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PREDGOVOR

U udzbeniku se obraduju neka od najznacajnijih istrazivackih podrucja
psihologije obrazovanja. U odabiru tema koje su uklju¢ene u udzbenik rukovodili
smo se programskim sadrzajima koje bi trebalo da sadrzZi jedan uvodni kurs u
oblast psihologije obrazovanja, namenjen studentima koji se pripremaju za
profesiju nastavnika. Iz bogatog teorijskog i empirijskog korpusa koji pripada
psihologiji obrazovanja izdvojene su teme na Cijem se poznavanju temelji razvoj
nastavnickih kompetencija. Cilj nam nije bio da odabranim temama sistematski
pokrijemo sve istrazivacke oblasti psihologije obrazovanja, ve¢ da se usmerimo na
prikaz onih oblasti Ciji rezultati imaju prakticne implikacije i omogucavaju
izvodenje smernica za nastavni rad koje ¢e voditi efikasnijem ucenju i
poducavaniju, te Zeljenim obrazovnim ishodima.

Kako je udzbenik prevashodno namenjen studentima koji ne studiraju
psihologiju, u prikazivanju svake teme vodilo se racuna da najpre budu objasnjeni
osnovni psiholoski koncepti, a tek potom se prelazilo na specifi¢nije teme koje se
odnose na probleme u oblasti obrazovanja. Nadamo se da smo time postigli da
tekst mogu lako pratiti i razumeti i Citaoci bez prethodnog predznanja iz bazi¢nih
psiholoskih disciplina. Razliciti primeri koji se u tekstu navode, bilo kao ilustracije
psiholoskih koncepata, bilo kao nacini moguce primene psiholoskih saznanja u
nastavnoj praksi, trebalo bi da olak$aju razumevanje psiholoskih koncepata i
empirijskih saznanja. Istovremeno, oni bi Citaocu mogli da posluze kao polazna
tacka za dalje razmatranje mogucnosti unapredenja nastavnog rada kroz primenu
saznanja iz psihologije obrazovanja.

Tekst ove knjige nastao je udruZenim zalaganjem dveju autorki, koje su se
u odabiru poglavlja koje potpisuju najve¢im delom rukovodile naucnim
interesovanjima za odabrane psiholoske teme. Prva autorka je svoje
dugogodisnje predavacko i naucno iskustvo stavila u funkciju pojasnjenja sledecih
sadrzaja: predmet, metode i uloga psihologije obrazovanja u nastavnickoj profesiji
(prvo poglavlje), priroda i struktura inteligencije i njen odnos sa akademskim
postignucem (peto poglavlje), motivacija za ucenje u skoli (Sesto poglavlje), licnost
ucenika (sedmo poglavlje) i samoregulisano ucenje (deseto poglavlje). Druga
autorka je tokom rada na knjizi u fokusu svojih objasnjavalackih aspiracija imala
sledece teme: pojam i oblici ucenja sa akcentom na njihovoj primeni u



obrazovanju i vaspitanju (drugo poglavlje), pamcenje i zaboravijanje (trece
poglavlje), uslovi efikasnog ucenja (Cetvrto poglavlje), karakteristike i uloge
nastavnika u kontekstu efikasnog poducavanja (osmo poglavlje) i procenjivanje
znanja ucenika (deveto poglavlje).

Poglavlja, iako jasno razgrani¢ena, obraduju fenomene obrazovanja i
vaspitanja koji se uzajamno prozimaju. Otuda citalac treba da ocekuje da ¢e se u
izvesnim slucajevima jedan isti koncept pominjati u razli¢itim poglavljima. Ovakva
situacija, medutim, doprinosi potpunijem razumevanju koncepata koji se
ponavljano tumace u kontekstu razlicitih tematskih celina, te, istovremeno,
omogucava Citaocu da pojedinacniim poglavljima knjige, po potrebi, pristupa i
zasebno. Autorke su nastojale da ostvare balans izmedu saznanja iz oblasti
psihologije obrazovanja i njihove prakti¢ne primene u vaspitno-obrazovnom radu.
Vazino je, medutim, napomenuti da nisu sve razmatrane teme u jednakoj meri
empirijski izu¢avane u literaturi, odnosno podesne za prakticnu razradu, te je
shodno ovakvim okolnostima u pojedinim poglavljima akcenat na sistematizaciji
rezultata istraZivanja odredene teme, dok je u drugim poglavljima viSe pravljena
poveznica sa primerima iz nastavne prakse.
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I. PSIHOLOGIJA OBRAZOVANJA: PREDMET, METODE | ULOGA U NASTAVNICKOJ
PROFESUI

Medu psiholozima postoji nekoliko razli¢itih misljenja o datumu koji se
smatra formalnim pocetkom psihologije obrazovanja kao samostalne discipline u
psihologiji. Dok jedni smatraju da je pojavom knjige Educational Psychology
Edvarda Li Torndajka 1903. godine prvi put jasno definisan njen predmet
proucavanja (Grgin, 2004), drugi autori kao kljuéni dogadaj uzimaju prvi sastanak
Americke psiholoske asocijacije (American Psychological Association — APA) 1892.
godine, na kome su upravo teme koje se odnose na obrazovanje svrstane medu
najvaznije probleme psiholoskih istrazivanja (Berliner, 2006; Alexander, Murphy
& Greene, 2012). Imajudi u vidu znacaj koji obrazovanje ima za svaku drustvenu
zajednicu, nije iznenadujuce Sto se ova psiholoska disciplina sa nesmanjenim
intenzitetom razvijala tokom, sada ve¢, vise od jednog veka samostalnog
postojanja. lako se na samom pocetku na psihologiju obrazovanja gledalo kao na
prenosenje znanja opsSte, a nesto kasnije, i razvojne psihologije na resavanje
problema vaspitno-obrazovne prakse (Vizek-Vidovi¢, Vlahovi¢-Steti¢, Rijavec,
Miljkovi¢, 2003; Royer & Feldman, 1984), vremenom su podrucje i uloga ove
discipline umnogome redefinisani. Kompleksnost fenomena obrazovanja otvara
niz problema cije reSavanje ne moZe da se svede na puku primenu principa
razli¢itih fundamentalnih psiholoskih disciplina na ovu oblast. IstraZivanja
problema koje namecu vaspitno-obrazovni proces i nastavna praksa vodila su ka
tome da ovo podrucje, pored primenjenog karaktera, zadobije i sve vise
elemenata fundamentalne psiholoske discipline, Cijim se istraZivanjima dolazi do
novih saznanja. Obiman teorijski i empirijski korpus koji danas obuhvata oblast
psihologije obrazovanja, najbolji je pokazatelj da je implementacija znanja samo
jedan od aspekata ove discipline, te da je ona odavno prevazisla iskljucivo
primenjeni karakter.
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Predmet psihologije obrazovanja

Psihologija obrazovanja (sinonim: pedagoska psihologija, eng.
educational psychology, nem. padagogische Psychologie) proucava psiholoske
aspekte vaspitno-obrazovnog procesa. U okviru navedene discipline sprovode se
istrazivanja cijim se temama povezuju psihologija i obrazovanje. Mada se studije
psihologije obrazovanja odnose na vrlo razlicite teme i fenomene, kao Sto su
inteligencija, procesiranje informacija, samoregulacija, motivacija za ucenje,
adaptacija na Skolski kontekst, usvajanje Citanja i drugih kognitivnih vestina i
nastavnih sadrZaja, evaluacija obrazovnih ishoda, karakteristike nastavnika itd.,
mnogi autori smatraju da se sva ova istrazivanja sprovode sa ciljem utvrdivanja
faktora koji determiniraju proces ucenja, posebno ucenje povezano sa
obrazovanjem, bilo da se ono odvija formalno ili informalno, direktno ili
implicitno, u Skoli ili van nje (Alexander et al., 2012). Stoga, ako bismo preciznije
odredili bazi¢nu problematiku psihologije obrazovanja, onda bismo mogli reci da
je to fenomen ucenja (Grgin, 2004). Tako se cesto navodi da je psihologija
obrazovanja disciplina Cijim se istrazivanjima dobijaju saznanja o tome kako ljudi
uce, te koji psiholoski procesi i osobine stoje u osnovi ucenja, koji faktori i na koji
nacin uticu na ovaj proces.

Raznovrsnost istraZivackih problema koja je rasla tokom razvoja ove
discipline, Berliner (2006) je prikazao polazec¢i od definicije obrazovanja filozofa
Jozefa Svaba (Joseph Schwab) (1978, prema Berliner, 2006), u kojoj se navode
Cetiri klju¢ne komponente procesa obrazovanja: 1) onaj koji poducava, 2) onaj
koga poducavaju, 3) ono Sto se poducava i 4) okruzenje u kome se to Cini. Svi
navedeni aspekti obrazovnog procesa istrazuju se danas u studijama psihologije
obrazovanja (Alexander et al., 2012). Nastavnik, roditelj, vrnjak ili, danas sve
cesce, i neko tehnicko pomagalo, mogu se nadi u ulozi onoga koji poducava. U
znacajnom broju studija istrazuju se uloge i svojstva prenosioca znanja, kako bi se
utvrdili efekti koje ti faktori ostvaruju na ucenicko postignuée, kvalitet znanja i sl.
Kada je u pitanju sadrzaj ucenja, danas su velika istrazivacka podrucja unutar
psihologije obrazovanja posvecena izu¢avanju determinanti i nacina usvajanja
domeno-specifiénih, bazicnih znanja i vestina, kao Sto su Citanje, pisanje,
matematicke operacije, te klju¢ni koncepti prirodnih i drustvenih nauka. Osim
toga, na ovaj element procesa obrazovanja odnose se i istraZivanja proceduralnog
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i deklarativnhog znanja, kao i istraZivanja samoregulacije u ucéenju. Svi psihicki
procesi i osobine ucenika koje predstavljaju izvor individualnih razlika, predmet
su interesovanja istraZivaa u okviru ove discipline. Tako se u traganju za
determinantama Skolskog postignuéa ispituju efekti razlicitih aspekata ucenikove
inteligencije, motivacije i osobina li¢nosti. Istrazivanje Skolske klime,
meduvrsnjackih interakcija, nacina rada u Skolskom odeljenju i sl., odnose se na
istrazivanje konteksta u kome se odvija poducavanje/ucenje, kao Cdetvrte
komponente obrazovnog procesa.

Metode psihologije obrazovanja

Psihologija obrazovanja je empirijska nauka u kojoj se sistematskim
prikupljanjem podataka i koriséenjem nauénog metoda otkrivaju relacije medu
varijablama (Alexander et al., 2012). Kao i u drugim naukama, istrazivanja relacija
medu konceptima u psihologiji obrazovanja imaju tri opsta cilja:

e pronalazenje logi¢ki opravdanih objasnjenja otkrivenih relacija,
e predvidanje buduée vrednosti neke varijable na osnovu
prethodnih vrednosti iste ili drugih varijabli i
e kontrola dogadaja kojom se promenama u jednoj varijabli
postizu Zeljene promene u drugoj (Gage & Berliner, 1998).
Razli¢ite vrste kvantitativnih i kvalitativnih metoda istraZivanja
upotrebljavaju se u psihologiji obrazovanja. Bez namere da damo obuhvatan
prikaz svih istraZivackih metoda, ovde éemo se ukratko osvrnuti na metode koje
se najcesce koriste u ovom istrazivackom podrucju. Pored toga, odabir prikazanih
istraZivackih metoda rukovoden je i prakti¢nim razlozima. Zasnovan je na potrebi
da se Citaocima koji su slabije upuéeni u metodologiju istrazivanja u drustveno-
humanistickim naukama, ukratko predstave osnovne informacije o metodama
koje su dominantno zastupljene u studijama o kojima ce biti rec¢i na narednim
stranama ovog udzbenika®.
Korelaciona istraZivanja. Korelaciona istrazivanja predstavljaju vrlo cestu
vrstu istrazivanja u psihologiji. Njihov opsti cilj jeste utvrdivanje povezanosti

preporucujemo da konsultuje neki od udZbenika iz metodologije psiholoskih istraZivanja.
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medu pojavama. Njima se moze ispitivati povezanost razli¢itih sredinskih uslova i
ponasanja ili povezanost izmedu razliCitih osobina ili ponasanja (Milas, 2005).
Npr., moZzemo utvrditi povezanost izmedu socioekonomskog statusa porodice
ispitanika i njegovog Skolskog postignuéa ili povezanost izmedu nivoa
socioemocionalnog razvoja deteta i njegove adaptacije na Skolski kontekst na
pocetku Skolovanja, povezanost izmedu nekih osobina li¢nosti i Skolskog
postignuca itd. Obrada podataka u ovoj vrsti istrazivanja zasniva se na utvrdivanju
koeficijenta korelacije medu izmerenim varijablama. KaZe se da su dve varijable u
korelaciji kada su promene vrednosti u jednoj praéene promenama vrednosti u
drugoj varijabli. Visina povezanosti izrazava se koeficijentom korelacije, koji se
obeleZzava simbolom ‘r’. Njegova vrednost krece se u rasponu od r = -1 do r = +1.
Kada je visina koeficijenta korelacije jednaka jedinici (r = 1), bilo da je rec¢ o
negativnoj ili pozitivnoj vrednosti, radi se o potpunoj korelaciji, koja se u
istrazivanjima u psihologiji i drugim drustvenim naukama nikada ne dobija. Medu
psiholoskim varijablama moZe se pojaviti samo delimi¢na korelacija (vrednost
koeficijenata manja od jedinice). Smer korelacije moZe da bude pozitivan ili
negativan. Pozitivna korelacija znaci da dve pojave variraju u istom smeru, tj. sa
promenom vrednosti jedne varijable u istom smeru menja se i vrednost druge
varijable (zajedno rastu ili zajedno opadaju). Negativna korelacija znaci da dve
pojave zajedno variraju, ali u razli¢itim smerovima. Dok vrednost jedne varijable
raste, vrednost druge opada. Sto je vrednost koeficijenta delimi¢ne korelacije
bliza jedinici, to je povezanost pojava jafa. Tako ¢emo, na primer, re¢i da
koeficijent korelacije od 0,70 ukazuje na vrlo visoku povezanost medu
varijablama. Visi stepen povezanosti medu pojavama omogucéava da sa vecom
sigurno$éu predvidamo rezultat ispitanika na jednoj varijabli, ako poznajemo
njegov rezultat na drugoj varijabli. Kada je vrednost koeficijenta korelacije bliska
ili jednaka nuli, kaZzemo da dve pojave nisu povezane.

Treba znati da utvrdena povezanost izmedu dve ili viSe varijabli ne znaci
nuzno da je re¢ o uzro¢no-posledicnom odnosu. Mada se nekada moze dogoditi
da utvrdena korelacija ima uzro¢no-posledicni karakter, tj. da je jedna varijabla
uzrok, a druga posledica, to nije Cest slucaj. Kada je u pitanju uzro¢no-posledicni
odnos, kvadriranjem koeficijenta korelacije dobija se koeficijent determinacije
koji pokazuje proporciju varijanse zavisne varijable koja se moZe objasniti
nezavisnom varijablom (Milas, 2005). Dve varijable mogu biti povezane i zato Sto
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su njihovi uticaji uzajamni (varijabla A utice na B, ali i varijabla B utice na A).
Medutim, kao Sto je vel istaknuto, povezanost o kojoj svedoci koeficijent
korelacije, ne mora biti uzrocno-posledi¢na. Zajedni¢ko variranje dve pojave
mozZe nastati i usled toga Sto obe imaju neku treéu varijablu kao zajednicki uzrok.
Npr., izmedu vremena provedenog u ucenju i Skolskog postignuéa moze da se javi
pozitivna korelacija, ali njihovo zajednic¢ko variranje moZze biti uslovljeno tre¢om
varijablom, kvalitetom sredine za ucenje koju kreira porodica. Dakle, korelacioni
nacrt ne omogucava da se sa sigurnosc¢u utvrdi uzro¢no-posledic¢ni odnos medu
pojavama, ve¢ samo njihova povezanost. Uprkos ovom ogranicenju, prednost
korelacionih istrazivanja je u tome S$to predstavljaju ekonomicne nacrte kojima se
lako moze utvrditi povezanost medu varijablama, na osnovu ¢ega se potom mogu
vriiti predvidanja buduc¢ih dogadaja (Milas, 2005). Pouzdano dokazivanje
uzrocno-posledi¢nog odnosa dozvoljavaju eksperimentalni istrazivacki nacrti.

Eksperimentalna istraZivanja. U korelacionim nacrtima ne vrsi se
manipulacija varijablama, ve¢ se one utvrduju u prirodnim uslovima njihovog
javljanja. U eksperimentalnom istrazivackom nacrtu vrsi se manipulacija nekom
varijablom da bi se utvrdilo da li promene u jednoj uzrokuju promene u drugoj
varijabli. U cilju jasnog razumevanja logike eksperimentalnog nacrta treba znati
$ta su nezavisne, a Sta zavisne varijable. Varijablom nazivamo svaki koncept koji
se u nauci koristi, a koji mozZe da poprimi razli¢ite vrednosti. To mogu biti svojstva
ispitanika, stimulusa ili situacija. Nezavisna ili eksperimentalna varijabla jeste
svojstvo kojim eksperimentator manipuliSe, sistematski ga menjajudi, kako bi
utvrdio da li te promene utiCu na proucavano ponasanje, odnosno zavisnu
varijablu. Zavisna varijabla jeste pojava koja se u eksperimentu opaza, a Cije
vrednosti zavise od menjanja nezavisne varijable. Dakle, eksperiment je naucni
metod u kome se u kontrolisanim uslovima upravlja menjanjem jedne ili vise
nezavisnih varijabli i utvrduje da li ta manipulacija eksperimentalnom varijablom
utice na promene u zavisnoj varijabli (Milas, 2005).

Eksperimenti mogu biti faktorijalni i funkcionalni (Vizek-Vidovi¢ i sar.,
2003). U faktorijalnom eksperimentu posmatra se kako prisustvo, odnosno
odsustvo nezavisne varijable deluje na promene u zavisnoj varijabli. Npr., moze se
ispitivati kako ¢e dobijanje, odnosno nedobijanje povratne informacije delovati
na tacnost izvodenja nekog zadatka. Funkcionalnim eksperimentom ispituje se
kako razlic¢iti nivoi nezavisne varijable deluju na zavisnu. Ako bismo sledili
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prethodni primer, to bi znadilo da bi se dalje ispitivalo kako razli¢ita ucestalost
davanja povratne informacije deluje na uspeh u zadatku.

Upravljanje nezavisnom varijablom ostvaruje se na dva nacina:
eksperimentalnom manipulacijom i upravljanjem individualnim razlikama (Milas,
2005). Pri eksperimentalnoj manipulaciji eksperimentator odmerava velicinu
nezavisne varijable, izlazuéi razliite grupe ispitanika razlicitim intenzitetima
delovanja eksperimentalnog faktora (npr., razlicit intenzitet vizuelne drazi, razli¢it
intenzitet potkrepljenja, razli¢it stepen smislenosti gradiva koje treba naucditi itd.).
Upravljanje individualnim razlikama postoji u eksperimentima u kojima nezavisnu
varijablu c¢ine neke karakteristike ispitanika, na primer, nivo inteligencije,
izrazenost agresivnosti i sl. Manipulisanje nezavisnom varijablom ovde se postiZe
tako Sto se ispitanici dele u grupe s obzirom na izrazenost svojstva, a onda se
posmatra da li ¢e se medu tako formiranim grupama pojaviti razlike u zavisnoj
varijabli. Npr., da li ée grupa sastavljena od natprosecno inteligentnih ispitanika
brze otkriti kako da poznati princip upotrebi za reSavanje nepoznatog problema,
nego grupa prosecno inteligentnih ispitanika.

Najéesée koris¢ena eksperimentalna metoda u psihologiji jeste
eksperiment sa paralelnim grupama. Kontrolna i eksperimentalna grupa
izjednacene su po svim svojstvima, osim po izloZenosti nezavisnoj varijabli —
eksperimentalna grupa trpi delovanje eksperimentalnog faktora, dok mu
kontrolna grupa nije izloZzena. Nastale razlike u zavisnoj varijabli medu grupama
mogu se pripisati delovanju eksperimentalnog faktora. Ovakvi eksperimenti
koriste se u psihologiji obrazovanja kada se, na primer, ispituje uticaj neke
metode ucenja ili neke vrste vezbe na uspeh u ucenju.

Deskriptivna istraZivanja. Svrha deskriptivnih istraZivanja je posmatranje
i beleZenje ponasanja, kako bi se ono Sto preciznije opisalo. Ova istraZivanja
velikim se delom temelje na metodi opservacije. OpaZanje (opservacija)
ponasanja u prirodnim uslovima omogucava psiholozima da uoce situacije koje
izazivaju ta ponasanja ili su sa njima povezana. Premda ova neeksperimentalna
metoda ima mnogo svojih ograni¢enja i nikako ne daje potvrdu uzroéno-
posledicne relacije, ona moZe prethoditi eksperimentalnom istraZivanju.
Uocavanje situacionih odrednica ponasanja omogucava da se prepoznaju
relevantni istrazivacki problemi i da se formuliSu smislene hipoteze za dalju
eksperimentalnu proveru. Bez prethodnog posmatranja, ponekad, istraZziva¢ ne
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moze pretpostaviti da li bi odredena vrsta manipulacije nezavisnom varijablom
mogla izazivati ikakve promene u zavisnoj. Pored navedene, postoje i druge
prednosti metode posmatranja. U odnosu na merenje psiholoskih koncepata
standardizovanim instrumentima u kojima ispitanik samoprocenjuje svoje
ponasanje (tzv. tehnika samoprocene), metoda posmatranja moZe dati
nepristrasnije i valjanije podatke o necijem ponasanju. Prednost opisane metode
u odnosu na eksperiment, ogleda se u mnogo vecoj prirodnosti uslova u kojima se
posmatrano ponasanje odvija (Milas, 2005).

Za razliku od laickog, naucno opazanje ima karakter planskog,
sistematskog i objektivnog posmatranja koje se obavlja u jasno odredenim
uslovima, uz beleZenje podataka prema unapred odredenim pravilima (Milas,
2005). Istrazivac najpre vrsi izbor ponasSanja koje ce biti predmet opservacije, a
nakon toga se vrsi kodiranje, svrstavanje pojedinacnih akata u Sire i opstije
kategorije koje su bliske psiholoskim konstruktima. S obzirom na elemente koji se
opserviraju i beleze, razlikuje se opazanje koje obuhvata celokupno ponasanje od
opazanja koje obuhvata izdvojene jedinice ponasanja. U psihologiji obrazovanja,
metoda opservacije upotrebljava se u vrlo razli¢itim situacijama. Predmet
posmatranja naj¢esce su molarnije definisani kompleksniji oblici ponasanja, kao
npr. agresivno ponasanje dece u vrdnjackom kolektivu, verbalno ponasanje
ispitanika odredenog uzrasta, komunikacija izmedu nastavnika i ucenika,
interakcija izmedu ucenika u razredu i drugo.

Posmatranje se moZe odvijati kako u laboratorijskim tako i u prirodnim
uslovima. Opservacija ponasanja u laboratoriji odvija se pod znatno
kontrolisanijim uslovima, ali je njen nedostatak Sto su iz tog konteksta uklonjeni
mnogi kompleksni faktori koji su, inace, povezani sa posmatranim ponasanjem u
svakodnevnom Zivotnom kontekstu. Naturalisticka opservacija ili opaZanje
ponasanja u prirodnim situacijama odvija se sa mnogo slabijom kontrolom
razli¢itih faktora, ali omogudéava da se ispitanici posmatraju u svojim prirodnim
uslovima (kod kuée, u skoli, na igralistu itd.), ¢ime se dobija bolji uvid u sloZzenost
ponasanija i situacijskih uslova u kojima se ono odvija. S obzirom na obim u kojem
se istrazivaC ukljuCuje u situaciju, postoji opaZanje sa sudelovanjem i opaZanje
bez sudelovanja. Kod opaZanja sa sudelovanjem posmatrac je aktivno ukljucen u
situaciju, na koju utice svojim intervencijama kako bi mu to omogudilo bolje
sagledavanje uslova pod kojima se ponasanje javlja (Milas, 2005). Tako, na
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primer, nastavnik moZze napraviti plan opserviranja ucenika koji ima teskoce u
ucenju, i posmatranje vrsiti u ucionici, tokom ¢asa koji drzi ili tokom dopunskog
rada sa ucenikom (Santrock, 2008).

Evaluativna istraZivanja. Evaluativna istraZzivanja predstavljaju skup
metoda koje se koriste u svrhu utvrdivanja korisnosti neke drustvene akcije ili
programa, odnosno njihove efikasnosti u ostvarivanju postavljenih ciljeva (Milas,
2005; Santrock, 2008). Preciznije, vrednovanje programa odnosi se na
»-..sistematsku primenu istraZivackih postupaka kojima se proveravaju koncepti,
nacrt, sprovodenje i korisnost drustvenih intervencija.” (Milas, 2005, str. 301).
Predmet ove vrste istrazivanja ¢esto su i programi koji se odnose na obrazovanje i
skolu. To mogu biti programi Ciji je cilj sticanje odredenih znanja i kompetencija,
koji se odvijaju bilo kroz neformalno obrazovanje, bilo kroz sistem formalnog
obrazovanja, programi koji su sastavni delovi Skolskih/obrazovnih kurikuluma ili
razliciti vidovi usavrSavanja tokom karijere. Pored toga, evaluativnim studijama
podvrgavaju se i razli¢iti programi usmereni na podsticanje pojedinih aspekata
razvoja kod dece (npr. programi razvoja socijalnih vestina, programi podsticanja
zrelosti za Skolu, programi razvoja emocionalne inteligencije i dr.), interventni
programi (npr. tretman agresivne dece) ili preventivni programi (npr. razvoj
zdravih stilova Zivota, prevencija bolesti zavisnosti itd.). Kako su evaluativne
studije fokusirane na konkretni program i odredenu zajednicu ili kontekst,
mogucnost generalizacije njihovih rezultata nije velika. Prevashodni znacaj
evaluativnih studija ogleda se u njihovoj korisnosti i dobrobiti koju imaju za
drustvenu zajednicu.

