocekivanje ishoda ukoliko bi zadatak ispravno
izvrsili. Bandura (1993) zakljuCuje da ti pojedinci smatraju da ne mogu
izvrsiti zadatak (stoga ne aktiviraju proaktivan obrazac samoregulacije), ali
su svesni da bi ostvarili Zeljene ciljeve i bili nagradeni, te da bi okolina
pozitivno reagovala na njihova postignuca. Na taj nac¢in nemaju moguénost
reinterpretacija situacije, pripisivanja eventualnog neuspeha negativnim
faktorima iz okoline i da ne mogu umanjiti vrednosti akademskih aktivnosti
i postignuéa. Zbog toga ne aktiviraju cak ni odbrambeni obrazac
samoregulacije uCenja usmeren na zaStitu ega, samoposStovanja i osecaj
vlastite vrednosti.

ZnaCajno je zapazanje istrazivaca da je malo empirijskih radova koji
posmatraju distinktivnost i odnose medu prethodno navedenim obrascima
samoregulacije ucenja. Empirijskim proverama dobijeni su rezultati koji
podrzavaju diskriminativnost proaktivnog i odbrambenog obrasca
samoregulacije 1 neke, modelom implicirane veze medu komponentama tih
obrazaca, njihovu povezanost sa ishodima uc¢enja (Loncari¢, 2008, 2011). Uz
ovo, kako navodi Loncari¢ (2014), tek predstoji dalji rad na detaljnijoj
konceptualizaciji i merenju depresivnog obrasca samoregulacije ucenja.

Istrazivanje iz koga je uzet deo koji se ovde prikazuje je empirijsko,
kvantitativno, eksplorativnog karaktera, a vrSeno je metodom eksperimenta
sa jednom grupom. Za ovaj prikaz izdvajaju se samo nalazi komponente o
motivacijskim strategijama dobijeni na inicijalnom snimanju. Za posmatrano
pitanje u ovom radu kori$¢ena je tehnika skaliranja. Za snimanje komponenti
samoregulisanog ucenja (KSU) koriS¢ena je baterija sa deset subskala, koje
su radene po uzoru naviSe instrumenata drugih autora’. Za ovaj prikaz, kako
je prethodno pomenuto, dela nalaza, koriS$¢ena je subskala: SMS - Skala
motivacijskih strategija. Subskala, kako se iz sledece tabele vidi, ima
potreban nivo pouzdanosti.

Provera pouzdanosti skala

Tabela br. 1: Reliability Statistics

Subtestovi baterije: Komponenete
samoregulacije
Cronbach’s Alpha
|Cronbach’s Alpha Based... N of Items
Skala motivacionih strategija - , 691 706 22

7Skale su osmisljene, prikupljene ili preuzete i prilagodene iz razli¢itih izvora
(Chapman, Skinner i Baltes, 1990; Niemivirta, 1996; Dweck, 2000, Loncari¢, 2014,
Paris i Paris, 2001, Schunk i Zimmerman, 2007, Ley i Young, 2001, Nicol i
Macfarlane-Dick, 2006, Dweck, 2000) .
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Skala akademske efikasnosti - 814 826 S
Skala atribucije neuspeha - ,763 ,780 16
Skala atribucije uspeha - , 642 ,652 15
Skala ciljnih orijentacija u ucenju- , 845 ,846 30
Skala ispitne anksioznosti - , 888 ,887 8
Skala suocavanja sa neuspehom - , 824 ,819 26
Skala samoregulisanog u¢enja- , 873 ,892 34
Skala uverenosti u kontrolu - , 743 ,738 19
Trazenje socijalne podrske - , 736 737 5

Nakon prethodnih konstatacija i dilema, istrazivanje kojim se posmatra
samoregulisano ucenje darovitih studenata, kao faktor akademskog uspeha u
ovom radu fokusira se na pitanje: Koliki znacaj imaju motivacione strategije
u postignuc¢ima akademski darovitih studenata?

Tako je cilj istrazivanja bio da se sagleda u kojoj meri su komponente
motivacionih strategija faktor akademske uspesnosti, tj. koliki je njihov
znacaj za procese samoregulacije i akademsku efikasnost.

Opsta je pretpostavka da postoji statisticki znaCajna razlika u izrazenosti
motivacionih strategija, kao komponente samoregulacije ucenja u korist
akademski darovitih studenata, S§to doprinosi njihovim akademskim
performansama.

Radne hipoteze:

* Postoji statisticki znacajna razlika u pogledu motivacionih strategija
izmedu akademski darovitih i ostalih studenata.

* Naciljnim atribucijama u uc¢enju; atribuciji uspeha i neuspeha, isitne
anksioznosti 1 sl. postoji statisticki znaCajna razlika izmedu
akademski darovitih i ostalih studenata, $to je u osnovi razlika u
postignuéima, tj. uspehu.

* Crte licnosti su faktor koji korelira sa akademskim postignu¢ima
darovitih studenata.

* Pol, godina studija i univerzitet na kome student uci nisu statisticki
znacajni faktori za njihova akademska postignuca.

Metod
Crte li¢nosti snimane su testom li¢nosti ,,Velikih pet* - BFIIV. Iz tabele koja
sledi: Tabela br. 2: Reliability Statistics — BFIIV vidi se da je relijabilnost

subskala koje se odnose na crte licnosti prihvatljiva, te se skala moze smatrati
pouzdanom.
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Tabela br. 2: Reliability Statistics - BFIIV

Cronbach's Alpha Based N of Items
on Standardized Items: , 10
565
(671 BT N1 ERENCronbach'SAlpharBased
,570 on Standardized Items: ,
(YX]
(6 7)LET WA ) ERERCronbach'SSAlphasBased
,542 on Standardized Items: ,
550
(6 7) LET AN RN CTonbach'SsAlphasBased
,680 on Standardized Items:
,689
Cronbach's Alpha  Cronbach's Alpha Based N of Items

,619 on Standardized Items: 10
,629

Faktorska analiza za skalu BIG 5 u kojoj su uzete u obzir svi ajtemi (67) sa
skale BIG 5 opravdana je, jer je vrednost pokazatelja Kaiser-Meyer-Olkin -
KMO = 0.69, a vrednost testa Bartlett's Test of Sphericity je znacajna, Sig=
0,00.

Tabela br. 3: Kaiser-Meyer-Olkin - KMO

U tabeli koja je ispod uocavamo da 21 komponenta objasnjava ukupno 65%
varijanse.

Initial Eigenvalues

1,955 2,918 36,074 1,955 2,918 36,074
1,837 2,742 38,817 1,837 2,742 38,817
1,738 2,593 41,410 1,738 2,593 41,410
10 1,647 2,459 43,869 1,647 2,459 43,869
11 1,574 2,350 46,218 1,574 2,350 46,218
12 1,541 2,300 48,518 1,541 2,300 48,518
13 1,448 2,161 50,679 1,448 2,161 50,679
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14 1,423 2,124 52,803 1,423 2,124 52,803

15 1,349 2,014 54,817 1,349 2,014 54,817
16 1,220 1,821 56,638 1,220 1,821 56,638
17 1,196 1,784 58,422 1,196 1,784 58,422
18 1,162 1,734 60,157 1,162 1,734 60,157
19 1,113 1,662 61,819 1,113 1,662 61,819
20 1,074 1,603 63,422 1,074 1,603 63,422
21 1,056 1,576 64,997 1,056 1,576 64,997

Medutim, kada se pogledaju ostale tabele (koje su preopsSirne da bi stale u
Word) moguée je uociti da je opravdano izdvajanje 6 faktora, koji
objasnjavaju 33,6% varijanse, S$to se moze posmatrati kao indikator
validnosti instrumenta, odnoso unutras$nje konzistencije. O ovome ¢e biti vise
reci u interpretaciji nalaza.

Uzorak je prigodni, a ¢ini ga 514 studenata: 192 studenta Novosadskog
univerziteta, 191 student Univerziteta u Beogradu i 131 student Univerziteta
u Nisu. U okviru ovoga broja je 99 (19,3%) akademski darovitih, ¢iji je
proseéni upeh na studijama iznad 9,00. Struktura uzorka po godinama
studija je sledeca: prva godina: 250; druga: 123; treca: 46; Cetvrta: 89 i peta:
6.; a prema polu: muskih:102; zenskih: 412.

Varijable u istrazivanju:

Prediktivne: motivacijske strategije ucenja, pol, univerzitet, godina studija,
crte licnosti (mogu se u ovom slucaju posmatrati i kao varijabla moderator).
Kriterijska: akademski uspeh studenata (prosecna ocena na studijama).

Nalazi i interpretacija

U prikazu nalaza polazi se od deskriptivne statistike (tabela br. 6) u kojoj se
uocavaju razlike u srednjim vrednostima po ajtemima, $to izdvaja pozitivne
strategijske komponente samoregulacije: 1, 2, 3, 4, 9, 10, 11, 12, kao i1
izrazene metakognitivne komponente i ciljne orijentacije: 13, 14, 15, 16) od
onih koje stvaraju depresivni obrazac ponasanja i vode ka defanzivnim
strategijama: 5, 6, 7, 8, 21, 22).

Tabela br. 4: Deskriptivna statistika skale Motivacione strategije ucenja
N 514, Min 1, Max 5 Mean St.d.  Skewness Kurtosis
Stati  Statist Std.e Stat.  Std.e.
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Moglo bi se iz prethodnog pregleda zakljuciti da ima studenata kod kojih
samonadgledanje vodeno snagom volje, kojoj Baumajster i dr. (Baumeister
et al., 2003) pridaju poseban znacaj, nije dovoljno izrazeno, tako da slaba
funkcija volje u samokontroli stvara i slabu odbranu od iskusenja kojima se
skrece sa pravca koji vodi ka cilju. Jednostavan bi zakljuc¢ak bio da studenti
kod kojih je izrazena slaba funkcija volje imaju ograni¢ene kapacitete za
samoregulaciju. Sustina ogranienja je u Cinjenici da samokontrola
podrazumeva trud u procesu samoregulacije koji je neophodan u svim
postupcima samokontrole, a ovo za podatke koji se analiziraju znaci
nedostatak resursa kod jednog broja studenata od ¢ije dostupnosti zavisi
samoregulacija, odnosno da isti ¢esto nije u svim situacijama dovoljno
dostupan. [z uvodnog dela ovog teksta videlo se da su istrazivaci saglasni oko
stava da shvatanje ogranicenja samokontrole najbolje objasnjava neuspeh
samoregulacije u razliCitim aspektima zivota (Baumeister & Heatheron,
1996; Muraven et al., 1998), ali samokontrola je, ipak, samo jedan aspekt
samoregulacije, iako vrlo znacajan, nedovoljna za odgovore na pitanja zasto
i kako pojedinci postizu samoregulaciju. Tako se fokusiranjem na
samokontrolu, kao sustinsku karakteristiku samoregulacije mogu zanemariti
drugi znacajni aspekti samoregulacije, poput borbe sa distrakcijama ili
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frustracijama, suocCavanje sa neuspehom, uspeSno ostvarivanje cilja i
regulacija ponasanja usmerena ciljevima umesto samokontrolom (Safranj &
Zivlak, 2019).

U Tabeli br. 5: Prosetne vrednosti na subskalama Skale komponenti
samoregulacije se iz prosecnih vrednosti na subskalama baterije Skale
komponenti samoregulacije vidi da su u bateriji najviSe vrednosti izrazene
na slede¢im subskalama:

¢ Skala samoregulisanog ucenja: 3,7664;

e Skala akademske efikasnosti: 3,5598;

» Skala trazenja socijalne pomo¢i: 3,4654.

¢ Skala motivacionih strategija: 3,38;

e Skala uverenosti u kontrolu: 3. 0394;.

Izrazenost prethodnih komponenti ukazuje ve¢ na njihov znaCaj za
samoregulaciju ucenja, $to ide u prilog prvoj hipotezi, koja testira postojanje
razlika u izrazenosti motivacijskih strategija, kao komponente
samoregulacije ucenja. Takode se zapaza da se na drugom kraju kontinuuma
skale, ako bismo srednje vrednosti u tom smislu shvatili, pojavljuje grupa,
koja je u izvesnom smislu homogenizovana, a odnosi se na atribuciju uspeha,
neuspeha, uverenosti u kontrolu i ispitnu anksioznost. Njihove vrednosti,
kako se u tabeli vidi su:

* Suocavanje sa neuspehom: 2,9364;

* Skala ispitne anksioznosti: 2,9825;

» Skala ciljnih atribucija u ucenju: 2,6497,

¢ Skala atribucije uspeha: 2,916;

* Skala atribucije neuspeha: 2,3339.

Iako se, na osnovu prethodnog, joS ne moze videti koliko je pomenuta
polarizacija odredivala smer u odnosu na ishode, odnosno uticala na
akademska postignuca - uspeh, moze se uociti da na skalama atribucije
uspeha, neuspeha, uverenosti u kontrolu 1 ispitnu anksioznost srednje
vrednosti nisu zanemarljive, te ovo ide u prilog drugoj hipotezi koja testira
uticaj ciljnih atribucija u ucenju,; atribuciju uspeha i neuspeha izmedu
akademski darovitih i ostalih studenata, kao faktor razlika izmedu
akademski darovitih i ostalih studenata, smatraju¢i ovo osnovom razlika u
postignuc¢ima, tj. u uspehu. Za komparativnu analizu prethodnih konstatacija
moze posluziti sledeca tabela:
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Tabela br. 6: Deskriptivna statistika za zbirne vrednosti sa subskala komponenti
samoregulacije ucenja

S

Kako se ciljne orijentacije u ucCenju, kao drugi vazan faktor za
samodeterminaciju, tj. sticanje vestina i izvodenje, posmatrane kroz ciljne
atribucije u ucenju u ovim nalazima pokazuju kao neadekvatne kod jednog
broja studenata, posledice njihovog nedostatka mogu se ocekivati u
stvaranju neakademskog identiteta i odbijanju akademskih postignuc¢a, kao
suprotnog ciljevima njihove referentne grupe i licnim ciljevima (Sternberg
et al., 1996). Dakle, kako ne ulazu trud u proaktivnhu samoregulaciju,
mozemo pretpostaviti da ipak samoreguliSu svoje ponasanje, ali usmereno
prema neakademskim ciljevima. Oni koji ne teZze akademskom postignucu,
mogu imati alternativne ciljeve i vrednosti, kao §to je zastita samopostovanja
ili popularnost medu ostalim studentima, te ih mogu usmeriti na koris¢enje
odbrambenog obrasca samoregulacije. Oni ne uspevaju (ili ne Zzele)
samoregulisati strategije ucenja, ali koriste samoregulaciju kako bi zastitili
ego, samopostovanje ili status medu onima do ¢ijih im je percepcija stalo.
Dakle, koriste specificne obrasce atribucija kako se iz podataka vidi (Tabela
br.7): spoljnu atribuciju neuspeha, izbegavanje zadatka, kognitivnu
neukljucenost, povrSinsko kognitivno procesuiranje i samohendikepiranje,
$to moZe biti vezano sa crtama li¢nosti, te ¢e se u daljoj analizi diskutovati.

Takode, neuspeh u samoregulaciji uéenja moze biti povezan sa depresivnim
obrascem kognitivnih i motivacijskih uverenja i strategija kao $to su stabilne,
unutrasnje atribucije neuspeha i nestabilne, spoljne atribucije uspeha,
bespomoc¢nost, odgadanje i apatija (Loncari¢, 2014). Loncari¢, 2014), takode,
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navodi da se kroz iskustvo u prakticnom radu mogu prepoznati osobe koji
imaju nizak osecaj samoefikasnosti u ucenju, ali ne umanjuju vrednost
akademskih postignuca i ne koriste odbrambene strategije za zastitu vlastitog
samopostovanja poput eksternih atribucija i samohendikepirajucih strategija.
Zato bi tumacenje prethodnih podataka vodilo u pravcu potreba da nastavnici
imaju moguénosti da se u mentorskom radu bave upoznavanjem motivacija
za postignu¢em studenata, kako bi mogli da dijagnostikuju uzroke slabih
postignu¢a i faktore koji utiCu na slabu snagu volje, negativnu sliku o
vlastitom akademskom samopoimanju, zatvorenosti u vlastiti dozivljaj
naucene bespomo¢nosti koji ih vodi daljim neuspesima. Ovakav obrazac, u
literaturi nazvan depresivnim obrascem izostanka samoregulacije ucenja
(Loncari¢, 2014:54) ne znaci da pojedinci ne samoreguliSu svoja ponasanja,
nego da se regulacija odvija u skladu sa tim neprilagodenim obrascem, koga
karakteriSe Cesto smanjenje aktivnosti i povlacenje iz zadataka i interakcija,
ili ulazak u interakcije s ciljem samopotvrdivanja usvojene sheme o vlastitoj
nesposobnosti i odsustvo truda da se izbegnu situacije koje mogu biti od
pomo¢i da se izbegne vlastito negativno samovrednovanje i negativne
emocije (Ibidem).

Sve ovo moglo bi da ide u prilog potvrdi druge hipoteze, Sto se u narednoj
tabeli (Tabela br. 7: Korelacija izmedu komponenti samoregulacije i uspeha)
uocava kroz znacaj slede¢ih komponenti za uspeh posmatranih studenata:
motivacionih strategija, akademske efikasnosti i trazenje socijalne pomoci,
medu kojima je i Skala motivacionih strategija, koja statisticki znacajno
korelira sa uspechom na studijama. Ovo potvrduje prvu hipotezu,
manifestovanjem statisticki znacajne razlike u izrazenosti motivacijske
regulacije, motivacionih strategija u samoregulaciji ucenja u korist
akademski darovitih studenata, S§to doprinosi njihovim akademskim
performansama.

Tabela 7: Korelacija izmedu komponenti samoregulacije i uspeha

Srednja ocena

Skala motivacionihstrategija 105"
Skala akademske efikasnosti 2907
Skala atribucije neuspeha -,077
Skala atribucije uspeha ,009

Skala ciljanih atribucija u uéenju ,056

Skala ispitne anksioznosti -,019
Skala suocavanja sa neuspehom -,070
Skala samoregulisanog uc¢enja ,084

Skala uverenosti u kontrolu ,002

Trazenje socijalne podrske ,090"
*. Correlation is signific. at the 0.05 level (2-tailed).

**, Correlation is signific. at the 0.01 level (2-tailed).
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Prethodni nalaz potvrduje prvu pretpostavku o znacaju motivacijskih
strategija kao komponente samoregulacije u¢enja, odnosno moze se smatrati
jednim od znacajnih faktora za akademski uspeh. Dalje provere ove teze
vrSene su T-testovima nezavisnih uzoraka. Ispitanici su podeljeni u dve
grupe; jednoj grupi pripadaju oni koji ostvaruju prose¢nu ocenu u toku studija
9 ili visu - to su akademski daroviti studenti (N=99); drugoj grupi pripadaju
oni koji ostvaruju prose¢nu ocenu nizu od 9 - to su akademski prosecno
uspesni  studenti (N=415). Za svaku podskalu izraCunate su prosecne
vrednosti (aritmeticka sredina za vrednosti svakog ajtema u ovoj subskali).
Zatim su uradeni T-testovi nezavisnih uzoraka, gde je ispitivano da li se ove
dve grupe ispitanika razlikuju prema srednjoj vrednosti u ovoOj
subskali.

Independent Samples Test

Dakle, T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali
motivacionih strategija izmedu akademski darovitih i ostalih studenata. Test
je pokazao statisticki znacajnu razliku izmedu akademski darovitih (M=3,48;
Sd=0,31) i ostalih (M=3,36; Sd=0,43). T (198)=3,37, p= 0,001 (obostrano).
Razlika izmedu srednjih vrednosti obelezja po grupama (prosecna
razlika=0,13, 95% CI: 0.05 do 0,2) bila je mala (eta kvadrat=0,02), Sto se
jasnije vidi na grafickom prikazu koji sledi:

Graficki prikaz br. 1: Razlika na subskali motivacionih strategija i akademske
efikasnosti izmedu akademski darovitih i ostalih studenata

Ovim je prva hipoteza potvrdena, te se zakljucuje da su akademski daroviti
studenti jaCi u izrazenosti motivacijske regulacije, kao komponente
samoregulacije ucenja, Sto doprinosti njihovim akademskim postignuc¢ima,
te ¢ini jedan od znacajnih faktora akademskog uspeha. Takode, posmatrano
iz ugla mesta i strukture subskale motivacionih strategija u komponentama
samoregulacije uc¢enja studenata, ovaj nalaz potvrduje prihvaé¢eno shvatanje
o motivaciji kao sloZzenom visedimenzionalnom konstruktu, koji u sebe
ukljucuje pretpostavke oko kojih se vecina autora u ovoj oblasti slaze:
kogniciju, emocije i ponasanje, §to se i ovom istrazivanja manifestovalo, jer
su nalazi na ovoj subskali potvrdili da studenti (Prilog 1. Subskala
motivacijskih strategija) konstruiSu sopstvena motivaciona uverenja, imaju
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izgradene strategijske postupke, ponasanja, koji uti¢u na postignuée, odnosno
samoregulaciju ucenja, Sto je u skladu sa nalazima drugih istrazivaca (Schunk
& Zimmerman, 2007b). Razumevanje ovog nalaza vodi ka sloZenosti
konstrukta, §to je izrazeno u primenjenoj skali u kojoj se motivacija
manifestovala kao sloZzen konstrukt i zavisi od niza varijabli: socijalnih i
kontekstualnih i odrazava individualne, grupne i kulturne razlike.

Nalazi upucuju i na saglasnost sa nalazima drugih istrazivaca, koji tvrde da
elementi motivacije imaju zajednicke karakteristike — pokrecu na aktivnost
odredene vrste u razli¢itom stepenu, usmeravaju aktivnost ka nekom cilju i
¢ine osobu spremnom da se bavi aktivnosc¢u s vise ili manje posvecenosti
odredeno vreme. Kako se iz nalaza vidi, motivacija za u¢enje manifestovala
se pod uticajem unutrasnjih faktora, ali i onih koji su prisutni u drustvenom i
prirodnom okruzenju studenata. Prema tome, pored internih faktora koji su
pod kontrolom studenata, vazni su i faktori koji zavise od nastavnika, kao i
kontekstualni faktori. Svaki student razvija tokom ucenja odredenu
motivacionu strukturu, koju, s jedne strane, Cine ponasanja pri ucenju
(odredene aktivnosti, istrajnost, ostvarenje ciljeva ucenja, kvalitet ucenja) i
sa druge strane, sopstvena motivaciona uverenja i strategije (Wigfield &
Eccles, 2000).

Druga hipoteza testirala je znacajnost razlika u ciljnim atribucijama u
ucenju; atribuciji uspeha i neuspeha izmedu akademski darovitih i ostalih
studenata, kao jedan od faktora razlika u postignuc¢ima, blizak motivacionim
strategijama. O ovome su neke naznake date vec¢ u analizi prethodnih nalaza,
koji idu u prilog prihvatanja opravdanosti iste, ali ¢e se ovde dati podaci
deskriptivne statistike koji svedoce o sustini atribucija (Tabela br. 10), koje
ukazuju na prethodno komentarisane karateristike, kojima se obicno
manifestuje depresivni obrazac ponasanja koji umanjuje ili blokira
afirmativnu samoregulaciju.

Tabela br. 9: Deskriptivna statistika za subskalu atribucije neuspeha
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Tabela br. 10: Deskriptivna statistika za subskalu ciljanih atribucija u ucenju
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Tabela br.11:Deskriptivna statistika za subskalu ispitne anksioznosti

Tabela br. 12: Deskriptivna statistika za subskalu suocavanja sa neuspehom

Mean‘Std.d. Skewness

N-514; Min:1; Max:5 Stati.

- -,555

,065

5172

-,869
-,706

-,764

-1,036
-,963
-,630

,124

171

Std.
e.

,108

,108

,108

,108
,108

,108

,108
,108
,108

,108

‘Kurtosis

‘Statist.

Std.e.
215




Podaci u prethodnim tabelama idu u prilog zakljucku da srednje vrednosti na
subskalama koje mogu da doprinesu stvaranju depresivnog obrasca
ponasanja koji umanjuje ili blokira afirmativnhu samoregulaciju, nisu
beznacajne, §to moze da vodi ka neuspehu. Koliko je ovo znacajno za
neuspeh akademski darovitih, odnosno ostalih studenata u sustini je testa
druge hipoteze, a nalaz o ovome govori suprotno od pretpostavke i time
anulira drugu hipotezu. Detaljnije podatke daju sledece tabele:

Tabela br. 13: Skala atribucije neuspeha
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Levene's Test
for Equality
of Variances

T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali atribucije
neuspeha izmedu akademski darovitih i nedarovitih studenata. Test je
pokazao da ne postoji statisticki znaCajna razlika izmedu akademski
darovitih (M=2,26 ; Sd=0,45) i nedarovitih (M=2,36 ; Sd=0,53). T (512)~=-
1,25; p=0,21 (obostrano).

Tabela br. 14: Skala atribucije uspeha

Akademska
darovitost

Mean Std. Error

Mean

ne 2,9097 ,02097

Levene's
Test for
Equality of
Variances

variances
not
assumed




T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali atribucije uspeha
izmedu akademski darovitih i nedarovitih studenata. Test je pokazao da ne
postoji statisticki znacajna razlika zmedu akademski darovitih (M=2,94;
Sd=0,32) i ostalih (M=2,91 ; Sd=0,43). T (512)=-0,85 , p=0,4 (obostrano).

Tabela br. 15: Skala ciljanih atribucija u ucenju

Akademska
darovitost

ne 2,6305

Mean Std. Error Mean

,02436

Levene's
Test for
Equality of
Variances

Equal
variances

assumed

T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali ciljanih
atribucija u ucenju izmedu akademski darovitih i nedarovitih studenata. Test
je pokazao da ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu akademski
darovitih (M=2,73; Sd=0,5) i nedarovitih (M=2,63 ; Sd=0,5). T (512)=1,79,
p=0,07 (obostrano).

Tabela br 16: Skala ispitne anksioznosti

Akademska Mean Std. Error Mean
darovitost

O O 0 0 N R
(415 29665 [ 1,00790 04948

Levene's
Test for
Equality
of
Variances
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variances
not
assumed

T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali ispitne
anksioznosti izmedu akademski darovitih i nedarovitih studenata. Test je
pokazao da ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu akademski darovitih
(M=3,05; Sd=0,93) i nedarovitih (M=2,97; Sd=1). T (512)=0,75, p=0,46
(obostrano).

Tabela br. 17: Skala suocavanja sa neuspehom

Akademska Std. Error
darovitost

Levene's Test
for Equality of
Variances

ces not

T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali suocavanja sa
neuspehom izmedu akademski darovitih i nedarovitih studenata. Test je
pokazao da ne postoji statisti¢ki znacajna razlika izmedu akademski darovitih
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(M=2,9; Sd=0,47) i nedarovitih (M=2,93; Sd=0,56). T (172)=-0,7, p=0,49
(obostrano).

Za interpretaciju prethodnog nalaza, dakle anuliranje hipoteze o znacaju
grupe subskala, koja je u izvesnom smislu homogenizovana, a odnosi se na
atribuciju uspeha, neuspeha, uverenosti u kontrolu i ispitnu anksioznost bitno
je da su njihove vrednosti, kako se u tabeli vidi ne izrazito nize u odnosu na
druge komponente, te bi se moglo razmisljati o njihovoj ulozi u
manifestovanju darovitosti:

* Suocavanje sa neuspehom: 2,9364;

* Skala ispitne anksioznosti: 2,9825;

» Skala ciljnih atribucija u ucenju: 2,6497,

¢ Skala atribucije uspeha: 2,916;

* Skala atribucije neuspeha: 2,3339

Ali, na osnovu prethodnih nalaza o nepostojanju korelativnih odnosa, moze
se zakljuciti samo suprotno, tj. da na ciljnim atribucijama u ucenju; atribuciji
uspeha i neuspeha i ispitne anksioznosti izmedu akademski darovitih i
ostalih studenata, ne postoji statisticki znacajna razlika, dakle, da isto nije u
osnovi razlika u postignuéima, tj. uspehu. Razloge razlika treba, dakle, traziti
u drugim faktorima, $to znaci da jedan broj akademski darovitih, isto kao i
ostalih studenata, ima izrazene neke od navedenih atribucija koje nisu
ometale akademska postignuéa. Na osnovu klaster analize, zakljucuje se da
su akademski daroviti studenti samoreguliSu¢im strategijama uspeli da drze
pod kontrolom negativne tendencije navedenih atribucija, da koce njihovo
dejstvo, aktiviraju proaktivni obrazac samoregulacije i ciljne orijentacije u
ucenju, te sticanjem vestina u izvodenju zadataka, stizali do voljnih procesa
koji pokrec¢u i odrzavaju delovanje do ostvarenja cilja i postizanja uspeha.
Dakle, da stvore obrasce ponasanja koji su u funkciji samodeterminacije.

Za tumacenje ovog nalaza treba uzeti u obzir 1 Sternbergovo (Sternberg et al.,
1996) shvatanje darovitosti, koju on opisuje kao izuzetnu, neuobiCajenu
inteligenciju. Njegova teorija inteligencije tumaci darovitost kao
viSedimenzionalno svojstvo, koje nije potpuno isto kod svih osoba, kao Sto
nije ista ni sama inteligencija. Po njemu se darovitost moze dosegnuti
razli¢itim putevima i ispoljavati kroz razlicite oblike. Kognitivni, iskustveni
1 adaptivni aspekt intelektualne darovitosti Sternberg (Sternberg, 2005a)
objasnjava komponentnom, iskustvenom i kontekstualnom podteorijom, ¢ije
su suStine znacajne za razumevanje ovoga nalaza. Tako Sternberg (2005b)
razlikuje 3 vrste informaciono-procesnih komponenti: komponente sticanja
znanja, metakomponente i delatne komponente, u zavisnosti od toga da li se
radi o procesima koji uc¢estvuju u ucenju kako se nesto radi, u planiranju Sta
¢e 1 kako raditi, ili u samom obavljanju zadatka, a tu su i metakomponente,
koje obavljaju procese viSeg reda koji se koriste kod planiranja, pracenja i
odlucivanja u toku rada na zadatku.
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Za tumacenje nalaza koji se posmatra znacajne su sve tri podteorije, jer iz
Iskustvene podteorije mogu da se smatraju znacajnim prethodna iskustva u
ucenju. Sternberg (Ibidem) ovo vidi kao tacke u kontinuumu iskustva osobe
sa zadacima 1ili situacijama koje najkriticnije ukljuCuju upotrebu
inteligencije. Najvaznije su veStine viSeg reda sa novim, nepoznatim
materijalom 1 sposobnost automatizovanja informacionih procesa.
Sposobnosti za rad sa novim javljaju se kod razumevanja zadatka i kod
reSavanja zadatka. Novina i automatizacija idu zajedno, tako da Sto je osoba
uspesnija u jednoj od njih, ima vise moguénosti da bude uspesna i u drugoj.
Moglo bi se, dakle, zakljuditi da su intelektualni potencijali pomogli da do
izrazaja dodu visoke sposobnosti, koje su se javile u kontekstu kao svrhovita
adaptacija na okolinu, oblikovanje okoline i selekcija okoline. Dakle, javile
su se kontekstualno usmerene sposobnosti i stvorile adekvatne nacine na koje
pojedinac reguliSe svoje ponasanje, tj. utkane u isto (okruzZenje, situaciju,
zadatak) i pomazu njegovo razumevanje, $to je u ovom slucaju pomoglo da
se samoregulacijom prevazidu problemi atribuje neuspeha i dr, Sto koci
samoostvarenja. U istom kontekstu je i mogucnost da su akademski daroviti
studenti imali viSe specijalizovanog znanja, jace koriS¢enje kognitivnih
strategija, te je i samoregulacija do odredene granice uticala na akademsko
ucenje. Ovim se isti¢e i znacaj metakognicije, koja u znacajnoj meri moze
doprineti da do izrazaja dodu strategije pracenja i upravljanja sopstvenom
kognicijom i ponaSanjem, odnosno brzinom ucenja; funkcijom transfera
(Brown, 1987) i sl. Ovo dalje znaci da bi slede¢i istrazivacki korak bio da se
sagledaju ovi faktori samoregulacije ucenja i u didaktickim strategijama traga
za njihovim podsticanjem.

Treca hipoteza testira znacaj crta licnosti, kao faktora koji doprinosi
akademskim postignu¢ima darovitih studenata. U tabeli br.18 prikazani
podaci za korelativne odnose izmedu komponenti samoregulacije i crta
li¢nosti, dakle koje od crta licnosti i na kom nivou pozitivno, a koje negativno
koreliraju sa rezultatima istih kao faktora na subskalama (* oznaCava
statisti¢ki znacajnu korelaciju na nivou 0.05, dok ** oznacava statistic¢ki
znacajnu korelaciju na nivou 0.01). Uocljivo je da skala motivacionih
Strategija ima statistiCki znaCajnu pozitivihu korelaciju sa svim crtama
li¢nosti na nivou 0,01, $to, sa manjim nivoima znacajnosti za pojedine crte,
vazi 1 za skalu akademske efikasnosti, skalu samoregulisanog ucenja i
trazenje socijalne podrske. Nivoi korelativnih odnosa su razliciti, ali razlike
nisu velike. Za ovaj naslov znacajni su podaci o odnosu Skale motivacionih
strategija i crta licnosti kojima se u ovom slucaju potvrduje tre¢a hipoteza,
jer, kako se u tabeli ispod vidi, konstatovana je pozitivna statisticki znacajna
korelacija na nivou 0.01 sa svim crtama licnosti.

Crte li¢nosti, kako se u tabeli br.18 vidi statisticki znacajno negativno
koreliraju sa: atribucijom neuspeha, ciljanim atribucijama u uspehu,
ispitnom anksioznoscu i skalom uverenosti u kontrolu, $to, takode, govori o
znacaju crta liCnosti za uspeh, odnosno neuspeh u dosezanju akademskih
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ostvarenja. Crte licnosti su retko posmatrane kao poseban faktor u
istrazivanjima samoregulisanja uc¢enja, a ovim nalazom potvrduju potrebu za

R4

daljim fokusiranjem na njihovo uée$ée u stvaranju depresivnog obrasca
ponasanja u samoregulaciji.

Tabela br.18: Korelacija crta licnosti sa rezultatima na subskalama

Ekstra-
[Correlations; N=514 [ oo ol fud verzija
,006 ,002

Sig. (2-tailed)

Sig. (2-tailed)

Sig. (2-tailed)

Sig. (2-tailed)

Sig. (2-tailed)

Sig. (2-tailed)

P

e - - -
Sig Quuailed) M9 005000 02l 000
Correlation
_-----
Correlation

Sig Quailed) 167 001 037 000006
Correlation

Sig @uailed) 0l 000000 004 000

* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Cetvrta hipoteza testira znadaj pola, godina studija i univerziteta na kome
student uci kao faktora akademskih postignuca, tj. pretpostavlja da isti nisu
znacajni faktori za postignuéa akademski darovitih studenata. Podaci kojima
je testirana ova hipoteza odnose se na sledece:
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Sprovedenim T testovima je utvrdeno da se studenti razli¢itog pola razlikuju
na slede¢im subskalama baterije komponenti samoregulacije: skala
atribucije uspeha, skala ciljanih atribucija u ucenju; skala ispitne
anksioznosti; skala trazenja socijalne podrske. Na ostalim skalama ne postoji
statisticki znacajna razlika izmedu ove dve grupe ispitanika koje se razlikuju
po polu. Dakle, u komponenti Motivacione strategije se studenti ne razlikuju
u odnosu na pol, te se zakljuCuje da ova varijabla nije znacajan faktor u
samoregulaciji uéenja.

Graf br. 2: Razlike prema polu u bateriji komponenti samoregulisuceg ucenja

mZenski ™ Mugki

T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali atribucije uspeha
izmedu studenata razlicitog pola. Test je pokazao statisticki znacajnu razliku
izmedu studenata muskog pola (M=2,84; Sd=0,43) i studentkinja (M=2,93;
Sd=0,4). T(512)=0,4, p=0,046 (obostrano). Razlika izmedu srednjih
vrednosti obelezja po grupama (prosecna razlika= -0,09, 95% CI: -0,18 do -
0,001) bila je veoma mala (eta kvadrat=0,007); u korist Zenakog pola.

T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali ciljanih
atribucija u ucenju izmedu studenata razli¢itog pola. Test je pokazao
statisticki znacajnu razliku izmedu studenata muSkog pola (M=2,75;
Sd=0,55) i studentkinja (M=2,62; Sd=0,48). T(512)=2,4, p=0,016
(obostrano). Razlika izmedu srednjih vrednosti obelezja po grupama
(prosec¢na razlika= 0,13, 95% CI:. 0,025 do 0,24) bila je mala (eta
kvadrat=0,01).
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T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali ispitne
anksioznosti izmedu studenata razli¢itog pola. Test je pokazao statisticki
znacajnu razliku izmedu studenata muSkog pola (M= 2,63; Sd=0,99) i
studentkinja (M=3,07; Sd=0,97). T(512)=-4,1, p=0,000 (obostrano). Razlika
izmedu srednjih vrednosti obelezja po grupama (prose¢na razlika= -0,44,
95% CI: -0,66 do -0,23) bila je mala (eta kvadrat=0,03).

T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali trazenja
socijalne podrske izmedu studenata razliCitog pola. Test je pokazao statisticki
znacajnu razliku izmedu studenata musSkog pola (M=3,19; Sd=0,98) i
studentkinja (M=3,35; Sd=0,89). T(512)=0,25, p=0,001 (obostrano). Razlika
izmedu srednjih vrednosti obelezja po grupama (prose¢na razlika= -0,39,
95% CI: -0,54 do -0,14) bila je mala (eta kvadrat=0,02).

Kako se iz prethodnih podataka vidi, razlike u komponentama
samoregulacije u¢enja prema polu postoje, ali ne kod svih komponenti.
Statisticka znacCajnost razlika manifestovana je u slede¢im skalama: Skala
motivacionih strategija (u korist Zenskog pola); Skala atribucije uspeha (u
korist Zenskog pola); Skala ciljanih atribucija uspeha (u korist muskog pola);
Skala ispitne anksioznosti (u korist Zenskog pola) i Skala trazenja socijalne
podrske (u korist zenskog pola), Cime se objasnjavaju razlike medu polovima
koji nisu u okviru ove hipoteze bile pretpostavljene, pa je time ova hipoteza
delimi¢no anulirana. Dakle, ne moze se prihvatiti pretpostavka da pol nije
faktor razlika u samoregulaciji ucenja. Interesantno bi bilo znati §ta stoji iza
ovih razlika, tj. §ta ih objasnjava, a to zahteva drugi korak u istrazivanju ovog
pitanja u koje spade i odgovor na pitanje zasto se razlike javljaju samo na
ovim komponentama samoregulacije ucenja, a ne i na ostalima. Jednostavni
zakljucak ovog dela nalaza mogao bi se odnositi na konstataciju da
studentkinje viSe paznje posvecuju motivacionim strategijama i da realnije
atribuiraju uspeh, kao i da su bolje usmerene kada je u pitanju trazenje
pomodi u reSavanju problema ostvarivanju uspeha, ali je kod njih jaca ispitna
anksioznost. Dok su muskarci uspes$niji u ciljanim atribucijama u ucenju.

T-testom nezavisnih uzoraka nadena je statisticki znacajna razlika u korist
zenskog pola samo kod crte li¢nosti Prijatnost, koja se odnosi na prosocijalno
ponasanje, nasuprot neprijateljskom, te ukljucuje altruizam (nesebic¢no
pomaganje drugima), poverljivost i skromnost. Osobe visoko na ovoj
dimenziji brizne su prema drugima, pruzaju im podrsku i utehu, naglasavaju
pozitivne osobine kada pri¢aju o nekome, te su spremnije na saradnju za
razliku od onih koji se nalaze na drugom polu, koji su vise orijentisani na
sebe, neljubazni, emocionalno ,,hladni te vise ulaze u sukobe s drugima. Ako
ovaj opis prihvatimo kao jacu stranu Zenskog pola, onda ovaj nalaz
objasnjava prethodne razlike u komponentama samoregulacije u kojima suu
ve¢ini skala, dakle komponenti bile izjednaceni odnosi, a kod ciljanih
atribucija uspeha prevaga je bila u korist muskog pola. Moglo bi se zakljuciti
da su studentkinje po ovoj strani li¢nosti stabilne, saradljivije 1 uopste
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prosocijalno vise orijentisane od muskaraca. Koliko je ovo uticalo na njihov
uspeh, odnosno da li postoji razlika u pogledu uspeha u odnosu na crte
li¢nosti nije posmatrano.

T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali prijatnost
izmedu studenata razlicitog pola. Test je pokazao statisticki znacajnu razliku
izmedu studenata muskog pola (M=4,02; Sd=0,41) i studentkinja (M=4,17;
Sd=0,46). T(512)=0,25, p=0,003 (obostrano). Razlika izmedu srednjih
vrednosti obelezja po grupama (prosecna razlika=0,15, 95% CI: 0,25 do 0,05)
bila je mala (eta kvadrat=0,02). Na ostalim subskalama crta licnosti nije bilo
statisticki znacajnih razlika.