Akciona istraZivanja. Zamisljena da prebrode jaz izmedu istraZivanja i
prakse, akciona istraZzivanja se mogu definisati kao skup istraZivackih postupaka
kojima prakticari, primenjujuéi nauc¢nu metodologiju, proucavaju problem koji su
uocili u svojoj praksi, kako bi ga mogli bolje razumeti, i na osnovu rezultata
istrazivanja doneti odluke koje ¢e tu praksu unaprediti (Cohen, Manion & Morris,
2007). Ona predstavljaju vid samorefleksivne prakse ucesnika u procesu
obrazovanja. Ciljevi akcionih istrazivanja uslovljavaju da su ona uvek vezana za
neki konkretan kontekst — za Skole na odredenom podrudiju (npr. u gradu ili
regionu), za neku konkretnu skolu, za jedno ili vise skolskih odeljenja. Pored toga
Sto pridonose reSavanju prakticnog problema, akciona istraZivanja mogu
doprineti prosirivanju naucnih saznanja i poboljSavanju kompetencija ucesnika.
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Ovu vrstu istrazivanja cesto sprovode nastavnici, struéni saradnici i Skolsko
administrativno osoblje. Akciona istrazivanja metodoloski su eklekti¢na, te
predstavljaju kombinaciju razli¢itih kvantitativnih i kvalitativnih metoda (Cohen,
Manion & Morris, 2007). Primena nacela naucne metodologije u resavanju
prakticnih problema smanjuje rizik od subjektivnosti, pristrasnosti i pogresnih
interpretacija koji bi istrazivac-ucesnik mogao imati u pokusSaju da resi neki
konkretni problem u svojoj obrazovnoj praksi (Santrock, 2008).

Metaanaliticka istraZivanja. Empirijski korpus u razlicitim psiholoskim
disciplinama danas je tako obiman da ¢ée pomna pretraga literature u cilju
upoznavanja sa rezultatima istrazivanja nekog problema, svakog tragaca dovesti
do mnostva primarnih studija sa ponekad vrlo raznolikim rezultatima.
Nekoherentnost rezultata dobijenih u razli¢itim istrazivanjima jednog istog
problema ne mora se nuzno manifestovati kroz kontradiktorne rezultate.
Ponekad, ¢ak i kod rezultata koji konzistentno pokazuju jednu tendenciju smera
povezanosti medu varijablama, visine koeficijenata korelacije vrlo se razlikuju od
studije do studije. U nekima se moze dobiti neznatna, a u drugima umerena ili ¢ak
jaCe izraZzena povezanost izmedu istih varijabli. Tada se neminovno namece
pitanje kako sazeti rezultate tog velikog broja studija u jedan, koherentno
zaokruzen, zajednicki korpus nalaza. U tu svrhu sprovode se metaanaliticke
studije. Metaanaliza je zajednicki naziv za viSe kvantitativnih tehnika koje
omogucavaju sazimanje rezultata veceg broja studija nekog istraZivackog
problema i time omogucavaju izvodenje opstih, zajednickih zaklju¢aka (Milas,
2005). Metaanaliticke studije mogu se sprovoditi na razlicitim tipovima
istrazivanja, korelacionim, eksperimentalnim, anketnim i drugim. U pitanju su
zbirne studije koje omogudavaju sintezu velikog broja istrazivackih nalaza o
nekom problemu. Umesto ispitanika na kojima se zasnivaju rezultati pojedinac¢nih
studija, jedinicu analize u metaanalitickim studijama c¢ine pojedinacna
istrazivanja. Otuda je i izveden naziv metaanaliza, posto se radi o svojevrsnoj
nadanalizi ve¢ sprovedenih analiza rezultata u pojedinac¢nim studijama. Za
dobijanje relevantnog uvida u empirijski korpus istraZzivanja nekog problema,
metaanalize su odli¢no sredstvo. U nastojanju da pouzdanije prikazemo saznanja
do kojih se doslo u okviru razli¢itih podrucja istrazivanja u psihologiji obrazovanija,
i mi smo se u pisanju ove knjige Cesto oslanjali na rezultate metaanalitic¢kih
studija.
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Uloga psihologije obrazovanja u obrazovanju nastavnika

Dok budete citali ovaj udzbenik ili neku drugu knjigu iz psihologije, moze
vam se ponekad uciniti da je ono Sto je dobijeno kao rezultat psiholoSkog
istrazivanja toliko ocigledno i o¢ekivano da nije ni imalo smisla preduzimati ga.
Medutim, u nekoliko studija pokazano je kako je takav utisak vrlo nepouzdan i
obi¢no pogresan. U jednom eksperimentu od ispitanika je trazeno da na
Cetvorostepenoj skali procene koliko je svaki od nekoliko navedenih zaklju¢aka
sam po sebi jasan i ocigledan (npr. ,Ucenici postiZzu bolji uspeh na zavrSnom testu
kada na c¢asovima imaju vecu slobodu izbora aktivnosti i manje nastavnicke
kontrole”). Neke od tih tvrdnji zaista su dobijene kao rezultat istraZivanja, a u
nekima se, kao u prethodnom primeru, tvrdilo upravo suprotno od empirijski
stvarno utvrdenog rezultata. Nalazi ove studije pokazali su da su ispitanici kao
podjednako ocigledne procenjivali i zakljucke koji su stvarno utvrdeni
istrazivanjima, ali i one u kojima se tvrdilo suprotno od onoga $to je istrazivanjem
dobijeno (Wong, 1995, prema Gage & Berliner, 1998). Gotovo svaka tvrdnja
ubedljivo izneta, bez koriséenja glagolskih oblika u potencijalu, moZe delovati kao
ocigledna i ocekivana Cinjenica. Takav efekat posebno je izrazen kada se radi o
odgovorima na pitanja koja se postavljaju u bihejvioralnim naukama i
obrazovanju (Gage, 1991, prema Gage & Berliner, 1998). Stoga, da bi se izbegli
pogresni zakljucci i laicka tumacdenja, rezultati istraZivanja kao empirijski utvrdene
Cinjenice imaju posebnu vrednost, ¢ak i ako ponekad deluje kao da se njima
potvrduje nesto Sto je svakome bilo ocigledno.

Izu€avanje psihologije obrazovanja predstavlja sastavni deo pripreme za
profesiju nastavnika i vodi ka izgradivanju dela nastavnickih kompetencija. Ako se
pode od oblasti nastavnickih kompetencija kako su definisane u okviru
dokumenta Standardi kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog
profesionalnog  razvoja  (http://katalog.zuov.rs/StandardiKompetencija.aspx),
usvajanje znanja iz psihologije obrazovanja omogucava buduc¢im nastavnicima da
razviju svoje kompetencije u bar tri oblasti: kompetencije za poducavanje i
ucenje, kompetencije za podrsku razvoju li¢nosti ucenika i kompetencije za
komunikaciju i saradnju.

Poznavanje psihologije obrazovanja pomaZe nastavnicima da steknu
dublji uvid u razlicite aspekte obrazovne prakse. Zasnivanjem svojih
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profesionalnih odluka na saznanjima iz psihologije obrazovanja, nastavnik ce
ponekad modéi u potpunosti da resi neki problem na koji je naiSao u radu sa
ucenicima. No, nerealno bi bilo ocekivati da je tako nesto uvek moguce i da se u
psiholoskim istrazivanjima mogu naéi odgovori na sva pitanja koja pedagoska
praksa namece nastavniku. Redukcija psiholoSkog fenomena koja se neminovno
dogada, kako bi on u istrazivanjima mogao postati empirijski uhvatljiv (Alexander
et al., 2012), smanjuje mogucénost da se rezultati istraZivanja pretoce u odgovore
kojima bi se reSavala sva kompleksnost situacija u obrazovnom kontekstu. Osim
toga, ustanovljene relacije i principi koji se zasnivaju na, ¢esto, ne tako visokim
korelaciama medu varijablama, omogucéavaju samo delimi¢no objasnjenje i
predvidanje nekog fenomena. Stoga ¢e se, verovatno, mnogo ¢esée dogadati da
saznanja iz psihologije nastavniku omoguée samo delimi¢na resenja ili mu tek
pruze smernice da samostalno osmisli neko kreativho resSenje, kombinujudi
naucna saznanja sa sopstvenim iskustvima (Gage & Berliner, 1998).

Uprkos svojim ograni¢enjima, psiholoska saznanja predstavljaju
dragoceno sredstvo za reSavanje izazova sa kojima se nastavnik suocava u svojoj
praksi. Mada psihologija uopste, pa time ni psihologija obrazovanja, ne pruza
uvek iscrpne i nedvosmislene odgovore na mnoga pitanja od znacaja za nastavnu
praksu, znanja o njenim principima i konstruktima predstavljaju ,vazne alatke” u
rukama nastavnika. Ona ¢e nastavniku obezbediti korisne smernice u donosSenju
profesionalnih odluka i istovremeno mu pruZiti objektivniji okvir za interpretaciju
i organizaciju vlastitih profesionalnih iskustava.
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Il. POJAM | OBLICI UCENJA: PRIMENA U OBLASTI OBRAZOVANJA | VASPITANJA

Definisanje ucenja

Pri pominjanju termina ,ucenje” vecina ljudi, najverovatnije, kao prvu
asocijaciju ima proces usvajanja novih znanja, Sto nesumnjivo proizilazi iz
najucestalije upotrebe ovog termina u Skolskom kontekstu. lzvesno vreme i
psihologija je sledila ovakva stremljenja, te je u okviru tradicionalnih gledista
definisala ucenje kao:

— svesnu, namernu aktivnost,

— saciljem sticanja znanja ili vestina,

— najc¢esce vezanu za namerno ponavljanje (Rot, 1990).

lako ovakvo odredenje ucenja nije neta¢no, savremena psihologija ga je
ocenila kao isuviSe ograni¢eno i svrsishodno samo u aspektu pojasnjenja prirode
Skolskog ucenja. Naime, otkako je psihologija dosla do saznanja da se ¢ovekova
licnost formira ne samo pod uticajem nasleda, vec i sredinskih Cinilaca, postalo je
jasno da joj je potrebna znatno Sira definicija ucenja koja ¢e obuhvatiti sve
aspekte covekove prirode na Ciji razvoj sredina i iskustvo znacajno uti¢u. Drugim
reCima, nakon saznanja da sredinski uticaji, licno iskustvo ili, jednom redju,
ucenje, ucestvuju u razvoju naseg misljenja, pamcenja, emocija, osobina li¢nosti i
mnogih drugih aspekata covekovog psihickog Zivota, uspostavljeno je shvatanje
da ucenjem ne usvajamo samo nova znanja i vestine, vec i da uc¢imo kako da
mislimo, pamtimo, ose¢amo i budemo licnost sa odredenom strukturom. Shodno
tome, psihologija je kasnije prosirila raniju definiciju ucenja tako da je njome bilo
mogucée obuhvatiti promene u Sirokom spektru ljudskog ponasanja. Potpunija
savremena definicija istice da je ucenje:

— trajna ili barem relativno trajna promena individue, koja se pod

odredenim uslovima manifestuje u njenoj aktivnosti,

— a koja je rezultat prethodne aktivnosti individue (Bower & Hilgard, 1981;

Radonji¢, 1992b; Rot, 1990).

Savremeno odredenje ucenja razloZili smo na dve komponente da bismo ga
blize pojasnili i time izbegli moguée pogresne interpretacije. Naime, u definiciji se
insistira na tome da je ucenje trajna ili barem relativno trajna promena kako bi se
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napravila jasna razlika izmedu ucenja i kratkotrajnih, prolaznih promena koje
nastaju usled delovanja razlicitih faktora koji nemaju nikakve veze sa ucenjem,
kao sto su umor, bolesti, konzumiranje psihoaktivnih supstanci i sl. Primera radi,
lako je primetiti upadljivo menjanje ¢ovekovog ponasanja u alkoholisanom stanju
(Radonji¢, 1992b). Medutim, to Sto je, po prirodi, povucena osoba u pijanom
stanju postala razgovorljiva, direktna, zavodljiva ili neprijatna, ne predstavlja
promenu koja je rezultat uéenja, jer nakon prestanka dejstva alkohola, prestaju i
zapaZene promene u njenom ponasanju. Dakle, privremenost opisanih promena
u ponasanju jasno negira postojanje njihove veze sa u¢enjem.

U nastavku definicije navodi se da je promena nastala ucenjem rezultat
prethodne aktivnosti individue, opet sa ciljem razlucivanja uéenja od promena,
koje se u ovom sluéaju, ti€u neizostavnih fizioloskih procesa, kao $to su
sazrevanje ili starenje organizma (Radonji¢, 1992b). Ako se setimo cuvene
Sfingine zagonetke: , Ko ujutru ide na Cetiri noge, u podne na dve, a uvece na tri”,
a na koju je Edip jedini taéno odgovorio sa ,,Covek”, vidimo da je jo$ u anti¢ko
doba bilo poznato da kako organizam sazreva, odnosno stari, tako se u njegovom
ponasanju odredenim redosledom javljaju ocekivane promene’. Ove promene
nastupaju spontano, jer su uslovljene bioloskim ili naslednim ciniocima, a ne
nekom prethode¢om aktivnoscu, i upravo zbog toga se ne mogu podvesti pod
pojam ucenja.

Oblici u€enja

U literaturi na temu ucenja, kao Siroko definisanog pojma, nailazi se na veci
broj pokuSaja njegove klasifikacije. No, pregledom postojecih klasifikacija
neizostavno se uocava da gotovo nijedna, bar u jednom aspektu, ne udovoljava
principima dobre klasifikacije koje naznacava klasi¢na logika. Naime, dobrom
klasifikacijom smatra se ona koja ispunjava sledeca 3 uslova:

1) mora postojati jedan (i samo jedan) precizno definisan princip na osnovu

koga se vrsi deoba na klase;

‘U prenesenom znacenju Edipov odgovor bi se mogao interpretirati kao bioloski
predodreden sled ¢ovekovih razvojnih faza: ¢ovek prvo puzi, potom hoda, a u starosti se
krece uz pomo¢ Stapa.
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2) deoba na klase mora biti iscrpna, Sto podrazumeva da datom podelom
moraju biti obuhvaéeni svi slucajevi iz podrucja u kojem se obavlja
klasifikacija;

3) klase se ne smeju medusobno preklapati (Radonji¢, 1992b).

U nastojanju da se ne oglusimo o principe klasi¢ne logike, na ovom mestu
¢emo izbedi klasi¢ne podele oblika ucenja i prikazati ih kroz opis S i R varijabli, gde
S varijabla predstavlja odredene uslove (stimuluse, podrazZaje) koji dovode do
manifestovanja odgovarajuée reakcije, oznacene kao R varijabla. Kao Sto ée se
kod pojasnjenja pojedinacnih oblika ucenja zapaziti, njihovi osnovni principi
ustanovljeni su u eksperimentalnim uslovima (u najveéem broju slucajeva
eksperimenti su vrSeni na Zivotinjama), tako da opis S varijabli, preciznije receno,
podrazumeva opis eksperimentalne procedure, operacija koje je eksperimentator
sprovodio, drazi koje je primenjivao itd. Sa druge strane, R varijable se opisuju u
terminima promena u ponaSanju ispitivanih subjekata, koje su uzrokovane
eksperimentalnom procedurom, odnosno razlicitim intervencijama
eksperimentatora. U slucajevima kada neku pojavu definiSemo preko S i R
varijabli, posezemo za tzv. operacionalnim definicijama (Radonji¢, 1992b). Otuda
se oblici u€enja koji ée u nastavku biti prikazani na gore opisan nacin nazivaju
operacionalno definisanim oblicima ucenja. Upravljajuci se znacajem koji ovi
oblici u€enja imaju u vaspitno-obrazovhom radu, u segmentima koji slede bicée
objasnjeni sledeci operacionalno definisani oblici u¢enja:

— klasi¢no uslovljavanje;

— instrumentalno ucenje;

— ucenje putem uvidanja;

— ucenje po modelu.

Klasicno uslovljavanje: sticanje uslovnih refleksa

U svakodnevnhom govoru cCesto cujemo kako je neko nesto uradio
refleksno: ,,Refleksno sam se okrenuo kada je neko iza mene viknuo moje ime”,
,,Refleksno sam poskocio kada mi je petarda pukla pod nogama”, ,,Refleksno sam
trgnuo ruku kada sam dotakao vrelu ploc¢u” i sl. Mogli bismo reci da svako ko na
ovakav nacin koristi termin ,,refleksno” zasigurno zna da su refleksne radnje

nenamerne i automatske, Sto predstavlja njihove glavne odrednice. Ukoliko
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Zelimo da produbimo saznanja o ovom fenomenu, vazno je istaéi da, osim toga
$to nasa volja ne ucestvuje u ispoljavanju refleksnih radnji, one predstavljaju i
nenaucen, bioloski i, za odredenu vrstu, specifican odgovor organizma (ili nekog
njegovog dela, odnosno organa) na odgovaruju¢i podrazaj ili stimulus
(Trebjesanin, 2001). Drugim rec¢ima, Covek na svet dolazi opskrbljen brojnim
refleksima i svaki od njih se aktivira u odredenoj situaciji (zato kazemo da su
specificni, odnosno da ih izaziva odredena vrsta draZi). Primera radi, kada nas
neko doziva, ne¢emo refleksno trgnuti ruku, ve¢ éemo se okrenuti u pravcu izvora
zvuka, zato Sto je trzaj ruke specifican, uroden odgovor na bolan i neprijatan
stimulus od koga Zelimo da se zastitimo (vrela ploca), a okretanje je, sa druge
strane, specifican, uroden odgovor na iznenadni zvucni signal koji ukazuje na
neko desavanje u nasem okruzenju. Svaki refleks koji ima navedene karakteristike
naziva se bezuslovnim refleksom. Refleksne reakcije, medutim, mogu biti i
naucene ili, preciznije receno, uslovljene, te ih otuda nazivamo uslovnim
refleksima. Nacine na koji je reflekse moguce uciti ili uslovljavati, objasnio je ruski
fiziolog Ivan Pavlov u svojim ¢uvenim eksperimentima sprovodenim na psima.

Opis Pavlovljevih eksperimenata. Pavlov je pocetkom XX veka u svojoj
laboratoriji ispitivao proces varenja hrane, i to njegovu pocetnu fazu koja se
odvija u ustima pod uticajem pljuvacke, zbog ¢ega moZzemo reci da je, prvobitno,
¢vrsto stajao na terenu fiziologije, bez ikakvih ambicija da izu¢ava psiholoske
fenomene. Medutim, prinoseci svakodnevno psima hranu, Pavlov je uocio da se
luéenje pljuvacke ili salivacija javlja i kada pas samo uoci posudu sa hranom, pa
¢ak i u situaciji kada ne vidi hranu, ve¢ samo Cuje bat koraka osobe koja je donosi.
ZapaZanje da se salivacija javlja i onda kada pas ne uzima hranu, usmerilo je
Pavlovljev naucni interes na istrazivanje nacina na koji organizam pocinje da
reaguje na drazi koje nisu specificne za datu refleksnu reakciju. Ovakva direkcija
(ili bolje re¢eno, promena direkcije) u nau¢nom radu dovela je Pavlova do otkri¢a
oblika ucenja koji nazivamo klasicno uslovljavanje ili sticanje uslovnog refleksa
(Radoniji¢, 1992a).
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Slika 1. Pavlovijev laboratorijski opit na psima

Preorijentisan na izucavanje fenomena kojeg je u svom radu slucajno
otkrio, Pavlov je svoje eksperimente na psima modifikovao tako da je uz posudu
sa hranom izlagao i neku drugu draZ, koja nije specifiéna draZ za reakciju luéenja
pljuvacke. Da bismo bili sasvim terminoloski precizni, neophodno je navesti da je
Pavlov u svojim eksperimentima uz bezuslovnu draZ (hrana) izlagao i neku
neutralnu draZ (draz koja nije specifi¢na za reakciju salivacije, poput zvuka zvona).
S obzirom na to da je veza izmedu bezuslovne draZi i reakcije koju ona izaziva
prirodna i urodena, ova draz automatski i bezuslovno izaziva njoj odgovarajucu
reakciju, te otuda i naziv bezuslovna draZ, odnosno bezuslovna reakcija. Dakle,
hrana ¢e svaki put kada je izloZimo izazvati lu¢enje pljuvacke kod psa, jer je ona
specifitna draz za ovu vrstu reakcije. Sa druge strane, zvuk zvona je neutralna
draZz u odnosu na reakciju lu¢enja pljuvacke, sto znaci da samo izlaganje ove drazi
ne moze da izazove salivaciju kod psa, jer sa njom nema nikakve veze. Medutim,
ako psu emitujemo zvuk zvona (neutralna draZ), te neposredno nakon toga
izloZimo hranu (bezuslovna draz), i ovaj postupak ponovimo vise puta, pas ce
poceti da luci pljuvacku veé na sam zvuk zvona. Drugim recima, neutralna draZ
(zvuk zvona) je postala uslovna draz, sto znaci da je stekla potencijal da pod
odredenim uslovima moZe da izaziva reakciju salivacije (uslovna reakcija), koju je
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prethodno izazivala samo bezuslovna draZ (hrana). Otuda i poreklo naziva uslovna
draz, odnosno uslovna reakcija. A koji to uslov mora biti ispunjen da bi prvobitno
neutralna draz mogla da izazove reakciju sa kojom nije na prirodan nacin
povezana? Uslov je vremenska blizina dveju drazi ili ponavljano izlaganje u paru
bezuslovne i neutralne (kasnije uslovne) drazi. Radi boljeg razumevanja opisanog
mehanizma nastanka uslovnih refleksa, moZzemo se posluziti i shemom broj 1.

ubD
Zvono
BR=UR
BD Salivacija
Hrana

Shema 1. Mehanizam nastanka uslovnog refleksa (iz Radonji¢, S. (1992a). Opsta
psihologija Il. Beograd: Savez drustava psihologa Srbije)

Kao $to je na shematskom prikazu jasno vidljivo, crvena puna strelica
oznacava vezu ili asocijaciju izmedu bezuslovne drazi i bezuslovne reakcije koja je
urodena, “sigurna” i kao takva se formira svaki put kada organizam izloZimo
delovanju bezuslovne draZi. Isprekidana strelica svetlije nijanse sugeriSe da je
veza izmedu uslovne drazi i uslovne reakcije drugacije prirode — ona se
uspostavlja samo pod uslovom da se nakon uslovne draZi ponavljano izlaze i
bezuslovna draZ, a bleda nijansa moZe da nam nagovesti da se ova veza moZe
prekinuti ili ugasiti, o ¢emu ¢e kasniji biti reci. Dakle, psi su se uslovili da luce
pljuvacku na drazi koje nemaju nikakve veze sa hranom zahvaljujuci ispunjenosti
gorepomenutog uslova, sto znaci da refleksi, osim $to su urodeni (bezuslovni),
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mogu da budu i steceni (uslovni) i upravo je stvaranje uslovnih refleksa (na
osnovu bezuslovnih) promena u ponasanju koja predstavlja rezultat uéenja.

lako je klasi¢no uslovljavanje izuzetno vazno otkri¢e u oblasti psihologije
ucenja, Citalac koji se prvi put susrece sa opisanim fenomenom sasvim se
osnovano moZe zapitati zasto je saznanje o mogucnosti uslovljavanja refleksnih
reakcija kod pasa vazno za nauku koja proucava psihicki zivot Ccoveka. Odgovor na
ovo pitanje lezi u Cinjenici da se, osim fizioloskih ili refleksnih reakcija, po istom
principu kod ljudi mogu uslovljavati psiholoske reakcije. Naime, nadovezujudéi se
na Pavlovljeva otkri¢a uslovnih refleksa, psiholozi su se pitali da li se ljudi mogu
usloviti ili nauciti da reaguju emocijom straha na neke drazi kojih se prethodno
nisu plasili. Slededi ovaj pravac naucnog delovanja, naucnici su dosli do podvrste
klasicnog uslovljavanja koja se zbog tipa reakcije koja se uslovljava naziva
emocionalno uslovljavanje.

Emocionalno uslovijavanje. Eksperiment koji je imao za cilj da proveri
delotvornost mehanizma klasi¢nog uslovljavanja u domenu emocionalnog
reagovanja ljudi, smatra se jednim od najkotroverznijih eksperimenata u istoriji
psihologije. lako je moguée nai¢i na tvrdnje da nauka svoj napredak duguje
upravo kontroverzama (Jarrett, 2014), eksperimentisanje sa ljudskim strahovima,
sa stanoviSta savremene psihologije, smatra se frapantnim krSenjem osnovnih
eti¢kih nacela nauke. No, zbog Cega je ovakvo eksperimentisanje izazvalo kasniju
osudu naucne i laicke javnosti? Odgovor na ovo pitanje dobijamo ve¢ samim
opisom primenjene eksperimentalne procedure.

Opis eksperimenta sa malim Albertom. Dvadesetih godina prosloga veka
profesor psihologije na ¢uvenom DZon Hopkins univerzitetu, DZon Votson, u
saradnji sa svojom asistentkinjom Rozali Rajner, osmislio je eksperiment koji je
imao za cilj uslovljavanje emocije straha kod malog Alberta, devetomesecne
domske bebe. Upravljajuci se Pavlovljevim mehanizmom uslovljavanja, Votson je
kao bezuslovnu draZ za emociju straha koristio snazan i iznenadan zvuk koji je
proizvodio udaranjem u gong (perkusionisticki instrument). Da bi pojacao efekat
iznenadenja, gong je postavio iza detetovih leda. Bezuslovna reakcija na zvuk
gonga bila je emocija straha kod deteta, jer ljudi na prirodan i automatski nacin
reaguju strahom na intenzivne i neocekivane zvuke. Tragajuéi za neutralnom
draZi, odnosno za draZi koja isprva nema potencijal da izazove emociju straha,
Votson se odlucio za belog pacova, jer je ustanovio da se decak ne plasi ove
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Zivotinje. Drazi su bile izlagane po ,,oprobanom receptu”: prvo bi se pred dete
stavljao beli pacov (neutralna draz), a neposredno zatim Votson bi snazno udario
u gong (bezuslovna draz), Sto je kod deteta izazivalo pla¢ kao manifestaciju straha
(bezuslovna reakcija). Nakon nekoliko ponavljanih izlaganja u paru uslovne i
bezuslovne drazi, dete je pocelo da reaguje placem vec pri samom pojavljivanju
belog pacova. Ovakva promena ponasanja prema pacovu bila je sasvim siguran
pokazatelj da je kod deteta uslovljena emocija straha od Zivotinje, odnosno da je
beli pacov od neutralne postao uslovna draZ koja izaziva uslovnu reakciju (Slike 2.
i 3).

Slika 3. Mali Albert posle uslovljavanja
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lako je eksperimentom pokazano da je emocije moguée uslovljavati po
istom principu kao i fizioloSke reakcije, te da emocionalno uslovljavanje
predstavlja podvrstu klasiénog uslovljavanja, uslovne emocionalne reakcije se
razlikuju od reakcija koje je Pavlov uslovljavao u tri vazna aspekta (Radonjic,
19923a; Vizek-Vidovic i sar., 2003):

1) nastaju veoma brzo: pacov je izlagan u paru sa zvukom gonga samo
sedam puta tokom dve nedelje, pre nego Sto je formirana uslovna
emocija straha od pacova;

2) lako se generalizuju: decak se nakon uslovljavanja plasio svih objekata
koje su ga po svojim pojavnim ili taktilnim svojstvima podseéali na pacova
(beli zec, beli lekarski mantil, druge male Zivotinje, maska Deda Mraza,
krzneni muf itd.);

3) tesko se gase: veza izmedu uslovne draZi i uslovne emocionalne reakcije
neée se prekinuti izlaganjem uslovne drazi bez uparivanja sa
bezuslovhom. O tome kako se gase uslovljene emocionalne reakcije bié¢e
vise reci u odeljku ,,Gasenje".

Praktican znacaj principa uslovljavanja. Ako pokusamo da se distanciramo
od problemati¢ne eticke pozadine Votsonovog eksperimenta, shvaticemo da je
njegov doprinos razumevanju mehanizma nastanka strahova kod ljudi od
izuzetnog znacaja. Primera radi, zahvaljujuéi upravo ovom eksperimentu
psihologija raspolaZze saznanjima da fobije nastaju tako Sto se neutralne drazi,
koje su prisutne u trenutku javljanja emocije straha, asociraju sa tom emocijom,
tako da svaki buduci kontakt sa isprva neutralnim draZima otkacinje intenzivan
strah. | Skola moZe da bude objekat fobije. Naime, u¢enikov emocionalni doZivljaj
Skole umnogome zavisi od nacina ophodenja nastavnika prema uceniku, sto je
narocito izrazeno pri zapocinjanju Skolovanja. Preterana zahtevnost, kriticnost i
hladan odnos nastavnika prema ucenicima, od Skole mogu da nacine mesto u
kome se ucenik oseca loSe, jer se neprijatni doZivljaji izazvani nastavnikovim
postupcima asociraju sa situacijom boravka u skoli. Kod odredenog broja ucenika
ova neprijatnost prerasta u Skolsku fobiju koja predstavlja odbijanje deteta da ide
u Skolu ili netoleranciju prema zahtevu celodnevnog boravka u skoli (Lyon &
Coulter, 2007). No, da se ne bi stekao pogresan utisak o tome da se
uslovljavanjem sti€u samo strahovi, vazno je istaéi da se i prijatna emocionalna
stanja, takode, mogu uslovljavati. Primera radi, srdacan, strpljiv i podrzavajuci
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nastavnik izaziva u uceniku ugodna osecanja koja mogu pozitivno da oboje
celokupan ucenikov dozivljaj Skole, ili barem doZivljaj odredenih skolskih situacija.

Ispitna anksioznost, koja predstavlja intenzivnu napetost i neugodnost u
situacijama provere znanja, ali i pri njihovom anticipiranju, nije nista drugo do
uslovna reakcija straha od ispitivanja, kojoj je prethodilo neko neprijatno
iskustvo®. Zamislimo situaciju (koja se zaista i dogodila) u kojoj ucenik srednje
skole na Casu srpskog jezika analizira lik Floberove Madam Bovari, a kao uporiste
uzima Vajningerove stavove prema Zenama. Njegov pristup u tumacenju
romanesknog Zivota glavne junakinje nailazi na dvostruku kritiku — ostatak
odeljenja, a narocito Zenski, ovom uceniku imputira mizogina stanovista, dok su
nastavnikove primedbe usmerene na izostanak li¢nih promigljanja.® Ovakve
reakcije kod ucenika izazivaju neprijatnost koja se lako moze povezati sa
situacijom provere znanja, narocito ukoliko se ucenikovo kriticko rezonovanje i u
narednim slicnim proverama znanja okarakteriSe kao nesamosvojno i
zastranjujucée. Stoga bi nove provere znanja ovakvog tipa kod ucenika mogle da
proizvedu strah od moguceg loSeg ishoda u vidu ostre kritike i niskog vrednovanja
datih odgovora.

lako su principi uslovljavanja demistifikovali poreklo mnogih fenomena iz
oblasti covekovog emocionalnog funkcionisanja, ne smemo ispustiti iz vida jednu
vrlo vaznu cinjenicu. Naime, uslovljavanje je kao oblik ucenja najzastupljeniji kod
dece predskolske dobi, dok sa odrastanjem svest sve vise uzima udela u ucenju.
Dakle, tatno je da se emocionalno uslovljavamo i u kasnijoj dobi, ali osim
vremenske blizine dveju drazi, u formiranje nasih strahova upli¢u se i nase misli,
oCekivanja, procene, predstave i mnogi drugi svesni procesi. MoZda zvuci
iznenadujuce, ali originalni naslov knjige Paklena pomorandZa Antoni Bardzisa,
koji glasi Clockwork orange, upravo je proizasao iz BardZisovog satiricnog osvrta
na fenomen uslovljavanja. Naime, termin ,clockwork” doslovno znaci
,mehanizam" ili ,,sprava na navijanje” i odnosi se na BardZisovo karikiranje
pojedinca kao ,,sprave” kojom sistem manipuliSe i kreira mu identitet po istim

3 Ispitna anksioznost bic¢e detaljnije pojasnjenja u poglavlju o procenjivanju znanja ucenika
(konkretnije u delu Faktori koji u¢estvuju u oblikovanju ucenikovih odgovora).

4 Vajninger je otpisivao mogucénost postojanja apsolutnog Ja kod Zena, s obzirom na to da
Zene nemaju pravi odnos ni prema logici, ni prema etici, zbog ¢ega su alogi¢ne i amoralne
(Jeroti¢, 1987, predgovor za knjigu Pol i karakter).
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principima po kojima su psiholozi uslovljavali razliite reakcije kod svojih
subjekata (Burgess, 2012).

Uslovljavanje viseg reda. Nakon Sto je uspeo da kod psa izgradi uslovni
refleks salivacije na zvuk zvona, Pavlov je podstakao svoje saradnike da se
zapitaju da li je moguce da vec¢ formirani uslovni refleks bude osnova za izgradnju
novog uslovnog refleksa. Drugim recima, u daljem toku eksperimentisanja
Pavlovljev tim se zanimao za to Sta bi se desilo kada bi uslovna draZ koja izaziva
uslovnu reakciju, bila izlagana u paru sa novom neutralnom drazi, po istom
principu po kome je u pocetnim fazama eksperimenta ta ista uslovna draz bila
izlagana sa bezuslovhom draZi. Razraduju¢i ovu zamisao Frolov (Pavlovljev
saradnik) izlagao je zvuk zvona koji izaziva salivaciju, sa nekom vizuelnom drazi
(npr. crni kvadrat) veci broj puta (Radonji¢, 1992a). Naravno, u ovom slucaju
hrana se viSe ne izlaZze, ve¢ uslovna draz koja izaziva uslovnu reakcija vrsi ulogu
bezuslovne drazZi. Rezultati eksperimenta pokazali su da je vizuelna draz nakon
izvesnog vremena postala uslovna draz, te da je pas izgradio uslovni refleks
salivacije i na ovu vrstu draZi koja, takode, nije specifina za reakciju salivacije.
Drugim recima, zvuk zvona, kao prva uslovna draz, “podario” je vizuelnoj drazi
ste¢enu sposobnost izazivanja reakcije salivacije. Ovaj oblik uslovljavanja naziva
se uslovljavanje drugog reda, zato $to se na osnovu postojeéeg ili osnovnog
uslovnog refleksa, izgraduje novi uslovni refleks (Shema 2). | tu se mogucnosti
“redanja” novog uslovnog na postojeéi uslovni refleks ne zavrSavaju. Naime,
ustanovljeno je da se i uslovni refleks drugog reda moze iskoristiti za izgradivanje
uslovnog refleksa treceg reda, tako Sto psu koji se uslovi da luci pljuvacku na
vizuelnu drazZ izlazemo neku taktilnu draz — svaki put kada se pojavi vizuelna draz,
pas se pomazi. Uslovljavanje treceg reda, u ovom sluéaju, podrazumeva da pas
nakon izvesnog vremena pocinje da luéi pljuvacku ¢im ga pomazimo.
Uslovljavanje drugog i treéeg reda, kao i svako sledeée, zajednic¢kim imenom se
nazivaju usloviljavanjima viseg reda (Rot, 1990). No, vaZzno je znati da su uslovni
refleksi viSeg reda slabiji i da se brZe gube ili gase u odnosu na osnovni uslovni
refleks (onaj u cijem je formiranju ucestvovala bezuslovna draz) (Radonjic,
1992a).
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1) uD1 UR
Zvuk zvona Luéenje pljuvacke
2) | ND(uD2)

Vizuelna draz

upb1 UR
Zvuk zvona Lucenje pljuvacke
3) UD2 UR

Lucenje pljuvacke
Vizuelna draz

Shema 2. Tok uslovljavanja drugog reda (iz Radonji¢, S. (1992a). Opsta psihologija Il.
Beograd: Savez drustava psihologa Srbije)

Posto je sada ve¢ uveliko jasno da Pavlovljeva saznanja imaju svoju
primenu u oblasti tumacenja ljudskog ponasanja, uslovljavanje viseg (preciznije,
drugog reda) objasnicemo najpre na jednom knjizevhom primeru, a potom i na
primeru iz vaspitno-obrazovne prakse. U poglavlju romana Ana Karenjina u kojoj
se opisuje njen povratak u Petrograd nakon upoznavanja sa Vronskim, Tolstoj na
vrlo upecatljiv nacin oslikava emocionalno stanje svoje junakinje u susretu sa
muzem: ,,Narocito je iznenadi osecanje nezadovoljstva sobom, koje je obuze pri
susretu s njim. To osecanje bilo je domace, poznato, i nalik na pretvaranje, koje je
doZivljavala u odnosima prema muZu, ali ranije nije to opaZala, medutim sad je
jasno i s bolom bila svesna toga". |z navedenog opisa mozemo da uocimo da je
sama pojava Alekseja Karenjina postala svojevrstan okida¢ za mucna osecanja
koja imaju ishodiste u braku bez ljubavi, sto upucuje na postojanje osnovnog
uslovljavanja. No, ova sekvenca romana narocito je zanimljiva zbog, naizgled,
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beznacajnog detalja koji ukazuje na Aninu zacudenost nad prizorom muzevljevih
usiju: ,,0, boZe moj, sto li su mu usi onakve?". Dakle, osim bazi¢ne odbojnosti
prema muzevljevoj licnosti, u Ani se javlja i averzija ,,drugog reda" koju izaziva i
sam izgled njegovih usiju.

Kada je re¢ o primerima iz Skolske prakse, uslovljavanje drugog reda
mogudée je, recimo, u situacijama kada kreativan nastavnik istorije stvara
zanimljivu i prijatnu atmosferu na ¢asu, Sto kod ucenika dovodi do formiranja
pozitivnog odnosa prema nastavhom gradivu ovog predmeta (osnovno
uslovljavanje). Ukoliko taj isti nastavnik, za svrhu blizeg pojasnjenja nekih
istorijskih tema, uvede praksu da u nastavi koristi umetnic¢ka dela slikara koji su
bili svojevrsni hronicari svoga vremena, sasvim je moguce da ¢e ucenici prijatne
emocije asocirati i sa umetnoS¢u. Recimo, ako se uceniku koji rado odlazi na
Casove istorije, a pri tome ima neutralan odnos prema umetnosti, Druga
francuska revolucija blize pojasnjava i preko Delakroine ,,Slobode na
barikadama”, ili se, pak, Spanski ustanak protiv Napoleonovih okupacionih snaga
ilustruje Gojinom slikom ,,Streljanje rodoljuba u Madridu”, mogude je da ée se
pozitivan odnos koji u¢enik ima prema istoriji, vezati i za umetnost.

Generalizacija i diskriminacija. 1ako nismo zalazili u detalje Pavlovljevih
eksperimenata, sasvim je jasno da je repertoar neutralnih draZi kojima se Pavlov
koristio bio izrazito Sirok. IzlaZzu¢i novim neutralnim drazima pse kod kojih je
izgradio uslovni refleks salivacije, Pavlov, zajedno sa saradnicima, ne samo da je
uocio opisani fenomen uslovljavanja viseg reda, ve¢ je doSao i do jo$ jednog
vaznog otkrica na nivou osnovnog uslovljavanja. To otkrice se ogledalo u
zapazanju da se stecena uslovna reakcija javlja ne samo na jednu odredenu
uslovnu drazZ koja je bila uparivana sa bezuslovnom, ve¢ i na draZi koje su sa njom
imale odredenih sli¢nosti. Primera radi, ako je pas bio uslovljen da reaguje
salivacijom na zvuk zvona, ista reakcija javljala se i u prisustvu drugih zvucnih
draZi (zvuk metronoma, zvucne viljuske, muzicke kutije itd.). Opisanu pojavu
nazivamo generalizacija, pri cemu se misli na generalizaciju uslovne reakcije ili na
njeno uopsStavanje na situacije ili drazi koje su po izvesnim svojstvima slicne
(Woolfolk, 1995).

llustraciju fenomena generalizacije nalazimo i u Sekspirovim delima.
Primera radi, nakon sto je rodoskrvni brak Hamletove majke sa ubicom njegovog
oca kod Hamleta izazvao osecanje prezira prema majci, on isto osecanje
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dozivljava i u odnosu na Ofeliju i, dalje, u odnosu na ¢itav Zenski rod. Ovo najbolje
ilustruje stih u kome Hamlet kaze: ,Slabosti, tvoje ime je Zena“.

Generalizacijom moZemo objasniti i mnoge fenomene koji se tic¢u
vaspitno-obrazovnog konteksta. Primera radi, ucenik koji u odeljenju doZivi
podsmeh dok cita sastav u kojem iznosi intimna promisljanja i ose¢anja (podsmeh
je bezuslovna draz), dozivljenu neprijatnost (bezuslovna reakcija) moze povezati
sa Skolskim situacijama koje zahtevaju Citanje pismenih sastava (uslovna draz).
Dakle, svaki naredni put kada bude stavljen pred zahtev da Cita pismene sastave,
kod ucenika ¢e se pojaviti uslovna reakcija u vidu nelagode i strepnje od novog
podsmevanja. Medutim, zbog tendencije generalizovanja uslovnog reagovanja,
nije nemogudée da ¢e taj isti uCenik reagovati neprijatnoséu i u svakoj drugoj
situaciji koja od njega zahteva da pred drugima govori o sebi — primera radi, u
okviru Skolskih radionica gde se iznose licna iskustva, u razgovoru sa skolskim
psihologom koji pomaZe ucenicima pri profesionalnoj orijentaciji, pa cak i u
vanskolskim situacijama kao S$to su neformalni razgovori izmedu vrsSnjaka u
kojima se poveravaju jedni drugima.

Ova hipoteticka situacija emocionalnog uslovljavanja moze imati i
drugaciji tok. Naime, doti¢ni u¢enik mozZe vezivati uslovnu reakciju neprijatnosti
samo za situaciju koja je prvobitno izazvala neprijatnost (Citanje pismenih
sastava), dok mu ,otvaranje” pred drugima ne mora predstavljati problem u
ostalim situacijama. Ova pojava znaci da se uslovna reakcija javlja samo na
odredenu uslovnu draZ koja se vesto diskriminiSe ili razlikuje od drugih, sli¢nih joj
drazi. Sasvim je jasno da je ovakav tok uslovljavanja suprotan onome koji se javlja
kod generalizacije, a naziva se diskriminacija draZi (Woolfolk, 1995).

Gasenje. Kao $to smo kod tumadenja Sheme 1. pomenuli, veza koja se
uslovljavanjem formira izmedu uslovne drazi i uslovne reakcije moze se prekinuti
ili ugasiti. Naime, jednako kao S3to formiranje uslovnih refleksa zahteva
ispunjenost uslova vremenske blizine uslovne i bezuslovne drazi, tako i njihovo
gasenje nastupa onda kada ovaj uslov prestane da se ispunjava. Preciznije receno,
kada je Pavlov prestao da izlaZze u paru hranu i zvuk zvona, odnosno kada je zvuk
zvona izlagao samostalno, pas je sve slabije reagovao na uslovnu draz, da bi,
naposletku, potpuno izostala uslovna reakcija salivacije. Promena u ponasanju
znacila je da je nastupilo gasenje uslovnog refleksa, te da je zvuk zvona povratio
status neutralne drazi.
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IstiCuéi razlike izmedu klasi¢nog i emocionalnog uslovljavanja, naveli smo
da se uslovljene emocionalne reakcije teze gase od fizioloskih reakcija. Naime,
malog Alberta je bilo nemogucde razusloviti straha od belog pacova samo tako sto
bi se pacov prikazivao detetu bez udaranja u gong. Nauceni strahovi se ne gase
obrnutim principom od onog kojim su sticani. Zbog toga su psiholozi razradili
poseban pristup u gasenju uslovljenih emocija straha koji se naziva pozitivno
kontrauslovljavanje (Radonji¢, 1985). Osnovni princip ogleda se u tome da se za
uslovnu draz koja izaziva negativnu emocionalnu reakciju veZe nova, jaca,
pozitivha reakcija, tako da ubuduce uslovna draz izaziva pozitivhu, a ne
prethodnu negativnu reakciju. U prvoj demonstraciji opisane procedure, koja je
sprovedena na decaku sa uslovljenom emocijom straha od zeca, emociji straha je
suprotstavljeno stanje prijatnosti izazvano hranjenjem decaka u prisustvu osobe
koja je detetu ulivala oseéanje sigurnosti. Zec se na pocetku nalazio na ,sigurnoj“
udaljenosti u odnosu na decaka. U svakoj situaciji decaka je hranila i tetosila
odrasla osoba. Dakle, u svakoj fazi sprovodenja ovog postupka, prijatne emocije i
zec koji se postupno priblizava, bili su istovremeno prisutni. Naposletku, prijatne
emocije su se asocirale sa zecom kao uslovnom drazZi i u potpunosti su potisnule
uslovljenu emociju straha (Radonji¢, 1992a).

Uslovljene emocije straha u Skolskom kontekstu se, takode, neée ugasiti
tako Sto ucenika sa problemom Skolske fobije ili ispitne anksioznosti samo
izlazemo Skolskim situacijama bez ikakvih loSih posledica. | u ovom slucaju je
neophodno primeniti postupak pozitivnog kontrauslovljavanja — uéenikovim
strahovima ¢ée se suprotstaviti prijatna emocionalna stanja. Primera radi, problem
ispitne anksioznosti se uspesno prevazilazi ukoliko u¢enik prilikom provere znanja
dobije ohrabrenje i podrsku nastavnika. Pozitivan emocionalni dozivljaj koji se pri
tome izaziva, nakon nekoliko ponavljanja povezacde se sa ispitnom situacijom, a
anksioznost ¢ée biti nadja¢ana i potisnuta.

Osim pozitivhog kontrauslovljavanja, gaSenje se moZe odvijati i po
obrnutom principu — vezivanjem negativnih emocija za osobi prijatne oblike
ponasanja koji su drustveno nepoZeljni ili za samu osobu nefunkcionalni.
Negativne emocije se izazivaju primenom averzivnih drazi i postepenim
vezivanjem za uslovnu draZ prekidaju njenu vezu sa prijatnim osecanjima. Ovaj
postupak se naziva negativno kontrauslovljavanje i najées¢u oblast primene nalazi
u tretmanu alkoholizma, narkomanije, pusenja, prejedanja i sl. (Radonji¢, 1985).
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Primera radi, kod alkoholi¢cara je konzumiranje alkohola praceno pozitivnhim
reakcijama koje je potrebno suzbiti delovanjem averzivnih drazZi. Nekada su se
kao averzivne drazi koristili elektroSokovi, a danas su to farmakoloske supstance
koje se primaju uz saglasnost alkoholicara, te u slucaju konzumiranja alkohola
izazivaju niz neprijatnih fizioloskih i emocionalnih reakcija. Neprijatne reakcije se
povezuju sa uzimanjem alkohola i, istovremeno, nadjacavaju i potiskuju prvobitna
osecanja prijatnosti. Ova saznanja iskoriS¢ena su u jednom od klju¢nih delova
ranije pominjane Paklene pomorandZe, gde glavni junak koji nalazi zadovoljstvo u
vrsenju raznih oblika nasilja, u okviru psihijatrijskog tretmana prima farmakoloske
supstance koje izazivaju mucninu i gadenje, a nakon toga mu se na platnu
projektuje video-materijal sa eksplicitnim scenama agresivnog ponasanja. Cilj je
bio da se osecaj gadenja asocira sa vrSenjem nasilja, te da se potisnu prijatna
osecanja koja su prvobitno bila povezana sa ovakvim ponasanjima. Naravno da se
antisocijalne li¢nosti ne mogu rehabilitovati ovakvom vrstom tretmana, ali je
uslovljavanje kao vid kontrole ponasanja pojedinca Bardzisu posluzio kao dobra
knjizevna metafora.

Instrumentalno ucenje

Vec iz samog naziva ,instrumentalno ucenje” mozemo u priliénoj meri da
naslutimo prirodu ovog oblika u€enja. Naime, instrumentalnost se u ovom slucaju
ogleda u ¢injenici da je ponasanje koje se uci sredstvo ili instrument dolaZenja do
cilia kojim se zadovoljava neka potreba. Alternativni nazivi za instrumentalno
ucenje jos dublje zadiru u njegovu sustinu. Drugi naziv, ucenje putem pokusaja i
pogresaka, prilicno jasno nam predocava da se odredena radnja usvaja kroz
brojne pokusaje i pogreske, ¢ime se iskljucuje bilo kakvo razumevanje situacije ili
ucesce inteligencije. Drugim recima, u nastojanju da dode do cilja, subjekat koji
uci instrumentalnu radnju slepo pokusava njome da ovlada i slucajno dolazi do
uspeha. Otuda se najpreciznijim smatra naziv ucenje putem slepih pokusaja i
slucajnih uspeha (Radonji¢, 1992a). No, kako ucenje ,na slepo” moze da rezultira
usvajanjem radnje koja dovodi do Zeljenog cilja? Odgovor na ovo pitanje proizilazi
iz eksperimenata na mackama koje je sproveo ¢uveni americki psiholog Edvard Li
Torndajk.
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Opis eksperimenata. Torndajk je izgladnele macke smestao u specijalno
konstruisane kaveze od drvenih letvi, stavljajuci ih u neku vrstu problemske
situacije. Naime, da bi gladna macka dosla do cilja, odnosno parceta ribe koje se
nalazilo izvan kaveza, morala je da naudi radnju koja se ogledala u povlacenju
omce ili pritiskanju papucice koja aktivira mehanizam otvaranja vrata.
Namamljena hranom, macka isprva poseze za raznim netacnim i necelishodnim
radnjama — pokusava da se provuce kroz reSetke kaveza ili kroz njih protura Sapu
u pokusaju da dohvati hranu. Nakon neuspelih pokusaja javlja se agresivno
ponasanje kao reakcija na frustraciju ili prepreku — macka tumara po kavezu,
udara i grize letve i sl. Cine¢i ove pokrete, ona sasvim slu¢ajno povlaci oméu koja
aktivira mehanizam otvaranja vrata, nakon cega joj je put do cilja konacno
prohodan. Nakon ponovnog stavljanja macke u kavez, ona se ponasa kao na
samom pocetku, sve dok opet jedna u nizu ,slepih” radnji slu¢ajno ne dovede do
uspeha i izlaska iz kaveza. lako je posmatranjem procesa ,ucenja na slepo”
delovalo da nema napretka, Torndajk je uocio da se pri svakom narednom
pokusaju broj netacnih radnji smanjuje, odnosno da se vreme dolaska do cilja sve
vise skracuje. Naposletku, nakon velikog broja pokusaja macka je naucila da
povuce omcu ¢im je stave u kavez (Radonji¢, 1992a; Rot, 1990).

Slika 4. Varijante Torndajkovih kaveza
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Tendencija ka ponavljanju netacnih radnji jasan je indikator da macka ne
shvata koji izvedeni pokret predstavlja radnju koja dovodi do cilja. Drugim rec¢ima,
macka pri u¢enju ne shvata odnos izmedu sredstva i cilja, ve¢ slu¢ajno nabasava
na tacno reSenje. No, imajuci u vidu ovakav obrazac uéenja osnovano se postavlja
pitanje kako na kraju macka ipak nauci da izvede radnju ¢iju vezu sa ciljem uopste
ne razume. Torndajk je ovaj fenomen objasnio tzv. zakonom efekta koji glasi:
radnje bivaju ucvrséene ili eliminisane iz repertoara ponasanja u zavisnosti od
efekata do kojih dovode (Radonji¢, 1992a). U skladu sa tim, macka vremenom
prestaje da izvodi netacne radnje, jer one nijednom nisu rezultirale uzimanjem
hrane. Sa druge strane, povlacenje omce se usvaja ili uévrséuje zato Sto je ova
radnja svaki put dovodila do Zeljenog ishoda. Zakon efekta bi u najprostijem
glasio: ukoliko odredena ponaSanja dosledno potkrepljujemo, ona c¢e biti
usvojena, dok, sa druge strane, ponasanja koja nemaju za posledicu prijatnost u
vidu potkrepljenja bivaju eliminisana. Kao Sto vidimo, glavni Cinilac ucenja jesu
posledice do kojih dovodi ponasanje koje se uci, a koje nazivamo potkrepljenjem.

Pojam i vrste potkrepljenja. Pod potkrepljenjem se podrazumeva svaka
posledica koja ucvricuje dato ponasanje ili poveéava ucestalost njegovog javljanja
(Slavin, 2009; Woolfolk, 2007). Dakle, ukoliko je neko ponasanje dosledno
pra¢eno potkrepljenjem, osnovano moZemo ocekivati da ¢e ga osoba cesce
ispoljavati, odnosno da ¢e se ono trajno udvrstiti u reportoaru ponasanja
individue. Ovde valja naglasiti da ne postoje potkrepljenja koja deluju na sve
osobe i u svim uslovima (Barnhill, 2005). Naime, da |li ¢e posledica nekog
ponasanja dovesti do njegovog ucvrSéivanja zavisi od toga kako osoba tu
posledicu percipira, odnosno kakav znacaj ona za nju ima (Woolfolk, 2007).
Primera radi, bodovi koje studenti dobijaju za prisustvo na ¢asu, ne rezultiraju
kod svih studenata redovnosc¢u pohadanja nastave. Razlog tome je u nejednakom
vrednovanju njihovog znacaja. Studenti koji pretenduju na viSu ocenu dodatne
bodove smatraju vaznim, zbog ¢ega oni deluju kao potkrepljenje i povecavaju
ucestalost dolaZzenja na Casove. Sa druge strane, studentima sa niZim nivoom
aspiracija bodovi za dolaZenje ne igraju vaznu ulogu, te otuda izostaje i njihovo
potkrepljujuce dejstvo.