U cetvrtoj hipotezi testiran je znacaj univerziteta na kojima studenti uce i
koliko se ove razlike odrazavaju na samoregulaciju ucenja. Ovde ¢e se
izdvojiti samo rezultat koji se odnosi na skalu motivacionih strategija.
Razlike izmedu grupa ispitanika koji dolaze sa tri razli¢ita univerziteta u
Srbiji utvrdivani su Anova testom razliCitth grupa. Jednofaktorskom
analizom varijanse (ANOVA) nije utvrdena statisticki znacajna razlika na
skali motivacionih strategija, ali su se iste javile kod drugih komponenti
samoregulacije. Tako bi se konstatacije o razlikama komponenti
samoregulacije mogle odnositi na sledece:

* Jednofaktorskom analizom varijanse utvrdena je statisticki znacajna
razlika, na nivou 0,05 u rezultatima na skali akademske efikasnosti
izmedu ispitanika sa razli¢itih univerziteta (Sig. 0,001, eta kvadrat =
0,03 — mali uticaj razlike). Naknadni testovi pokazuju da se po
rezultatima na skali akademske efikasnosnti ispitanici sa Univerziteta
u Beogradu (M=3,6; sd=0,66) statistiCcki znacajno razlikuju od
ispitanika sa Univerziteta u Novom Sadu (M=3,42, sd=0,61), kao i
da se ispitanici sa Univerziteta u Novom Sadu statisticki znacajno
razlikuju od ispitanika sa Univerziteta u Nisu (M=3,68, sd=0,62).
Razlike izmedu studenata sa Univerziteta u Beogradu i studenata sa
Univerziteta u NiSu nisu statisticki znacajne;

* Jednofaktorskom analizom varijanse utvrdena je statisticki znacajna
razlika, na nivou 0,05 u rezultatima na skali atribucije neuspeha
izmedu ispitanika sa razlicitih univerziteta (Sig. 0,002, eta kvadrat =
0,02 — mali uticaj razlike). Naknadni testovi pokazuju da se po
rezultatima na skali atribucije neuspeha ispitanici sa Univerziteta u
Beogradu (M=2,39 sd=0,55) statisti¢ki znacajno ne razlikuju od
ispitanika sa Univerziteta u Novom Sadu (M=2,37, sd=0,5), a da se
ispitanici sa Univerziteta u Novom Sadu statisticki znacajno
razlikuju od ispitanika sa Univerziteta u Nisu (M=2,2, sd=0,48).
Razlike izmedu studenata sa Univerziteta u Beogradu i studenata sa
Univerziteta u Nisu takode su statisticki znacajne;

* Jednofaktorskom analizom varijanse utvrdena je statisticki znacajna
razlika, na nivou 0,05 u rezultatima na skali atribucije uspeha
izmedu ispitanika sa razli¢itih univerziteta (Sig. 0,000, eta kvadrat =
0,03 — mali uticaj razlike). Naknadni testovi pokazuju da se po
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rezultatima na skali atribucije uspeha ispitanici sa Univerziteta u
Beogradu (M=2,89 sd=0,4) statisticki znacajno ne razlikuju od
ispitanika sa Univerziteta u Novom Sadu (M=2,84, sd=0,41), a da se
ispitanici sa Univerziteta u Novom Sadu statisticki znacajno
razlikuju od ispitanika sa Univerziteta u Nisu (M=3,03, sd=0,4).
Razlike izmedu studenata sa Univerziteta u Beogradu i studenata sa
Univerziteta u Nisu takode su statisticki znacajne;

* Jednofaktorskom analizom varijanse utvrdena je statisticki znacajna
razlika, na nivou 0,05 u rezultatima na skali samoregulisnog ucenja
izmedu ispitanika sa razli¢itih univerziteta (Sig. 0,001, eta kvadrat =
0,03 — mali uticaj razlike). Naknadni testovi pokazuju da se po
rezultatima na skali samoregulisanog ucenja ispitanici sa
Univerziteta u Beogradu (M=3,37 sd=0,46) statisticki znacajno ne
razlikuju od ispitanika sa Univerziteta u Novom Sadu (M=3,7,
sd=0,5), a da se ispitanici sa Univerziteta u Novom Sadu statisticki
znacajno razlikuju od ispitanika sa Univerziteta u Nisu (M=3,89,
sd=0,36). Razlike izmedu studenata sa Univerziteta u Beogradu i
studenata sa Univerziteta u Nisu takode su statisti¢ki znacajne;

* Testovi pokazuju da se po rezultatima na skali trazenja socijalne
podrske ispitanici sa Univerziteta u Beogradu (M=3,42 sd=0,97)
statisticki znacajno ne razlikuju od ispitanika sa Univerziteta u
Novom Sadu (M=3,27, sd=0,92), a da se ispitanici sa Univerziteta u
Novom Sadu statisticki znacajno razlikuju od ispitanika sa
Univerziteta u Nisu (M=3,79, sd=0,73). Razlike izmedu studenata sa
Univerziteta u Beogradu i studenata sa Univerziteta u Nisu takode su
statisti¢ki znacajne.

Iza prethodnog moglo bi se zakljuciti da se studenti razlikuju prema
univerzitetu na kome studiraju na pet subskala (skala akademske
efikasnosti, skala atribucije neuspeha, skala atribucije uspeha, skala
samoregulisnog ucenja i skala trazenja socijalne podrske), ali da su te
razlike male. Interesantno bi bilo dalje dublje istraziti uzroke ovih
razlika. Postojeci podaci su tako samo indicije koje mogu posluziti za
nove istrazivacke nacrte, a na ovom mestu, utisak je, moglo bi se re¢i da
studenti Univerziteta u NiSu imaju za nijansu jaCe izraZene znacajne
komponente samoregulacije. Ovo je, dakle, jo$ jedan nalaz koji anulira
cetvrtu hipotezu, po kojoj nije bilo pretpostavljeno da bi univerzitet kao
institucija mogao biti znacajan za komponente samoregulacije, a nalazi,
ipak, idu u drugom pravcu.

U cetvrtoj hipotezi ostalo je joS da se proveri uticaj godina studija na ovu
komponentu samoregulacije. Da bi se utvrdilo da li izmedu ispitanika
koji se razlikuju po godini studija postoji razlika u pogledu njihovog
skora na skali motivacionih strategija uraden je Anova test razli¢itih
grupa. Kako rezultati pokazuju, na ovoj skali nije pokazana statisticki
znacajna razlika. Tabelarni prikazi rezultata koje generise SPSS potvrdio
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je da godine studija nisu znacajan faktor za motivacione strategije. Ovim
je, uz prethodni nalaz kojim se nije nasla razlika u motivacionim
strategijama u odnosu na univerzitet, delimi¢no potvrdena Cetvrta
hipoteza. Ali, i u ovoj varijabli nalaze se statisticki znacajne razlike na
skalama:

* Testovi pokazuju da se po rezultatima na skali traZzenja socijalne
podrske ispitanici sa tre¢e godine studija (M=3,17, sd=0,92)
statisticki znacajno razlikuju od ispitanika sa Cetvrte godine studija
(M=3,65, sd=0,81). Razlike izmedu studenata sa prve (M=3,4;
$d=0,92), druge godine (M=3,54; sd=0,9) i1 pete godine (M=3,97;
sd=0,67) nisu statisticki znacajne, kao ni razlike koje postoje izmedu
ove tri grupe studenata kada se porede sa studentima Cetvrte i trece
godine.

* Testovi pokazuju da se po rezultatima na skali ispitne anksioznosti
ispitanici sa Cetvrte godine studija (M=2,81; sd=0,97) statisticki
znaCajno razlikuju od ispitanika sa pete godine studija (M=2,84;
sd=0,41). Razlike izmedu studenata sa prve (M=3,03; sd=1,07),
druge godine (M=2,99; sd=0,88) i tre¢e godine (M=2,89; sd=0,8)
nisu statisticki znacajne, kao ni razlike koje postoje izmedu ove tri
grupe studenata kada se porede sa studentima Cetvrte 1 pete godine.

Moglo bi se na kraju zakljuciti da su mesta studija — univerzitet i godina
studija irelevantni za motivacione strategije, ali da ima komponenata
samoregulacije ucenja po kojima su se u odnosu na ove varijable studenti
razlikovali. U dostupnim izvorima koji se bave samoregulacijom ucenja nisu
nadeni podaci koji bi mogli sluziti za komparaciju ovih nalaza. Iskustveno
se, takode, sa sigurno$¢u ne mogu naci logicki faktori koji ovo uzrokuju, te
su ovi nalazi, iako na prvi pogled ne izgledaju krucijalno znacajni, utisak je,
provokativni, motiviSu¢i za nove istrazivacke nacrte.

Zakljucak

Istrazivanje je imalo cilj da sagleda u kojoj meri su motivacione strategije,
kao jedna od komponenti samoregulacije ucenja studenata faktor njihove
akademske uspesnosti, tj. koliki je njihov znacaj za procese samoregulacije i
akademsku efikasnost. Nalazi do kojih se doslo idu u prilog konstataciji da
se ova komponenta moze uzeti kao relevantan ¢inilac samoregulacije ucenja,
jer se pokazalo da motivacione strategije imaju statisticki znacajnu prednost
kod akademski darovitih studenata u odnosu na ostale. To je jedan od
zakljuCaka koji se oCekivao na osnovu nalaza prethodnih istrazivanja, dakle
i njihova potvrda. Ali, ono $to je interesantno je da nalazi ukazuju i na
Cinjenicu da postoji grupa komponenti, koja je u izvesnom smislu
homogenizovana, a odnosi se na atribuciju uspeha, neuspeha, uverenosti u
kontrolu i ispitnu anksioznost. Njihove prosecne vrednosti nisu visoke, ali ne
i zanemarljive. lako ove komponente nisu bile direktan predmet posmatranja,
njihovim grupisanjem na drugom polu skale doprinosa u samoregulaciji
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ucenja, skrenule su paznju ka razmisljanju o njihovoj vezi sa neuspehom u
samoregulaciji ucenja, a korak blize ka vezi sa depresivnim obrascem
kognitivnih 1 motivacijskih uverenja i strategija, kao Sto su stabilne,
unutra$nje atribucije neuspeha 1 nestabilne, spoljne atribucije uspeha,
bespomo¢nost, odgadanje i1 apatija (Loncari¢, 2014).

U Kklaster analizi konstatovano je da su akademski daroviti studenti
samoreguliSu¢im strategijama uspeli da drze pod kontrolom negativne
tendencije navedenih atribucija, da koce njihovo dejstvo, aktiviraju
proaktivni obrazac samoregulacije i ciljne orijentacije u ucenju, te sticanjem
vestina u izvodenju zadataka, stizali do voljnih procesa koji pokrecu i
odrzavaju delovanje do ostvarenja cilja i postizanja uspeha. Ovo je znacajan
nalaz, jer ukazuje na moguénosti da se u neposrednom nastavnom radu
(najbolje bi bilo da je isti Sto viSe mentorski), mogu prepoznati studenti koji
imaju nizak osecaj samoefikasnosti u ucenju, nisku motivaciju za
postignuéem i trudom, kao i da imaju negativnu sliku o vlastitom
akademskom samopoimanju, jer su usled ucestalih neuspeha zatvoreni u
vlastiti osecaj bespomocnosti koji ih vodi daljim neuspesima. Dakle, da
mogu da prepoznaju depresivni obrazac izostanka samoregulacije ucenja,
kojim smanjuju svoju aktivnost i povlace se iz zadataka i interakcija. Nalazi
ukazuju na ¢injenicu da se ovo dogada i akademski darovitim studentima, ali
se proaktivnim obrascima izvlace iz ovakvih kriza. Dakle, samoregulacijom
akademski daroviti uspevaju da pokrenu procese kojima odrzavaju delovanje
do ostvarenja cilja i postizanja uspeha, a to ih razlikuje od ostalih.

Kao znacajan zakljuCak, izdvaja se zapazanje o znaCaju crta li¢nosti za
akademsku darovitost, $to se prema izvorima primecuje kao zapostavljeno
polje istrazivanja. Skala motivacionih strategija ima statisticki znacajnu
pozitivhu korelaciju sa svim crtama licnosti na nivou 0,01. Za naredni korak
ostaje zadatak da se proveri koliki je njihov znaCaj u odnosu druge
posmatrane varijable, jer bi ovim, takode, moglo da se studentima predoce
mogucénosti kako da koriste svoje potencijale, a s druge strane, kako da drze
pod kontrolom osobine u strukturi svoje li¢nosti koje mogu da koce elemente
samoregulacije, na Sta upucuje Sternberg u svom shvatanju darovitosti i
sugestijama podsticanja razvoja intelektualnih potencijala (Sternberg, et al.,
1996).
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Prilog 1. Subskala motivacijskih strategija

1. MOST (SMS-Skala motivacijskih strategija)
Molimo vas da o sebi navedete sledece podatke:

Fakultet:

Smer (Odsek):

Godina studija:
Srednja ocena:

Pol: M Z(zaokruzite):

HVALA !
UPITNIK JE ANONIMAN I SLUZI SAMO U ISTRAZIVACKE SVRHE.

Upitnik koji je pred Vama ima za cilj da doprinese sagledavanju nacina kojima
studenti samoreguliSu svoje savladavanje prepreka u ucenju i da, koliko je moguce,
pomogne poboljSanju istog. Vasa misljenja i iskustva mogu biti od velike koristi.
Zato Vas molimo da razmislite o iskazima koji su pred Vama i da iskreno odgovorite
na iste. Upitnik je anoniman.

Procitajte svaki iskaz i razmislite u kojoj meri se isti odnosi na Vas. Nakon toga
zaokruzite broj pored iskaza. Brojevi znace: 1- uopste se ne odnosi na mene; 2 -
uglavnom se ne odnosi na mene; 3 - osrednje se odnosi na mene; 4 - uglavnom se
odnosi na mene; 5 - u potpunosti se odnosi na mene.

1. Nikada NE
2. Uglavnom NE
3. Osrednje
4. Uglavnom DA
5 .Uvek DA
Kada naletim na tezak deo gradiva ne odustanem nego se I |23 (4]|5
zainatim i u€inim sve da bih ga savladao.
Dok reSavam neki tezak zadatak, sam sebi kazem: "Ja to 1 2131415
mogu napraviti" i nastavim da se trudim.
Kada sam ve¢ umoran od ucenja, potrudim se jo§ malo I |23 (4]|5
zamiSljajuci kako ¢e biti lepo kada uspesno privedem kraju
zadatke.

Ako imam puno ispita, u¢im celi vikend i odlozim izlaskei | 1 |2 [3 |4 |5
zabavu.

Uvek o¢ekujem losu ocenu tako da ne bih bio iznenaden/a | 1 |2 [3 |4 |5
ako je dobijem.

Cesto nakon ispita drugima kazem da ¢u sigurno dobiti I |23 (4|5
losu ocenu i navedem neki razlog (npr. test je bio jako
tezak, neke sadrzaje nismo radili i sl.).
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Nikada se ne nadam dobroj oceni kako se ne bih
razocarao.

Roditeljima i prijateljima kazem da sam loSe uradio test
(kolokvijum...) kako ne bi oc¢ekivali visoku ocenu.

Uglavnom ucim u prostoriji u kojoj se mogu koncentrisati
na gradivo.

Pre u€enja pobrinem se da mogu raditi u miru.

Volim da koristim uvek isto mesto za ucenje.

Volim da su mi sve sveske i knjige sloZene na svom mestu
za ucenje, da ih mogu brzo i lako nadi.

Planiram kada ¢u uciti, imajué¢i na umu kada Ce biti ispiti.

Pokusavam da se §to bolje organizujem da bih imao
vremena za uéenje i odmor.

Sve uéim tako §to sam/a postavim ciljeve i potrudim se
izvr$iti ono $to sam sebi zadao/la.

Pre nego Sto krenem na ucenje razmislim koliko dobro to
treba nauciti i ne odustajem dok nisam zadovoljan/na onim
$to sam uradio/la.

Kada u¢im neko gradivo, odredim tacno §ta zelim postici
ucenjem.

Kad po¢nem sa u¢enjem, odredim koliko toga treba da
nau¢im i trudim se dok to ne postignem.

Ucenje uvek ostavim za zadnji trenutak.

Kada treba uciti za ispit, odjednom dobijem volju da radim
nesto drugo, samo da ne uéim.

Dok svi uce pred ispite, ja se zabavljam.

Svima dam do znanja da se uopste ne trudim oko ucenja.
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ANKSIOZNOST I SAMOKONTROLA U UCENJU
STRANOG JEZIKA KOD DAROVITIH STUDENATA

Anksioznost kao komponenta afektivnog domena u ucenju
stranog jezika; Znacaj afektivnog domena, ili emotivnog stanja za
percepciju i produkciju onih koji ufe strani jezik; Nalazi
neuroloskih istraZivanja o uticaju emocija na strani jezik;
Depresivnost, ljutnja, zabrinutost, strah i druge negativne emocije
kao faktori frustracija, dekoncentracije i sl.; Jezicka anksioznost
kao faktor anksioznosti darovitih u ucenju stranog jezika; Jezicka
ispitna anksioznost kao faktor neuspeha u ucenju stranog jezika;
Atribucija uspeha; Atribucija neuspeha; Suocavanje sa
neuspehom; Samoregulacija uspeha; Afektivni filter za ucenje
stranog jezika; Komponente samoregulacije ucenja stranog
jezika; Veza emocionalne stabilnosti kao crte licnosti i nadini
atribucije neuspeha, uspeha i suocavanja sa neuspehom, kao
elementima samoregulacije u ucenju stranog jezika; Test li¢nosti
Velikih pet (BFIIV).

Uvod

Anksioznost kao komponenta afektivnog domena, ili emotivne strane li¢nosti
(Brown, 2007) smatra se znacajnim faktorom u ucenju stranog jezika.
Istrazivanja su konstatovala da emocije uticu na ucenje stranog jezika kao
podsticaji, ali mogu i da ga ometaju, ako su neprijatne, jer smanjuju kapacitet
mozga za razumevanje, uocavanje znacenja i pamcenje. Potvrdu za ovo daju
nalazi neuroloskih istrazivanja kojima je konstatovano da je analiticko
misljenje pod uticajem emocija, te depresivnost, ljutnja, zabrinutost, strah i
druge negativne emocije izazivaju frustracije, ometaju koncentraciju i sl., $to
se odrazava na efekte ucenja (Petrovi¢, 2011). Znacajni su zakljucci brojnih
istrazivanja na polju ucenja i poucavanja stranog jezika (Ibidem) da treba
imati u vidu da se ucenje ne posmatra samo kao mentalna funkcija, jer je
nadeno da je uticaj emocija prisutan, da mozak daje prioritet svim emotivno
vodenim informacijama (Suzi¢, 2013). Tako se afektivni domen, ili emotivna
stanja, smatraju znacCajnim za percepciju i produkciju onih koji uce strani
jezik, a takve emocije mogu da stvore tzv. afektivni filter za ucenje stranog
jezika.
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Teorijske postavke za ucenje stranog jezika

Afektivni filter se pojmovno odreduje kao prepreka koja spre¢ava ucenika da
usvoji jezik iz dostupnog izvora (Lightbown & Spada, 1999). Ovo se smatra
teorijskom postavkom u usvajanju stranog jezika kojom se nastoje objasniti
emotivne varijable znac¢ajne za uspeh, odnosno neuspeh u savladavanju istog.
Jaci afektivni filteri su ne uvek jasno manifestovani psiholoski filteri koji,
kako je prethodno konstatovano, imaju znacajnu funkciju, jer mogu da
pomognu, ili otezaju napore na usvajanju stranog jezika. Nalazi istrazivanja
(Krashen, 1985) navode da jaki afektivni filteri poput stresa, nervoze,
anksioznosti i nedostatka samopouzdanja inhibiraju procese ucenja, kao i da
manje izrazeni afektivni filteri pomazu stvaranju osecaja sigurnosti,
samoefikasnosti, kao komponente samoregulacije ucenja, §to je za
samopouzdanje znacajan faktor motivacije i vodi ka boljoj efikasnosti ucenja
u stranom jeziku. Iza ovoga se zakljucuje da je stvaranje konteksta, u kome
se ucenje stranog jezika odvija, zna¢ajno, jer ono moze da primeri interkacije
u grupi u kojoj pojedinac uci strani jezik, kao i sa nastavnikom sa kojim ga
usvaja; proces ucenja ide u korak sa njegovim sposobnostima za jezik
(Gardner et al., 1997; Gardner & Mclntyre, 1993), motivacijom, nivoom
savladanosti, komponentama samoregulacije ucenja koje pojedinac poseduje
i crtama li¢nosti, §to su sve znacajni faktori koji se moraju uzeti u obzir u
ucenju stranog jezika. Bitno je stvoriti osecaj sigurnosti i situacije koje pri
ucenju stranog jezika ne stvaraju zabrinutost i nemir u kojima u¢enici nemaju
strah, ili neprijatnost od uklju¢ivanja u dijalog, ne plase se negativnih reakcija
grupe, kritike nastavnika, dakle situacije koje pogoduju stvaranju afektivno
slabih filtera.