Pozitivno i negativno potkrepljenje. Potkrepljenje ucvrscuje prethodeda
ponasanja na dva nacina, koja se razlikuju u odnosu na to da li izazivaju prijatnost
ili redukuju neprijatnost (Rachlin, 1991, prema Woolfolk, 2007). Naime, ukoliko
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nakon ponasSanja uslede prijatne drazi koje zadovoljavaju neku potrebu
organizma, govorimo o pozitivnom potkrepljenju. U Skolskom kontekstu pozitivno
potkrepljenje se vezuje za Sirok dijapazon prijatnih drazi: dobre ocene, pohvale i
ohrabrenja nastavnika, omogucavanje zanimljivih aktivnosti nakon uspesSno
zavrSenih zadataka itd.

Medutim, ukoliko se posledice ponasanja ogledaju u uklanjanju neke
neprijatne drazi ili prekidanju njenog delovanja, govorimo o negativhom
potkrepljenju. U ovom slucaju ponasanje se ucvrséuje ne zbog toga Sto dovodi do
prijatnih ishoda, veé zbog toga Sto sprecava ili prekida neku vrstu neprijatnosti.
Pojam negativnog potkrepljenja mogao bi se dovesti u relaciju sa onim Sto
Sopenhauer naziva ,slobodom od trpljenja“, odnosno sa konceptom ,negativne
srece” koji je ¢uveni austrijski psihijatar Viktor Frankl razradio opisujuéi svoja
iskustva iz nemackih koncentracionih logora. Posto su ideje Holokausta otpisivale
mogucénost doZivljavanja ,pravog zadovoljstva“, logorasi su ,negativhu srecu”
pronalazili u trenucima trenutnog olak$anja od patnje, poput trebljenja od vasaka
(Frankl, 1994). U skolskoj praksi o negativnom potkrepljenju govorimo u sledecoj
situaciji — ucenika koji se dosaduje na casu i remeti disciplinu nastavnik izbacuje
sa Casa. Ucenik na taj nacin prekida neprijatnu situaciju, Sto deluje kao
potkrepljenje za ovakvu vrstu ponaSanja. Ucenik ¢e ubuduée nastaviti sa
ponasanjima koja dovode do izbacivanja sa Casa i redukovanja neprijatnosti.
Negativno potkrepljenje je prisutno i u situaciji odsustvovanja sa ¢asova, najcesce
onih na kojima se vrsi provera znanja, s tim Sto se tu neprijatna situacija u celosti
izbegava. U skladu sa tim, ukoliko ucenik uspeva da pravda vecinu svojih
izostanaka, izostajanje sa Casova Ce postati ustaljen nacin reagovanja na
neprijatne Skolske situacije.

Reakcija beZanja i izbegavanja. Prethodnim primerima dolazimo do
dveju podvrsta instrumentalnog ucenja koje u osnovi imaju negativno
potkrepljenje, a razlikuju se u odnosu na to da li se neprijatna situacija samo
prekida ili u celosti izbegava (Radonji¢, 1992a). S tim u vezi, ucenje reakcije
beZanja podrazumeva da organizam nauci neki oblik ponasanja koji dovodi do
prestanka dejstva ili prekida averzivne drazi (izbacivanje sa ¢asa). Ucenje reakcije
izbegavanja ogleda se u tome da organizam uci reakciju cije izvodenje dovodi do
sprecavanja pojave averzivne draZi (odsustvovanje sa €asa).
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Negativno potkrepljenje i kazna. Nije redak slu¢aj da se negativno
potkrepljenje pogresno izjednacava sa kaznom. Primera radi, u praksi se mogu
Cuti izjave nastavnika: ,Negativno sam potkrepio ucenika produZenim ostajanjem
na nastavi, jer je zakasnio na ¢as” (Martella, Nelson & Marchand-Martella, 2003).
Ono §to stvara izvesnu konfuziju pri razlikovanju ovih pojmova jeste povezanost i
negativnog potkrepljenja i kazne sa averzivnim drazima. Medutim, dok negativno
potkrepljenje ucvrscuje prethodeda ponasanja (reakciju beZanja i reakciju
izbegavanja), kazna deluje tako Sto potiskuje ili smanjuje ucestalost javljanja
nekog nepozZeljnog ponasanja (Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003; Woolfolk, 2007). Vazno
je upamtiti da kazna ne moze trajno da eliminise nezeljeno ponasanje, ve¢ ga
samo potiskuje ili inhibira. Setimo se najvec¢eg buntovnika u svetskoj knjizevnosti,
SelindZzerovog Holdena Kolfilda (Lovac u razi), koji Cetiri puta biva izbacen iz
internata, ali i pored ostrih kaznenih mera tesko menja svoj odnos prema
Skolskim pravilima, jer time potvrduje svoj dozZivljaj nepripadanja. NeZeljena
ponasanja se trajno eliminiSu ukoliko ih ostavljamo bez ikakvih posledica. Primera
radi, ucenik koji je zbog cestih verbalnih sukoba sa nastavnicima kaznjen
zabranom odlaska na ekskurziju nece prestati da se konfrontira autoritetu, ve¢ ée
samo privremeno potisnuti ovakva ponasanja, ili smanjiti ucestalost njihovog
javljanja kako opet ne bi bio kainjen. Medutim, ukoliko nastavnik ignorise
ucenika koji pokusSava da isprovocira svadu, ovakvo ponaSanje ¢e vremenom
nestati, barem u odnosu sa doti¢nim nastavnikom, jer ne dovodi ni do kakvih
posledica.

Metoda aproksimacije. U oblasti instrumentalnog ucenja, vazan doprinos
su dali i drugi doajeni psihologije ucenja. Jedan od njih je bio americki psiholog
Skiner, ,neumorni eksperimentator”, koji je sprovodio opite na pacovima i
golubovima (Radonji¢, 1985). lako je na razlicite nacine doprineo boljem
razumevanju instrumentalnog ucenja, jedno od njegovih najvaznijih ,otkri¢a” u
ovoj oblasti tice se oblikovanja ponasanja. Re€ je, naime, o metodi aproksimacije
koja je proizasla iz Skinerovog zapaZanja da je izgradivanje novih oblika ponasanja
prilicno spor proces, ukoliko se odvija tako $to ¢ekamo da se Zeljeno ponasanje u
celosti manifestuje pre nego Sto ga potkrepimo. Ova kritika narocito ima smisla
kada se usvajaju kompleksni oblici ponasanja. Otuda je Skiner u svojim
eksperimentima na golubovima demonstrirao da se sloZene radnje mnogo
efikasnije i brze usvajaju ukoliko potkrepljenje primenimo ¢im uocimo da se
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ponasanje koje se uci priblizava ili aproksimira zZeljenom, nakon cega se kriterijum
nagradivanja postepeno podiZe, u smislu da se nagrada dobija za radnje koje sve
viSe lice na Zeljenu, sve do konacnog usvajanja ove radnje. Preciznije receno,
metoda aproksimacije znaci da se najpre nagraduje (potkrepljuje) jedan element
ponasanja koji predstavlja prvu aproksimaciju celovitog kompleksnog ponasanja,
a kada se prva reakcija ucvrsti, kriterijum nagradivanja se povecava sve dok se u
celini ne izgradi Zeljeno kompleksno ponasanje. Ovom metodom Skiner je za samo
15 minuta mogao da naudi golubove mnogim komplikovanim radnjama, poput
pravljenja koluta unapred. Golub je isprva bio potkrepljen ukoliko bi savio glavu
nadole (prva aproksimacija Zeljenog ponasanja), a u daljem toku ucenja savijanje
je moralo da bude sve intenzivnije i blize potpunom okretu za 180 stepeni, da bi
golub bio nagraden.

Pedagoske implikacije ove metode odnose se na nagradivanje ucenika
tokom celokupnog procesa usvajanja znanja iz neke oblasti, a ne samo na kraju
kada su odredeni nastavni sadrzaji u celosti savladani. Primera radi, u
autobiografskoj knjizi profesorke americke knjizevnosti, Lu An DZonson, opisani
su nekonvencionalni metodi poducavanja grupe srednjoskolaca u odeljenju sa
gotovo nepostojetom motivacijom za &itanje i proudavanje literarnih dela’
(Johnson, 1995). Pristup za koji se ova profesorka intuitivno opredelila sadrzi
dosta elemenata metode aproksimacije. Naime, u nastojanju da ucenike dovede
do odredenog nivoa ovladanosti domenom knjiZzevnosti, profesorka je od pocetka
nagradivala svako njihovo bavljenje temama koje imaju bilo kakve veze sa
knjizevnoséu, postupno izgradujuci oblike ponasanja koji su sve vise liCili na
kompetentno pristupanje sadrZzajima iz ovog predmeta. Shodno tome, umesto da
nagradu koristi samo u slucaju kada ucenici ispolje ocekivani nivo ovladanosti
vestinom tumacenja klasika svetske knjizevnosti, profesorka je krenula od
nagradivanja njihove sposobnosti razumevanja simbolike u stihovima izvodaca
popularne muzike (Boba Dilana u prvom redu), postepeno ih prevodeci na teren
sve kompleksnijih knjizevnih dela. Doduse, Ccinjenica da je Bob Dilan u
meduvremenu postao dobitnik Nobelove nagrade za knjizevnost, te da je
proglasen ,,Homerom nasSega doba“ (i Homer je pisao stihove predvidene za
muzicko izvodenje), ocigledno ne ide u prilog proceni nivoa umetnickih dometa
Dilanove poezije, koju je DZonsonova imala.

> Ret je 0 autorki Lu An DZonson i njenoj autobiografskoj knjizi Opasni umovi.
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Povratna informacija u u€enju: pedagoske implikacije principa potkrepljenja

Povratna informacija: znacenje i znacaj. U vezi sa pozitivhim
potkrepljenjem je i pojam povratne informacije ili fidbeka. Fidbek je informacija
koju u nastavnom procesu nastavnik upucuje uceniku, a koja kazuje u kojoj meri
je uéenik bio uspesan u ucenju. Preciznije receno, pomodu povratne informacije
ucenik ucvrscéuje ili menja informacije u paméenju (Winne & Butler, 1994).
Ukoliko ucenik nesto nije u dovoljnoj meri naucio, te je odredene sadrzaje
memorije potrebno modifikovati, povratna informacija, zapravo, uceniku
omogucava prevazilazenje jaza izmedu onoga Sto zna i onoga Sto bi trebalo da
zna (Sadler, 1989). Ovaj ucinak povratna informacija ostvaruje kroz dvostruki
karakter svog delovanja, od kojih je jedan informativno-korigujuéi, a drugi
motiviSuci. Naime, povratna informacija, prevashodno, uceniku sugerise da li
ishod ucenja udovoljava kriterijumu korektnosti, da li je potrebno usvajati
dodatne informacije, ili menjati pristup ucenju koji bi rezultirao boljim
razumevanjem naucenog (informativno-korigujuéi karakter). No, osim toga,
povratna informacija deluje podsticajno na ucenika, ukazujuéi mu koliki deo
»puta” je presao, a koliki joS treba da prede da bi dostigao odredeni cilj uéenja
(motiviSudi karakter). Nakon pojasnjenja znacenja povratne informacije, trebalo
bi da bude jasnija njena veza sa pozitivnim potkrepljenjem. Naime, povratna
informacija predstavlja posledicu uéenikovih ponasanja u kontekstu uéenja i kao
takva ucvrséuje prethodeca ponasanja ili, pak, podstice ucenika na njihovo
menjanje u pravcu potpunije realizacije ciljeva uéenja. Cak 12 metaanaliza studija
koje su ispitivale razliCite Cinioce ucenikovog postignuca, pokazalo je da povratna
informacija spada u pet najznacajnijih faktora ucenikove efikasnosti u ucenju
(Hattie, 1999).

Vrste povratne informacije. Ocena je najceSce koriséena povratna
informacija u nastavnom radu, ali ona kod ucenika ne proizvodi precizan uvid u to
Sta je dobro uradeno i u kojoj meri, odnosno na ¢emu bi u ucenju jo$ trebalo
poraditi i na koji nacin. Dakle, ocenama manjka informativno-korigujuceg
potencijala. Otuda bi osim ocena, nastavnik trebalo da daje povratne informacije i
u formi verbalnih pojasnjenja ucenikove uspesSnosti u uéenju, sa akcentom na
aspektima koji zahtevaju dodatni angazman ucenika. Dakle, osim kvantitativnih,
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nastavnik moZe da daje i kvalitativne ili opisne ocene ucenikovih rezultata.
Kvalitativne ocene se iskazuju na Cetiri nivoa: 1) nivo konkretnog zadatka; 2) nivo
mentalnih procesa neophodnih za izvrSenje zadatka; 3) nivo samoregulacije u
ucenju; 4) nivo ucenikove liénosti (Hattie & Timperley, 2007). Fidbek na prvom
nivou ti¢e se procene obavljenog zadatka kao tacnog, odnosno, netacnog, Sto za
sobom povlaci informacije o tome da li je potrebno nesto uditi iznova ili samo
modifikovati postojeéa znanja. Oko 90% povratnih informacija koje nastavnik
upucuje ucenicima, obavlja se na ovom nivou (Airasian, 2005). Smatra se da je
povratna informacija delotvornija ukoliko je ucenik nesto pogreSno razumeo
(modifikacija postojecih znanja), nego ukoliko uopste ne razume ono Sto uci
(u€enje iznova) (Kulhavy, 1977). Povratnu informaciju u vezi sa konkretnim
zadatkom studenti vrlo Cesto traze od profesora kada nakon pismenog ispita
dobiju na uvid svoje testove. U takvim slucajevima profesor pojasnjava studentu
zasto je na nekom pitanju izgubio poene, te u kojim segmentima treba da dopuni
svoja znanja, odnosno, Sta je potrebno uciti iznova, jer je zadatak u celosti
netacdan. Kada je re¢ o drugom nivou, povratna informacija se odnosi na
ukazivanje nedostataka u mentalnim procesima, koji su preduslov razumevanja
zadatka. Primera radi, kada student trazi na uvid svoj test, povratna informacija
ove vrste moZe da ukljuuje zapaZanja da je student ostao na nivou povrSnog
poznavanja odredene materije, Sto ukazuje da nije dubinski procesuirao
informacije koje je usvajao, ili prostije rec¢eno, da ih nije ucio sa razumevanjem. U
tim slu¢ajevima nastavnik sugeriSe studentu da prilikom ucenja razmislja o novim
znanjima kroz primere, njihovu moguc¢u primenu ili povezivanje sa onim sto vec
zna o odredenoj problematici. Na tre¢em nivou, nastavnik daje povratnu
informaciju koja kod ucenika treba da poveca kapacitete za pracenje i regulisanje
vlastitih mentalnih aktivnosti prilikom ucenja. Primera radi, nastavnik moze da
sugeriSe studentu koji traZi na uvid svoj test da prilikom ucenja nadzire svoje
mentalne procese i da u slu¢aju nerazumevanja gradiva, pokusa da promeni
pristup u ucenju, te da samostalno procenjuje ishode ucenja spram unapred
postavljenih ciljeva. Na ovaj nacin, student se instruiSe i da se manje oslanja na
povratnu informaciju nastavnika, a viSe na vlastitu procenu tacnosti datih
odgovora. Naposletku, na cetvrtom nivou, povratna informacija se ne tice
konkretno samog zadatka, veé ocene licnih karakteristika ucenika. To su najéesée
uopsStena zapaZzanja tipa: ,Vi ste pametni, moZete mnogo bolje od ovoga“ ili
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»lzuzetno, kao i uvek”. Nastavnici vrlo ¢esto meSaju ovu vrstu povratne
informacije, sa povratnom informacijom koja se ti¢e tacnosti obavljenog zadatka.
Pri tome, povratna informacija koja uéeniku sugeriSe gde je pogresio i kako to
moze da ispravi, mnogo viSe doprinosi efikasnosti u uc¢enju od isticanja njegovih
licnih karakteristika (Tenenbaum & Goldring, 1989).

Svaka od objasnjene Cetiri vrste povratnih informacija moZe da se daje u
razli¢itim vremenskim razmacima nakon ucdenja, odnosno obavljanja zadatka.
Drugim recima, fidbek na sva Cetiri nivoa moZe da bude neposredni ili odloZeni.
Medutim, istraZivanja su u najveéoj meri ispitivala efikasnost povratne
informacije u funkciji vremena na prva dva nivoa. Na osnovu vedeg broja
istrazivanja moguce je izvesti zaklju¢ak da tempiranje povratne informacije
prevashodno zavisi od sloZenosti zadatka. Naime, $to je zadatak sloZeniji, utoliko
je uceniku potrebno vise vremena za njegovo uspesSno obavljanje, tako da ne
treba Zuriti sa davanjem povratne informacije, kako na nivou tacnosti obavljenog
zadatka tako ni na nivou mentalnih procesa koji su preduslov uspesnog obavljanja
zadatka (Clariana, Wagner & Roher Murphy, 2000).

Na sva Cetiri nivoa povratna informacija moze biti pozitivna (ukazivanje
na uspesnost u ucenju) ili negativna (ukazivanje na propuste u ucenju). Brojna
istraZivanja delotvornosti pozitivne i negativne forme fidbeka na sva Cetiri nivoa
usaglasila su se u zaklju¢ku da u ovom slucaju u obzir moramo uzeti motivaciju
ucenika. Preciznije rec¢eno, ukoliko je uéenik autenti¢no zainteresovan za ono $to
uéi (unutrasnja motivacija), pozitivna povratna informacija ¢e vise doprineti
efikasnom ucenju, nego negativna. Sa druge strane, ukoliko ucenik pristupa
uéenju zato Sto ga doZivljava kao obavezu (spoljasnja motivacija), negativna
povratna informacija vise doprinosi Zeljenim ishodima u ucenju u odnosu na
pozitivnu (Van-Dijk & Kluger, 2000).

Ucenje uvidanjem

Uclenje uvidanjem bi se moglo shvatiti kao potpuni opozit
instrumentalnom ucenju. Za razliku od ,slepog” resavanja problemske situacije
koju je opisao Torndajk, kod ucenja uvidanjem problem u kome se nalazi subjekat
koji uci, reSava se uvidanjem ili, kako neki autori simboli¢no kontrastiraju,
yvidenjem” odnosa izmedu sredstva i cilja (Radonji¢, 1992a). Dakle, uvidanje

48



PSIHOLOGIJA U NASTAVI

podrazumeva razumevanje problemske situacije, odnosno ucesée inteligencije.
Otuda su alternativni nazivi za ovaj oblik ucenja ,udenje putem resavanja
problema®, ,reSavanje problema misljenjem“ i ,inteligentno reSavanje
problema“.

Iz dosadasnjeg pojasnjenja vec je postalo jasno da se ucenje uvidanjem
javlja u situacijama kada se subjekat nade pred odredenim problemom. U ovom
slu¢aju, termin ,,problem” ima sasvim precizno znacenje i odnosi se na situaciju u
kojoj subjekat, koji je motivisan da dode do cilja, mora da savlada odredenu
prepreku, a savladava je nalaZzenjem novih resenja koja nadilaze primenu vec
postoje¢ih znanja (Radonji¢, 1992a). Dakle, ucenje uvidanjem iskljucuje
moguénost automatskog reagovanija ili rutinskog resavanja problema. Kako neki
autori istiu, ucenje uvidanjem je najzastupljeniji oblik ucenja kod ljudi
(Anderson, 1993). No, i pored toga, njegove glavne zakonitosti ustanovljene su u
eksperimentima na Simpanzama, koje je sprovodio nemacki psiholog Volfgang
Keler.

Opis eksperimenta. Keler je Simpanze smestao u vrlo slicne problemske
situacije onima u kojima su se nalazile Torndajkove macke. Naime, u jednoj
varijanti problemske situacije Simpanza se nalazila u kavezu, a van kaveza banana
koju je bilo nemoguce dohvatiti rukom. Unutar kaveza nalazio se i Stap.
Ponasanje Simpanze na pocetku eksperimenta umnogome li¢i na ponasanje
Torndajkovih macaka — Simpanza protura ruku ili nogu kroz reSetke kaveza i
nakon neuspelih pokusaja da dode do cilja uZzurbano trci i penje se po kavezu.
Nakon ponavljanih necelishodnih radnji, Simpanza se u jednom momentu povlaci
u ugao kaveza, a njegova facijalna ekspresija upuéuje na izvesnu odsutnost.
Medutim, nakon faze ,odsustvovanja“ iz procesa ucenja, lice Zivotinje se naglo
ozari (ovaj momenat neki autori nazivaju ,Aha-doZivljaj“), a ponaSanje se
direktno usmerava na uzimanje Stapa u cilju pribliZavanja banane. Kada se
Simpanza ponovo nade u istoj situaciji, on ne ponavlja netac¢ne radnje sa pocetka
eksperimenta, ve¢ odmah koristi Stap kao sredstvo uz pomo¢ kojeg dolazi do cilja.
Stavise, jednom otkriveni princip re$avanja problema primenjuje se i u svim
slicnim situacijama, tako da ubudude Zivotinja svaki raspolozivi predmet u kavezu
(¢ak i one koji nimalo ne podsecaju na Stap) koristi kao produzetak ruke. Dakle,
¢im Simpanza pocne da se ponasa drugacije u odnosu na Torndajkove macke,
jasno se uocavaju objektivni znaci uvidanja: povlacenje u ugao kaveza i prividna
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odsutnost su, zapravo, pokazatelji razmisljanja, aha-dozivljaj je znak iznenadnog
pronalazenja reSenja problema, koje se neposredno nakon toga i primenjuje, a
neponavljanje greSaka proizilazi iz razumevanja odnosa izmedu sredstva i cilja
(Radoniji¢, 1992a).

Slika 5. Kelerov eksperiment sa Simpanzom

Nakon opisanog eksperimenta postaje mnogo jasnije zasto je ucenje
uvidanjem susta suprotnost instrumentalnom ucéenju. Ukoliko ostanemo na liniji
poredenja ova dva oblika ucenja, moZemo jo$ jasnije razumeti glavne
karakteristike ucenja uvidanjem. Otuda se u Tabeli 1. nudi uporedni pregled
ucenja uvidanjem i instrumentalnog ucenja.
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Tabela 1. Ucenje uvidanjem nasuprot instrumentalnom ucenju: glavne karakteristike

UCENJE UVIDANJEM INSTRUMENTALNO UCENJE
Problem se reSava mentalno Problem se reSava motorno
(razume se odnos izmedu sredstva i (izvode se ,,slepi” pokreti koji vode

cilja) slu€ajnim uspesima)
Naglost u ucenju ili reSavanju Postupnost u ucenju ili resavanju
problema problema
Eliminacija netacnih radnji nakon Ponavljanje netacnih radnji nakon
reSavanja problema reSavanja problema
Primena (transfer) otkrivenog principa Nema uvida, pa samim tim nema ni
u drugim problemskim situacijama transfera

Pedagoske implikacije ucenja uvidanjem. Moglo bi se reéi da ucenje
uvidanjem u Skolskim situacijama ima konkretnije i opStije znacenje. Naime,
ukoliko se od ulenika zahteva da resi neki potpuno novi, matematicki ili logicki
problem, uvidanje se odnosi na uocavanje veza izmedu onoga Sto je dato u
postavci zadatka i onoga Sto se od ucenika traZi. Ono $to u ovakvim problemima
predstavlja prepreku je tzv. fiksiranost u misljenju koja predstavlja sklonost
ucenika da pribegavaju ve¢ poznatim strategijama reSavanja probema, odnosno
poteskoc¢u u zauzimanju nove perspektive sagledavanja problema (Santrock,
2008). Tek sa uspesSnim prevazilazenjem ove vrste prepreke, moguce je dodi do
uvida i uspesSnog reSavanja zadatog problema. Primera radi, na casovima
matematike jo$ uvek se desava da nastavnici proveravaju u¢enikovu sposobnost
inteligentnog reSavanja problema zadajuéi im zadatak koji je prvi put objavljen u
Matematickom listu, davne 1969. godine, a koji glasi: ,Kako ¢amcem prevesti
vuka, kozu i kupus sa jedne obale na drugu, imajuci u vidu Cinjenicu da je camac
toliko mali da u njega moZe da stane samo ¢amdZija i jedna od Zivotinja, kao i to
da se na obali reke ne sme ostaviti vuk sa kozom, niti koza sa kupusom?”.
Fiksiranost u ovom slucaju ogledala bi se u nemoguénosti uc¢enika da uvidi da se
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neka od Zivotinja najpre mora prevesti na drugu obalu, a potom opet vratiti na
pocetnu poziciju, jer se jedino ovim potezom sigurno mogu prevesti sva tri
nekompatibilna ,,tovara“.

No, da se ne bi stekao pogreSan utisak da se ucenje uvidanjem aktivira
samo u reSavanju matematickih i logic¢kih zadataka, vazno je istaéi i njegovo Sire
znacenje u Skolskom kontekstu. Naime, smatra se da svako ucenje sa
razumevanjem ukljucuje uvidanje, rezonovanje ili misljenje (Cronbach, 1977;
Pordevi¢, 1982; Krsti¢, 1980), te da je to onaj oblik uéenja u kome ucenik
samostalno otkriva nove relacije medu elementima nastavnog gradiva, nasuprot
upamdivanja gotovih znanja generisanih od strane nastavnika (Cronbach, 1977).
Neka istraZivanja su pokazala da se ¢ak i pri u¢enju besmislenog gradiva, recimo
nizova brojeva, mozZe angaZovati razumevanje ukoliko je redosled brojeva
odreden nekom pravilnos¢u. Primera radi, ukoliko se ucenicima zada da upamte
niz brojeva koji glasi: 5, 8, 12, 15, 19, 22, 26, ucenici se pri upamcivanju mogu
oslanjati na misljenje, ukoliko uoce da je niz organizovan po principu da se
svakom narednom broju dodaje broj 3, a zatim broj 4 (Osgood, 1956). Ucenici koji
su zadatak reSavali otkrivaju¢i datu pravilnost, lakSe i duZe su ga pamtili od
ucenika koji su ga memorisali napamet. Isti slucaj je i sa smislenim gradivom —
uenje sa razumevanjem rezultira znanjima koja se duZie pamte i valjano
primenjuju u novim situacijama.

Ucenje putem uvidanja je mnogo rasprostranjeniji oblik uéenja kod
starijih u odnosu na mlade ucenike (Kuhn & Franklin, 2006), Sto pojedini autori
objasnjavaju potesko¢ama mladih ucenika da jasno mentalno reprezentuju ili
zamisle problem, usled nedovoljne razvijenosti apstraktnog misljenja (Klahr,
1978, prema Anderson, 1993). Otuda moZemo reéi da kao Sto sposobnost uvida
zavisi od evolutivnog stepena razvoja vrste (visi stepen evolutivnog razvoja — vise
sposobnosti u¢enja uvidanjem), tako i individualne razlike u inteligenciji ucenika
doprinose njihovoj nejednakoj uspesnosti u uéenju uvidanjem. Shodno tome, bez
vecih poteskoca cemo izvesti zakljucak da je ucenje uvidanjem oblik uc¢enja za koji
su najprijemciviji visokointeligentni pojedinci. Uvidanje se u najvisem obliku srec¢e
kod eminentnih stvaralaca iz oblasti nauke. Primera radi, najveéi Zivi naucnik
Stiven Hoking, u svojim delima cesto pominje da je njegovom proboju u nauci
(,Aha-dozZivljaju“) prethodio period traganja za novom perspektivom
sagledavanja nastanka univerzuma, koja je nedostajala postojeé¢im teorijama iz
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oblasti astrofizike i kosmologije. Hokingovi uvidi i problemske situacije u kojima
su se javljali narocito su dobro pojasnjeni u delu Kratka povest mog Zivota
(Hoking, 2013).

Ucenje po modelu

Principi ucenja koji proizilaze iz klasi¢nog uslovljavanja i instrumentalnog
uenja zasnivaju se na uticaju sredine. Kao Sto smo videli u prethodnim
segmentima ovog poglavlja, nase uslovne reakcije se formiraju pod uticajem drazi
iz okruzenja, a isto tako mnoga nova ponasanja usvajamo i pod uticajem
potkrepljenja, koje, takode, potice iz spoljne sredine. Sa druge strane, kod ucenja
uvidanjem akcenat je na procesima koji se odvijaju na unutrasnjem ili mentalnom
planu pojedinca. Medutim, postoje i takva objasnjenja ucenja koja uzimaju u
obzir i unutrasnje i spoljasnje cinioce. Naime, moguce je usvajati nova ili
modifikovati postoje¢a ponaSanja posmatranjem ljudi iz nasSeg socijalnog
okruzenja. No, ukoliko ljudi u¢e kroz posmatranje drugih, nesumnjivo je da se pri
tome angazuju i mnogi unutrasnji, mentalni procesi poput paznje, pamdenja,
analiziranja i donosenja odluka (Hill, 2002).

UCenje posmatranjem ima niz alternativnih naziva od kojih su najpoznatiji
,ucenje po modelu” ili ,ucenje ugledanjem na uzor” (Radonji¢, 1992a). lako je
uloga uzora u oblikovanju ponasanja ljudi, narocito dece i mladih, od davnina
poznata i izvan okvira psihologije, ovaj oblik u€enja je prvi put stavljen u fokus
psiholoske nauke zaslugom cuvenog americkog psihologa Alberta Bandure.
Zainteresovan za utvrdivanje zakonitosti ucenja koje se odvija u socijalnom
okruzenju, Bandura je svoj naucni interes usmerio na slede¢e — u kojoj meri
pojedinac moZe promeniti svoje ponasanje pod uticajem drugih ljudi sa kojima
stupa u interakciju. Zanimalo ga je takode koliko potkrepljenje posmatranog
ponasanja ili ponasanja osobe modela utice na menjanje ponasanja osobe koja
posmatra model. Odgovore na ova pitanja Bandura je pribavio kroz svoj Cuveni
eksperiment koji je u literaturi poznat kao ,Klasicna studija sa lutkom Bobo”
(Bandura, 1965, prema Santrock, 2008).

Opis eksperimenta. Podelivsi nasumicno decu predskolske dobi u tri
grupe, Bandura ih je izloZio eksperimentalnom tretmanu koji je podrazumevao da
svaka od tri grupe dece gleda po jednu verziju filma u kome odrasla osoba
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ispoljava fizicku i verbalnu agresiju prema velikoj plasti¢noj lutki-klovnu, koja je
ostala upamcena pod imenom Bobo — odrasla osoba-model je udara rukama i
predmetima, Sutira je, baca uvis, seda na nju i sl., Sto je bilo propraceno i
karakteristicnim komentarima koji su predstavljali izraz verbalne agresije. Tri
verzije filma su se razlikovale samo u svojoj zavrsnici: u jednoj verziji, model biva
nagraden za agresivno ponaSanje pohvalom, slatkiSima i sokovima, u drugoj
verziji dobija kaznu u vidu ostre kritike i blagog pljeskanja, dok u trecoj verziji
izostaje bilo kakva reakcija drugih osoba na ponasanje modela. Kada su nakon
odgledanih verzija filma deca uvedena u prostoriju u kojoj se nalazila lutka Bobo,
a njihovo ponasanje bilo posmatrano kroz jedosmerno ogledalo, ustanovljeno je
da su deca koja su gledala verziju filma u kojoj model biva nagraden za agresivno
ponasanje, odnosno verziju u kojoj modelovo ponasanje ne izaziva nikakve
posledice, oponasala model u znacajno veéem stepenu u odnosu na decu koja su
gledala verziju filma gde model biva kaZnjen za agresivno ponasanje. Iz ovakvih
nalaza Bandura izvodi zaklju¢ak da se ponasanje, u ovom slucaju agresivno, uci
posmatranjem modela koji ga izvodi, kao i da potkrepljenje koje model prima
znacajno uti¢e na ispoljavanje naucenog ponasanja. Dakle, da bi se neko
ponasanje naucilo posmatranjem modela, nije neophodno potkrepljivati subjekat
koji posmatra/uci. Posmatranje modela je samo po sebi dovoljno da bi se novi
oblik ponasanja naucio, a da li ¢e se on i ispoljiti u ponasanju subjekta koji uci,
zavisi od toga da li je model nagraden ili kaznjen za svoje ponasanje (Bandura,
Ross & Ross, 1961; 1963). Potkrepljenje koje dobija model koji izvodi neko
ponasanje, a koje utice na ponasanje osobe koja taj model posmatra, naziva se
vikarijskim potkrepljenjem.
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Slika 6. Agresivno ponasanje modela (prvi red) i decje oponasanje modela (drugi
itrecired)

To Sto su se deca razlikovala u stepenu ispoljavanja agresivnog
ponasanja, ne znaci da grupa dece koja je ispoljavala agresivhost u najmanjoj
meri nije naucila ovaj oblik ponasanja. Produbljujuéi saznanja o mehanizmima
delovanja potkrepljenja kod ucenja po modelu, Bandura je u drugoj fazi
eksperimenta ustanovio da, kada se deci da odredeni podsticaj za agresivno
ponasanje (u vidu obecanja nagrade ukoliko demonstriraju ponasanje koje su
gledali na filmu), agresivno ponasanje se ispoljava u istoj meri kod sve tri grupe
dece. Iz ovog Bandura izvodi zaklju¢ak da je neophodno razluciti u¢enje/znanje od
izvodenja/ponasanja. Posmatranjem modela uce se novi oblici ponasanja, ali u
kojoj meri ¢e se oni ispoljavati zavisi od toga do kakvih posledica dovode. Zato
Bandura upozorava da ljudi znaju mnogo vise od onoga $to pokazuju (Bandura et
al., 1961). Primera radi, to Sto ucenici u $koli ne manifestuju socijalno nepoZeljne
oblike ponasanja koje su mogli nauciti ugledanjem na roditelje i vrSnjake
(psovanje, upucivanje uvreda drugima, fizicka agresija), ne znadi da te radnje ne
postoje u repertoaru njihovog ponasanja, ve¢ da se ucenici uzdrzavaju zbog toga
$to ovakva ponasanja u skoli rezultiraju kaznama.
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Tok ucenja po modelu. Bandura je vrlo precizno objasnio ulogu

potkrepljenja u ucenju po modelu. Kao Sto je na pocetku istaknuto, ucenje

posmatranjem nije odredeno samo spoljnim, ve¢ i nizom unutrasnjih Cinilaca.

Naime, pre nego Sto pokrepljenje dobije priliku da deluje na proces ucenja, na

mentalnom planu subjekta odvijaju se vrlo vazni psihicki procesi, koji se mogu

posmatrati i kao faze ucenja po modelu (Santrock, 2008; Woolfolk, 2007).

Bandura je kao najrelevantnije izdvojio sledece mentalne procese (Bandura,
1961, prema Santrock, 2008):
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Paznja. Da bi se u ponasanju osobe koja posmatra model koji izvodi neku
radnju desile promene, njena paZnja mora biti usmerena na ono Sto
model Cini i govori. U literaturi se navodi da modeli koji se ocenjuju kao
neobicni, mo¢éni, prijatni i sl., aktiviraju paznju subjekta koji u¢i u mnogo
veéoj meri od modela koji se percipiraju kao konvencionalni, neuticajni,
nepristupacni (Santrock, 2008). Osobine modela koje takode privlace
paznju su i: kompetentnost, popularnost i privlacnost (Sulzer-Azaroff &
Mayer, 1986, prema Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003). Otuda je veca
verovatno¢a da ¢e nastavnik posluziti kao model ucéeniku ukoliko
poseduje pomenute karakteristike koje ga cine ,vidljivim*“, pri ¢emu se
kompetentnost moZe smatrati najrelevantijom odlikom, koja narocito
privlaci paznju ucenika na viSim nivoima Skolovanja (Kennedy, Ahn &
Choi, 2008).

Retencija. Drugi vazan uslov usvajanja modelovog ponasanja je njegovo
upamdéivanje. Naime, subjekat koji uci stvara i zadrZzava u pamcenju
mentalne reprezentacije modelovog ponasanja. Pri tome se subjekat koji
uci/pamti moze sluZiti recima kojima pravi neku vrstu ,verbalnog zapisa“
modelovog ponasanja ili pak ponasanje modela pamti u formi vizuelnih
predstava. U nastavnim situacijama faza retencije odnosi se na pamcenje
onoga Sto nastavnik govori ili radi. Nacin na koji ¢e ucenik pamtiti,
primera radi, postupak reSavanja nekog matemati¢kog problema zavisi
od toga da li je ucenik viSe sklon da misli u refima (verbalna
konceptualizacija) ili je, pak, vise prijemciv za misljenje u mentalnim
slikama (neverbalna konceptualizacija) (Parkinson, 2004).
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Produkcija. Nakon $to osoba koja uci zapazi i upamti sve relevantne
karakteristike modelovog ponasanja, ona dolazi do faze kada to
ponasanje treba da i licno izvede. Kada govorimo o $kolskim situacijama,
vestine koje je ucenik upamtio posmatrajuc¢i nastavnika, u pocetku
izvodenja mogu izazivati teskoce, ali one se vremenom prevazilaze tako
$to nastavnik putem povratne informacije unapreduje ucenikove
kompetencije u datoj vestini. Primera radi, ukoliko nastavnik favorizuje
prenosenje znanja primenom metode rasprave, koja ima ishodiste u
Sokratovom metodu vodenja dijaloga, a sve u nameri da kod ucenika
podstakne vec¢u mentalnu aktivnost i samostalno dolazanje do zakljucaka,
ucenik moze u pocetku imati potesko¢a u diskutovanju na odredenu
temu. No, uz povratnu informaciju o tome koliko je uspesan, te kako se
moze korigovati, ucenik vremenom postaje sve kompetentniji u ovoj
vestini.

Motivacija. Kao 3$to je ranije istaknuto, neispoljavanje odredenih
ponasanja ne znaci da ona nisu nau¢ena posmatranjem modela koji ih je
izvodio. Da li ¢e se i u kojoj meri ova ponasanja manifestovati, zavisi od
toga da li je subjekat koji u¢i motivisan da ih izvodi. Ako je vikarijsko
potkrepljenje podrazumevalo prijatne posledice za model, subjekat koji
uci bice motivisan da naucene radnje ispoljava u ponasanju i obratno.
Ukoliko u nastavku direktno potkrepljujemo samog subjekta koji je ucio
posmatranjem modela, on ¢e istrajavati u ispoljavnju naucenog
ponasanja. Iz ovoga vidimo da vikarijsko potkrepljenje motivise ucenike
na izvodenje novog ponaSanja, dok direktno potkrepljivanje ucenika
doprinosi odrzavanju novonaucéenog ponasanja (Schunk, 2004). Da bismo
jos bolje razumeli mehanizam delovanja vikarijskog, odnosno direktnog
potkrepljenja, oslonicemo se na fenomen vrsnjackog nasilja. Naime,
istrazivanja etiologije nasilnickog ponaSanja ukazala su na postojanje
porodi¢ne istorije nasilja, Sto znaci da su nasilnici najces¢e imali model
oca koji probleme u porodici reSava nasiliem i pri tome predstavlja
dominantu figuru. Oceva pozicija u porodici je svojevrsno vikarijsko
potkrepljenje koje deluje tako da dete pocinje da primenjuje ocev model
ponasanja u odnosima sa vrs$njacima. No, osim toga, ucenik koji je sklon
nasilju i sam postiZe razliite ciljeve primenom agresije (postaje voda
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grupe, namece pravila drugima, dokazuje vlastitu ,,muskost”, , évrstinu“ i
»shagu” itd.), Sto predstavlja direktno potkreplijenje i doprinosi
odrzavanju nasilnickog ponasanja. Sa druge strane, ukoliko nasilni¢ko
ponasanje nailazi na negativne socijalne posledice u vidu pruzanja otpora
nasilniku, njegovog izopStavanja iz grupe, ismevanja i sl., ucenik koji je
primarno bio nasilnik, sekundarno postaje Zrtva. Dakle, on ne istrajava u
nasilnickom ponasanju zbog toga Sto ono ne dovodi do ocekivanog
ishoda i od nasilnika postaje tzv. neefikasni agresor ili Zrtva/nasilnik, sto
je jedna od mogucih uloga u vr$njackom nasilju (Popadié, 2009).

Imitacija i identifikacija. U¢enje po modelu moZe da ima formu imitacije

ili identifikacije. lako se u oba slucaja radi o usvajanju novih ili modifikovanju

postojeéih ponasanja ugledanjem na uzor, imitacija i identifikacija se znacajno

razlikuju barem u tri aspekta (Radonji¢, 1992a):

1)

2)

Imitacija se odnosi na usvajanje prostih, spolja vidljivih radnji, dok se
identifikacija vezuje za kompleksne, ,unutrasnje” karakteristike. Naime,
ukoliko se ucenik ugleda na nastavnika tako Sto preuzima neke njegove
izjave ili oponasa njegovu gestikulaciju, njegovo ucenje se temelji na
imitaciji. No, ukoliko od nastavnika usvaja njegove stavove, vrednosti,
kognitivni stil i sl., moZzemo re¢i da je u osnovi naucenih ponasanja
mehanizam identifikacije. Ako se pozovemo na istorijski primer, razliku
izmedu imitacije i identifikacije moZemo razumeti i kroz analizu odnosa
Aristotela i njegovog, niSta manje slavnog, ucenika Aleksandra
Makedonskog. Naime, posto je Aristotel poducavao mladog Aleksandra
retorici, sasvim je izvesno da je u ovom segmentu bududi veliki
vojskovoda imitirao svog modela, preuzimajuéi neke formalne aspekte
njegovih besednickih, odnosno retorickih vestina. No, posto je Aristotelov
sistem vrednosti glorifikovao vrline Homerovih junaka, Aristotel je
Aleksandru posluZio i kao model sa kojim se identifikovao razvijajudi
osobine Casti, pravednosti, plemenitosti, osecaja za meru itd. (Plutarh,
1990).

Za identifikaciju je nuzno da postoji odredena afektivna veza sa uzorom,
dok imitacija ne postavlja uslove ovakve vrste. Upravo zbog toga, dete se
prvo identifikuje sa roditeljima, a kasnije i sa drugim modelima prema
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3)

kojima neguje pozitivan emocionalni odnos. Otuda mozZemo redi da ¢e se
ucenik pre identifikovati sa nastavnikom prema kome gaji poStovanje i
divljenje, nego sa nastavnikom prema kome je indiferentan. No, ne treba
ispustiti iz vida i moguénost identifikovanja sa modelom prema kome
imamo izrazito negativan odnos. Ovaj vid identifikacije nosi naziv
identifikacija sa agresorom. S obzirom na to da je termin agresor isuvise
oStar za opisivanje nastavnikovih postupaka, ma koliko nastavnik bio
hladan i zahtevan, za svrhu blizeg pojasnjenja ovog pojma naveséemo
ponovo primer iz istorije. U nemackim koncentracionim logorima tokom
Drugog svetskog rata zapazeni su slucajevi brutalnog ophodenja logorasa-
kapoa, koji su bili zaduzeni za odrzavanje reda i discipline u barakama,
prema ostalim logorasima. Kapoi su se identifikovali sa svojim
agresorima, Sto se dovodi u vezu sa mehanizmom odbrane, odnosno sa
uverenjem kapoa da ¢e prihvatanjem vrednosti i stavova agresora teska
situacija postati manje preteca.

Identifikacija stvara trajnije oblike ponasanja od imitacije, Sto je i logi¢no
imajuc¢i u vidu prirodu ponasanja koja se usvajaju jednim i drugim
mehanizmom. Ukoliko se od modela preuzima njegov sistem vrednosti i
stavovi prema vainim Zivotnim pitanjima, ova svojstva postaju deo
licnosti i samog subjekta koji se identifikovao sa modelom, Sto implicira
njihovu duZu trajnost. Sa druge strane, promene na planu ponasanja koje
su rezultat imitacije, najéeSc¢e su prolaznog karaktera, jer ne predstavljaju
izraz licnosti osobe koja imitira, ve¢ puko reprodukovanje nekih spoljnih
karakteristika osobe-modela.

Literatura

Airasian, P. (2005). Classroom assessment (5™ edition). New York: McGrow Hill.
Anderson, J. R. (1993). Problem solving and learning. American Psychologist,

48(1), 35-44.

Bandura, A., Ross, D. & Ross, S. A. (1961). Transmission of aggression through

imitation of aggressive models. Journal of Abnormal and Social
Psychology, 63, 575-582.

59



Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

Bandura, A., Ross, D. & Ross, S. A. (1963). Imitation of film-mediated aggressive
models. Journal of Abnormal and Social Psychology, 66(1), 3-11.

Barnhill, G. P. (2005). Functional behavioral assessment in schools. Intervention in
school and clinic, 40, 131-143.

Bower, G. H. & Hilgard, E. R. (1981). Theories of learning (5th edition). Englewood
Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Burgess, A. (2012). The Clockwork condition: the author comments on his most
famous book. Retrieved September 25, 2016 from:
http://www.newyorker.com/magazine/2012/06/04/the-clockwork-
condition

Clariana, R. B., Wagner, D. & Roher Murphy, L. C. (2000). Applying a connectionist
description of feedback timing. Educational Technology Research and
Development, 48(3), 5-21.

Cronbach, L. (1977). Educational psychology (3rd edition). New York: Harcourt
Brace Jovanovich, Inc.

DPordevi¢, D. (1982). Pedagoska psihologija. Gornji Milanovac: Decje novine.

Frankl, V. (1994). Zasto se niste ubili: traZenje smisla Zivljenja. Beograd: Zarko
Albulj.

Hattie, J. (1999). Influences on student learning. Retrieved June 22, 2016 from:
http://projectlearning.org/blog/wp-content/uploads/2014/02/
Influences-on-Student-Learning-John-Hattie.pdf

Hattie, J. & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational
Research, 77(1), 81-112.

Hill, W. F. (2002). Learning: a survey of psychological interpretations. Boston:
Allyn and Bacon.

Hoking, S. (2013). Kratka povest mog Zivota. Beograd: Vulkan.

Jarrett, C. (2014). The 10 most controversial psychology studies ever published.
Retrieved September 16, 2016 from:
https://digest.bps.org.uk/2014/09/19/the-10-most-controversial-
psychology-studies-ever-published/

Johnson, L. (1995). Dangerous minds. NewYork: St. Martin’s Press.

Kennedy, M. M., Ahn, S. & Choi, J. (2008). The value added by teacher education.
In M. Cochran-Smith, S. Feiman-Nemser & J. Mcintyre (Eds.), Handbook
of research on teacher education: enduring issues in changing contexts

60


http://www.newyorker.com/magazine/2012/06/04/the-clockwork-condition
http://www.newyorker.com/magazine/2012/06/04/the-clockwork-condition
http://projectlearning.org/blog/wp-content/uploads/2014/02/Influences-on-Student-Learning-John-Hattie.pdf
http://projectlearning.org/blog/wp-content/uploads/2014/02/Influences-on-Student-Learning-John-Hattie.pdf
https://digest.bps.org.uk/2014/09/19/the-10-most-controversial-psychology-studies-ever-published/
https://digest.bps.org.uk/2014/09/19/the-10-most-controversial-psychology-studies-ever-published/
https://msu.edu/~mkennedy/publications/docs/Teacher%20Ed/VATE/permission.html
https://msu.edu/~mkennedy/publications/docs/Teacher%20Ed/VATE/permission.html
https://msu.edu/~mkennedy/publications/docs/Teacher%20Ed/VATE/permission.html

PSIHOLOGIJA U NASTAVI

(3rd edition, pp. 1247-1272). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates,
Inc.

Krsti¢, D. (1980). Ucenje i razvoj. Beograd: Naucna knjiga.

Kuhn, D. & Franklin, S. (2006). Education for thinking. Cambridge: Harvard
University Press.

Kulhavy, R. W. (1977). Feedback in written instruction. Review of Educational
Research, 47(1), 211-232.

Lyon, A. R. & Colter, S. (2007). Toward reduced bias and increased utility in the
assessment of school refusal behaviour: the case for diverse samples and
evaluations of context. Psychology in the Schools, 44(6), 551-565.

Martella, R. C., Nelson, J. R. & Marchand-Martella, N. E. (2003). Managing
disruptive behaviors in the schools. Boston: Pearson.

Osgood, C. E. (1956). Method and theory in experimental psychology. Oxford:
Oxford University Press.

Parkinson, J. (2004). Improving secondary science teaching. New York: Routledge
Falmer.

Plutarh (1990). Slavni likovi antike Il: izbor iz uporednih Zivotopisa. Novi Sad:
Matica srpska.

Popadi¢, D. (2009). Nasilje u Skolama. Beograd: Institut za psihologiju.

Radonji¢, S. (1985). Terapijski principi i metode bihejvioralne terapije. U: S.
Radonji¢ i V. Duri¢ (Ur.), Opsta psihologija: zbornik radova iz opste
psihologije Il (str. 157-223). Beograd: Savez drustava psihologa Srbije.

Radoniji¢, S. (1992a). Opsta psihologija Il. Beograd: Savez drustava psihologa

Srbije.

Radoniji¢, S. (1992b). Psihologija ucenja. Beograd: Zavod za udzbenike i nastavna
sredstva.

Rot, N. (1990). Opsta psihologija. Beograd: Zavod za udZbenike i nastavna
sredstva.

Sadler, R. (1989). Formative assessment and the design of instructional systems.
Instructional Science, 18, 119-144.

Santrock, J. W. (2008). Educational psychology (3" edition). New York: McGraw
Hill.

Schunk, D. H. (2004). Learning theories: an educational perspective (4™ ed.).
Upper Saddle River, NJ: Erlbaum.

61


https://en.wikipedia.org/wiki/Oxford_University_Press

Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

Slavin, R. E. (2009). Educational psychology: theory and practice (9" edition).
Upper Sadle River, NJ: Pearson.

Tenenbaum, G. & Goldring, E. (1989). A meta-analysis of the effect of enhanced
instruction: cues, participation, reinforcement and feedback and
correctives on motor skill learning. Journal of Research and Development
in Education, 22, 53-64.

Trebjesanin, Z. (2001). Recnik psihologije. Beograd: Stubovi kulture.

Vajninger, 0. (1987). Pol i karakter. Beograd: Knjizevne novine.

Van-Dijk, D. & Kluger, A. N. (2000). Positive (negative) feedback: encouragement
or discouragement? Retrieved September 15, 2015 from:
http://www/huji.ac.il/unew/main.html

Vizek-Vidovi¢, V., Rijavec, R., Vlahovi¢-Steti¢, V. i Miljkovi¢, D. (2003). Psihologija
obrazovanja. Zagreb: IEP-VERN.

Winne, P. H. & Butler, D. L. (1994). Student cognition in learning from teaching. In
T. Husen & T. Postlewaite (Eds.), International encyclopedia of education
(2™ ed., pp. 5738-5745). Oxford, UK: Pergamon.

Woolfolk, A. (1995). Educational psychology (6th ed.). Boston: Allyn & Bacon.

Woolfolk, A. (2007). Educational psychology (10th edition). Boston: Allyn & Bacon.

62


http://www/huji.ac.il/unew/main.html

I1. PAMCENJE | ZABORAVLIANJE

Proces pamcenja i implikacije u nastavhom radu

Ucenje i pamcenje su procesi medu kojima granice nisu sasvim jasne
(Nilsson & Shaps, 1980, prema Hrnjica, 1995). No, i pored toga, trend u vedini
knjiga iz oblasti kognicije (saznanja) glasi da poglavlje o pamcenju treba da
prethodi poglavlju o ucenju, uz obrazloZenje da je pamcenje nuZan preduslov
ucenja (Zarevski, 2002). lako smo saglasni sa prethodnom tvrdnjom, ovde se
pamdenje pojasSnjava nakon ucenja. Razlog ovakvog poretka je Cinjenica da se u
oblasti psihologije obrazovanja pamdenje postavlja kao pitanje trajanja onoga sto
je nauceno, prevashodno u skoli ili procesu formalnog obrazovanja. Istrazivanja
pamdéenja u oblasti psihologije obrazovanja najveéim delom su podstaknuta
procenama autora da se znacajan deo informacija usvojenih u skoli pamti samo
do provera znanja (Bahrick, 1979; Higbee, 1977). Osim $to su sumnje o trajnosti
naucenog pogadale naucne krugove, Cesto su se mogle identifikovati i medu
laicima, pre svega medu pocetnicima u razliitim zanimanjima, koji su u
nezanemarljivom procentu izjavljivali da se teSko mogu prisetiti znanja iz oblasti
za koju su se doskora skolovali (Conway, Cohen & Stanhope, 1992). Pre nego Sto
se upoznamo sa epilogom studija koje su proveravale ove sumnje, po¢e¢emo od
pojasnjenja pojma paméenja.