Krasen (Krashen, 1985) u svom posmatranju afektivne strane li¢nosti i
njenog znacaja za ucenje stranog jezika isti¢e ulogu razumljivog inputa i
dovoljno slabog afektivnog filtera koji omoguéava prolaz inputa. Afektivni
faktori su, po njemu, motivacija, stavovi, samopouzdanje i anksioznost. Jaci
afektivni filteri spreCavaju da input dode do urodenog mehanizma za
usvajanje jezika, a slabiji omogucéavaju prolazak inputa, dakle
manifestovanje urodenog mehanizma. Ovim se afektivni filter nalazi u
osnovi individualnih razlika u ucenju stranog jezika, ali isto ne vazi i za
usvajanja maternjeg jezika, jer se u ovom slucaju ne javlja afektivni filter.
Kako je prethodno ve¢ reCeno, Krasen (Krashen, 1985) smatra da su za
ucenje stranog jezika znaCajna Cetiri osnovna afektivna filtera, a isti se
navode i kao odgovorni za individualne razlike i sklonosti ka ucenju kod
ucenika: motivacija, stavovi, samopouzdanje i jezi¢ka anksioznost.

Anksioznost i samokontrola u u¢enju stranog jezika

Motivacija se smatra osnovom za pokretanje jezickih sposobnosti i
usmeravanje li¢nosti da ostvari postavljene ciljeve, a za u€enje stranog jezika
definise se kao ,,stepen do kog pojedinac nastoji da dode uceci jezik zbog
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zelje da to ucini i zadovoljstva koje dobija ostvarivanjem te delatnosti‘
(Gardner, 1987, 2007).

Tako bi se moglo re¢i da su u osnovi novijih shvatanja koncepta
samoregulacije procesa ucenja ciljevi, motivacija i afekti znacajni akteri u
modelima samoregulacije ucenja i ponasanja (Loncari¢, 2014; Mischel et al.,
1996; Pintrich, 2003, 2004a). Novija istrazivanja zasnivaju se (Carver, 2004)
na shvatanju samoregulacije kao procesa samokontrole, ili samonadgledanja
vlastitog napredovanja u ostvarenju cilja, u smislu dosezanja postavljenih
standarda iz ugla li¢nosti, Sto pomaze da se u samoregulaciji biraju nacini
koji odgovaraju situaciji, ali i li¢nosti pojedinca kao faktoru personalizacije
didaktickih postupaka.

Za uspesnost samoregulacije vezuje se i znacaj verovanja o samoefikasnosti
za postavljanje nivoa i vrste ciljeva, kao i1 njihov uticaj na formiranje
standarda ostvarenja i strategija za dosezanje istih, Sto je osnova pokretanja
licnosti u pravcu ostvarenja ciljeva (Cervone, 2004; Luszczynska &
Schwarzer, 2005). Dakle, podrazumeva se reciprocitet izmedu li¢nih faktora
u vidu kognitivnih, afektivnih i bioloSkih karakteristika, ponasanja pojedinca
i uticaja socijalno-kontekstualnih faktora. Naglasak je na pojedincu i
njegovoj percepciji stvarnosti, a nivo motivacije, emocije i ponasanja koje
preduzima zasnivaju se viSe na onome u Sta sam veruje, nego na onome Sto
je objektivno. Strukturu samodeterminacije li¢nosti Cine: kompetencije —
vestine reSavanja problema, noSenje sa zahtevima okoline; verovanja i
ocCekivanja; ciljevi i standardi ponaSanja u odnosu na koje vrednujemo
sopstveno ponasanje.

Korak dalje u definisanju samoregulacije i u okviru ovoga anksioznosti kao
elementa samoregulacije, pored prethodnog, Cini i samoefikasnost, koju
socijalno-kognitivna teorija smatra centralnim mehanizmom ljudskog
delovanja. Samoefikasnost je pojam koji uvodi Bandura (1986, 1991) i
odreduje ga kao osecaj kompetencije prilikom izvrSavanja ponasanja koje je
usmereno ka postizanju Zeljenih ciljeva. Isti autor smatra da se motivacija za
ucenje razvija postepeno delovanjem Cinilaca socijalizacije kao §to su
modelovanje, komunikacija, ocekivanja i direktne instrukcije od strane
roditelja ili nastavnika (Brophy, 2010, prema: Bojovi¢, op.cit.), §to je za
ucenje stranih jezika od velikog znacaja, a kada je u pitanju strani jezik
znacajna je i napomena da motivacija nije pojedinacni entitet, ve¢ obuhvata
napor, samoefikasnost, samoregulisanje, interes, kontrolu, usmerenost ka
cilju i dispoziciju ka ucenju (Bojovié, op.cit.).

Bandurina (Bandura, 1977a,) socijalno-kognitivna teorija, odnosu motivacije
1 kognicije daje poseban znacaj u ucenju i didaktickim strategijama i
instrukcijama, kao faktorima samoregulacije akademskih postignuca
darovitih, ¢ime je dala osnovu i za razumevanje samopouzdanja u ucenju
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stranog jezika i kao takva Cini teorijsku osnovu za posmatranje afektivnih
faktora u savladavanju stranog jezika.

Samopouzdanje se, takode, smatra jednim od najznacajnijih afektivnih
faktora koji moze da ima presudnu ulogu u procesu usvajanja jezika. I ovo
je, dakle, unutrasnji faktor koji znac¢ajno doprinosi uspehu u ucenju stranog
jezika (Casado & Dereshiswsky, 2004). Za samopouzdanje kao unutrasnji
faktor se kaze da je jedan od faktora licnosti koji je prisutan tokom svake
kognitivne ili afektivne aktivnosti vezane za proces usvajanja i u¢enja stranog
jezika (Suzi¢, 2013). Pored unutrasnjih za pitanja jezicke anksioznosti, kao i
za ukupna postignuca u ovoj oblasti znacajni su i spoljni faktori, koji mogu
da pomognu u postizanju postignuca, tj. samoostvarenja, §to za posledicu ima
samopouzdanje. Nasuprot tome, osobe koje ne postizu uspeh u ucenju
stranog jezika, teZe usvajaju novu leksiku i konstrukcije, obicno gube
samopouzdanje, §to otezava njihov proces ucenja (Heyde, 1977; Safranj et
al., 2018b). Ovo dalje vodi u zacarani krug, tj. posledice ovoga su neuspeh u
ucenju, neuspeh u grupi i kao posledica toga javlja se pad nivoa
samopercepcije. Nalazi (Reasoner, 1992) govore u prilog prethodnih
konstatacija, tako da pojedinci koji imaju pozitivhu samopercepciju i
samopouzdanje, imaju i vecu sigurnost u grupi u odnosu na ucenike ¢iji je
nivo samopouzdanja nizak. Oni imaju realnu sliku o sebi, uspevaju da
prepoznaju svoje jake strane, ali i1 svoje slabosti. Svoje sposobnosti
procenjuju na osnovu povratnih informacija koje dobiju od vrsnjaka, ucitelja,
roditelja, a ne na osnovu onoga sto bi Zeleli da misle o sebi. Takvi ucenici
obicno imaju $iri krug prijatelja i poznanika, lako sklapaju nova prijateljstva
i slazu se sa ve¢inom vrSnjaka u odeljenju. Neretko se namecu kao vode, jer
se ne stide da javno govore i uvek su voljni da pomognu drugima (Suzi¢,
2013).

Nasuprot njima, ucenici koji imaju nizak nivo samopouzdanja imaju tek
nekolicinu prijatelja, a imaju i jak odbrambeni mehanizam koji im pomaze
da od ostalih sakriju nesigurnost koju osec¢aju. Takvi pojedinci nisu spremni
na saradnju, ne u¢estvuju voljno u izvrsavanju zadataka i skloni su da okrive
druge ukoliko nesto ne ide po planu. Zarobljeni su u licnom poimanju sebe
kao neuspesnog ucenika koji nije u stanju da ispuni ocekivanja drugih, te se
stoga smatraju nedostojnima i nevoljenima (Bandura, 1977b). Posmatrano iz
ugla samopouzdanja, ucenje stranog jezika je specifi¢an predmet, jer je
dokazano da je u odnosu na druge predmete koji se uce u skoli, na casovima
stranog jezika nivo anksioznosti kod ucenika izuzetno visok (Arnold, 1999),
Sto ima veliki uticaj na nivo samopouzdanja. Ucenici sa nizim nivoom
samopouzdanja su nesigurni u sebe, socijalno distancirani, $to znaci da ¢e na
Casovima stranog jezika izbegavati situacije u kojima se od njih trazi
samostalno izlaganje na stranom jeziku koje je neophodno za sticanje
komunikativne kompetencije. Takve situacije dodatno doprinose razvoju
nesigurnosti kod ucenika, $to u velikoj meri uti¢e na njihovo samopouzdanje
u manifestovanju jezi¢kih sposobnosti.
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Shvatanja o znacaju pomenutih faktora (samopouzdanje, motivacija,
anksioznost 1 dr.) komponente samoregulacije osobe, ili sposobnosti
samoregulacije ucenja i nacini podsticanja istih, najznacajniji su za razvoj
potencijala 1 dalji uticaj na usmeravanje i odrzavanje kvaliteta Zivota,
psihi¢kog i mentalnog zdravlja, efikasnog ucenja, pa i uenja stranog jezika.

Pre nego $to se u tekstu koji sledi posmatraju drugi afektivni faktori, znacajni
za uspeSno savladavanje stranog jezika, treba naglasiti da se znacaj
samonadgledanja razvijao uporedo sa promenama u shvatanjima koncepta
inteligencije kao konstrukta, koji se smatra znaCajnom komponentom
darovitosti, a ove promene su tekle uporedo i utirale put shvatanjima
samodeterminacije u ucenju uopste, a time i u ucenju stranog jezika.
Sternbergovo shvatanje inteligencije je utiralo put shvatanju fenomena
samoregulacije (Sternberg, 2001, 2005 a, b; Sternberg et al., 1996), tako §to
je on u trijarhi¢noj teoriji inteligencije uvazio kontekst i time prihvatio
,.kontekstualni pristup®, ¢ime je pomerio fokus sa izu¢avanja sposobnosti
ucenja i rezultata na kapacitet ucenika da reguliSe svoje uCenje i na
sposobnost nastavnika da stvori odgovaraju¢u sredinu za ucenje. Ova
prekretnica, koja na kognitivni sistem i na njegov razvoj gleda kao na samo-
modifikujuéi sistem, a na ucenje kao na ,,samoregulisano u¢enje*, pomogla
je da se upoznaju mehanizmi razvoja kognicije - kontekstualna inteligencija,
metakognicija i samoregulacija (Sternberg, 2005a).

Za didaktiku stranog jezika znacajno je da su brojna istrazivanja dosla do
saznanja o nacinima kojima pojedinci nastoje da reguliSe svoje ucenje
(Trebjesanin, 2009; Schunk, 1982, 1994, 1996; Schunk et al., 2000; Schunk
& Zimmerman, 2007a). Utvrdeno je da specijalizovano znanje ucenika,
koris¢enje kognitivnih strategija i samoregulacija do odredene granice uticu
na akademsko ucenje i podsticu motivaciju za daljim ulaganjem napora u
uenju stranog jezika. Ista istrazivanja su u kognitivno-informacionom
pristupu kognitivnom razvoju videla metakogniciju kao bazi¢nu razvojnu
promenu, a naglaSavanje znacaja istrazivanja metakognicije nastalo je kao
posledica ¢injenice da se metakognicija u znac¢ajnoj meri moze uciti, odnosno
oblikovati u procesu obrazovanja i u stranom jeziku.

Osnovne odrednice metakognicije: kognitivni fenomen viseg reda; kognicija
o kogniciji (svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju - znanje o
vlastitoj kogniciji, subjektivni dozivljaji ili metakognitivna iskustva,
strategije prac¢enja i upravljanja sopstvenom kognicijom i ponasanjem);
element novog videnja inteligencije; sposobnosti uc¢enja (Vigotski, prema:
Baucal, 2003) i Sirina zone (narednog razvoja), odnosno brzina ucenja;
funkcije transfera (Brown, 1987) metakognicija se smatra, dakle, procesom
koji objaSnjava transfer u ucenju stranog jezika. Uspesnost neke intervencije
1 treniranja veStina ucCenja stranog jezika zavisice 1 od uspesSnosti
nastavnikovih nastojanja da pomognu ucenicima da novonaucene strategije
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samoregulacije prenesu na nivo automatske kontrole (Boekaerts et al, 2000,
2005).

Korak napred u rasvetljavanju samoregulacije vezuje se za glavnu ideju
Bandurinog pogleda na ucenje, a odnosi se na shvatanje da samoregulaciji
uCenja 1 ponaSanja Coveka doprinose potkrepljenja tako S$to podsticu
ocekivanja ishoda i vode ponaSanja individue putem postavljanja ciljeva i
samoevaluacije istih u odnosu na standarde i postavljene ciljeve (Bandura,
1986; 1997b, 2000, 2006). Samoefikasnos¢u kao pojmom Bandura (Bandura,
1986; 1997b) dalje nadograduje pojam samoregulacije u ucenju stranog
jezika, daju¢i mu funkciju regulatora putem koga osobe teze da ostvare
ocekivane pozitivne ishode 1 izbegnu negativne. Isti autor posebno isti¢e da
nastojanja ka cilju upravljaju verovanjima osoba o samoefikasnosti, te
pojedinci preduzimaju aktivnosti za koje misle da u njima mogu biti efikasni
u usvajanju stranog jezika.

Autori, koji su doprineli shvatanju konstrukta samoregulacije (Carver &
Scheier, 1982; 1998, 2000; Carver, 2004), po Cijim se shvatanjima
samoregulacija posmatra kao proces samokontrole, ili samonadgledanja
vlastitog napredovanja ka ostvarenju cilja, a u smislu dosezanja postavljenih
standarda u ovome, isticali su ulogu licnosti koja doprinosi da se u
samoregulaciji biraju nacini koji odgovaraju situaciji, ali i li¢nosti pojedinca.
To se u istrazivanjima jo$ uvek retko eksplicitno sre¢e, a retka istrazivanja
nagovestavaju da se crte licnosti na neki nacin, ipak, ukljuuju i znacajno
uticu na procese samoregulacije. Za ucenje stranog jezika je aspekt
anksioznosti kao crte, ili svojstva u strukturi li¢nosti pojedinaca, takode,
vredan posmatranja, jer, kako je pomenuto, anksioznost dorinosi ili ometa
samoregulaciju.

Fenomen anksioznosti u wucfenju stranog jezika ukljucuje se i1 u
samonadgledanje, koje Baumajsterovom teorijom snage samokontrole
(Baumeister et al., 1994, 1998; Baumeister & Vohs, 2004) snazi volje daje
znacajno mesto u samoregulaciji. Odnos anksioznosti i volje je u direktnoj
vezi u procesima samokontrole, a time i odbrane od iskuSenja kojima se
skrece sa pravca koji vodi ka cilju. Tako anksioznost slabi proces
samokontrole 1 trud u procesu samoregulacije od koga ista zavisi i vodi ka
neuspehu samoregulacije u razli¢itim aspektima Zivota, pa i u uenju stranog
jezika (Baumeister & Heatheron, 1996; Baumeister et al., 1994, Muraven et
al., 1998), otezava borbu sa distrakcijama, frustracijama, suocavanje sa
neuspehom, uspesnu samokontrolu i ostvarivanje cilja.

Znacajna je napomena da na nivo samopouzdanja u savladavanju stranog
jezika, posebno kod adolescenata u velikoj meri uti¢e i druStveni kontekst,
jer su istrazivanja potvrdila da su se godine koje dete provede u drustvenom
sistemu obrazovanja pokazale kao kljucne za razvoj samopouzdanja. U grupi
pojedinac neprekidno procenjuje svoje sposobnosti izvrSavajuéi zadatke u
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saradnji sa ostalima u grupi. Tako da se samoefikasnost, odnosno pojam koji
osobe imaju o svojim sposobnostima u oblasti stranog jezika, uglavnom
neguje u Skolama, gde se mogu pronaci i brojni drugi faktori koji uti¢u na
nivo samopouzdanja kod ucenika. Medu tim faktorima isticu se autoritet
nastavnika, vrsta predmeta koja se uc¢i, a posebno ucenje stranog jezika.
Ucenje stranog jezika smatra se specificnim predmetom za Cije ¢asove su
nalazi potvrdili da je u odnosu na druge predmete nivo anksioznosti kod
ucenika izuzetno visok (Arnold, 1999), sto ujedno ima veliki uticaj na nivo
samopouzdanja.

Kao sto je prethodno pomenuto, studenti sa nizim nivoom samopouzdanja su
nesigurni u sebe, socijalno distancirani, te nije neobicno da ¢e na casovima
stranog jezika izbegavati situacije u kojima se od njih trazi samostalno
izlaganje na stranom jeziku koje je neophodno za sticanje komunikativne
kompetencije. Takve situacije dodatno doprinose razvoju nesigurnosti kod
studenata, Sto u velikoj meri uti¢e na njihovo samopouzdanje. Dakle, pitanje
anksioznosti znacajno je za samopouzdanje, te su nastavnici u stranom jeziku
vazan faktor u stvaranju povoljnog self-concept-a, putem realne i pozitivne
samoprocene sopstvenog napretka u ucenju, izbegavanjem socijalnog
poredenja pri komunikaciji, stvaranjem uslova za osecaj prijatnosti pri
komunikaciji i sl. (Mihaljevi¢-Digunovi¢ et al., 2005; Mihaljevi¢-Digunovié,
2009).

Autori anksioznost pri komunikaciji u stranom jeziku definiSu kao vrstu
stidljivosti koju karakteriSe anksioznost pri komunikaciji sa drugima. Ovaj
vid anksioznosti se ose¢a pri usmenoj komunikaciji sa jednom ili viSe osoba,
uglavnom pri javnom izlaganju ili pri javnom primanju informacija. Zato
autori isticu da se poteSkoce u komunikaciji, uzrokovane ovom vrstom
anksioznosti u ve¢oj meri javljaju na Casovima stranog jezika (Mihaljevic¢
bigunovi¢, 2009), te definisanje anksioznost pri komunikaciji u stranom
jeziku ukljucuje anksioznost koju osoba povezuje sa realnom ili o¢ekivanom
komunikacijom sa drugom osobom, odnosno osobama.

Jezi¢ka anksioznost

JeziCka anksioznost smatra se jednom od najvaznijih emocija koja uti¢e na
proces ucenja stranog jezika. Za ucenje jezika ista predstavlja reakciju na
strani jezik, odnosno ono §to oni dozivljavaju kao pretnju svom osecaju
sigurnosti, odnosno samopouzdanju. Dakle, dozivljavaju je kao traumati¢no
iskustvo, a nalazi istrazivanja ukazuju na ¢injenicu da je broj onih koji ovo
iskustvo priznaju u velikom porastu (Suzi¢, 2013), $to je u osnovi sve vise
istrazivanja o ovom fenomenu od strane primenjenih lingvista, psihologa i
didakticara, koji ovaj fenomen objaSnjavaju kao subjektivni oseéaj tenzije,
straha, nervoze i zabrinutosti koji se manifestuje pri ucenju stranog jezika, a
ovo tumace ¢injenicom da je ucenje stranog jezika jedinstvena vrsta ucenja i
upotrebe jezika, te je jeziCka anksioznost inherentna tom iskustvu (Horwitz
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& Young, 1991). Makintajer i Gardner (Maclntyre et al., 2002) su jezicku
anksioznost definisali kao strah koji osoba oseti kada se od nje ocekuje da
koristi strani jezik kojim suvereno ne vlada, $to izaziva nelagodnost, nervozu
1 nesigurnost pri ¢itanju na stranom jeziku, govoru ili razumevanju $to neko
govori, odnosno u komunikaciji. Neki autori zato smatraju da se jezicka
anksioznost najbolje definiSe kao intenzivno kratkotrajno stanje mucnog
osecanja sa intelektualnim sadrzajem, koje prati velika napetost, neprijatan,
Cesto nejasan osecaj teskobe, sa prate¢im telesnim dozivljajima neprijatnosti
(lupanje srca, ubrzano disanje, glavobolja...) (Popovi¢-Babi¢ et al., 2007).

Istrazivanja jezicke anksioznosti (von Worde, 2003), takode, potvrduju da
gotovo polovina ispitanih ucenika oseca neku vrstu anksioznosti pri ucenju
stranog jezika. Oni to osecaju ili kao direktnu pretnju, npr. od lose ocene, ili
indirektnu pretnju, npr. suocavaju se sa Cinjenicom da, iako uspesni u
mnogim drugim podru¢jima zivota, u savladavanju stranog jezika nisu
dorasli akademskoj efikasnosti za koju imaju utisak da je jaCe prisutna
(Mihaljevi¢-Digunovi¢, 2009).

Ucenje stranog jezika je, po nivou anksioznosti, kod studenata izuzetno
visoko u odnosu na druge oblasti u¢enja (Arnold, 1999), sto ujedno ima veliki
uticaj na nivo samopouzdanja. Studenti sa nizim nivoom samopouzdanja su
nesigurni u sebe, socijalno distancirani, te nije neobi¢no da na casovima
stranog jezika izbegavaju situacije u kojima se od njih trazi samostalno
izlaganje na stranom jeziku koje je neophodno za sticanje komunikativne
kompetencije. Takve situacije dodatno doprinose razvoju nesigurnosti kod
njih, §to u velikoj meri utice na njihovo samopouzdanje.

Istrazivanja, takode, ukazuju na Ccinjenicu da se nesigurnost ili
samopouzdanje koje osoba ima u svoju sposobnost izrazava na stranom
jeziku mogu da poticu iz situacije u kojoj se uc¢enje odvija, odnosno sa asova
stranog jezika u okviru kojih su povratne informacije i komunikativna
iskustva stecena tokom nastave klju¢na u formiranju stava ucenika prema
stranom jeziku i njegovoj upotrebi, a time 1 moguénost za sticanje osecanja
nesigurnosti, a u slede¢em koraku i manjka samopouzdanja (Horwitz et al.,
1986, Horwitz & Young, 1991; Horwitz, 2001; Horwitz 2009). Nalazi
istrazivanja, takode, potvrduju uticaj ucenja stranog jezika na anksioznost pri
komunikaciji, a kao razlozi pominju se: preterano osvrtanje na gramatiku i
gramaticke strukture, nedostatak autenticnih govornih vezbi, frontalni nacin
predavanja i interakcija nastavnika i studenata u vidu postavljanja pitanja i
davanja odgovora (Suzi¢, 2013). Dakle, za frustracije, nesigurnost i
anksioznost na Casovima stranog jezika optuzuje se ucenje gramatickih
pravila i struktura, a ne usavrsavanje verbalnih vestina studenata, jer je ucenje
u velikoj meri fokusirano na gramatiku, $to studente usmerava ka trudu da
govore bez greske, a onima kojima to ne polazi za rukom ne ostaje drugo
nego da ostanu neprimetni (Yli-Renko, 1993, prema: Suzi¢, op.cit.). I drugi
autori (Salo-Lee, 1991) istrazivanjima potvrduju nalaze o nerealnim
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zahtevima u oblasti usmene interpretacije stranog jezika, ocenjujuéi da je
usmeno izrazavanje u skladu sa normama za pismeno izrazavanje na stranom
jeziku, iako se te norme u velikoj meri razlikuju (Ibidem). Povratne
informacije koje se baziraju isklju¢ivo na odstupanju od gramaticke forme,
Sto u krajnjem ishodu znaci oCekivanja da osoba uvek mora da govori
savrSeno, gramaticki potpuno ispravno. Tako se prema nalazima istrazivanja
na Casovima stranog jezika stvara lazni model govornog jezika, a dokazi se
nalaze u udzbenicima u kojima nedostaju osnovne karakteristike govornog
jezika, kao S§to su ponavljanja, pauze, oklevanja, samoispravljanje,
postapalice, diskursni markeri 1 sl. (Bygate, 2001). Smatraju, takode,
istrazivaci da ono $to izgleda kao greska ili znak nedovoljne fluentnosti u
pisanom obliku u govornom jeziku moze da bude znacajno, jer osoba koja
se sluzi jezikom u govoru moze da pravi pauze, po¢ne recenicu ispocetka,
parafrazira je da bi dodala ili pojasnila informaciju koju zeli da prenese.
Dakle, istrazivaci upucuju na potrebu da se za razliku od pisanog oblika
izrazavanja, u govornom jeziku naglasak ne stavlja na gramatickoj
ispravnosti, ve¢ na moguc¢nosti da se poruka prenese dinami¢no (Suzi¢,
2013). Moglo bi se, nakon prethodnih nalaza i tumacenja istih, zakljuciti da
jezicku anksioznost pri komunikaciji na stranom jeziku, kao 1 ispitnu
anksioznost, provociraju nerealna ocekivanja u verbalnom izrazavanju i
negativna povratna informacija u nastavi stranog jezika.

Uzroke jeziCke anksioznosti vide neki istrazivaci i kao posledice loSe
upotrebe jezika. Tako Spilberger (Spielberger, 1966, prema: Suzi¢, 2013)
smatra da se uticaj anksioznosti menja sa nivoom jezickih mogucénosti,
nalaze¢i da osobama sa visokim nivoom jezickih moguénosti anksioznost
moze da bude od velike koristi, iako se jezicka anksioznost vezuje
prvenstveno za ucenike koji su slabiji u uc¢enju stranog jezika, a posebno je
primetna kod ucenika prose¢nih sposobnosti. Tako ove konstatacije vode ka
zakljucku da u oblasti ucenja stranog jezika anksioznost tek jednim delom
moze da bude rezultat loSeg uspeha u savladavanju stranog jezika (Skehan,
1989). Metaanaliza Sireg obima literature vezane za fenomen jeziCke
anksioznosti Jang (Young, 1991, prema: Suzi¢, 2013) kao uzroke vezane za
ucenje u nastavi navodi sledece: 1) licna i interpersonalna anksioznost; 2)
uverenja ucenika o uenju stranog jezika; 3) uverenja nastavnika o nacinu
poucavanja stranog jezika; 4) odnos nastavnika i ucenika; 5) postupci u
ucionici i 6) naCin provere znanja jezika (Young, 1991, prema: Suzi¢, 2013).
Autorka smatra da su li¢na i interpersonalna anksioznost povezane sa
samopouzdanjem i kompetencijskim crtama licnosti, a ¢eSée se sre¢u kod
osoba sa slabijim znanjem stranog jezika. Za druge aspekte ovog fenomena
(Leary, 1982) koriste se termini ,anksioznost pri javnom nastupu®,
»anksioznost pri govoru®“, i ,anksioznost pri komunikaciji“ da opisu
drustvenu anksioznost koja se javlja kod osoba koje govore pred drugima.

Uverenja ucenika o ucenju stranog jezika, takode, igraju veliku ulogu kod
pojave jezicke anksioznosti, §to je znacajno i iz ugla samoregulacije, kako je
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prethodno pomenuto. Primeceno je da, iako govore gramaticki neispravno,
ucenici veruju da govore savrSeno te¢no, Sto im daje osecaj samopouzdanja,
dok s’ druge strane, postoje osobe koji su uverene da nemaju sluh za jezik, te
da i uz najveci napor ne¢e moci da ga savladaju, Sto deluje porazavajuce i
stvara anksioznost pri komunikaciji na stranom jeziku (Safranj, 2019).

Uverenja nastavnika o nacinu poucavanja stranog jezika, potvrdeno je,
takode, mogu biti uzrok stvaranja osecaja jezicke anksioznosti, posebno
autoritativan stav usmeren na ispravljanje svake ucenikove greske u cilju
poboljsanja opSteg znanja stranog jezika (Young, 1991, prema: Suzi¢, 2013).
Istrazivanja nalaze da Ceste ispravke greSaka kod nekih osoba mogu da
izazivaju jeziCku anksioznost, ali da je ispravka greSaka u odredenoj meri
neophodna. Nalazi, takode, potvrduju da se ne mali broj osoba ustrucava da
se ukljuci u komunikaciju, razgovor pred drugima, ako nisu sigurni da ¢e im
odgovor biti gramaticki ispravan (Young, 1991). Postupci u ucionici, takode
dovode do pojave jezicke anksioznosti, posebno kada se radi o upotrebi
stranog jezika pred vrSnjacima u razrednoj situaciji. Jang (Young, 1991)
navodi rezultate studije koju su sproveli Koh i Terel (Koch & Terrell, 1991)
u kojoj veéina studenata koji su ucili strani jezik po naturalistickom pristupu
tvrdi da su najvecu anksioznost osecali bas pri usmenoj komunikaciji pred
ostalima.

Nacin provere znanja jezika kao uzrok jezicke anksioznosti bio je, takode, u
fokusu istrazivaca ovog fenomena, a nalazi (Madsen, Brown & Jones, 1991,
prema: Suzi¢, 2013) konstatuju da je i ovo jedan je od Cestih uzroka jezicke
anksioznosti. Anksioznost u ovom slucaju posebno podsti¢u testiranje
ukoliko odstupa od tema obradenih na casu, ili od nacina na koji su vrSene
vezbe. Fon Verde (von Worde, 2003) je u svojim istrazivanjima jezicke
anksioznosti, kao moguée uzroke konstatovala sledece:

* nemogucnost razumevanja - kada ne razumeju Sta je nastavnik rekao ili
ih pitao, kada nastavnik govori suvise brzo ili kada uopste ne koristi
maternji jezik na Casu stranog jezika; potesko¢e u razumevanju video i
audio materijala na stranom jeziku, takode, Cine studente dodatno
anksioznima; negativna iskustava u ucionici - plasili su se misljenja
vr$njaka i nastavnika, ukoliko bi morali da govore pred ostalima, ¢ak, iu
slu¢ajevima kada su materijal prethodno spremili;

* pedagoska praksa - suvise brz prelazak novih nastavnih jedinica u skladu
sa planom i programom; nedovoljno vremena za usvajanje novog
gradiva;

* ispravka greSaka — strah od javnog ispravljanja, ukoliko naprave gresku
u izlaganju, Sto dovodi do pada koncentracije i povecanog osecaja
zabrinutosti; i

* izvorni govornici - uvek predaju na ,,viSem* nivou, Sto je kod nekih
studenata doprinelo stvaranju osecaja odbojnosti prema predavacu (von
Worde, 2003).
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Jezicka anksioznost u jezickim veStinama

Kako proces ucenja stranog jezika podrazumeva usvajanje viSe veStina
(slusanje, Citanje, pisanje i govor), za istrazivace je svaka od njih bila predmet
izuCavanja, jer se anksioznost u svakoj od njih pojedina¢no odrazava na efekte
usvajanja jezika. Tako se moze re¢i da se jezicka anksioznost posmatra
holisticki iz ugla onoga koji uci strani jezik. U literaturi koja se bavi
istrazivanjima jezicke anksioznosti nailazi se na nalaze istrazivanja u
podrucju: slusanja, ¢itanja, pisanja, govora i vokabulara.

Za aktivnost sluSanja smatra se da ne bi trebalo da bude stresna i da stvara
uslove i podstic¢e anksioznost, ali istrazivaci izvestavaju suprotno, navodeci
recepcijsku anksioznost kao strah od pogreSnog razumevanja, neadekvatnog
shvatanja i/ili nemoguénosti psiholoskog prilagodavanja tudim potrebama
(Wheeless, 1975). Nalazi idu u prilog konstataciji da se aksioznost pri
slusanju javlja u ocekivanju i primanju usmene poruke. Do sada ne postoje
¢vrsti dokazi o uzrocima ove vrste anksioznosti, te ostaju otvorena pitanja
poput: da li anksioznost uzrokuje probleme u obradi informacija ili je ona
posledica neuspesne obrade informacija (Swain, 1995; Rost, 2001). Kao neki
od podsticaja ove vrste anksioznosti navode se Cetiri najeS¢a izvora
anksioznosti pri slusanju: jasnoca izgovora, brzina govora, neprikladna
upotreba jezickih strategija, strah od neuspeha i neuskladenost u nivoima
komunikativne kompetencije izmedu primaoca i posiljaoca poruke (Vogley,
1999). Kao znaCajna napomena, vezana za anksioznost sluSanja srece se
korelacijski odnos izmedu recepcijske anksioznosti i obrazovanja primaoca,
a ovo se dalje objaSnjava vezom recepcijske anksioznosti sa razvojnim
procesima, tj. nivoa usvojenosti vestine komunikacije na stranom jeziku i sa
razvojem kognitivnih sposobnosti koje su posledica obrazovanja. Wheeless
(1975), takode, navodi tri pristupa na osnovu kojih se moze sagledati
recepcijska anksioznost. Nalazi istrazivanja pominju i susret osobe sa novim
informacijama kao sastavni deo reakcije na anksioznost pri obradi
informacija. To se objaSnjava Cinjenicom da se kod primaoca poruke sa
visokim nivoom javlja recepcijska anksioznost zbog viska nagomilanih
neasimiliranih informacija (Wheeless, 1975). Uloga afektivne, kognitivne i
bihejvioralne komponente pri primanju poruke nalazi se, takode, kao znacajna
za nivo jezicke anksioznosti pri primanju poruke, te osobe sa smanjenim
nivoom tolerancije, posebno kada se radi o novim i kompleksnim
informacijama imaju viSe mogucénosti za manifestovanje jezicke anksioznosti,
kojom se iscrpljuje prostor za obradu primljenih informacija.

Citanje se javlja kao jedan od uzroka anksioznosti u stranom jeziku, a uzroci
su u razli¢itom pisanju slova, razlikama u Citanju, §to otezava mogucnost
razumevanja procitanog (Saito et al., 1999). Anksioznost se obi¢no dalje
javlja i kao uzrok teSkoc¢a u dekodiranju teksta i razumevanju znacenja istog.
Istrazivanja, takode, konstatuju da anksioznost pri ¢itanju na stranom jeziku
zavisi od mnogih faktora, medu kojima su motivacija, vrsta i koli¢ina
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prethodnog iskustva u ucenju stranog jezika, ali i nivo samosvesti ucenika,
kao deo, ili komponenta samoregulacije uc¢enja, o cemu je prethodno bilo reci
(Lee, 1999).

Anksioznost pri pisanju smatra se kao veStina koja izaziva najmanje
anksioznosti u stranom jeziku (Safranj, 2018a) a kao objasnjenja navode se
konstatacije da osobe koje piSu imaju kontrolu nad sadrzajem poruke za
razliku od osoba koje Citaju ili slusaju, jer osobe mogu da odvoje vise vremena
za bavljenje pisanjem. Ali, ima i miljenja (Safranj, 2018a) da anksioznost pri
pisanju pak moze da ima veliki uticaj na osobe, ¢ak do te mere da isti biraju
poslove u kojima ne¢e morati pismeno da se izrazavaju, ili pak takve zadatke
koje mogu obavljati povrsno, ne pridaju¢i im mnogo paznje, jer pravopis nije
znacajan. Takode, treba imati u vidu nalaze kojima se skre¢e paznja na
¢injenicu da neke osobe imaju teskocu da izraze svoje misli u pisanoj formi
(Daly & Miller, 1975). Ovo se dovodi u vezu i sa ocenjivanjem kojim se
obi¢no u pisanom tekstu ocenjuje poznavanje gramatike stranog jezika, $to je
jedan od moguéih uzroka jezicke anksioznosti u pisanju, te nalazi istrazivanja
ukazuju i na Cinjenicu da osobe sa visokim nivoom anksioznosti pri pisanju
koriste manje izrazajnim jezikom i stilom pisanja, kako bi u manje teksta imali
manje greSaka (Daly & McCroskey, 1975). Jedan od zaklju¢aka o
anksioznosti u pisanju na stanom jeziku odnosi se na stav da samo vezba u
ovim situacijama moze smanjiti anksioznost, §to isto vazi i za govor.

Anksioznost pri govoru na stranom jeziku, kao slozenom misaonom procesu
i vestini koja podrazumeva istovremeno davanje, primanje i obradu
informacija ukljucujuci pritom tacnost upotrebe vokabulara, gramatike i
izgovora, fluentnost i moguénost spontanosti u upotrebi jezic¢kih sentenci (El-
Basel, 2008) smatra se uobicajenom pojavom medu onima koji strani jezik
uce, te je ova vrsta anksioznosti Cesta u istrazivanjima govora (Melouah,
2013; Subasi, 2010). Jedan od uzroka u nalazima istrazivanja, pominje se
nedostatak samopouzdanja pri usmenoj komunikaciji na stranom jeziku u
grupi, kao i afektivni faktori poput svesti o sebi, licne reakcije na upotrebu
nastavnih aktivnosti i metoda poucavanja, kao i interpersonalne evaluacije
(Udomkit, 2003).

Na osnovu prethodnog prikaza nalaza istrazivanja i teorijskog konteksta,
utvrden je cilj istrazivanja koji traga za odgovorom na pitanje: koliko se
daroviti studenti, misli se na akademsku darovitost, tj. na studente Ciji je
akademski uspeh iznad 9,00, dakle koji su potvrdili svoje sposobnosti,
razlikuju od ostalih po pitanju jezicke anksioznosti, kako bi se zakljucivalo o
znacaju iste za akademsku uspeSnost. Pretpostavljeno je da akademski
daroviti studenti imaju ja¢u emocionalnu stabilnost i da bolje atribuiraju
neuspeh i uspeh, §to je jedan od znacajnih faktora samoregulacije ucenja i

ponasanja, a i postignuca, tj. akademske efikasnosti.
Radne hipoteze odnose se na:
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* Jezicka anksioznost, posmatrana kroz nacine atribucije uspeha i
neuspeha i suoCavanja sa neuspehom se statisticki znacajno razlikuje
izmedu darovitih i ostalih studenata.

* Crte licnosti koreliraju sa jezickom anksioznos¢u.

¢ Samoregulacija uspeha u zavisnoj je vezi sa jezickom anksioznos¢u.

* Pol nije u korelaciji sa jeziCkom anksioznos¢u.

Metode, tehnike i instrumenti istrazivanja

Istrazivanje je eksplorativnog karaktera; vrSeno je sistematskom
neeksperimentalnom metodom na prigodnom uzorku koga su ¢inili studenti
stranog jezika sa Univerziteta u Novom Sadu i Beogradu na uzorku od 514
studenata prvog i drugog stepena studija, od cega je 164 (31,41%) akademski

darovitih, ¢iji je prose¢ni uspeh na studijama iznad 9,00. U okviru ovoga
broja je 102 studenta muskog i 412 Zenskog pola.

Za proveru hipoteza koriS¢ena je baterija skala Likertovog tipa za snimanje
komponenti samoregulacije ucenja (KSU), a u okviru iste posebne delove
¢ine subskale: (JIA) jeziCka ispitna anksioznost, (AU) atribucija uspeha,
(AN) atribucija neuspeha, (SN) suocavanje sa neuspechom, (SU)
samoregulacija uspeha®. Pomenuti instrumenti su u funkciji prikupljanja
podataka za testiranje pomenutih hipoteza, a podaci dobijeni statistickom
proverom Cronbach's Alpha koeficijentom relijabilnosti ukupne skale i
njenih delova. Koeficijenti pouzdanosti daju se dalje u tabelama prema
subskalama, a iz njih se vidi da su podrazumevani kriterijumi
zadovoljavajuéi.

Kao test licnosti koris¢en je Test Velikih pet (BFIIV), a proseCna ocena na
studijama je uzeta kao mera akademske efikasnosti, tj, akademska darovitost.
Varijable: kriterijske: uspeh; prediktorske: pol, godina studija, crte li¢nosti,
ispitna anksioznost.