Definisanje paméenja

Bez obzira da li se pozivamo na prethodno objasnjena uza ili Sira
shvatanja ucenja, o ucenju govorimo kao o mogucnosti zadrZzavanja onoga Sto je
steceno ucenjem (Santrock, 2008). Dakle, pamcenje je zadrZavanje ili trajanje
promena nastalih ucenjem, bilo da se promene uzZe shvataju kao stecena znanja i
umenja, ili Sire, kao relativno trajne promene individue koje su rezultat neke
njene prethodeée aktivnosti. Ako ovako definiSemo pamcenje, onda na njega
gledamo kao na sposobnost koja nam omoguéava da ¢uvamo informacije u
nekom jedinstvenom sistemu (Zarevski, 2002). Medutim, posto savremena
psihologija obrazovanja favorizuje konstruktivistiCku paradigmu koja na ucenje
gleda kao na aktivnu konstrukciju znanja, a ne kao na puko usvajanje gotovih
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informacija, i fenomen pamdéenja se sagledava kao proces koji ukljuéuje usvajanje,
zadrZavanje i koris¢enje informacija. Navedeno stanoviste nas navodi na zakljucak
da pamcenje ne mozemo svesti na jedinstven sistem zadrzavanja informacija, ve¢
je ispravnije posmatrati ga kao sloZen sistem koji ukljuCuje razli¢ite faze obrade
informacija. Da bi se bolje razumelo savremeno shvatanje pamcenja kao procesa
ili sloZenog sistema, vrlo Cesto se pravi analogija sa nacinom funkcionisanja
racunara. Kao i racunar, ljudski um funkcioniSe tako sto prima i kodira informacije
(organizuje ih u odnosu na ve¢ postojeé¢a znanja), zadrZava ih ili pohranjuje i,
naposletku, pobuduje ih, izvlaci ili pronalazi u ,skladistu” informacija kada mu se
uputi zahtev za ovakvom vrstom aktivnosti (Woolfolk, 2007). Teorije koje na
ovakav nacin objasnjavaju pamdenje nazivaju se teorijama obrade ili
informaciono-procesnim pristupima memoriji (Hrnjica, 1995). Od viSe teorijskih
modela ove vrste (Das, Kirbi & Jarman, 1975; Hunt & Ellis, 1999; Neisser, 1976;
Rumelhart & McClelland, 1988, prema, Hrnjica, 1995; Sternberg, 1999), prvim i
najuticajnijim se smatra Model obrade informacija autora Etkinsona i Sifrina
(Atkinson & Shiffrin, 1968). On se smatra i tipicnim modelom obrade informacija,
te ¢e posluziti kao osnova za prikaz ove grupe teorija.

Model obrade informacija Etkinsona i Sifrina: tri faze paméenja

Nase okruZenje je izvor nesagledivo opseznog spektra razli¢itih stimulusa
koji u svakom momentu deluju na nasSa cula. Od momenta delovanja
odgovarajuéeg stimulusa, pa sve do organizacije odgovora na tu stimulaciju,
informacije prolaze kroz tri faze: senzorna, radna i dugoroéna memorija.
Zajednicki imenitelj trima razli¢itim fazama jeste da je svaka odredena: 1)
kapacitetom memorije i duzinom trajanja informacija; 2) vrstom informacija koje
zadrzava i obraduje; 3) specificnim kognitivnim procesima koji potpomazu
zadrZavanje i obradu informacija. Shodno tome, objasnjenje svake od tri faze biée
razradeno u odnosu na pomenuta zajednicka obelezja.
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PRONALAZENJE

STIMULUSI

—>  SENZORNA KRATKOROCNA DUGOROCNA
—» MEMORIA MEMORIA MEMORIA

PAZNJA DOSECANJE PONAVLIANJE
KODIRANJE

Shema 3: Tipicni model obrade informacija (iz Zarevski, P. (2002). Psihologija pamcenja i
ucenja. Jastrebarsko: Naklada Slap)

Senzorna memorija

Kapacitet i trajanje informacija. Kada stimulus iz okruzenja aktivira njemu
odgovarajuce culo (zvuk culo sluha, napisana rec Culo vida, rukovanje ¢ulo dodira
itd.), senzorni registar prima podraZaj Cula i pretvara ga u informaciju. Time
otpocinje proces obrade informacija. lako senzorni registar moZze da sadrzi veliku
koli¢inu informacija (mnogo vise nego $to smo u stanju da obradimo u datom
momentu), trajanje informacija u ovoj fazi obrade je vrlo kratko — od pola do 3
sekunde. Dakle, kapacitet senzorne memorije je izuzetno veliki, ali je trajanje
informacije u njoj izuzetno kratko (Woolfolk, 2007).

Vrsta informacija. Senzorna memorija kratko zadrZava informacije i to u
njihovom izvornom obliku. Primera radi, ako zamislimo da se slajd prezentacije
koja prati predavanje upravo smenjuje narednim slajdom, te da smo poslednju
rec jedva stigli da proc¢itamo, ona se u formi originalnog, vizuelnog zapisa (onako
kako ju je osoba videla) pamti, otprilike, pola sekunde (Santrock, 2008; Zarevski,
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2002). Senzorno pamdéenje vizuelnih informacija naziva se ikonicko pamcenje.
Medutim, ukoliko prilikom predavanja istovremeno i sluSamo nastavnika, te
ukoliko smo ga cCuli kako izgovara poslednju re¢ sa slajda, ona se u formi
originalnog, auditivnog zapisa (onako kako ju je osoba cula) pamti nesto duze,
oko 2 sekunde (Santrock, 2008; Zarevski, 2002). Senzorno pamcenje auditivnih
informacija naziva se ehoicko pamcenje, jer nakon Sto cujemo odredeni zvuk, on
u nasem senzornom registru odzvanja poput eha, joS par sekundi. 1z prethodnih
primera je jasno da za svaki culni modalitet (vid, sluh, miris, ukus i dodir), postoji
odgovarajuée senzorno paméenje.

Kognitivni procesi zadrZavanja i obrade informacija. Prethodni primeri
nam, takode, prilicno jasno predocavaju da senzorno pamdenje traje joS neko
vreme nakon delovanja odredene vrste stimulusa, taman toliko koliko nam je
potrebno da dati stimulus interpretiramo, odnosno da mu pridamo odgovarajuci
smisao (Lindsey & Norman, 1977, prema Woolfolk, 2007). Ako je na slajdu pisalo
,EHO“, u nasoj senzornoj memoriji kratko bljesne fotografski zapis reci , eho”, a
ne tri pojedinacne slike za svako slovo, zato Sto smo niz slova opazili kao celinu, a
zapis odgovara originalnom stimulusu i zato Sto poznajemo latinicno pismo.
Dakle, percepcija ili opaZanje je proces kojim interpertiramo senzorne informacije
na osnovu njihovih fizickih karakteristika (npr. prostorna udaljenost slova) i na
osnovu naseg ranijeg znanja (poznavanje latinicnog pisma). Zahvaljujuci procesu
percepcije, stimulusi iz spoljnjeg okruZenja bivaju transformisani u informaciju
kojom zapocinje dalji tok obrade informacija.

Sta se desava u daljem toku obrade informacija? Da li ¢emo
interpretirane stimuluse, odnosno njihove izvorne zapise dalje obradivati ili ne,
zavisi od toga da li ¢cemo na informacije u senzornom registru obratiti paZnju ili ne
(videti Shemu 3). Paznja, zapravo, znaci da od obilja informacija koje posedujemo
u senzornom registru odabiramo samo odredene koje prelaze u dalju obradu
(Vizek-Vidovié i sar., 2003). Ako se opet vratimo na pomenute primere, student
koji prisustvuje predavanju u senzornom registru poseduje veliku koli¢inu
razlicitih informacija u istom momentu — informacije koje verno podrazavaju
okolne mirise, zvuke, boje, oblike, razli¢ite taktilne podraZaje, poput pritiska
olovke na srednjem prstu tokom pisanja itd. Medutim, student nije u stanju da
obradi sve informacije kojima je preplavljen njegov senzorni registar, niti su mu

66



PSIHOLOGIJA U NASTAVI

sve informacije potrebne. Otuda on pravi selekciju medu informacijama tako Sto
iskljuuje sve one koje mu nisu od vaznosti i usmerava paznju na vizuelne draZzi na
prezentaciji, odnosno na auditivne draZi koje se ti¢u sadrzaja nastavnikovog
izlaganja. Time se ove informacije izdvajaju od ostalih i prosleduju u drugu fazu
obrade koja se naziva radna memorija.

Da rezimiramo, kognitivni procesi koji se odvijaju u senzornoj memoriji su
percepcija i paznja. Oni omogucdavaju da se spoljni stimulusi detektuju i
interpretiraju (percepcija), nakon cega se selektuju samo neke od brojnih
informacija koje verno podrazavaju detektovane stimuluse (paZnja). Ovim je
ispunjen uslov za prelazak selektovanih informacija u sledecu fazu obrade.

Radna memorija

Kapacitet i trajanje informacija. Ova faza obrade informacija, po nekim
autorima, moZe se izjednaciti sa pojmom svesti (Sweller, van Merrienboer &
Paas, 1998). Pojedinac je svestan informacija koje obraduje samo ukoliko se one
nalaze u radnoj memoriji. Shodno tome, sadrZaj radne memorije je ono o ¢emu
trenutno mislimo. Kapacitet radne memorije je neuporedivo manji nego kapacitet
senzorne memorije, ali je zato trajanje informacija u radnoj memoriji duze od
njihovog trajanja u senzornoj memoriji. Naime, jos je pedesetih godina prosloga
veka naucnik Miler (Miller, 1956, prema Sweller et al., 1998) eksperimentalno
ustanovio da osoba istovremeno moZe da zadrZi oko 7 pojedinacnih informacija,
ili tacnije izmedu 5 i 9. Zato se ,,Milerov ¢arobni broj 7“ preciznije oznacava kao
7+/-2. U okviru mnogih testova inteligencije koji ukljucuju razli¢ite problemske
situacije, meri se i kapacitet kratkoro€nog paméenja i to tako Sto se ispitaniku
Citaju nizovi brojeva koje on treba neposredno nakon citanja da ponovi istim
redosledom. | u ovim situacijama je uocljivo da je broj cifara koji se moze
neposredno upamtiti i ponoviti maksimalno 9, a u najveéem broju slucaja on
iznosi 7. Ovde je vrlo vazno istaéi da se ogranicenje kapaciteta radne memorije
odnosi na broj informacija, a ne na njihovu veli¢inu ili strukturu (Vizek-Vidovic i
sar., 2003). Navedeni podatak je vrlo koristan, jer povezivanjem pojedinacnih
informacija u vece smislene celine (tzv. cankove, od eng. chunk sto u slobodnijem
prevodu znaci veca koli¢ina necega) mozemo prosiriti kapacitet radne memorije.
Primera radi, ako ispitaniku ciju inteligenciju testiramo procitamo niz brojeva

67



Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

1934295, a on prve Cetiri cifre poveze u jednu celinu ili ¢ank, jer je prepoznaje kao
godinu atentata na kralja Aleksandra u Marselju, on ¢e umesto sa 7 baratati sa 4
elementa koje je potrebno upamtiti (1934 2 9 5), Sto rasterecuje radnu memoriju
i olakSava pamcéenije. lli, kada je rec o Skolskoj praksi, za vreme SFRJ ucenike su na
Casu geografije dovitljivi nastavnici ucili da se Jugoslavija granici sa BRIGAMA, sto
je, zapravo, bio akronim sastavljen od pocetnih slova naziva susednih drzava. Na
ovakav nacin, umesto da pamte 7 posebnih informacija (Bugarska, Rumunija,
Italija, Grcka, Austrija, Madarska, Albanija) i time popune kapacitet radne
memorije, ucenici su nazive drzava kao posebne informacije grupisali u jednu
smisaonu celinu ili ¢ank, sto znaci da je u radnoj memoriji ostalo mesta za bar jos
6 informacija (npr. za nazive glavnih gradova svake susedne drZave, ukoliko se
uce pojedinacno, a ne u cankovima).

Kao Sto smo prethodno istakli, trajanje informacija u radnoj memoriji je
ogranic¢eno i iznosi izmedu 15 i 20 sekundi (Baddeley, 2002). Sa ovom situacijom
se svakodnevno suocavamo prilikom upoznavanja sa veé¢im brojem ljudi, ¢ijih se
imena nakon 20-ak sekundi viSe ne mozemo setiti, ili na c¢asu, prilikom
prepisivanja novih pojmova sa prezentacije koji iS¢ezavaju iz pamdéenja, otprilike,
sa pojavom narednog slajda. Zbog kratkog zadrzavanja informacija, radna
memorija se ranije oznacavala terminom kratkoroéna memorija. Medutim, stav
savremenih autora u ovoj oblasti je da ovaj naziv nije u celosti odgovarajudi, jer se
odnosi samo na zadrZavanje informacija (Baddeley, 2002). Naime, u ovoj fazi
obrade, informacije se privremeno zadrzavaju, ali i aktivno obraduju. Zato je
radna memorija adekvatniji naziv.

Vrsta informacija. Radna memorija se slikovito moZe predstaviti kao
»radna plo¢a“ na koju pristizu informacije iz senzorne memorije u vidu slika ili
zvucnih zapisa, ali i apstraktne informacije koje se temelje na znacenju (Woolfolk,
2007). Potonje informacije dospevaju iz dugoro¢ne memorije, sa kojom je radna
memorija u dvosmernoj vezi (videti Shemu 3). Naime, osim S$to se iz radne
memorije informacije prosleduju u dugoro¢nu memoriju, informacije iz
dugoro¢ne memorije se pobuduju i prosleduju u radnu memoriju. Drugim recima,
dugoro¢na memorija ispomaze radnu memoriju kad god se u radnoj memoriji
nade nova informacija koju ne razumemo, $to znaci da su nam stara znanja
potrebna kako bismo nepoznatom sadrzaju radne memorije odredili znacenje.
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Kognitivni procesi zadrZavanja i obrade informacija. Imajuéi u vidu da se
informacije relativno brzo gube iz radne memorije, postoje dva nacina njihovog
zadrzavanja u ovoj fazi obrade (Craik & Lockhart, 1972). Prvi nacin zadrzavanja
informacija u radnoj memoriji ogleda se u njihovom povezivanju sa ne¢im Sto
znamo od ranije, odnosno sa odgovaraju¢om informacijom koja se pobuduje ili
izvla¢i iz dugorocne memorije. Ovaj nacin zadrZavanja informacija naziva se
zadrZavanje elaboracijom. Primera radi, kada ucenik prvi put ¢uje za ¢uvenog
pisca Orhana Pamuka, njegovo prezime ¢ée lako upamtiti, jer se ono podudara sa
terminoloSkom oznakom za tekstilnu sirovinu sa kojom je dobro upoznat. Na
ovakav nacin, informacija nece biti zadrzana samo u kratkoro¢nom pamdéeniju, ve¢
¢e biti i trajno upamcena. Dakle, dugoro¢no pamcdenje, ispomazuci radno,
uvecava samo sebe. No, radna memorija uspeva da zadrzi informacije i bez
pomoci dugorocne memorije. Naime, nekada je dovoljno samo ponavljati novu
informaciju kako bismo sprecili njeno gubljenje iz radne memorije. Medutim,
zadrZavanje ponavljanjem teZe prosleduje novu informacuju u dugorocno
paméenje, a prosledene informacije se krace zadrZavaju zato Sto su naucene
mehanicki ili napamet. Primera radi, osoba koja nikada nije cula za italijanskog
mislioca Makijavelija, tesko ¢e trajno upamtiti termin , makijavelizam” samo na
osnovu ponavljanja, jer ne razume njegovo znacenje.

Da rezimiramo, kognitivni procesi koji se odvijaju u radnoj memoriji su
ponavljanje i elaboracija. Oni omogucavaju da se informacije zadrze u radnoj
memoriji onoliko koliko su nam potrebne (ponavljanje), ali i da se povezivanjem
sa vec postoje¢im znanjima osmisle i dugorocno upamte (elaboracija).

Dugoroéna memorija

Kapacitet i trajanje informacija. Dugoro¢na memorija je faza u obradi
informacija koju laici uobicajeno izjednacavaju sa pojmom pamcenja (Zarevski,
2002). U ovoj fazi informacije pristigle iz radne memorije bivaju pohranjene u
nasem mozgu. Ono Sto je vazno imati u vidu jeste da prelazak informacija iz
radnog u dugoro¢no pamdenje zahteva odredeni trud koji se intenzivira sa
slozenos$c¢u informacija koje je potrebno dugorocno upamtiti. No, kada jednom
dospeju u dugorocno paméenje, informacije mogu da se zadrze trajno. Kada je
re¢ o kapacitetu dugorocne memorije, i on je prakticno neogranicen. Medutim,
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osim Sto ulazak informacija u dugoro¢no pamcenje zahteva trud i vreme, i njihovo
izvlatenje iz dugorotnog pamcenja je, takode, nezamislivo bez mentalnog
napora. Drugim rec¢ima, koliko lako i brzo ¢emo pristupati informacijama u
dugoroénom paméenju, zavisi od toga u kojoj meri je ono dobro uredeno
(zarevski, 2002). U nastavku ¢emo detaljnije pojasniti kakva vrsta sadrzaja se
ureduje u dugoro¢noj memoriji, a nakon toga i procese koji u tome ucestvuju.

Vrsta informacija. Sadrzaj dugorocne memorije ¢ine sva znanja koja
usvajamo tokom Zivota. lako relevantna literatura barata razli¢itim kriterijumima
podele znanja u dugoro¢nom pamdéenju, sti¢e se utisak da najjasniji prikaz nude
izvori u kojima se sadrzaji dugoro¢ne memorije prikazuju u svetlu hijerarhijske
perspektive. Naime, mnogi savremeni autori dugoro¢no pamcenje dele na
deklarativno i proceduralno (Anderson, 1976; Bartlett, 2005, Squire, 1987, prema
Santrock, 2008), a deklarativno se dalje deli na epizodicko i semanticko pamcenje
(Tulving, 1972).

Deklarativno pamcenje se odnosi na informacije koje su cinjenicnog
karaktera (znanje tipa ,Sta je sta“). Naziv ,deklarativno” sugeriSe da ove
informacije imaju formu verbalnih izjava ili se, pak, mogu izraziti neverbalnim
simbolima (numericki, matematicki, notni i razni drugi simboli) (Farnham-Diggory,
1994). Kada kazemo ,verbalne izjave” ne mislimo samo na izgovorene recenice ili
na spoljasnji govor, nego i na razmisljanje u recima ili na unutrasnji govor. Za
deklarativno pamcenje se jo$ kaZe da je eksplicitno, Sto znali da u okviru njega
informacijama pristupamo na svesnom nivou. Primera radi, kada nastojimo da se
setimo $ta je Milanski edikt, kojim stihovima pocinje Bodlerov Albatros, ili kako
glasi Ajnstajnova formula o jednakosti energije i mase, mi ulazemo svestan napor
i duze ili krace vreme pretrazujemo nase dugorocno pamdenje tragajuci za ovim
informacijama. Isto tako, pojedinac svesno pristupa i informacijama o tome kada
je upisao fakultet, kako mu se zvao nastavnik filozofije ili u kojoj ulici je Ziveo kao
dete. Medutim, pazljivom citaocu sasvim sigurno nije promaklo zapaZanje da se
informacije navedene u prvom primeru odnose na svet oko nas ili objektivnhu
realnost, a u drugom primeru na nas same ili nasu subjektivnu realnost. Upravo je
ovo glavni kriterijum razlikovanja epizodi¢kog i semantickog pamcenja. Dakle,
semanticko pamcenje je oblik deklarativnhog paméenja koji obuhvata opsta znanja
ili ¢injenice o svetu koje u¢imo tokom Skolovanja ili ih usvajamo neformalno, kroz
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razli¢ita licna interesovanja. Poreklo naziva ti¢e se znacenja kao glavne odrednice
informacija koje se nalaze u semantickom pamcenju. Epizodicko pamcenje
predstavlja znanja o specificnim dogadajima, osobama i objektima koji su bili deo
iskustava iz naseg licnog Zivota. Naziv poti¢e od shvatanja sadrzaja epizodic¢kog
pamdéenja kao informacija koje se odnose na epizode iz proslosti pojedinca koje se
uvek vezuju za mesto i vreme deSavanja (Tulving, 1972). lako je savremena
psihologija iznedrila opseZzan korpus teorijske i empirijske grade o oblicima
deklarativnog paméenja, jedan od najvecih savremenih knjizevnika i mislilaca,
Umberto Eko, uspeo je da dostigne objasSnjavalacke domete bilo kog naucnog
diskursa na temu epizodickog i semantickog pamcenja. Naime, u njegovom
romanu Tajanstveni plamen kraljice Loane glavni junak, knjizar-antikvar, nakon
postinfarktne kome dozivljava delimi¢nu amneziju — bio je u moguénosti da se
seti sadrzaja knjiga koje je Citao, da nepogresivo recituje poeziju ili da isprica
detalje iz Zivota slavnih vladalaca (ouvano semanti¢ko pamdéenje), ali zato nije
mogao da se seti nijednog detalja iz vlastitog Zivota, ukljuCujuéi i licno ime
(izgubljeno epizodicko pamdenje). Svako ko je procitao ovaj roman, dugoroc¢no je
upamtio razliku izmedu semantic¢kog i epizodickog pamcenja, jer je Eko svojom
neizmernom erudicijom i vrhunskom literarnom vestinom vrlo Zivopisno predocio
ove naucne koncepte.

Proceduralno pamcenje se odnosi na informacije koje se ti¢u razlicitih
misaonih operacija i prakticnih vestina (znanje tipa ,,znati kako“) (Santrock, 2008).
Proceduralno pamcenje se naziva i implicitnim, zato Sto se aktiviranje ove vrste
informacija ne odvija na svesnom nivou (Schachter, 2000). Primera radi, kada
kucamo na kompjuteru, pravilno se gramaticki izrazavamo ili mnozimo brojeve,
mi primenjujemo nasa znanja o tome kako se nesto radi, ali ne razmisljamo o
tome u kom redu tastature se nalazi koje slovo ili koji padeZ upotrebljavamo kada
u razgovoru kazemo da smo doputovali autobusom. Dakle, proceduralno
paméenje sadrZi znanja o tome kako se nesto radi ili izvodi, i za razliku od
deklarativnih znanja koja se aktiviraju i dok samo mislimo o necemu, aktiviranje
proceduralnih znanja zahteva angaZovanost osobe u konkretnim radnjama
(Woolfolk, 2007).

Procesi zadrZavanja i obrade informacija. Vrlo Cesto se pitamo kako je
mogucée da neka znanja koja smo sticali tokom Skolovanja trajno pamtimo, a
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nekih se nakon izvesnog vremena vise ne secamo. Odgovor na ovo pitanje mogao
bi se pronadi u konstataciji da nacin na koji usvajamo nova znanja, snazno utice
na mogucénost njihovog kasnijeg doseéanja (Woolfolk, 2007). Pod nacinima
usvajanja znanja u ovom slucaju mislimo na proces obrade informacija kojima se
one (relativno) trajno zadrzavaju u nasem dugorocnom pamdéenju, a koji ukljucuje
elaboraciju i organizaciju.

Elaboracija, kao S§to smo videli, predstavlja osmisljavanje novih
informacija njihovim povezivanjem sa starim znanjima. Osim S$to doprinosi
prelazenju informacija iz radne u dugoro¢nu memoriju, elaboracijom se mogu
izgradivati dodatne veze sa veé postojeéim informacijama. Sto su veze medu
informacijama razgranatije, utoliko ima vise , puteva” za pronalazenje informacija
u dugoro¢noj memoriji. Neki autori ove veze ili puteve nazivaju ,znacima za
dosecanje” koji olakSavaju prepoznavanje i izvlacenje odgovarajuce informacije iz
dugorocne memorije (Schunk, 2004). Primera radi, ucenik koji se prvi put susrece
sa pojmom ,,makijavelizma“ razumede njegovo znacenje tako Sto ¢e ovaj termin
povezati sa ve¢ postojeéim znanjima o karakteristikama li€nosti poput
manipulativnosti, beskrupuloznosti, pritvornosti, a nakon toga ¢e se usmeriti na
stara znanja o tome na koje sve nacine ljudi mogu ostvarivati vlastite ciljeve®.
Osim 3to je povezivanjem makijavelizma sa ve¢im brojem veé postojecih pojmova
koji ga objasSnjavaju uspostavljeno njegovo razumevanje, te samim tim i
upamdivanje, formiran je i veci broj ,puteva” kojima lakSe i brie moZemo
aktivirati nasa znanja o makijavelizmu. Ucenici se mogu podsticati da elaboriraju
nove informacije i tako Sto ¢e ih objasniti svojim recima, ilustrovati primerima,
primeniti ih prilikom reSavanja nekog problema i sl. Primera radi, u¢enik dodatno
moze elaborirati pojam makijavelizma tako Sto ¢e svojim re¢ima objasniti njegov
osnovni princip ,Cilj opravdava sredstva“ ili tako Sto ¢e navesti primere likova iz
knjizevnosti koji ilustruju navedeni pojam.

Organizacija podrazumeva povezivanje informacija koje usvajamo u
jednu koherentnu celinu. Naime, svakom dugogodisnjem ucesniku u procesu
formalnog obrazovanja iz iskustva je poznato da se nove informacije bolje pamte
ukoliko su uzajamno povezane, nego ako se uce izolovano. Nove informacije
ucenici vrlo c¢esto spontano organizuju u skladu sa nacelom koji sami odreduju

6Treba, doduse, imati u vidu da neki autori preispituju stanoviste po kojem je
Makijavelijeva politicka teorija imoralisti¢ka (Zivanovi¢, 2011).
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(Pressley & McCormick, 1995). Na primer, ukoliko ucenik treba da nauci imena
najznacajnijin predstavnika egzistencijalizma, jedno od nacela organizacije
informacija moze da bude geografska pripadnost licnosti Cija se imena upamdcuju
(najpre upamcuje francuske predstavnike, Sartra i Kamija, pa onda nemacke,
Hajdegera, Jaspersa, Nicea). Osim spontano, nove informacije moZemo
organizovati hijerarhijski ili, pak, u odnosu na postojece Seme. Hijerarhijska
organizacija informacija nam omogucava njihovo povezivanje od nizeg ka visem
nivou opstosti ili obrnuto. Primera radi, pojam semantickog pamdéenja ce trajnije
biti zapamcen ukoliko se posmatra kao deo deklarativnog pamcdcenja koje
predstavlja deo dugoro¢nog pamdéenja, nego ako uc¢imo samo definiciju ovog
pojma, bez ovakve vrste povezivanja. Hijerarhijska organizacija nam omogucava i
da se doseéanjem opstijih kategorija lakse dosetimo i informacija koje se vezuju
uz pojedina¢ne subkategorije. Seme su neka vrsta plana ili sleda koraka koje smo
naucili i po kojima usvajamo nove informacije (Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003). Sledi
primer — ucenik uci Semu pisanja eseja ili seminarskih radova (uvod, razrada i
zakljucak) i primenjuje je u svim kasnijim situacijama ove vrste. Primer Seme je i
kada student uci razlicite teorije koje objaSnjavaju isti koncept, tako Sto ih
uzajamno uporeduje, te najpre usvaja one segmente koji su zajednicki svim
teorijama, a potom uci segmente u kojima se teorije uzajamno razlikuju.