Struktura uzorka

Tabela 1. Struktura uzorka prema godini studija ispitanika

Frequency Percent Valid Percent | Cumulative Percent
Valid 1 250 48,6 48,6 48,6
2 123 23,9 23,9 72,6
3 46 8,9 8,9 81,5
4 89 17,3 17,3 98,8

8Skale su osmisljene, prikupljene ili preuzete i prilagodene iz razli¢itih izvora
(Chapman, Skinner i Baltes, 1990; Niemivirta, 1996; Dweck, 2000, Loncari¢, 2014,
Paris i Paris, 2001, Schunk i Zimmerman, 2007, Ley i Young, 2001, Nicol i
Macfarlane-Dick, 2006, Dweck, 2000) .
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5 6 1,2 1,2 100,0
Total 514 100,0 100,0

Graf 1. Struktura uzorka prema godinama studija
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Tabela 2. Struktura uzorka prema polu ispitanika
Cumulative
Pol Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Muski 102 19,8 19,8 19,8
Zenski 412 80,2 80,2 100,0
Total 514 100,0 100,0

Graf 2. Struktura uzorka prema polu ispitanika
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Tabela 3. Struktura uzorka prema prosecnoj oceni ispitanika u toku studija

Descriptive Statistics

N Minimum || Maximum || Mean Std. Deviation
Srednja.ocena 514 6,00 10,00 7,9595 ,89357
Valid N 514
(listwise)
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Graf. 3. Struktura uzorka prema prosecnoj oceni ispitanika u toku studija

Ne Akademska darovitost Ne, 415
Da Da, 99
0 50 100 150 200 250 300 350 400 450
Pouzdanost instumenata
Komponente samoregulacije
Provera pouzdanosti skala - Reliability Statistics
Skala akademske efikasnosti
Skala motivacijskih strategija
Cronbach's
[Alpha Based on|
Cronbach's [Cronbach's Alpha Based ICronbach's [Standardized
Alpha on Standardized Items [N of Items JAlpha [tems N of Items
,691 ,706 22 814 ,826 8
Skala atribucije neuspeha Skala atribucije uspeha
Cronbach's Alpha
Cronbach's Alpha [Based on
Cronbach's [Based on Standardized |N of ICronbach's |Standardized
Alpha [tems ltems [Alpha ltems IN of Items
,763 780 16 642 652 15
Skala ciljnih orijentacija u ucenju Skala suocavanja sa neuspehom
Cronbach's
Cronbach's Alpha [Alpha Based on
Cronbach's |Based on Standardized [N of Cronbach's [Standardized
JAlpha [tems Items Alpha [tems IN of Items
,845 ,846 30 824 819 26
Skala samoregulisanog ucenja Skala uverenosti u kontrolu
ICronbach's Alpha
Cronbach's Alpha Based on
Cronbach's |Based on Standardized [N of Cronbach's [Standardized
Alpha Items Iltems Alpha [tems IN of Items
,873 ,892 34 743 738 19
Trazenje socijalne podrske Skala ispitnre anksioznosti
Cronbach's
Cronbach's Alpha JAlpha Based on
Cronbach's  |Based on Standardized [N of Cronbach's [Standardized
Alpha [tems Items Alpha [tems IN of Items
,736 ,737 5 3388 ,887 3
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Tabela 4. BFIIV skala

Reliability Statistics

Cronbach's Alpha Based on

Cronbach's Alpha Standardized Items N of Items
.802 808 50
Big 5 - subskale
Savesnost
Reliability Statistics
Cronbach's Alpha Based on
Cronbach's Alpha Standardized Items IN of Ttems
,619 ,629 10
Prijatnost
Reliability Statistics
Cronbach's Alpha Based on
Cronbach's Alpha Standardized Items IN of Ttems
,680 ,689 10
Intelekt
Reliability Statistics
Cronbach's Alpha Based on
Cronbach's Alpha Standardized Items N of Items
|L542 ,550 10
Emocionalan stabilnost
Reliability Statistics
Cronbach's Alpha Based on
Cronbach's Alpha Standardized Items N of Items
,570 ,623 10
Ekstraverzija
Reliability Statistics
Cronbach's Alpha Cronbach's Alpha Based on | N of Items
Standardized Items
,595 ,565 10

Ispitanici su podeljeni u dve grupe, jednoj grupi pripadaju oni koji ostvaruju
prosecnu ocenu u toku studija 9 ili vecu; to su akademski daroviti studenti
(N=99), dok drugoj grupi pripadaju oni koji ostvaruju prosecnu ocenu nizu
od 9; to su akademski nedaroviti studenti, ili ostali ispitanici (N=415). Za
svaku podskalu izra¢unate su prosecne vrednosti (prosecne vrednosti su
aritmeticka sredina za vrednosti svakog ajtema sa subskale). Zatim je uraden
niz T-testova nezavisnih uzoraka, koji su ispitivali da li se ove dve grupe

Nalazi i interpretacija

ispitanika razlikuju prema srednjoj vrednosti na svakoj od subskala.
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Pokazalo se da se ove dve grupe razlikuju po srednjim vrednostima. T-testom
nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali anksioznosti izmedu
akademski darovitih i ostalih studenata. Test je pokazao da postoji statisticki
znacajna razlika izmedu akademski darovitih (M=3,26 ; Sd=0,45) i ostalih
studenata (M=2,36; Sd=0,53). T(512)=1,25, p=0,01). Isto je i sa skalom
jezicke anksioznosti (M=3,36; Sd=0,53). T(512)=1,78; p=0,01), §to potvrduje
opstu hipotezu, dok se ispitanici statisticki znac¢ajno ne razlikuju po nacinima
atribucije uspeha i neuspeha i suocavanja sa neuspehom. Ovim nalazom nije
u potpunosti potvrdena prva hipoteza, jer se jezicka anksioznost, posmatrana
kroz nacine atribucije uspeha i neuspeha i suocavanja sa neuspehom
statisticki znacajno ne razlikuje izmedu darovitih i ostalih studenata.

Graf 4. T-test nezavisnih uzoraka na skali anksioznosti izmedu akademski darovitih
i ostalih studenata

Ovim je prva hipoteza delimi¢no potvrdena, jer se samo jezicka anksioznost
statisticki znacajno razlikuje kod studenata koji su ostvarili akademski uspeh,
dok se po nacinima atribucije uspeha i neuspeha i suocavanja sa neuspehom
ne razlikuju. Utisak je da su za ove aspekte znacajniji drugi faktori. Jedan od
njih je struktura li¢nosti ispitanika, koja se u prikazu nalaza dalje posmatra.

Korelacija crta licnosti sa rezultatima na subskalama

U tabeli ispod se vidi koje od crta licnosti pozitivno, a koje negativno
koreliraju sa rezultatima na subskalama (* oznaCava statisticki znacajnu
korelaciju na nivou 0.05, dok ** oznacava statisticki znacajnu korelaciju na
nivou 0.01).

Tabela 14. Korelativni odnosi komponenti skale samoregulacije i crta licnosti

Correlation

Komponente samoregulacije Saves- Prijatno  Intelekt ES Ekstra

ucenja nost st -

verzija

Pearson ,146™ 1217 ,389"" 333 137
Correlation
Sig. (2-tailed)  ,001 ,006 ,000 ,002 ,002
N 514 514 514 514 514
Pearson 3517 L1157 3447 ,096° 2037
Correlation
Sig. (2-tailed)  ,000 ,009 ,001 ,029 ,000
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N 514 514 514 514 514
Skala Pearson 5,304 -,226™ -, 104" ,270%  -018
atribucije Correlation *
neuspeha Sig. (2-tailed)  ,000 ,000 018 547 680
N 514 514 514 514 514
Skala Pearson ,054 216 392" ,355* ,059
atribucije Correlation ®
uspeha Sig. (2-tailed) 220 ,008 ,038 ,210 ,185
N 514 514 514 514 514
Skala ciljanih | Pearson -,064 -,034 ,138" ,060 ,1817
atribucija u Correlation
uéenju Sig. (2-tailed)  ,145 442 ,002 175,000
N 514 514 514 514 514
Skala ispitne Pearson -,049 ,260"" -,013 ,492% -,105"
anksioznosti Correlation *
Sig. (2-tailed)  ,267 ,000 769 522 017
N 514 514 514 514 514
Skala Pearson ,033 ,125™ , 181 3127 1757
suocavanja sa | Correlation
neuspehom Sig. (2-tailed)  ,449 ,005 ,000 ,021 ,000
N 514 514 514 514 514
Skala Pearson 227 ,295™ 2317 ,309° 2747
samoregulisan | Correlation
og ucenja Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,013 ,000
N 514 514 514 514 514
Skala Pearson -,061 -,149™ ,092° 24077 122
uverenosti u Correlation
kontrolu Sig. (2-tailed) 167 001 037 000,006
N 514 514 514 514 514
nje socijalne Pearson 113" ,153" ,209 1267 191
podrske Correlation
Sig. (2-tailed)  ,011 ,000 ,000 004,000
N 514 514 514 514 514

Inspekcija prethodne tabele upucuje na zakljucak da ima osnova da se tvrdi
da su crte licnosti tesno vezane sa jezickom anksioznoscéu, posmatranom kroz
nacine atribucije uspeha i neuspeha i suocavanja sa neuspehom, §to je
posebno izrazeno kod emocionalne stabilnosti, na osnovu cCega se da
zakljuciti da se na ovaj nacin sagledavanja nacini atribucije u okviru crta
li¢nosti, kao elementi anksioznosti, ipak, nalaze u strukturi anksioznosti, ali
se jasnije vide u strukturi licnosti. To, dakle, iz drugog ugla, ipak, potvrduje
pretpostavku kao ta¢nu, ali je ovaj nalaz u isto vreme i potvrda druge
pretpostavke o crtama li¢nosti kao faktoru jezicke anksioznosti, jer su se
nacini atribucije neuspeha nasli u okviru emocionalne stabilnosti kao crte
licnosti. Emocionalna stabilnost se, inace, vezuje i za druge komponente
samoregulacije ucenja, ¢ime potvrduje znacaj crta licnosti kao faktora
samoregulacije, te upucuje da se i u okviru uenja stranog jezika crtama
li¢nosti posveti viSe paznje. Za dalja proucavanja ovog fenomena znacajno
bi bilo da se vrste anksioznosti u ucenju stranog jezika posmatraju u vezi sa
crtama li¢nosti, kako bi se sigurnije moglo govoriti o personalizaciji u¢enja i
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poucavanja stranog jezika, dakle primeravanja metoda i postupaka crtama
li¢nosti studenata.

Ovi su nalazi potvrda shvatanja o afektivnim filterima, shvacenim kao
prepreke koje sprecavaju studenta da usvoji jezik iz dostupnog izvora
(Lightbown & Spada, 1999), te se u ovom slucaju emotivne varijable javljaju
kao znacajne za uspeh, odnosno neuspeh u savladavanju stranog jezika. Ovi
nalazi potvrda su nalaza drugih istrazivanja (Krashen, 1985) u kojima se,
takode, navode anksioznost i nedostatak samopouzdanja kao inhibitori u
procesu ucenja, kao i da manje izrazeni afektivni filteri pomazu stvaranju
osecaja sigurnosti, samoefikasnosti, kao komponente samoregulacije ucenja,
Sto je za samopouzdanje znacCajan faktor motivacije 1 vodi ka boljoj
efikasnosti u€enja u stranom jeziku. Moglo bi se, nakon prethodnog,
zakljuciti da je stvaranje konteksta u kome se ucenje stranog jezika odvija
znacajno, jer ono moze da primeri interakcije u grupi u kojoj pojedinac uci
strani jezik, kao i sa nastavnikom sa kojim ga usvaja tako da proces ucenja
ide u korak sa njegovim sposobnostima za jezik (Gardner et al., 1997),
motivacijom, nivoom savladanosti, komponentama samoregulacije ucenja
koje pojedinac poseduje i crtama li¢nosti, Sto su sve znacajni faktori koji se
moraju uzeti u obzir u ucenju stranog jezika i osecaja sigurnosti, kojim se
stvara situacija pri ucenju stranog jezika u kojoj se zabrinutost, nemir, strah,
ili neprijatnost od ukljucivanja u dijalog, svode na najmanje mogucéu meru,
dakle kontekst koji pogoduje stvaranju afektivno slabih filtera.

Korelacija prosecne ocene i rezultata na subskalama

Prethodni nalaz podvrgnut je jo§ jednom pristupu provere, ¢ime se testira i
treca hipoteza, koja je indirekno vezana sa prvom i jasnije je objasnjava,
odnosno potvrduje. Da bi se proverilo da li prosecna ocena korelira sa
rezultatima na subskalama, izracunat je Pirsonov koeficijent korelacije
izmedu prosecne ocene ispitanika i njihovog skora na subskalama. Testovi
pokazuju da proseCna ocena korelira sa rezultatima na: Skali ispitne
anksioznosti (r=0,39,81) na nivou 0,01.

Korelacija prosecne ocene i rezultata na subskalama

Tabela 15. Korelativni odnosi skala ispitne anksioznosti

Correlations Srednja ocena
Skala atribucije neuspeha u Pearson Correlation -,077
stranom jeziku Sig. (2-tailed) ,081
N 514
Skala atribucije uspeha u Pearson Correlation ,009
stranom jeziku Sig. (2-tailed) ,846
N 514
Skala ciljanih atribucija u Pearson Correlation -,056
ucenju stranog jezika Sig. (2-tailed) ,208
N 514
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Skala ispitne anksioznosti u Pearson Correlation ,39.8
ucenju stranog jezika Sig. (2-tailed) 667
N 514
Skala suocavanja sa neuspehom | Pearson Correlation -,070
u ucenju stranog jezika Sig. (2-tailed) 115
N 514

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Razlike izmedu ispitanika razlicitog pola na
subskalama jezicke anksioznosti

U nastavku se nalaze rezultati sprovedenih T testova kojima je utvrdeno da
se studenti razliitog pola razlikuju na slede¢im subskalama skale
komponenti samoregulacije: skala atribucije uspeha, skala ciljanih
atribucija u ucenju, skala ispitne anksioznosti; skala trazemja socijalne
podrske. Na ostalim skalama ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu
ove dve grupe ispitanika koje se razlikuju po polu, ¢ime je trec¢a hipoteza
delimic¢no opovrgnuta. U nastavku se daje tabelarni prikaz za one subskale
gde postoji statisticki znacajna razlika.

Graf. 5. Razlike izmedu polova na skalama samoregulacije ucenja stranog jezika

Iz grafa 5 uocava se da postoji znacajna razlika izmedu polova u korist
ispitanica 1 to u nadinima trazenja socijalne podrske pri teskocama u
savladavanju stranog jezika, ispitne anksioznosti u ucenju istog, ciljnim
atribucijama i u atribuciji uspeha u ucenju stranog jezika, Sto je jedan od
indikatora koji anulira trec¢u hipotezu, odnosno potvrduje njenu netacnost.
Ovaj se nalaz nije mogao proveriti kod drugih istrazivaca, jer nisu nadena
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sli¢na istrazivanja, te bi se u ovom sluc¢aju mogao razumeti samo kao bolje
snalazenje u komunikaciji i nalazenju nacina da se neuspesi prevazidu, $to je
svakako i dobar indikator samoregulacije ucenja u stranom jeziku i uopste.
No, ovo bi pitanje trebalo, svakako, dalje istraziti.

Zakljuéci

Nalazi ovog istrazivanja ispunili su namere istrazivanja i dali odgovore na
postavljena pitanja. Dakle, u€injen je mali korak bliZze upoznavanju znacaja
jezicke anksioznosti za efikasniju organizaciju poucavanja u oblasti stranog
jezika, ipak, znaCajan za upoznavanje anksioznosti za procese regulacije
uCenja koje se u jeziku, specificnoj oblasti, smatra znafajnom
komponentom samoregulacije ucenja, a i ponaSanja uopSte. Nalazi
istrazivanja konstatuju znacajnu vezu izmedu akademskih postignuca i
komponenti samoregulacije, a iz ugla ufenja stranog jezika jezicke
anksionosti, ¢ime se potvrduje teza o jezickoj anksioznosti kao faktoru
anksioznosti darovitih u ucenju stranog jezika.

Znacajan nalaz je i da su crte licnosti tesno vezane sa jezickom
anksioznoscéu, posmatranom kroz nacine atribucije uspeha i neuspeha i
suocavanja sa neuspehom, §to je posebno izrazeno kod emocionalne
stabilnosti, ¢ime se zakljuCuje da se na ovaj nacin sagledavanja nacini
atribucije u okviru crta li¢nosti, kao elementi anksioznosti, ipak, nalaze u
strukturi anksioznosti, ali se jasnije vide u strukturi li¢nosti, nego kao
komponente samoregulacije ucenja posebno. To, dakle, iz drugog ugla
potvrduje 1 znacaj licnosti kao faktora koji u sebe ukljucuje i neke od
komponenti samoregulacije i na taj nacin se ukljuje u samoodredenje, a
time i u samoregulisano ucenje u oblasti stranog jezika, Sto potvrduje
pretpostavku o crtama licnosti kao znacajnom faktoru samoregulacije i
samodredenja pojedinaca uopSte i Sto se odrazava i na samoregulaciju
ucenja. U sklopu ovoga potrden je i znacaj crta li¢nosti kao faktora jezicke
anksioznosti, jer su se nacini atribucije neuspeha nasSli u okviru
emocionalne stabilnosti kao crte li¢nosti. Emocionalna stabilnost se
pokazala kao uticajna i za druge komponente samoregulacije ucenja, ¢ime
se potvrduje znacaj crta licnosti kao faktora samoregulacije, te upucuje da
se 1 u okviru ucenja stranog jezika crtama li¢nosti posveti vise paznje. Za
dalja proucavanja ovoga fenomena znacajno bi bilo da se vrste anksioznosti
u ucenju stranog jezika posmatraju u vezi sa crtama licnosti, kako bi se
sigurnije moglo govoriti o personalizaciji ucenja i stranog jezika, dakle
primeravanju metoda i postupaka crtama li¢nosti ucenika i studenata.
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DIDAKTICKE INSTRUKCIJE Il METAKOGNICIJA U
UCENJU STRANOG JEZIKA DAROVITIH STUDENATA

Znacaj didaktickih instrukcija za podsticanje manifestovanja
metakognitivnih reakcija. Sternbergov kognitivno-informacioni
pristup razvoju inteligencije i metakogniciji kao bazi¢noj promeni
na putu ka formiranju samomodifikujuceg kognitivnog pristupa
ucenju. Prihvatanje kontekstualnog pristupa i pomeranje fokusa
sa izu¢avanja sposobnosti ucenja i kapacitet ucenika da regulise
svoje ucenje. Sposobnost nastavnika da stvori odgovarajucu
sredinu za uclenje. Fundamentalno mesto metakomponenti
intelektualnog funkcionisanja u Sternbergovoj teoriji inteligencije
i operacionalizacija sloZenih autoregulacionih mehanizama,
kojima subjekt upravlja sopstvenom Kkognitivhom delatnoSéu.
Metakomponente kao procesi viSeg reda - procesi planiranja,
pracenja i odlucivanja u toku rada na zadatku. Moguénosti
instrukcionog pristupa da da sigurniju sliku o funkcionisanju i
procesima ucfenja i o metodoloSkom aspektu istraZivanja
metakognicije i njenog znacaja za intelektualno funkcionisanje
darovitih. Metakognicija i uspeh darovitih studenata u oblasti
jezickih zadataka — primena transfera (gramatika i pravila
njenog funkcionisanja); Znacaj prethodnog iskustva, tj. znanja,
licnosti i drugi vankognitivnih elemenata za uspeh u ucdenju
stranog jezika. Personalne razlike u odnosu metakognicije,
didaktic¢kih instrukcija, sistema razmisljanja i tehnike pracenja i
usmeravanja sopstvene Kkognicije u ucenju stranog jezika.
Personalizovanje didaktickih instrukcja i podsticanje mreZne
integracije (organizacija koncepata pomocu metakognicije) -
podsticanje elaboracije adekvatnih koncepata, kao izrazitog
svojstva darovith. Personalizacija u vodenju jezic¢ki darovitih i
mentorstvo nastavnika.

Uvod

Krajem proslog veka istrazivanja sposobnosti i ucenja fokusiraju se na
kapacitet pojedinca da reguliSe svoje ucenje, a uz ovo ide i interesovanje za
didakticki aspekt, tj. za obucenost nastavnika da stvori adekvatnu sredinu za
ucenje. Ovakav korak uslovljen je Cinjenicom da se na kognitivni sistem i
njegov razvoj gleda kao na samomodifikujuéi sistem u kome se znacajna
paznja posvecuje metakogniciji, kao osnovnoj razvojnoj promeni, koja se u
dobroj meri moze uciti, odnosno u toku obrazovanja oblikovati. Dakle, nova
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perspektiva u pedagoskoj psihologiji, zasnovana na Sternbergovom (1984)
shvatanju kontekstualne inteligencije pokrenula je didaktiCare da u radu sa
darovitima prihvate njegovo shvatanje sposobnosti kao izuzetnu,
neuobicajenu inteligenciju, a darovitost kao viSedimenzionalno svojstvo,
koje nije potpuno isto kod svih osoba, kao $to nije ista ni sama inteligencija,
kao 1 da se darovitost moze dosegnuti razli¢itim putevima i ispoljavati kroz
razlicite oblike. Sternberg kognitivni, iskustveni 1 adaptivni aspekt
intelektualne darovitosti objaSnjava komponentnom, iskustvenom i
kontekstualnom podteorijom i razlikuje tri vrste informaciono-procesnih
komponenti: komponente sticanja znanja, metakomponente i delatne
komponente, u zavisnosti od toga da li se radi o procesima koji uCestvuju u
ucenju kako se nesto radi, u planiranju Sta ¢e i kako raditi, ili u samom
obavljanju zadatka. Metakomponente obavljaju procese viseg reda koji se
koriste kod planiranja, pracenja i odluCivanja u toku rada na zadatku
(Sternberg, 1984). Ovakvo teorijsko polaziSte podstaklo je istrazivace na
polju didaktike u pravcu traganja za nacinima na koje u¢enici pokusavaju da
reguliSu svoje ucenje. Neka su istrazivanja ve¢ potvrdila da specijalizovano
znanje ucenika, koriS¢enje kognitivnih strategija i samoregulacija do
odredene granice uticu na akademsko ucenje. U skladu sa ovim,
metakognitivna kontrola je ve¢ u kontekstu teorije Vigotskog (1972, 1976,
1996) i kod njegovih sledbenika bila najatraktivniji deo teorije - kod
Galjperina (1988) je “orijentacioni deo predmetne radnje” kao element
metakognitivne kontrole i sl., tako da se interesovanje za njenu regulacionu
funkciju Sirilo, te ista postaje njena sustinska karakteristika, $to uz odrednice
poput svesti o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, metakognitivnih
iskustava 1 strategije pracenja i upravljanja sopstvenom kognicijom, stoje u
¢injenici da interesovanja istrazivaca za ovu oblast ne prestaju i danas, a
usmerena su ka aspektima metakognicije koji imaju funkciju intelektualnih
procesa, tj. regulisu i kontroliSu ponasanje u toku resavanja problema (izbor
nacina prezentovanja informacija, strategija za kombinovanje komponenti,
teziSta paznje, pracenje toka reSavanja, osetljivost za spoljasnji fidbek i dr.).

Moglo bi se, dakle, zakljuciti da Sternberg (Sternberg, 1984) opisuje
metakogniciju kao regulaciju intelektualnog funkcionisanja; u njene
komponente ubraja:
* prepoznavanje problema; odlu¢ivanje o tome $ta je sustina problema;
* izbor koraka neophodnih za reSavanje problema, izbor nacina
prezentovanja informacija;
* pronalaZzenje strategija za odredivanje koraka, odnosno
kombinovanje komponenti;
* izbor mentalne reprezentacije za predstavljanje informacija,
* rasporedivanje mentalnih resursa, izbor tezista paznje;
* nadgledanje resavanja problema i evaluaciju resenja; pra¢enje toka
reSavanja; osetljivost za spoljasnji fidbek i dr.
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Metakognitivno znanje sluzi za regulisanje misljenja i u€enja, $to ¢ini drugu
komponentu metakognicije, a odgovara na pitanje ,,Kako?* (Jacobs, Paris,
1987). U ovu komponentu metakognicije mnogi autori ukljucuju tri osnovne
vestine: planiranje, pracenje i evaluaciju.

Planiranje predstavlja odlu¢ivanje o tome koliko ¢e vremena biti posveceno
zadatku, koje ¢e se strategije upotrebiti, kako poceti, koje izvore prikupiti,
koji redosled pratiti, Sta prelaziti letimi¢no, a na kojim delovima je potrebno
da se duze zadrzi i sl. (Wolf, Brush, Saye, 2003).

Pracenje (nadgledanje) podrazumeva postavljanje pitanja i razmisljanje o
zadatku, nadgledanje toka reSavanja zadatka, samotestiranje i sl.

Evaluacija, na kraju, podrazumeva prosudivanje o procesima i ishodima
misljenja i ucenja, i ukljucuje reviziju ciljeva ucenja.

Sternbergr ove procese smatra metakomponentama intelektualnog
funkcionisanja i daje im fundamentalno mesto u svojoj teoriji inteligencije
(Sternberg, 1984). Ovo mesto daje im, smatraju¢i da se kroz njih vrsi
operacionalizacija slozenih autoregulacionih mehanizama, kojima subjekt na
paralelnoj ravni upravlja sopstvenom kognitivnom delatnos¢u. Dakle,
Sternberg metakognitivne komponente smatra centralnim procesom u
intelektualnom funkcionisanju.

Poznati su, takode, i stavovi o direktnom spoju metakognicije i darovitosti,
sa naglasenim razvojnim okvirom. Kurz i dr. (Beth, Kurtz, 1989) su zakljucili
da postoji tesna veza u razvoju izvrSnog sistema koji sadrzi elemente kao $to
su: opSta osnova znanja i strateSka upotreba metasaznanja koje vodi
reSavanju problema. Sposobniji pojedinci obi¢no pokazuju znanja
perceptivnog efekta (dobra kratkotrajna memorija, brza reakcija i sl.) u ranom
dobu, na S$ta sledi stimulacija okoline, a ovo podstice metakognitivhu
prednost joS na ranom uzrastu. Iz ovih prednosti, verovatno se razvijaju
strateSka ponasanja, koja vode do vecih saznajnih ostvarenja. Prema ovim
autorima, arhitektonski i izvrSni sistem doprinosi pojavi darovitosti.
Dvadesetak godina unazad smatra se da izuzetne sposobnosti kod darovitih
mogu u dobroj meri biti razumljive izrazima metakognitivne uloge. Iz ovoga
je proizaslo pitanje: da li je veéa metakognitivna sposobnost susStinska
komponenta darovitosti, kao i da li se ista i na koji nacin moZze podsticati?

Vecina istrazivanja (Brown, 1987; Veselinov, 2016; Kevereski, 2001) je
potvrdila vaznost metakognicije za uspeSnu samoregulaciju ucenja; dakle,
konstatovala da su odredeni metakognitivni procesi i razliite strategije
relevantni za planiranje, kontrolu i evaluaciju procesa ucenja u svakoj fazi
samoregulisanog ucenja (Sori¢, 2014); rezultati su pokazali da odredene
instrukcione strategije podrzavaju metakognitivne aktivnosti i olakSavaju
proces reSavanja problema. Nadeno je da su ucenici koji su koristili
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metakognitivno podupiranje bili uspesniji od onih koji nisu bili obuhvaceni
tretmanom (An, 2010, An & Cao, 2014; Ge & Land, 2003; White, &
Fredericksen, 2005; Wolf, Brush, Saye, 2003). Nalazi ovih i brojnih drugih
istrazivanja ukazuju na mentalno podupiranje metakognicije, ali je mali broj
onih koji izveStavaju o odnosu didakti¢kih instrukcija i1 elemenata
metakognicije, iz ugla znacaja ovoga odnosa za efikasnost u reSavanju
problema u ucenju stranog jezika, ili sintakse (gramatike) jezika i pravila
njegovog funkcionisanja, $to je inace predmet ovog istrazivanja.

Za razumevanje nalaza ovog istrazivanja znacajni su nalazi Bembenati i
Karabenik (Bembenutty & Karabenick, 2004) o manifestnosti pojedinih
elemenata metakognicije. Oni zakljuuju da se kognitivne strategije tokom
faze planiranja (promisljanja), faze realizacije, kao i donoSenja odluka,
odvijaju na svesnom nivou, a da se za vreme faze samorefleksije neki procesi
mogu odvijati i bez njihove potpune svesnosti. Tako da osoba koja je jednom
postigla visok nivo samoregulacije ucenja, ne mora vise potpuno da bude
svesna procesa koji se odvijaju (Gojkov, 2009). Uspesnost neke intervencije
i treniranja vestina ucenja zavisice i od uspesnosti nastavnikovih nastojanja
da pomognu ucenicima da novonaucene strategije samoregulacije prenesu na
nivo automatske kontrole (Boekaerts & Cascallar, 2006).

Takode je znacajno imati na umu da dosadasnja istrazivanja konstatuju da
nije moguce sa sigurnos¢u garantovati da je svako metakognitivno znanje
ispravno, kao i da su svi elementi teorijskog modela metakognicije u svim
fazama kognitivne aktivnosti obavezno u domenu svesnog doZivljaja
(Gojkov, 2004, 2009). Sli¢no tome, Flejvl (Flavell, 1979) je istakao teSko¢u
problematizovanja svesnog dozivljaja, kao jednog od distinktivnih svojstava
metakognicije.

Za naslov ovog rada vazno je pitanje znacaja didaktickih instrukcija za
podsticanje manifestovanja metakognitivnih reakcija, s ciljem da se proveri
kojim se didakti¢kim instrukcijama mogu efikasno podsticati metakognitivne
sposobnosti i time doprinese ukupnim saznanjima o didaktickom podsticanju
metakomponenti saznavanja.

U Sirem smislu, nalazi ovog istrazivanja mogu se Korisiti i za posmatranje
instrukcionog pristupa istrazivanju intelektualnih procesa, koji je u osnovi
shvatanja metakognicije i fokusiran na dejstva metakognitivnih komponenti
(uklopljen u neovigotskijanske tokove procesa dijagnostike), te se moze
smatrati adekvatnim za dobijanje sigurnije slike o funkcionisanju i procesima
ucenja. Na osnovu ovoga moglo se zakljucivati i o tome u kojoj meri se
metakognicija moZze podsticati didaktickim instrukcijama (Gojkov, 2002).

Prethodna konstatacija nosi u sebi moguc¢nosti da se o nalazima do kojih je
doslo ovo istrazivanje razmislja i iz ugla moguc¢nosti instrukcionog pristupa
da da sigurniju sliku o funkcionisanju i procesima ucenja. Dakle, daje se
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moguénost da se zakljuCuje i o metodoloskom aspektu istrazivanja
metakognicije 1 njenog znacaja za intelektualno funkcionisanje darovitih.
Namere ovog istrazivanja nisu bile usmerene ka ovako dalekoseznim
zakljuccima. Postavljen je skromniji zadatak. Posmatrano je u kakvom
odnosu stoje didakticke instrukcije i metakognitivne sposobnosti darovitih
studenata, kako bi se zakljuc¢ivalo o tome u kojoj se meri njihove
metakognitivne sposobnosti mogu podsticati.

Dakle, cilj je bio da se proveri kojim se didaktickim instrukcijama mogu
efikasno podsticati metakognitivne sposobnosti darovitih studenata. To bi
moglo da doprinese ukupnim saznanjima o didaktickom podsticanju
metakomponenti. Pretpostavka je bila da se metakognitivne sposobnosti
darovitih studenata mogu provocirati odredenim didaktickim instrukcijama,
a da sve ovo ima efekte na reSavanje problema.

Zato je posmatrano:

- koliko ispitani studenti manifestuju svest o sopstvenom kognitivnom
funkcionisanju, i koje vrste metakognicije poseduju, odnosno do kog
stepena je metakognicija kod njih jasno izrazena (kakva su njihova
metakognitivna iskustva),

- u kom odnosu stoje metakognitivne sposobnosti i efikasnost u
reSavanju problema (kojim strategijama uspevaju u regulaciji kognicije
pri uspesnom reSavanju problema (Jezicki zadaci za primenu transfera
(gramatika jezika i pravila funkcionisanja).

- koji oblici didaktickih instrukcija provociraju koje oblike
metakognicije, i

- kakve su relacije u trijadi: metakognicija, didakticke instrukcije i
reSavanje problema (Jezicki zadaci za primenu transfera (gramatika
jezika i pravila funkcionisanja).

Metod

Istrazivanje je bilo eksplorativnog karaktera; vrseno je u periodu 2018-2019.
godina na namernom uzorku studenata Univerziteta u Beogradu i Novom
Sadu, ¢iji je 1Q iznad 130 (N - 164). Opredeljenje za uzrast, dakle za studente
kao ispitanike, naslo se u izveStajima drugih istrazivaca koji govore o vecoj
mogucénosti introspekcije na starijem uzrastu (Gojkov-Raji¢ & Prtljaga, 2016
a,b; 2019). Ovo je, takode, bilo i u osnovi Cinjenice da su kontrolisani
intelektualni potencijali, te su se u uzorku nasli oni pojedinci koji su na
testovima intelektualnih sposobnosti imali potencijale iznad proseka, a ovo
je bilo znacajno jer je trebalo da se reSavaju zadaci koji podrazumevaju
transfer znanja; ucenje je u fazi pre automatizacije jezickih pravila (zadaci u
oblasti gramatike jezika i pravila njenog funkcionisanja, koji bi provocirali
meta komponente. Dakle, podrska za ovakav korak nasla se u istrazivanjima
koja tvrde da subjekti koji brzo uce imaju visoki IQ 1 Sirok transfer sa jace
izrazenim metakognitivnm sposobnositma, koje dolaze do izrazaja kod
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reSavanja zadataka koje treba da provocira metakomponente, te su
prediktivne varijable metakognitivne sposobnosti i didakticke instrukcije, a
kriterijumska varijabla je transfer, odnosno uspeh u reSavanju zadataka
oblasti u oblasti gramatika jezika i pravila funkcionisanja.

Metoda istrazivanja: sistematsko neeksperimentalno posmatranje;
Instrumenti: DOMINO test - D-48 i DAT — baterija;

Jezicki zadaci - gramatika jezika i pravila funkcionisanja - SJPF1 - prilog br.
1. 1. I 1.2. - testovi radeni za ovo istrazivanje: koautorke A.Gojkov Raji¢ i J.
Safranj (2020);

Prilog br. 2. Protokol za introspekciju metakognicije (MK1-raden je za ovo
istrazivanje prema konsultovanoj literaturi: (Cates,1992; Gojkov-Rajié,
2020; Gojkov, 2001, 2009; Kovac-Cerovic¢, 1990).

Prilog br. 3. 1. i 3.2. Pasiv i aktiv - Metakognitivne reakcije studenata u
gramatici stranog jezika (nemacki i engleski).

Nalazi i diskusija

Ovde ¢e se dati samo deo nalaza Sireg istrazivanja, koji su direktno vezani za
naslov, a kojima ¢e se empirijski validirati neki od prethodno pomenutih
teorijskih stanoviSta i komparirati sa nalazima drugih istrazivanja. Dakle,
posmatrace se u kakvom odnosu stoje didakticke instrukcije i metakognitivne
sposobnosti, kako bi se zaklju¢ivalo o tome u kojoj meri se metakognicija
moze podsticati odredenim didaktickim instrukcijama.

Inspekcija nalaza i njihov prikaz voden je najpre potrebom da se zaviri u
prisustvo metakognitivnih sposobnosti ispitanika. Mnoga istrazivanja koja su
se mogla konsultovati (Jausovec, 1990; Kalin & Steh, 2015) obavesitavaju o
slabom jasnom manifestovanju ovih sposobnosti kod ispitanika na mladem
uzrastu, zbog uzrasne nezrelosti, ali i kod starijih zbog izvesnog stepena
internalizacije.

Pregledom administriranih protokola, odnosno inspekcije tabela, konstatuje
se da se kod posmatranih studenata srecu iskazi koji bi se mogli klasifikovati
kao metakomponente, ali su iste i pored kontrolisanih intelektualnih
sposobnosti razli¢ito manifestovane po vrsti (Posmatrano je: znanje o
kogniciji, odluka o tome Sta je problem, svest o toku resavanja problema,
odluka o daljem toku i subjektivni dozivljaji - nezadovoljstvo, zbunjenost,
nesigurnost... videti instrument u prilogu br3-MKJI i MKJ2). Prema sumi
manifestovasnih metakognitivnih sposobnosti zakljucuje se da ukupan broj
metakognitivnih reakcija nije veliki. U proseku svaki ispitanik dao je na dva
do tri zadatka dve metakognitivne reakcije, ispoljivsi pritom uspesnost u
smislu adekvatnog transfera pravila, koje su zadaci podrazumevali kod 1.1 2.
zadatka (prilog br. 11 br. 3) i kod 3.1 5. zadatka. Ukupno je bilo 6 zadataka.
Prosecan uspeh u resavanju jezickih zadataka je 4,73 zadatka od mogucih 6
(prilog 11 2), a prosecan broj metakognitivnih reakcija je 4,6, s tim §to su
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najuspesniji bili na zadacima restrukturacije elemenata (zadatak br. 3 i 4 -
verbalno perceptivna grade), a kod metakognitivnih komponenata najvise
manifestovane su: znanja o kogniciji i odluka o tome Sta je zadatak - Jezicki
zadatak u testu (5 i 6). Komentar ovih nalaza poSao bi od Sternbergovog
shvatanja intelektualnih sposobnosti i mesta i uloge metakognicije u sticanju
znanja, odnosno od komponenata iste na kojima je i zasnovano pitanje koje
rukovodi ovim istrazivanjem. Nalazi ukazuju na to da se u introspektivnim
izveStajima ispitanika nailazilo na znatno prisutnije metakomponente koje se
odnose na sledeCe: restrukturacije elemenata, odluka o daljem toku.

Takode je viSestrukom regresijom, regresionom analizom sagledavana veza
izmedu posmatranih varijabli, a kao znaCajan nalaz opSte regresione
korelacije isti¢e se multipli koeficijent korelacije koji iznosi 0,76, $§to nas
upucuje na zakljucak o visokoj opstoj povezanosti posmatranih pojava.
Pozitivne korelacije ostvarene na jezickim zadacima i metakognitivnim
elementima, visina regresionog koeficijenta upucuje na zakljucak da se dobar
deo razlika u kognitivnom funkcionisanju ove, donekle ipak selekcionisane
grupe (bar prema intelektualnim potencijalima) moze tumaciti odnosom
posmatranih varijabli. Naime, viSe od polovine varijanse da se objasniti ovim
koeficijentom (multipla korelacija: 0,57). Druga polovina varijansi ostaje
neobjasnjena. Ostaje nam da pretpostavimo faktore koji u njoj ucestvuju.

Dakle, evidentno je da su metakomponente znacajno korelirale sa uspehom
u reSavanju zadataka. Do izrazaja je posebno dosla komponenta uticanja na
tok reSavanja zadatka (Metakognitivni elementi u prilogu 3.1 i 3.2). Ima se
utisak da se prethodne komponente (donosenje odluke o tome sta je zapravo
problem koji treba resiti, kao i znanje o kogniciji) na ovom uzrastu ne
smatraju ve¢ znacajnima, tj. ne uocavaju se kao pomoc u reSavanju zadataka,
jer suve¢ ugradene u strategiju reSavanja, te su ih subjekti manje svesni. lako
Sternberg donosenje odluka o tome §ta je zapravo problem koji treba resiti
navodi kao prvu i najznacajniju medu metakomponentama, jer od nje zavisi
dalji tok ponaSanja i njegov krajnji rezultat, ovo kod ispitanih nije bilo
primeceno kao znacajno. Mozda nizim uzrastima (ili subjektima sa nizim
sposobnostima) predstavlja vecu teSkocu nalaZenje problema. To §to su u
istrazivanje ukljuceni studenti sa visokim intelektualnim sposobnostima,
verovatno, objaSnjava c¢injenicu da se nisu posebno izrazile ove
metakognitivne sposobnosti, kao i moguénost da zadaci nisu ovo zahtevali,
jer su koncipirani tako da provociraju metakognitivne elemente:
restrukturiranje elemenata, verbalno perceptivna grade (Metakognitivni
elementi u prilogu 3.113.2.).

Komponente o svesnosti toka resavanja problema ukljucuju u sebe elemente
,»executive”, tj. kontrolnog procesa. Iz introspektivnih izvestaja vidi se da su
ispitani bili svesni, te da su se bavili selekcijom komponenti koje bi mogle
doprineti reSenju zadataka, nacinima na koje su informacije prezentovane, te
su ih pokusavali na razne nac¢ine kombinovati; odluke se najc¢es¢e odnose na:
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* postupak resavanja, redosled postupaka, izbor podataka;

* samosvest o tome §ta je uradeno i kuda dalje;

* formulacija objasnjenja, vra¢anje na date informacje,

* analiza znacajnih momenata, procena mogucnosti da se dode do
cilja,

* pregled prethodnih strategija, obrazaca,

* dodatno promisljanje o odnosima i situaciji (Metakognitivni
elementi u prilogu 3.113.2).

Jo$ je vidnije manifestovana svest o subjektivnim dozivljajima u toku
reSavanja zadataka, koja je i za tumacenje interesantna. U izjavama ispitanika
nailazi se na razli¢ite reakcije u razli¢itim zadacima, Sto bi moglo da znaci da
je kontekst, zadatak izazivao razli¢ite metakognitivne komponente. U pitanju
su, dakle, razliCiti procesi, razne aktivnosti koje su se nameravale
preduzimati, odnosno koje su se nametale kao ideje; metakomponente su se
smenjivale, iS¢ezavale i, ¢ak, kombinovale na razne nacine u razliitim
fazama reSavanja zadataka. Utisak je da tumacenje ovog nalaza moze da se
poveze sa - Iskustvenom podteorijom, koja objasnjava inteligentna ponaSanja
za datu individuu i odnosi se na znacaj prethodnog iskustva sa zadacima koji
se resavaju, ili na situacije u okviru kojih se pojavljuju postavljeni zadaci.
Kako je prethodno ve¢ pomenuto, Sternberg (2005a) ovo vidi kao tacke u
kontinuumu iskustva osobe sa zadacima ili situacijama koje najkriti¢nije
ukljucuju upotrebu inteligencije. Najvaznije su vestine viSeg reda sa novim,
nepoznatim materijalom i sposobnost automatizovanja informacionih
procesa, $to je ovim jezickim zadacima upravo posmatrano. Sposobnosti za
rad sa novim javljaju se kod razumevanja i reSavanja zadatka, $to je ovim
nalazima i identifikovano. Novina i automatizacija idu zajedno, tako da $to
je osoba uspesnija u jednoj od njih, ima vise mogucnosti da bude uspesna i u
drugoj, a razlike izmedu pomatranih subjekata su znacajno izraZene.
Refleksije o ovome dovode do asocijacija o spoljasSnjem poreklu
metakognicije, odnosno o uticajima (jer su drugi izvori - intelektualni
potencijali... kontrolisani). Dakle, uticaji nastavnika i prethodnih didaktickih
strategija u oblasti ucenja jezika su, pored drugih faktora, unutrasnjih koji u
ovom slucaju nisu kontrolisani, misli se na crte licnosti, motivaciju i sl. u
osnovi razlika koje su u ovoj situaciji, kada su intelektualni potencijali
kontrolisani, verovatno, odgovorni za nadene razlike. Struktura li¢nosti,
odnosno uticaj crta licnosti, kao faktor koji se udruzuje sa metakognitivnim
sposobnostima i pospesuje intelektualne i druge sposobnosti su, inace, malo
istrazene, te to ostaje svim sferama, pre svega psihologiji, didaktici, a onda i
primenjenim oblastima, poput predmetnih didaktika, odnosno metodika
jezika i drugim disciplinama u oblasti uCenja i poucavanja, kao zadatak, ili
polje istrazivanja koje pruza mogucnosti za eksploraciju. Tako bi se moglo
zakljuCiti da se razlike u metakognitivnim sposobnostima u ovom
istrazivanju mogu objasniti kao posledica razvijanja niza vankognitivnih
elemenata, formiranja neke vrste licnog slozaja, §to Cini integritet fenomena
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neuhvatljivim, $to se slaZe i sa nalazima drugih istrazivanja (Veselinov, 2016;
Stojakovi¢, 1998; Kevereski, 2000).