Da rezimiramo, nove informacije se (relativho) trajno zadrZavaju u
dugoro¢nom pamcéenju ukoliko smo ih povezali sa ve¢ postoje¢im znanjima i time
ih osmislili (elaboracija) ili ukoliko smo ih povezali u koherentnu celinu
(organizacija). Medutim, osim S$to omogucavaju zadrzavanje informacija u
dugoro¢nom pamcdenju, ova dva procesa su odgovorna i za njihovo koriscenje.
Kao sto smo videli kod opisa elaboracije i organizacije, ovim procesima se stvaraju
i znaci za dosecanje koji omogucavaju laksi pregled dugorocnog pamcdenja,
odnosno brzi pristup trazenim informacijama.

Koriséenje informacija u dugorocnom pamcenju. Koris¢enje informacija
znadi njihovo aktiviranje i prosledivanje u radnu memoriju. Zato neki autori
porede dugorocnu memoriju sa policom sa koje uzimamo materijal koji nam je
potreban za obavljanje aktivnosti na radnoj plo¢i. Sto je ta polica sredenija,
utoliko lakse nalazimo ono $to nam je potrebno (Woolfolk, 2007). Osim znakova
za dosecanje, koris¢enje informacija iz dugoro¢nog pamdenja zavisi i od pozicije
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pojedinacne informacije u nizu podataka koji se pamti (Pressley & Harris, 2006).
Naime, istrazivanja su pokazala da ako ucimo seriju ili listu pojedinacnih
informacija i ako se od nas zahteva da te informacije neposredno ponovimo
(odmah posle ucenja), najlakse se dose¢amo informacija sa kraja niza. Ova pojava
se zove efekat novosti, a objasnjava se time da se informacije sa kraja liste jos
uvek nalaze u radnoj memoriji, te im je najlakSe pristupiti. Medutim, osim
informacija sa kraja niza, jednako dobro se dosecamo i informacije sa pocetka
niza, dok se najslabije dose¢amo onih koje se nalaze na sredini. Ovo se deSava
kako pri neposrednom, tako i pri odgodenom doseéanju (dosecanje odredeno
vreme nakon uéenja). Ova pojava se naziva efekat prvenstva, a tumaci se time da
su prilikom ucenja informacije sa pocetka niza prve dospele u dugorocno
pamdenje, jer su se najveci broj puta ponavljale tokom ucéenja (najpre ponovimo
prvu informaciju u nizu, pa prvu i drugu, pa prvu drugu i trecu itd.). Ukoliko
ucenik treba da zapamti imena svih devet muza iz grcke mitologije, koja su
napisana u sledeéem nizu: Klio, Kaliopa, Talija, Terpsihora, Erato, Euterpa,
Melpomena, Polihimnija i Uranija, najlakSe ¢e se dosetiti Uranije i Klie, a
najslabije Erate. Kako moZzemo da poboljSamo dosecanje informacija sa sredine
niza? Literatura predlaze da se informacije sa sredine ucine perceptivno uocljivim
tako $to ¢e se napisati jarkom bojom ili ve¢im slovima (Zarevski, 2002). Pojava da
se u nizu podataka bolje pamte i doseéaju perceptivno uocljive informacije, ali i
nekoliko informacija koje su date neposredno pre i neposredno posle, naziva se
Restorfov efekat. Dakle, ako bi se niz sa imenima muza napisao na sledeci nacin:
Klio, Kaliopa, Talija, Terpsihora, ERATO, Euterpa, Melpomena, Polihimnija i
Uranija, trebalo bi lako da se dosetimo imena Erato, ali i imena Terpsihora i
Euterpa.

Koris¢enje informacija zavisi i od teZine zahteva za doseéanjem (Santrock,
2008). Naime, ukoliko se od pojedinca zahteva samo da prepozna ranije usvajana
znanja, doseéanje ¢e biti mnogo lakSe. Prepoznavanije ili rekognicija je niZi stepen
zahteva za dosedanjem, koji se angaZuje na zadacima rekognicije (zadaci
zatvorenog tipa ili zadaci na zaokruZivanje). Ukoliko se, pak, od pojedinca trazi da
samostalno reprodukuje nauceno, on je postavljen pred znatno visi stepen
zahteva za dosecanjem. Reprodukcija se ispituje zadacima otvorenog tipa, u
kojima ucenik treba samostalno da formuliSe odgovor (zadaci dopune i zadaci
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esejskog tipa).” Primera radi, nakon procitanog dela o epizoditkom paméenju,
lakse éemo se dosetiti njegovog odredenja ukoliko nam se ponude Ccetiri
odgovora od kojih je samo jedan tac¢na definicija ovog pojma, nego ako se od nas
trazi da svojim re¢ima formuliSemo definiciju epizodickog pamdenja.

Zaboravljanje

Odredenije i tok zaboravljanja

Gotovo svakodnevno se suoCavamo sa fenomenom zaboravljanja. O
zaboravljanju govorimo ukoliko nauceno gradivo vise ne mozemo niti
reprodukovati, niti prepoznati. S obzirom na ¢injenicu da se medu autorima vode
polemike na temu zaboravljanja kao potpunog gubitka informacija iz dugoro¢nog
pamcenja (Schwartz, Wasserman & Robbins, 2002; Zarevski, 2002), nesumljivo je
da ono postoji, bez obzira da li je u osnovi samo nemoguénost pronalazenja
informacija u dugoro¢nom pamdéeniju ili njihovo potpuno nestajanje.

Prvi autor koji je eksperimentalno ispitivao fenomen zaboravljanja bio je
cuveni nemacki naucnik Herman Ebinghaus. Ispituju¢i tok zaboravljanja,
Ebinghaus (Ebbinghaus, 1885, prema Vuci¢, 1995) je uolio da se tempo
zaboravljanja menja od momenta kada je ucenje prestalo do momenta kada je
nastupilo njegovo potpuno zaboravljanje. Ovaj naucnik je nacinio listu
besmislenih slogova ili tzv. trigrama ,,suglasnik-samoglasnik-suglasnik” (npr. ,taz“,
Llef’, ,bok” itd.) koje je trebalo nauditi, a nakon toga je u razli¢itim vremenskim
tackama tokom jednog meseca ispitivao koli¢inu zapaméenog materijala.
Ovakvom procedurom Ebinghaus je ustanovio da je zaboravljanje najbrZe u prvim
¢asovima nakon ucenja, a kako vreme protice, tako se i proces zaboravljanja
usporava. Naime, 20 minuta nakon ucenja zaboravi se preko 40% naucenog
materijala, i kada bi zaboravljanje nastavilo da tece istom brzinom, celokupno
nauceno gradivo zaboravili bismo za manje od jednog ¢asa (Rot, 1990). Medutim,
proces zaboravljanja se nakon kradeg vremena usporava, a nakon jednog dana od
ucenja tece jos sporije, tako da se nakon mesec dana u pamcenju zadrzava oko

"u poglavlju o procenjivanju znanja, zadaci rekognicije i reprodukcije su detaljno su
objasnjeni.
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20% naucenog gradiva. Vaino je napomenuti da se Ebinghausova krivulja

zaboravljanja ne sme tumaciti na nacin da je zaboravljanje manje u funkciji

vremena, Sto se od strane studenata neretko Cini. Naime, zaboravljanje je

kumulativan proces, i premda najbrze zaboravljamo neposredno nakon uéenja,

sasvim je logicno da je koli¢ina zaboravljanja ve¢a desetog, nego treéeg dana

nakon ucenja. Dakle, zaboravljanje se u funkciji vremena usporava, ali se koli¢ina

zaboravljenog istovremeno uvecava. Ebinghausova ¢uvena krivulja zaboravljanja

prikazana je na Grafikonu 1.
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Grafikon 1: Ebinghausova krivulja zaboravljanja (iz Vuci¢, L. (1999). Pedagoska

psihologija. Beograd: Centar za primenjenu psihologiju Drustva psihologa Srbije)
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Teorije o0 uzrocima zaboravljanja

Teorija neupotrebe. Osim tempa zaboravljanja, vrlo vazno pitanje u ovoj
oblasti je zasto dolazi do zaboravljanja. Odgovori su razli¢iti, u zavisnosti od toga
koja teorija je uzeta kao referentni okvir za njihovo generisanje. Teorija
neupotrebe zastupa stanoviste da do zaboravljanja dolazi zbog toga Sto se tragovi
u mozgu, nastali paméenjem, usled neupotrebe gube ili dezintegriSu tokom
vremena (Thorndike, 1914). Ako se dublje zamislimo nad ovim objasnjenjem,
zapaziéemo da ova teorija, zapravo, zagovara stanoviste da je protok vremena
uzrok zaboravljanja. Teorija neupotrebe je inicirala oStre kriticke osvrte koji su u
najvecoj meri bili usmereni na shvatanje da vreme, samo po sebi, ne moze biti
uzrok necega (Vucié¢, 1999). Primera radi, kao Sto gvoide ne korozira zbog
protoka vremena, ve¢ zbog odredenih hemijskih procesa, u prvom redu
oksidacije, tako se ni tragovi u mozgu nastali uéenjem ne mogu objasniti pukim
protokom vremena. Pod uticajem ovakvih prigovora, Teorija neupotrebe se
unekoliko modifikovala uvodedéi fiziolosku dimenziju u objasnjenje uzroka
zaboravljanja. Ovako izmenjena teorija neupotrebe bila je preimenovana u
Fiziolosku teoriju neupotrebe koja istice da do zaboravljanja dolazi zbog hemijskih
procesa u neuronima kore velikog mozga, koji su odgovorni za spontano brisanje
tragova nastalih paméenjem (Vuci¢, 1999). lako je i uz ovakve modifikacije bila
podvrgnuta brojnim proverama, pojedini savremeni autori dozvoljavaju
moguénost da do zaboravljanja dolazi sa protokom vremena, zbog smanjivanja
kapaciteta za pristupanje informacijama tokom vremena, odnosno starenja
(Schacter, 2001). Sahter, kao jedan od najpoznatijih savremenih istraZivaca
paméenja, govori o ovom fenomenu kao o ,prolaznosti pamcenja“, koja
predstavlja prvi od ,,sedam smrtnih grehova pamcenja“.

Teorija interferencije. Kao odgovor na Teoriju neupotrebe konstituisana
je Teorija interferencije, koja, za razliku od prethodne, na zaboravljanje gleda kao
na aktivan proces (McGeoch, 1932). Zaboravljanje nije posledica spontanog
gubljenja ranije pohranjenih informacija, ve¢ interferencije (ometanja) ranijih i
novousvojenih informacija. Interferencija moZe da se manifestuje na dva nacina.
Pojava da ranije usvojene informacije interferiraju, ometaju usvajanje novih
predstavlja kocenje unapred, odnosno oblik interferencije koji se naziva

77



Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

proaktivna inhibicija. Obrnuta situacija, koja podrazumeva da kasnije usvojene
informacije ometaju reprodukciju ranije naucenih je slu¢aj kocenja unazad,
odnosno oblik interferencije koji se naziva retroaktivna inhibicija. Sa fenomenima
proaktivne i retroaktivne inhibicije susre¢emo se redovno tokom skolovanja.
Zamislimo situaciju u kojoj ucenik 8. razreda u kratkom vremenskom razmaku uci
dve sli¢ne nastavne jedinice iz istorije (,,Srbija pod vlas¢u Austrougarske” i ,,Bosna
i Hercegovina pod austrougarskom upravom®) i zbog nedostatka vremena slabije
ih utvrdi, ostajuci na nivou povrsinskog procesuiranja informacija (akcenat je na
upamdivanju gradiva, a ne na njegovom razumevanju). Pri proveri znanja, ovaj
ucenik ¢e sasvim sigurno primetiti da ée dosecanje informacija u vezi sa
dogadajima u Srbiji, biti ometano informacijama o dogadajima u BiH
(retroaktivna inhibicija), odnosno da ¢e dosedanje informacija u vezi sa
dogadajima u BiH, biti ometano informacijama o dogadajima u Srbiji (proaktivna
inhibicija). Ukoliko obratimo paZnju na iskoSena slova u opisu zamisljene situacije,
primeticemo da na stepen interferencije dva gradiva uti¢e nekoliko faktora: 1)
slicnost dva gradiva (veca sli¢nost, vece ometanje); 2) vremenski razmak izmedu
dva ucenja (kraéi vremenski razmak, veée ometanje); 3) stepen naucenosti dva
gradiva (slabija naucenost, veée ometanje); 4) razumevanje smisla gradiva
(slabije razumevanje, ve¢e ometanje) (Vuci¢, 1999).

Teorija zavisnosti od znakova za dosecanje. U delu u kome smo
pojasnjavali koris¢enje informacija u dugoro¢nom pamdenju, pominjali smo
znakove za dosecanje koji omogucavaju laksi pregled dugoro¢nog pamdéenja. Ovaj
pojam se koristi i za objasnjenje uzroka zaboravljanja. Preciznije re¢eno, nakon
usvajanja novih informacija neéemo biti u mogucnosti da ih se setimo ukoliko u
nasem dugoro¢nom pamcenju nema dovoljno efikasnih znakova za dosecanje. Sa
aspekta ove teorije, nemoguénost dosecanja neke informacije ne znaci nuzno
nestanak tragova u mozgu nastalih paméenjem, ve¢ nemoguénost njihovom
pristupanju (Tulving, 1974). Ukoliko ucenik ne moZe da se seti znacenja pojma
»,makijavelizam®”, to ukazuje da nije dovoljno elaborirao ovaj pojam, tako da su
izostali znaci za dosecanje koji bi omogudili pristup razlic¢itim informacijama preko
kojih je uspostavljeno razumevanje naznacenog pojma. Zbog toga sto su odredeni
znacenjem, ovi znaci se nazivaju semanticki znaci. No, znaci za dose¢anje mogu
proizilaziti iz psihickog stanja osobe u trenutku uéenja. Naime, ukoliko se prilikom
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dosecanja ucenik nalazi u istom psihickom stanju kao i prilikom ucenja (primera
radi, dobrog je raspoloZenja i nije emotivno potresen), ova podudarnost moze
predstavljati jednu vrstu znakova za doseéanje koju nazivamo znaci zavisni od
psihickog stanja. 1zostanak opisanih znakova, odnosno nepodudarnost psihickog
stanja ucenika u trenutku ucenja i trenutku dosedéanja, oteZava pristup trazenoj
informaciji. Naposletku, znaci za doseéanje mogu biti odredeni i kontekstom u
kome se odvija ucenje, odnosno dosecéanje. Ukoliko je situacija dosecanja sli¢nija
situaciji u kojoj su informacije ucene dosecanje je uspesnije. Ova vrsta znakova se
naziva znacima zavisnim od konteksta i njihovim izostajanjem, odnosno
nepodudarnoscu situacija ucenja i doseéanja, otezano pristupamo informacijama.
Pohadanje priprema za prijemni ispit na fakultet doprinosi formiranju sve tri vrste
znakova za dosecdanje, a posebno znakova zavisnih od konteksta, jer se ucéenje
(pripreme) i kasnije dosecanje (prijemni ispit) odvijaju u identi¢nim kontekstima,
barem kad je rec o njihovim fizickim karakteristikama (izgled prostorije).

Istrazivanja zaboravljanja u skoli

S obzirom na to da smo ovo poglavlje zapoceli sumnjama naucnika i laika
u trajnost znanja naucenog u Skoli (Bahrick, 1979; Conway, Cohen & Stanhope,
1992; Higbee, 1977), Cini se smislenim zavrsiti ga odgovorima do kojih je dosla
empirija. IstraZzivanjem trajnosti Skolskih znanja tokom duZeg vremenskog
perioda, dolazi se do zaklju¢ka da zaboravljanje nesumnjivo postoji, ali da koli¢ina
zaboravljanja nije tako velika kao Sto laici misle. Primera radi, ¢ak i nakon 50
godina od zavrsetka ucenja, pojedinci zadrZavaju znacajan deo Skolskih znanja iz
algebre, psihologije i stranog jezika (Bahrick 1984; Bahrick & Hall 1991; Conway,
Cohen & Stanhope 1991). Najpouzdanijim dokazom ,,izuzetnosti ljudskog
pamcenja” moZzemo smatrati zakljucke proizasSle iz metaanalize ¢ak 100
istrazivanja trajnosti Skolskih znanja (Semb & Ellis, 1994), koja ukazuje da, uprkos
protoku vremena i interferenciji informacija, ljudi pamte vecinu znanja usvojenih
tokom Skolovanja. Ovaj podatak se dovodi u vezu sa efikasnim strategijama
ucenja i poducavanja koje angaZuju vise mentalne procese tokom ucenja i
doprinose razumevanju naucenog. Sta se tacno podrazumeva pod efikasnim
strategijama ucenja i poducavanja doznacemo iz narednog poglavlja.

79



Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

Literatura

Anderson, J. R. (1976). Language, memory and thought. Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Atkinson, R. C. & Shiffrin, R. M. (1968). Human memory: a proposed system and
its control processes. In K. W. Spence & J. T. Spence (Eds.), The
psychology of learning and motivation: advances in research and theory
(Vol. 2, pp. 742-775). New York: Academic Press.

Baddeley, A. D. (2002). Is working memory still working? Europian Psychologist,
7(2), 85-97.

Bahrick, H. P. (1979). Maintenance of knowledge: questions about memory we
forgot to ask. Journal of Experiment Psychology: General, 108, 296-308.

Bahrick, H. P. (1984). Semantic memory content in permastore: fifty years of
memory for Spanish learning in school. Journal of Experimental
Psychology: General, 113, 1-29.

Bahrick, H. P. & Hall, L. K. (1991). Lifetime maintenance of high school
mathematics content. Journal of Experimental Psychology: General,
120(1), 20-33.

Conway, M . A, Cohen, G. & Stanhope, N. (1991). On the very long-term memory
of knowledge acquired through formal education: twelve years of
cognitive psychology. Journal of Experimental Psychology: General, 120,
395-409.

Conway, M. A., Cohen, G. & Stanhope, N. (1992). Very long-term memory for
knowledge acquired at school and university. Applied Cognitive
Psychology, 6, 467-482.

Craik, F. I. M. & Lockhart, R. S. (1972). Levels of processing: a framework for
memory research. Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 11,
671-684.

Das, J. P., Kirbi, J. & Jarman, R. F. (1975). Simulataneous and successive syntheses:
an alternative model for cognitive abilities. Psychological Bulletin, 82, 1,
87-103.

Farnham-Diggory, S. (1994). Paradigms of knowledge and instruction. Review of
Educational Research, 64, 463-477.

Higbee, K. L. (1977). Your memory: how it works and how to improve it.
Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

80



PSIHOLOGIJA U NASTAVI

Hrnjica, S. (1995). Informaciono-procesni modeli memorije. Psihologija, 1-2, 15-
28.

Hunt, R. R. & Ellis, H. C. (1999). Fundamentals of cognitive psychology (6th ed.).
New York: McGraw-Hill College.

McGeoch, J. (1932). Forgetting and the law of disuse. Psychology Review, 39, 352-
370.

Neisser, U. (1976). Cognition and reality. San Francisko: Freeman.

Pressley, M. & Harris, K. (2006). Cognitive strategies instruction. In. A. Alexander
& P. H. Wine (Eds.), Handbook of educational psychology (2nd ed. pp.
265-286). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.

Pressley, M. & McCormick, C. B. (1995). Advanced educational psychology for
education, research and policy makers. New York: Harper Collins.

Rot, N. (1990). Opsta psihologija. Beograd: Zavod za udZbenike i nastavna
sredstva.

Santrock, J. W. (2008). Educational psychology (3" edition). New York: McGraw
Hill.

Schacter, D. L. (2001). The seven deadly sins of memory. Boston: Houghton
Mifflin.

Schunk, D. H. (2004). Learning theories: an educational perspective. (4" ed.).
Upper Saddle River, NJ: Erlbaum.

Schwartz, B., Wasserman, E. A. & Robbins, S. J. (2002). Psychology of learning and
behavior (5th edition). New York: W. W. Norton.

Semb, G. B. & Ellis, J. A. (1994). Knowledge taught in school: what is
remembered? Review of Educational Research, 64, 253-286.

Sternberg, R. J. (1999). A propulsion model of types of creative contribution.
Review of General Psychology, 3, 83-100.

Sweller, J., van Merrienboer, J. J. G. & Paas, F. G. W. C. (1998). Cognitive
architecture and instructional design. Educational Psychology Review,
10(3), 251-296.

Thorndike, E. L. (1914). The psychology of learning. New York: Teachers College
Press.

Tulving, E. (1972). Episodic and semantic memory. In E. Tulving & W. Donaldson
(Eds.), Origins of memory (pp. 382-402). San Diego: Academic Press.

Tulving, E. (1974). Cue-deppendent forgetting. American Scientist, 62(1), 74-82.

81



Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

Vizek-Vidovi¢, V., Rijavec, R., Vlahovi¢-Steti¢, V. i Miljkovi¢, D. (2003). Psihologija
obrazovanja. Zagreb: IEP-VERN.

Vuci¢, L. (1999). Pedagoska psihologija. Beograd: Centar za primenjenu
psihologiju Drustva psihologa Srbije.

Woolfolk, A. (2007). Educational psychology (10" edition). Boston: Allyn & Bacon.

Zarevski, P. (2002). Psihologija pamcenja i ucenja (Cetvrto izdanje). Jastrebarsko:
Naklada Slap.

Zivanovié, I. (2011). Platon, Makijaveli i makijavelizam. Filozofija i drustvo, 3, 45-
67.

82



IV. USLOVI EFIKASNOG UCENJA | PODUCAVANIJA
Cinioci uspesnosti u uéenju

Jedno od centralnih pitanja u oblasti psihologije obrazovanja jesu Cinioci
uspesnosti u ucenju. Pre nego sto rasvetlimo klju¢ne faktore od kojih zavisi koliko
uspesno ¢e ucenik ovladavati nastavnim zahtevima, neophodno je predociti Sta se
tacno podrazumeva pod pojmom uspesnog ucenja u Skolskom kontekstu. S tim u
vezi, u literaturi nailazimo na zapaZanja da je u poslednjih dvadesetak godina
doslo do zaokreta u razumevanju prirode Skolskog ucenja. Nakon dominacije
tradicionalnih shvatanja ucenja kao procesa u kome ucenik pasivno prima gotova
znanja od strane nastavnika, uspostavljena su savremena videnja Cije se temeljne
postavke konstituiSu u kritickoj opoziciji prema tradicionalnim shvatanjima.
Naime, savremena videnja ucenje tumace kao proces konstrukcije znanja u kome
ucenici imaju aktivhu ulogu (Boyle, Duffy & Dunleavy, 2003). Ove dve
suprotstavljene paradigme imaju i svoje sasvim precizne nazive. Tradicionalna
paradigma se naziva objektivnom ili realistickom, otuda $to znanje posmatra kao
repezentaciju objektivne stvarnosti, dok se njena alternativa oznacava izrazom
konstruktivisticka paradigma, jer na znanje gleda kao na konstrukciju stvarnosti
putem iskustva (von Glasersfeld, 1989, 2001).

Na proces ucenja, odnosno na njegove krajnje ishode, uti¢e veliki broj
individualnih i sredinskih faktora koje neki autori dele u tri Siroke grupe (Entwistle
& McCune, 2004):

1) karakteristike ucenika: intelektualne sposobnosti, predznanja iz date
oblasti, stil u¢enja, osobine li¢nosti, stav prema odredenoj oblasti znanja,
motivacija za ucenje, radne navike;

2) karakteristike nastavnika: jasnoca u izlaganju gradiva, strukturisanost
predavanja, nivo zahteva, tempo rada, entuzijazam u radu, empatija u
poducavanju (,osetljivost” na razlike medu ucenicima, koja rezultira
raznovrsnosSc¢u u nacinu pristupanja ucenicima (Cooper, Brna & Martins,
2000);
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3) karakteristike koje se ticu organizacije nastavnog procesa: nastavni plan i
program, materijali za ucenje, tehnike procene znanja, opterecenje
ucenika.

Od svih nabrojanih cinilaca uspesSnosti u ucenju, u istrazivanjima je
najduze i najtemeljnije razmatran uticaj intelektualnih sposobnosti i nivoa
motivacije, Sto je rezultiralo izuzetno opseZznim korpusom empirijskih nalaza koji
potvrduju najveci znacaj upravo ovih ucenickih karakteristika (Atkinson &
Feather, 1964; Dweck, 1986; McClelland, Atkinson, Clark & Lowell, 1953; Pintrich,
Cross, Kozma & McKeachie, 1986; Pintrich & Schunk, 1996; Sternberg & Kaufman,
1998; Veenman, Elshout & Busato, 1994). Medutim, imajudi u vidu ¢injenicu da se
priroda ucenja u okviru savremenih teorija tumaci u svetlu konstruktivisticke
paradigme, nimalo ne iznanaduje podatak da istrazivaci u ovoj oblasti sve ¢eSc¢e u
fokus interesovanja stavljaju i stilove ucenja. Naime, ukoliko se nova znanja
konstruisu kroz aktivnosti u¢enika u procesu ucenja, onda je opravdano ocekivati
da stil u€enja kojem ucenici u najveéoj meri pribegavaju u znacajnoj meri
odreduje njihovu efikasnost u ucenju.