Dakle, ma kako koncipirana metakognicija na teorijskom planu, u
prakticnom izrazu u oblasti ufenja stranog jezika ona je odraz li¢nog
kognitivnog odrastanja (Safranj, et al., 2018a). Utisak je, iz godine u godinu,
sistematskim negovanjem metakognitivnih funkcija u nastavi stranog jezika
razvija se metakognicija i to didaktickim instrukcijama kojima se utvrduju
sadrzaji stranog jezika, ili gramatika i pravila njenog funkcionisanja, fokusira
problem, njegovo znacenje, izvori nedoumica, razaznaje osecaj zbunjenosti i
tenzije, izazvani kontroverzom, regulisu i kontroliSu postupci, planira
ponasanje 1 ureduje niz drugih pojedinosti, da bi se doslo do reSenja zadatka.
Ovako se iz godine u godinu uci licno kognitivno odrastanje, te se otuda u
ovim nalazima javlja pitanje otkud pojava razlika u manifestovanju
elemenata metakognicije.

Ispitanici su posmatrani prema manifestovanju metakognitivnih komponenti,
podeljeni su u tri kategorije prema broju manifestovanih meta-iskaza (0-1; 2-
3; 31 viSe meta-iskaza). T - testom za nezavisne uzorke ispitivana je razlika
izmedu onih sa najvisim i najnizim skorom u meta-komponentama. Utvrdena
je statisticki znacajna razlika (t= 0,51- znacajno na 0,01) u korist ispitanih sa
najvisSim skorovima u meta-iskazima. Razlike su u sledeCem: uspeh u
reSavanju zadataka i prosec¢na ocena na studijama.

T-testom za nezavisne uzorke ispitivana je razlika izmedu ispitanika sa
najvisim i1 najnizim skorom u meta-komponentama. Utvrdena je statistic¢ki
znacajna razlika u korist ispitanika sa najviSim skorovima u meta-iskazima u
pogledu efikasnosti u reSavanju zadatka (t=0,45 - znacajno na 0,01).

Nadeno je da metakognitivne komponente objasnjavaju oko 47% varijanse
skorova u odnosu na varijable pol i opsti uspeh. Ovo upucuje na zakljucak da
se pored posmatranih varijabli kao znacajne za reSavanje problema kriju i
druge. Ovo dalje otvara mogucénosti da se na metakogniciju gleda kao na
samosvest koja izgleda ima znacajno mesto u kognitivnom ponasanju, ali ne
i autonomno, §to je u skladu sa teorijskim shvatanjem intelektualnih
sposobnosti Sternberga (2005 b).

U faktorskoj analizi didaktickih instrukcija efikasnih za provociranje meta -
iskaza nadeno je 10 faktora u koje su se svrstale posmatrane instrukcije
(koris¢eno je 67 instrukcija). Njihovi sadrzaji mogli bi se svrstati pod sledece
nazive: klasifikovanje, kontrola informacija, analiza gresaka, podsticanje na
fleksibilne pristupe, formulacija objasnjenja, vracanje na date informacije -
upucivanje u procenu blizine resSenja problema, analiza znacajnih
momenata, procena mogucnosti da se dode do cilja, pregled prethodnih
strategija, obrazaca, dodatno promisljanje o odnosima i situaciji -
verbalizacija,; semanticka analiza uporisnih tacaka i verbalizacija.
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Zakljucdci i didakticke implikacije

Prethodni nalazi upucuju na potrebu da se izdvoje konstatacije koje imaju
didakticke implikacije. A to bi se, pre svega, moglo reci za konstataciju da je
metakognicija u tesnoj vezi sa uspehom darovitih studenata u oblasti jezickih
zadataka za primenu transfera (gramatika i pravila njenog funkcionisanja), tj.
znacajan je parametar koji potpomaze proces ucenja u ovoj oblasti, ali su
znacajno izrazene i individualne razlike ispitanih. Ovo, dalje, upucuje na
potrebu da didakticke instrukcije, pored nivoa izraZzenosti elemenata
metakognicije, uzmu u obzir i prethodna iskustva, tj. znanja studenata u
odredenoj oblasti, crte licnosti i druge vankognitivne elemente.

Nadene personalne razlike u odnosu metakognicije 1 didaktickih instrukcija
upucuju na zakljucak da je student taj koji elaborira, integrise, uci, a sve ovo
¢ini kroz sopstveni sistem razmiSljanja i tehnike kojima prati i usmerava
sopstvenu kogniciju, te zato mora da se nade u situaciji koja omogucuje
promenu koncepcija. Zato izbor didaktickih instrukcija treba personalizovati,
jer mrezna integracija (organizacija koncepata pomocu metakognicije) treba
da podstakne elaboraciju adekvatnijih koncepata, koja je izrazito svojstvo
pojedinaca i u ovoj intelektualno visoko selekcionisanoj grupi efikasnost
ucenja i poucavanja podrazumeva personalizaciju koju daroviti pojedinci
lakSe postizu uz vodenje, odnosno mentorstvo nastavnika.

Prilog br. 1.1. Test (reCenice) engleski jezik

1. They did nothing until he came. — Nothing was done until he came.

2. Id like someone to read to me. — 1'd like to be read to. (passive
infinitive)

3. Don't let the others see you. — Don't let yourself be seen. (passive
reflexive)

4. The police gave me £5 reward. — a) [ was given £5 reward. b) £5
reward was given to me. (2 passives)

5. Do you intend us to take your remark seriously? — a) Are we intended to
take your remark seriously? b) Do you intend your remark to be taken
seriously? (2 passives)

6. Didn’t they tell you to be here by six o’clock? — Weren't you told to be
here by six o’clock?

Prilog br. 1.2. Test (reCenice) nemacki jezik:

1. Der Mann liest einen sehr wichtigen Brief. — Ein sehr wichtiger Brief
wird von dem Mann gelesen. (Vorgangspassiv, Aktiv — Passiv-
Transformation)

2. Das Buch wurde mit Vergniigen von vielen Lesern glesen. — Viele Leser
lasen das Buch mit Vergniigen. (Vorgangspassiv Passiv — Aktiv-
Transformation)
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3. Deutsch kann man in Deutschland viel schneller lernen. — Deutsch kann
in Deutschland viel schneller gelernt werden. Vorgangspassiv mit
Modalverb)

4. Die Sekretirin hat ihm gestern gratuliert. — Thm ist gestern von der
Sekretérin gratuliert worden. (das subjektlose Passiv)

5. Man hat alle Eintritskarten verkauft — Alle Eintritskarten sind verkauft
gewesen. (Zustandspassiv Aktiv — Passiv-Transformation)

6. Dieser Auftritt war schon gesehen. — Man sah schon diesen Auftritt.
(Zustandspassiv Passiv — Aktiv-Transformation)

Prilog br. 2. Protokol za introspekciju metakognicije (MK1) - Uputstvo za
protokol samoposmatranja

Pred Vama su zadaci koje treba da reSite. Dok ih reSavate treba da
evidentirate neka svoja zapazanja o toku reSavanja, odnosno o nekim
karakteristikama Vaseg saznajnog funkcionisanja.

Svoja zapazanja ¢ete upisivati na list koji Vam se daje uz zadatke i
koji je oznacen oznakom MK, — protokol za samoposmatranje. Dok radite
zadatke obratite paznju na sledece zahteve:

Pre nego sto ste poceli da reSavate problem, ako ste sebi skrenuli paznju na
ono §to ve¢ znate da su Vam ,,slabosti“, odnosno, na §ta treba posebno da
obratite paznju i1 slicno, navedite Sta ste sebi napomenuli kako biste
predupredili svoje greske u misljenju.

Cim dodete do prve ideje, odnosno, kad veé imate skicu, plan resavanja
problema, stavite ga na papir. Zatim, takode, zapiSite svaki sledeé¢i korak i
razloge zasto ste tako postupili.

Opisite trenutke kad ste shvatili da nesto treba dobro proveriti i1 kad ste
shvatili u kom pravcu treba traziti reSenje.

Kad ste shvatili da niste na dobrom putu, Sta ste uradili?

Opisite u kojoj meri ste zadovoljni efikasnos¢u tokom resavanja problema i
¢ime niste zadovoljni u svom licnom funkcionisanju tokom resavanja svakog
problema.

Obratite paznju na sledece:

Trenutke svesnosti o Vasim sposobnostima kontrole saznajnih
procesa u toku reSavanja problema koji su pred Vama i uticaje na ove procese
¢ete evidentirati, naravno, onda kad ih budete svesni, odnosno, kad se svest
o nacinima reSavanja problema javi. Dakle, ne morate ovo da evidentirate
kod svakog zadatka, nego samo kod onih kod kojih ste u toku reSavanja
svesni svojih sposobnosti kontrole saznajnih procesa.

Molite se da obratite paznju na to, jer je svrha ovog testa upravo ovo
samoposmatranje.

Hvala!
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Prilog br. 3. MKJ 1. Pasiv i aktiv - Metakognitivne reakcije studenata u
gramatici stranog jezika (nemacki)

Jedan od tezih elemenata, koji posebno kao pasiv radnje u srpskom gotovo i
ne postoji, te predstavlja izazov za studente, a zbog osobenosti ovog jezickog
elementa, odabran je da njegovo usvajanje podstakne metakognitivne
elemente. U nemackom jeziku studenti su ispoljili slede¢e metakognitivne
elemente:

Was bedeutet dieser Satz? (Sta ova reGenica zna¢i?)

In welchem Tempus steht dieser Satz? (U kom se gramatickom vremenu ova
reCenica nalazi?)

Wer/Was ist in diesem Satz Subjekt? (Ko/Sta je u ovoj reéenici subjekt?)
Gibt es in diesem Satz ein Objekt? (Postoji li u ovoj recenici objekat?)
Wer/Was ist in diesem Satz das Objekt? (Ko/Sta je u ovoj re¢enici objekat?)
In welchem Kasus steht das Objekt in diesem Satz? (U kom padezu se nalazi
objekat u ovoj recenici?)

Wer ist die handelnde Person/Agens in diesem Satz? (Ko u ovoj reCenici vrsi
radnju (Ko je agens)?)

An wem/Woran wird die Handlung in diesem Satz ausgeiibt? (Ko/Sta u ovoj
recenici trpi radnju?)

Was braucht man, um diesen Satz ins Passiv zu transformieren? (Sta je
potrebno da bi se ova reCenica prebacila iz aktiva u pasiv?)

Wer/Was wird im Passivsatz Subjekt sein? (Ko/Sta ¢e u pasivnoj re¢enici biti
subjekat?)

In welchem Kasus wird es stehen? (U kom ¢e padezu on biti?)

Was wird im Passivsatz mit dem Agens (der handelnden Person) geschehen?
(Sta ¢e se u pasivnoj re¢enici dogoditi sa agensom (onim ko vrsi radnju)?)
In welcher Form wird es stehen? (U kom obliku ¢e on stajati?)

1. Der Mann liest einen sehr wichtigen Brief. — Ein sehr wichtiger Brief
wird von dem Mann gelesen.

2. Die Frau a3 ein Butterbrot. - Ein Butterbrot wurde von der Frau gegessen.
3. Das Kind hat auf der Stra3e einen Hund gesehen. — Ein Hund ist auf der
Strafle von dem Kind gesehen worden.

4. Das Midchen wird heute ein neues Kleid kaufen. — Ein neues Kleid wird
heute von dem Médchen gekauft werden.

Prilog br. 3 MK. 2. Studenti su se susreli sa slede¢im metakognitivnim
reakcijama (elementima) u engleskom jeziku:

What does this sentence mean? (Sta ova re¢enica znadi?) verbalno
perceptivna grada

Which tense is used in this sentence? (U kom se gramatickom vremenu ova
reCenica nalazi?) verbalno perceptivna grada

What is the subject of this sentence? (Sta je u ovoj reenici subjekt?) verbalno
perceptivna grada
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Is there an object in this sentence? (Postoji li u ovoj reCenici objekat?)
verbalno perceptivna grada

What is the object of this sentence? (Sta je u ovoj re¢enici objekat?) verbalno
perceptivna grada

Who is the agent in this sentence? (Ko u ovoj reCenici vrsi radnju?) verbalno
perceptivna grada

What should be done to put the following sentence into the passive voice?
(Sta je potrebno da bi se ova redenica prebacila iz aktiva u pasiv?)
restrukturacije elemenata

What will be the subject in this passive construction? (Sta ée u pasivnoj
recenici biti subjekat?) restrukturacije elemenata

What will happen with the agent (doer of an action) in a passive voice
sentence? (Sta ¢ée se u pasivnoj reGenici dogoditi sa agensom (vriiocem
radnje)?) restrukturacije elemenata

What will happen with the use of by with an agent? (Kako ¢e se koristiti
predlog by sa vrSiocem radnje?) restrukturacije elemenata

Can you change the interrogative into affirmative sentence? (Da li mozete da
promenite upitnu re¢enicu u potvrdnu?) restrukturacije elemenata, jezicki
problem - zabuna

Can you change the negative form of interrogative sentence into positive
form? (Da li mozete da promenite odri¢nu upitnu re¢enicu u potvrdnu upinu
reCenicu?) restrukturacije elemenata, jezicki problem - zabuna

Can you change the personal pronoun into reflexive pronoun? (Da li moZzete
da zamenite licnu zamenicu povratnom zamenicom? restrukturacije
elemenata, jezicki problem - zabuna

Can you stress the subject of the passive voice sentence? (Mozete li da
naglasite subjekat pasivne reCenice?) jezicki problem — zabuna.
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Izvodi iz recenzija

Monografija Didakticki aspekti samoregulacije ucenja darovitih (autori
Aleksandra Gojkov Raji¢, Aleksandar Stojanovié, Jelisaveta Safranj i
Grozdanka Gojkov) u kojoj su saopSteni rezultati devet istrazivackih
projekata, realizovanih u poslednjih nekoliko godina na temu
samoregulacionog ucenja sa posebnim osvrtom na samoregulaciono ucenje
darovitih, predstavlja originalno istrazivacko delo posve¢eno unapredivanju
samoregulacionog ucenja, kao novoj nastavnoj paradigmi u obrazovanju.
Osposobljavanje ucenika za samoregulaciono ucenje je jedan od vaznih
ciljeva, koji jo§ uvek nije dovoljno shvac¢en u nasem obrazovnom sistemu.
Smatra se da ucenici do dvanest godina treba da budu osposobljeni za
samoregulaciono ucenje. Ono pretpostavlja sticanje umesSnosti ucenika u
postavljanju ciljeva, planiranja sopstvene aktivnosti, samoevaluaciju i
refleksije procesa ucenja. Monografija Didakticki aspekti samoregulacije
ucenja darovitih se pojavljuje u pravom trenutku. Njome se otvara proces
prakticne primene samoregulacionog ucenja. Nastavnici prakticari u ovoj
monografiji ima¢e veoma temeljnu teorijsku osnovu za prakti¢nu razradu
samoregulacionog ucenja. Monografija Didakticki aspekti samoregulacije
ucenja darovitih je vredan prilog pedagosko-didaktickoj literaturi i bice
dragocena nastavnicima, i ne samo njima, u unapredivanju vaspitno-
obrazovnog rada u skoli.

Akad. prof. dr Mladen Vilotijevié,
Srpska akademija obrazovanja, Beograd

Posmatrani didakticki aspekti u monografiji su tako odabrani i izloZzeni da
¢ine isprepletan viseslojni kontekst savremenih obrazovnih kretanja, te bi se
isti mogli smatrati odrednicama uslova u kojima se odvijaju procesi ucenja i
poucavanja darovitih. Autori su, fokusiranjem opstih, globalnih
paradigmatskih preokreta u razumevanju druStvene uloge i funkcije znanja i
obrazovanja darovitih, u teorijskom diskursu postmoderne filozofije
obrazovanja, zatim tendencija kriticko-emancipatornih struja i promena
shvatanja metafizickih postavki u proucavanju didaktickih fenomena,
posmatrali podsticanje razvoja darovitih 1 najavljivane emancipacije
sapostojanja mnostva perspektiva. Skicu konteksta upotpunjuju osvrti na
reformske promene u obrazovanju i didakticke koncepte, kao okvire
administrativnih i organizacionih aspekata strukturnih promena u ogledalu
nalaza autora monografije o kvalitetu studija. Pomenuti nalazi posmatrani su
iz didaktickog aspekta participativne epistemologije, odnosno ostvarivanja
emancipatornih potencijala studenata. U monografiji su spretno umrezene
aktuelne naucne struje, koje iz drugih nauka koristi didaktika (filozofija
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obrazovanja, pedagoska psihologija, genetika...), te se, sa prakticnim
aspektima, samoregulacija u ucenju posmatra kroz prizmu pitanja
visokoskolske didaktike i njene funkcije u ostvarivanju ciljeva usmerenih ka
samoregulisanom ucenju studenata i samoodredenim karakteristikama, tj. ka
kompetencijama, oCekivanim u svetu rada i drustvenim tokovima. Za
prakticnu vrednost monografije znacajni su nalazi istrazivanja, kojima se
testiraju u radu diskutovani teorijski koncepti. Isti su znacajni i kao putokaz
za nove metodoloske nacrte prakticara u testiranju prakti¢nih vrednosti novih
teorijskih pogleda. Ovo se posebno odnosi na delove u kojima su date
prakticne implikacije teorije samodeterminacije za didaktiCke strategije i
instrukcije, kao faktori samoregulacije akademskih postignu¢a darovitih iz
aspekta humanistiCke interpretacije procesa ucenja i motivacije na polju
glotodidaktike. Prethodno, sa metateorijskim raspravama o “didaktici
orijentisanoj ka studentima®, €ini solidnu osnovu za sigurnije udubljivanje
prakticara u domete i ograni¢enja pri instaliranju novih strategija i metoda u
podsticanju razvoja darovitih. Ovim refleksijama o vezama metateorijskog
nivoa i transfera teorijskih postavki u prakticne didakticke modele i
instrukcije Cini se znacajan korak ka nastavnicima i svima drugima koji
stvaraju uslove za upudivanje darovitih u strategije ucenja na putu
samoregulacije razvoja licnosti.

Prof. dr Jana Kalin,
Filozofski fakultet Univerze v Ljubljani

Monogafija, kao pedagoski konglomerat/spektar daje novi karakter u
razumevanju, pristupu i naucnoj argumentaciji analiticki opserviranog
koncepta samoregulacije i isti dovodi u pedagosko-psiholosku korelaciju sa
motivacijom i crtama licnosti koje dinamiziraju unutrasnji personalni sklop
svake inidivue koja uci. Autori implicitno ukazuju na ¢injenicu da ucenje nije
samo kognitivna determinanta, ve¢ veoma kompleksan, ne samo kognitivno,
struktirisan 1 modeliran kompozit. Interakcija strukturnih delova publikacije
daje nam sintetizovan pogled kako treba znanje posmatrati, ne iz ugla
neproduktivnog i imaginarnog koncepta, ve¢ kao reproduktivnu verziju
njegove funkcionalnosti. U isto vreme, u radu se na suptilan nacin pravi
operativna i funkcionalna distinkcija pojmova, postulata i koncepata. Stil
publikacije, sa njenim pedagoSko-psiholoskom, didakticko-metodskom i
metodoloskom instruktivnosti, predstavlja novo pedagosko slovo naucne
azbuke iz oblasti samoregulacionog ucenja i njegovih didaktickih aspekata.
Ona se moze koristiti u svakom vremenu, mestu i ambijentu koji daje
mogucénost upoznavanja i savladavanja bazic¢nih, kao i proSirenih znanja o
tome kako se moze inkorporirati pojam samoregulacije/samoregulacionog
uCenja u oblasti darovitosti. Strukturna kompozicija publikacije ima
dinamicki karakter, jer delovi imaju interaktivnu funkciju i time ¢ine njen
ocekivani holisticki prizvuk. Treba naglasiti da su elaborirani fenomeni u
publikaciji posmatrani iz ugla ,interakcijske intrakomunikativnosti“ u
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trijadnoj verziji razvoja koji se kre¢e izmedu genetske determinacije,
socijalne stimulacije 1 individualne aktivacije. Ovaj biosocijalni
kontekstualni lanac razvoja viden je u monografiji kao univerzalni kodeks
rasta i razvoja svake individue. Tako bi se moglo re¢i da je ovo novi izazov
za kreatore obrazovne politike u regionalnom kontekstu, gde ne treba traziti
,politicki konsenzus®“ o vaznosti najznacnije problematike darovitosti i
darovitih, jer sa njihovim potrebama i razvojem ne mozemo (ne)praviti
kompromis.

Prof. dr Ljupco Kevereski,
Pedagoski fakultet Univerziteta ,,Sv. Kliment Ohridski“ Bitola
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