Stilovi ucenja: odredenje i klasifikacija

Gotovo da je nemoguce napraviti sveobuhvatan pregled teorijskih
koncepcija stilova u€enja, Sto ukazuje na to da ova tema zaokuplja interes velikog
broja autora u oblasti psihologije obrazovanja. U literaturi se neretko nailazi i na
zapaZzanja da postoji onoliko definicija stilova uéenja koliko i samih autora koji
izuavaju ovaj problem (Cassidy, 2004). Medutim, u brojnim pokusajima blizeg
odredenja ovog pojma moguce je prepoznati mesto u kome razliCiti teorijski
modeli ostvaruju konsenzus. Drugim re€ima, bez obzira na to koji teorijski okvir
uzimamo kao polaziste, stilovi uenja se najopstije definiSu kao nacin na koji
pojedinac uobicajeno pristupa zadacima u kontekstu ucenja (Cassidy, 2004;
Campbell, Campbell & Dickinson, 1996, prema Chen & Chiou, 2014; Woolfolk,
2007) ili, naprosto, kao preferirani nacin usvajanja znanja (Savvas, El-Kot &
Sadler-Smith, 2001). lako mozZe delovati da je stilove u¢enja moguce poistovetiti
sa kognitivnim ili saznajnim sposobnostima, mnogo je pravilnije posmatrati ih kao
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nacin na koji pojedinac koristi vlastite sposobnosti prilikom ucenja (Sternberg,
1997).

Smatra se da je repertoar mogudih stilova ucenja nesagledivo Sirok, otuda
Sto se procesu uéenja moze pristupati na krajnje razli¢ite nacine. No, u nameri da
se brojni varijeteti stilova ucenja na neki nacin sistematizuju, u jednom od prvih i
najuticajnijih istraZivanja u ovoj oblasti od studenata je traZzeno da proditaju
naucni ¢lanak, uz napomenu da ¢e nakon ¢itanja odgovarati na pitanja u vezi sa
proCitanim tekstom (Marton & Saljo, 1976). Prilikom provere naucenog,
istrazivaCi su ustanovili da je jedan deo ispitanika zadatku pristupao tako sto je
¢lanak posmatrao kao celinu sastavljenu iz veceg broja informacija koje je
potrebno memorisati, kako bi bilo moguce odgovoriti na pitanja koja su tokom
Citanja teksta pokusali anticipirati. Ovakav pristup ucenju autori su oznadili
izrazom povrsinski pristup. Sa druge strane, odreden broj ispitanika je zadati tekst
posmatrao kao materijal koji ima odredeno znacenje i u skladu sa tim akcenat je
bio na razumevanju sadrZaja i njihovih mogucih implikacija. Ovakvom nacinu
pristupanja ucenju autori su namenili izraz dubinski pristup. Dubinski i povrsinski
pristup, prema tome, razlikuju se u nacinu na koji pojedinac opaza i obraduje
nove informacije.

Povrsinski i dubinski pristup ucenju. Povrsinski pristup podrazumeva da
ucenici prilaze ucenju imajuéi u prvom planu zahteve koje pred njih stavlja
provera znanja. S obzirom na to da je u proverama znanja, narocito pismenim,
teziste na reprodukciji naucenog gradiva, ucenici koji pribegavaju povrsinskom
pristupu ucenju aktiviraju se samo u aspektu memorisanja gotovih informacija, ne
vodedi racuna o tome u kojoj meri razumeju ono $to pamte. Otuda je vrlo tesko
povezati informacije koje se u¢e na ovakav nacin u jedan Siri konceptualni okvir
(Marton, Hounsell & Entwistle, 1984). Prili¢no je jasno da ucenike koji povrsinski
pristupaju ucenju motiviSu spoljni podsticaji poput ocena, spolja nametnutih
standarda uspesnosti, pozitivhog vrednovanja od strane drugih itd.

Dubinski pristup, sa druge strane, odslikava fokusiranost ucenika na
razumevanje gradiva koje se uci, bez obzira na to da li je re¢ o spolja nametnutom
zahtevu ili ne. Razumevanje se postize povezivanjem novih informacija sa vec
postoje¢im znanjima, otkrivanjem principa po kojima se nova znanja mogu
integrisati u smisaone celine, kritickim promisljanjem o sadrZajima koji se uce i sl.
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Ucenici kojima je svojstven ovakav pristup ucenju nisu zaokupljeni time kako ¢e
biti procenjeni u situacijama provere znanja, ve¢ je ucenje samo sebi svrha. U
ovom larpurlartistickom obeleZju dubinskog pristupa prepoznajemo intrinzicku
motivaciju za uéenje koja ima ishodiste u ucenikovoj intelektualnoj radoznalosti i
zainteresovanosti za sadrZaje koji se uce (Entwistle & Entwistle, 1991; Snow,
Como & Jackson, 1996).

Navedena dva stila uéenja pokrenula su polemike u vezi sa tim u kojoj
meri se oni mogu smatrati stabilnim obrascima ponasanja. Autori koji su prvi
objasnili dubinski i povrsinski pristup uéenju naglasili su da vezivanje stilova
ucenja samo za unutrasnja, stabilna svojstva ucenika predstavlja pogresnu
direkciju, otuda Sto mnogi situacioni Cinioci uti¢u na nacin na koji pristupamo
novim znanjima. No, i pored toga neretko se medu ucesnicima u nastavhom
procesu nailazi na shvatanja da opredeljenost za jedan od dva pomenuta stila
ucenja zavisi od nivoa inteligencije ucenika ili njihove savesnosti. Shodno tome,
dubinski stil u¢enja se dovodi u vezu sa viSom inteligencijom i savesnoscu, dok se
povrsinski pristup vidi kao izraz osrednjih intelektualnih sposobnosti i
nedovoljnog zalaganja u radu (Marton & Séljo, 1976). Medutim, nipoSto ne
smemo ispustiti iz vida da ucenici stil ucenja prilagodavaju i zahtevima situacije.
Primera radi, ukoliko je gradivo isuvise kompleksno, a vreme da se ono savlada do
nivoa razumevanja isuviSe kratko, ucenik koji uobicajeno pribegava dubinskom
pristupu opredelice se za ekonomicniji pristup koji za ishod ima reprodukciju
naucenog gradiva. Tome slicno, u jednom istraZivanju doslednosti u primeni
dubinskog i povrsinskog pristupa ucenju ispitanici su izvestavali da nacin na koji
pristupaju ucenju neretko varira od predmeta do predmeta, odnosno od
predavaca do predavaca (Entwistle, Hanley & Hounsell, 1979). Dakle, iako postoje
uverljivi dokazi da wucenici imaju tendenciju da ucenju pristupaju na
karakteristiCan nacin (Bigs, 2001; Coffield, Moseley, Hall & Eccestone, 2004,
prema Woolfolk, 2007), ne smemo ispustiti iz vida ¢injenicu da nacin pristupanja
ucenju nije stvar samo ucenikovih licnih karakteristika, vec i interakcije ucenika sa
razli¢itim situacionim okolnostima. Zbog toga pojedini autori upozoravaju da, i
pored doslednosti u primeni odredenog stila ucenja, treba biti oprezan prilikom
izvodenja zaklju¢aka o njegovoj stabilnosti tokom vremena (Loo, 1997).
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Holisticki i serijalni stil ucenja. U priblizno isto vreme kada su
ustanovljeni povrsinski i dubinski pristup, sprovedeno je slicno istrazivanje u
kojem je ispitanicima dat materijal koji je trebalo detaljno proucditi. Za razliku od
ranije opisanog istraZivanja, direkcija data ispitanicima bila je mnogo konkretnija
— tekstom se moralo ovladati do nivoa razumevanja, Sto znadi da su ispitanici
istrazivaCima morali da objasne sustinu onoga Sto su procitali, kako bi ponudili
dokaz da to zaista i razumeju (Pask, 1976, 1988). Analizirajuci nacin na koji su
ispitanici pristupili ovom zadatku, jos jednom je ustanovljena dihotomna podela
stilova ucenja, koja je, ovog puta, obuhvatala holisticki i serijalni stil. Dakle, ¢ak i
onda kada se nadu pred zahtevom da gradivu pristupaju samo iz ugla dubinskog
procesuiranja novih informacija, ucenici koriste razli¢ite nacine kojima to nastoje
postici.

Holisti¢ki stil u¢enja podrazumeva da ucenik pokuSava da pronikne u
smisao novih znanja tako Sto najpre formira celovitu sliku o temi koju proucava.
On to cini tako Sto isprva pravi letimi¢an pregled sadrzZaja i udubljujuci se najpre u
one delove koji su mu najinteresantniji, pokuSava da sklopi Siru sliku o datoj
problematici. Iz ovoga moZemo zakljuciti da ucenici sa ovakvim nacinom
otkrivanja smisla onoga o ¢emu uce nemaju sistematican i jasno strukturisan
pristup u proucavanju novih znanja, ve¢ bi se pre moglo reci da Siru sliku o
gradivu formiraju prilicno impulsivno, ustremljujuéi se na segmente koji su
saobrazeni njihovim licnim interesovanjima. lzvesnu dozu impulsivnosti pokazuju
i prilikom donoSenja zakljuaka, usled neSto nize sklonosti ka kritickom
vrednovanju sudova koji su osnov zakljudivanja. Kada je re¢ o spolja vidljivim
obrascima ponasanja ucenika sa holistickim stilom uéenja, moze se reci da se oni
identifikuju po tome Sto kredu od sticanja uvida u obim teme, vrie kalkulaciju
vremena koje je neophodno investirati u ucenje i pre nego Sto se upuste u
ozbiljnije razmatranje novih sadrzaja, ,,skokovito” prelaze kroz materiju dajudi
prednost delovima koji su im najinteresantniji. Zbog tendencije da polaze od Sire
slike koju formiraju bez nekog razradenog obrasca proucavanja gradiva, ovim
uenicima se spoCitava da u prvom planu imaju traganje za smislom
(comprehension lerners), dok su postupci kojima se ta namera realizuje
proizvoljni i potisnuti u drugi plan (Pask, 1976, 1988).

Serijalni stil u¢enja pociva na potpuno razli¢itim postavkama. Naime,
ucenici koji do razumevanja novog gradiva dolaze serijalnim pristupom imaju
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jasno strukturisane i metodicne obrasce proucavanja novog gradiva, koji
podrazumevaju da se informacije procesuiraju po tacno utvrdenom redosledu,
bez pravljenja preskoka usled podleganja licnim preferencijama odredenih delova
gradiva. Ovi ucenici se kroz gradivo kre¢u od pocetka do kraja, a prepoznaju se po
tome Sto ne sprovode nikakav vid preliminarnog uvida u gradivo, veé proces
ucenja otpocinju na prvoj strani teksta i savladavajuci gradivo serijalno, deo po
deo, zavrsavaju sa ucenjem na poslednjoj strani. Sistemati¢nost pokazuju i u
izvodenju zakljucaka, otuda Sto oprezno i kriticki vrednuju informacije koje sluze
kao premise za krajnju konkluziju. Upravo zbog toga $to razumevanje onoga Sto
uce ostvaruju kroz seriju jasno definisanih obrazaca ovladavanja novim znanjima,
za ucenike sklone ovom stilu ucenja kazemo da veliku paZnju posvecuju
operacijama ucenja (operation learners) (Pask, 1976, 1988).

Efikasno uéenje zahteva umesnost u prebacivanju sa jednog na drugi stil
ucenja. Naime, ukoliko uéenik predominantno koristi holisticki stil u¢enja, rizikuje
da ispusti vazne segmente informacija, zbog izostanka jasno definisanih koraka
prolazenja kroz nastavno gradivo. Sa druge strane, fiksiranost za serijalnu
strategiju moze imati za ishod nedovoljno jasan uvid u celinu gradiva. Iz ovoga
vidimo da ekstremi ove vrste neminovno rezultiraju nedovoljnim razumevanjem
predmeta ucenja (Hills, 2001).

Kao i u slucaju dubinskog i povrsinskog pristupa i ova podela ima
utemeljenje u razli¢itim nacinima na koje pojedinac opaZza i obraduje nove
informacije. To, nadalje, znaci da su se dihotomne klasifikacije stilova ucenja
fokusirale samo na aspekt kognitivnih sposobnosti, iako je pri pojasnjenju
pomenutih stilova u¢enja bilo sasvim jasno da se u nacin pristupanja ucenju
uplicu i neke druge karakteristike ucenika, poput motivacije
(intrinzicka/ekstrinzicka motivacija) i usredsredenosti na odredeni cilj prilikom
uéenja (ucenje radi u¢enja/ucenje radi postizanja uspeha na proverama znanja).
Otuda su naknadno razradeni i mnogo sloZeniji teorijski modeli kojima je
zajednicko to da stilove ucenja pojasnjavaju preko veceg broja komponenti ili
dimenzija. Od obilja multikomponentnih modela stilova ucenja, u nastavku ée biti
prikazan Vermuntov model stilova ucenja koji se ¢ini dovoljno obuhvatnim, a,
opet, ne preterano komplikovanim za razumevanje.
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Vermuntov multikomponentni model stilova ucenja

Elaborirajuéi postojece klasifikacije stilova ucéenja, holandski istrazivac
Vermunt (1995, 1998, 2004) istice da se u osnovi stilova ucenja mogu
identifikovati cetiri komponente ucenja, koje predstavljaju razli¢ite vrste
aktivnosti u vezi sa uenjem:

1) kognitivno procesuiranje;
2) regulacija ucenja;

3) orijentacija u ucenju;

4) mentalni modeli ucenja.

Kognitivno procesuiranje je komponenta koja je najéeS¢e uzimana u obzir
pri ranijim pojasnjenjima stilova ucenja, te se u ovom aspektu Vermuntov model
najvise preklapa sa ranije pominjanim klasifikacijama stilova ucenja. Naime, pod
kognitivnim procesuiranjem se misli na misaone aktivnosti na koje se ucenici
oslanjaju prilikom obrade novih informacija. Osim ranije pominjanog povrsinskog
i dubinskog procesuiranja, Vermunt uvodi i konkretno procesuiranje koje se
shvata kao obrada sadrZaja u€enja kroz primere i isticanje vodecih ideja. Ova
komponenta ima najdirektniji uticaj na krajnji ishod ucenja (Geisler-Brenstein,
Schmeck & Hetherington, 1996; Janssen, 1996; Schellings, Van Hout-Wolters &
Vermunt, 1996).

Regulacija u ucenju odnosi se na metakognitivne strategije ili, prostije
receno, na misljenje o misljenju. To su one aktivnosti kojima ucenik upravlja
vlastitim kognitivnim procesima, odnosno kojima prati, planira i kontrolise
kognitivno procesuiranje. | ova komponenta ima tri razli¢ite pojavne forme: 1)
samoregulacija, koja podrazumeva da ucenik reguliSe proces ucenja, odnosno
upravlja vlastitim kognitivnim procesima oslanjaju¢i se samo na unutrasnje
potrebe, poput potrebe za intelektualnom stimulacijom ili radoznaloscu; 2)
eksterna regulacija koja podrazumeva da se regulacija ucenja ili kognitivnih
procesa aktivira i odrZzava zahvaljujuci spoljnim podsticajima (spolja nametnuti
zahtevi, nagrade i sl.); 3) odsustvo regulacije koje se odnosi na dozivljaj ucenika
da nije sposoban da samostalno reguliSe proces ucenja, kao i da podsticaji iz
sredine nemaju potreban regulatorni potencijal.
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Orijentacija u ucenju obuhvata oblast licnih ciljeva, namera, ocekivanja,
stavova, briga i sumnji koje pojedinac ima u odnosu na proces ucenja. U
nastojanju da blize pojasni ¢emu ucenici streme u procesu ucenja, Vermunt
navodi sledece tipove orijentacije u ucenju: 1) orijentisanost na li¢na
interesovanja, Cak i kada izlaze iz okvira nastavnih zahteva, $to je praceno
tendencijom ka usavrSsavanju i izvan standardnih akademskih okvira; 2)
orijentacija ka samopotvrdivanju koja se ocituje kroz zaokupljenost ucenika
ocenama i utiskom koji ostavlja pri proverama znanja; 3) orijentacija ka testiranju
vlastitih sposobnosti, $to u osnovi ima nameru ucenika da se pred drugima i
samim sobom pokaZe kao dovoljno kompetentan za ovladavanje i kompleksnijim
nastavnim zahtevima; 4) profesionalna orijentacija, sadrzana u sticanju znanja i
vestina koje su preduslov uspesnog obavljanja buduce profesije; 5) ambivalentna
orijentacija koja proizilazi iz sumnje ucenika u sopstvene sposobnosti, kao i u
svrsishodnost izucavanja odredene nastavne oblasti i/ili predmeta.

Mentalni model ucenja predstavlja koherentan sistem ucenikovih znanja i
uverenja o ucenju (Vermunt & Vermetten, 2004) ili, prostije rec¢eno, nacin na koji
ucenik shvata prirodu ucenja. Mentalni model ima nekoliko varijacija: 1) model
konstrukcije znanja u okviru kojeg se ucenje shvata kao aktivan proces u kome
ucenik ima glavnu ulogu; 2) model usvajanja znanja koji promovise perspektivu u
okviru koje se na ucenje gleda kao na proces u kome ucenik treba samo da
memoriSe gotova znanja, dok se u svim drugim aspektima aktivan angaZman
ocekuje samo od nastavnika; 3) model koriS¢enja znanja koji naglasava
instrumentalni karakter znanja, gde je uCenje shvaceno kao nacin pribavljanja
znanja neophodnih za reSavanje prakti¢nih problema; 4) model stimulativnog
obrazovanja koji na uc¢enje gleda kao na proces u kome ucenik treba konstantno
da bude stimulisan od strane nastavnika; 5) model kooperativhog ucenja koji
akcenat stavlja na u€enje u grupi.

| kod Vermunta kao i kod drugih, ranije pominjanih autora (Marton &
Salj6, 1976), izbor pristupa u okviru kognitivnog procesuiranja nije odreden samo
stabilnim unutrasnjim svojstvima, ve¢ u velikoj meri proizilazi iz interakcije
ucenika sa situacionim okolnostima. Isto vazi i za strategije regulacije ucenja, dok
su preostale dve komponente modela (orijentacije u ucenju i mentalni model
ucenja) relativno stabilne u vremenu (Kalaca & Gulpinar, 2011). Kombinacijom
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Cetiri opisane komponente ucenja dobijamo Cetiri stila u¢enja, koji su za svrhu Sto
jasnijeg predstavljanja prikazani u Tabeli 2.

Tabela 2. Stilovi ucenja proizasli iz Vermuntovog modela (iz Vermunt, J. D. (1998). The
regulation of constructive learning processes, British Journal of Educational Psychology

68, 149-171)

Usmerenost na

Usmerenost na

Primena

Odsustvo

razumevanje reprodukciju naucenog stila ucenja
KOGNITIVNO dubinsko povrsinsko konkretno nije
PROCESUIRANIJE identifikovano
REGULACUA vec¢inom vec¢inom i eksterno i nedostatak
UCENJA samoregulisano eksterno samoreguli- regulacije
regulisano sano
ORIENTACIA licna usmerenost na “profesio- ambivalentna
U UEENJU orijentacija potvrdlva.nje |. 'r'1alna ) orijentacija
samodokazivanje orijentacija
MENTALNI konstruisanje usvajanje znanja koriS¢enje oslanjanje na
MODEL znanja znanja druge ucenike

i/ili profesore

Kao Sto je iz tabele vidljivo, stil ucenja koji se naziva usmerenost na

razumevanje odlikuje se dubinskom obradom informacija, proces ucenja je

najve¢im delom samoregulisan, orijentaciju odlikuje usmerenost na

licna
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interesovanja, a uverenje koje se dovodi u vezu sa prirodom ucenja glasi da je
ucenje aktivan proces konstruisanja novih znanja. Usmerenost na reprodukciju
odlikuje povrsinsko procesuiranje informacija, ucenje je vecdinom regulisano
spoljnim podsticajima, prisutna je orijentacija na potvrdivanje i samodokazivanje,
a ucenje se izjednacava sa usvajanjem znanja. Usmerenost na primenu naucenog
mozZe se opisati u terminima konkretnog procesuiranja, regulacije koja moze biti i
eksterna i samoreguliSuc¢a, profesionalne orijentacije, te shvatanja uéenja kao
primene znanja. | naposletku, Vermuntov model dozvoljava i moguénost
nepostojanja stila ucenja usled odsustva potrebnih kognitivnih procesa vezanih za
ucenje, a samim tim i samoregulacije, Sto povlaci za sobom ambivalentnu
orijentaciju u ucenju, te shvatanje ucenja kao aktivnosti koja se moZe realizovati
samo uz stalnu stimulaciju nastavnika, ili pak oslanjanjem na druge ucenike
prilikom ucenja u grupi. Ve¢ na osnovu zdrave logike moZzemo zakljuditi da je
poslednji stil u¢enja, koji Vermunt naziva joS i neusmereni stil, jasna indikacija
neuspeha u ucenju, dok efikasnost preostala tri usmerena stila ucenja zavisi od
konteksta u kome se ucenje obavlja, o ¢emu ée kasnije biti redi.

Cinioci stilova uéenja

Ranije smo ve¢ napomenuli da nacin pristupanja ucenju nije pitanje samo
ucenikovih li¢cnih karakteristika, vec i interakcije u¢enika sa razli¢itim situacionim
okolnostima. Upravo zbog toga, stilovi ucenja predstavljaju relativno stabilna
obelezZja. Preciznije receno, licne karakteristike doprinose da svaki ucenik ima
vlastiti preferirani obrazac po kome pristupa ucenju, dok, sa druge strane,
sredinski faktori deluju tako da taj obrazac moZe da varira u zavisnosti od zahteva
sa kojima je ucenik suocen u procesu ucenja (Geisler-Brenstein et al., 1996). Neki
autori isticu da, sto je ucenik fleksibilniji u primeni razli¢itih stilova uéenja,
odnosno $to se lakSe ,,prebacuje” sa jednog na drugi stil ucenja, utoliko je veéa
njegova uspesnost u ovladavanju novim nastavnim sadrzajima (Kirby, 1988, Pask,
1988, prema Curry, 1990).

Licne karakteristike ucenika
Inteligencija. U istraZivanjima povezanosti licnih karakteristika ucenika i
stilova ucenja, Vermuntov model je vrlo Cesto figurisao kao okvir za definisanje
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potonjeg koncepta. Shodno tome, Cetiri opisana stila ucenja dovodena su u
relaciju sa razli¢itim psiholoskim svojstvima za koje se pretpostavljalo da znacajno
odreduju nacin na koji u€enik pristupa ucenju. Jedno od razmatranih svojstava
jesu intelektualne sposobnosti uéenika, za koje se pokazalo da ostvaruju pozitivhu
povezanost sa usmerenoS¢u na razumevanje (Sto je visa inteligencija, to je veca
prijemcivost za stil u¢enja koji akcenat stavlja na razumevanje), dok je povezanost
sa neusmerenim stilom ucenja bila negativnog predzaka (Sto je visa inteligencija,
utoliko je kod ucenika manje prisutno odsustvo stila ucenja) (Busato, Prins,
Hamaker & Visser, 1995, prema Busato, Prins, Elshout & Hamaker, 2000). Ovakva
vrsta povezanosti inteligencije i neusmerenog stila ucenja pronadena je i u
istrazivanju u kome su ucestvovali stariji ispitanici, koji su bili na zavrsnim
godinama studija (Busato, Prins, Elshout & Hamaker, 1998). Pre nego Sto
zaklju¢imo da preferiranje odredenog stila ucenja ima uporiste u nizim ili viSim
intelektualnim sposobnostima, vazno je naglasiti da se u literaturi nailazi na
tvrdnje da inteligencija nije direktno povezana ni sa jednim odredenim stilom
ucenja, ve¢ pre sa sposobnoscu prilagodavanja stila ucenja zahtevima koje
situacija ucenja stavlja pred ucenika (Hunt, 1981). Ovo objasnjenje deluje prilicno
logi¢no, jer se uklapa u ranije pominjana shvatanja da lako ,,prebacivanje” sa
jednog na drugi stil uéenja mnogo viSe odreduje uspeSnost u ucenju od
konkretnog stila ucenja (Kirby, 1988, Pask, 1988, prema Curry, 1990). To bi,
zapravo, znalilo da inteligentniji ucenici preferiraju stil usmerenost na
razumevanje, ali istovremeno pokazuju sposobnost da primenjuju i ostale
usmerene stilove ucenja, ukoliko su stavljeni pred zadatke koji favorizuju ovakve
nacine pristupanja ucenju. Sa druge strane, ucenici neSto niZih sposobnosti
nemaju kapacitete da se variranjem stilova ucenja prilagode situacionim
okolnostima, zbog cega ucenju pristupaju na neusmeren nacin, odnosno bez
jasno odredenog stila ucenja.

Osobine li¢nosti. Druga vaZna linija istraZivanja bila je zaokupljena
pitanjem da li se prijemcivost za odredeni stil u¢enja moZe objasniti osobinama
licnosti ucenika. U istraZivanjima ove vrste autori su se najces¢e oslanjali na
Petofaktorski model (McCrae & Costa, 1999), koji prostor licnosti opisuje preko
pet dimenzija: Ekstroverzija, Neuroticizam, Otvorenost ka iskustvu, Prijatnost i
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Savesnost®. lako je intenzitet povezanosti osobina li¢nosti i stilova u¢enja dosta
povezanost sa usmerenoS¢u na razumevanje, dok usmerenost na reprodukciju
donekle ima uporiste u dimenzijama Savesnost i Prijatnost (Busato, Prins, Elshout
& Hamaker 1999). Prevedeno na opisne termine, ove relacije bi znacile da su
ucenici koje odlikuje mastovitost, intelektualna radoznalost, osetljivost za lepo,
preferencija novog i nekonvencionalnog (Otvorenost ka iskustvu) skloniji da
ucenju pristupaju tako Sto pokusavaju da proniknu u smisao onoga Sto uce, Sto je
izraz autenticne Zelje za saznavanjem novog. Sa druge strane, ucenici koji su
dobro organizovani i imaju jasne i visoke ciljeve kojima teZe uprkos ometanjima
(Savesnost), odnosno imaju kapacitete da saosecaju sa drugima, da im pomazu i
sa njima izgraduju bliske odnose (Prijatnost), nova znanja pretezno usvajaju tako
Sto ih memoriSu, bez obzira na to da li ih razumeju ili ne. Veza Savesnosti sa
usmerenoséu na reprodukciju je prilicno logi¢na, imajuci u vidu shvatanja da
Savesnost moZe kompenzovati niZze intelektualne sposobnosti (Chamorro-
Premuzic & Furnham, 2003), dok se veza sa Prijatnos¢u moZe obijasniti
saznanjima da kooperativno ucenje ili uenje u grupi, cemu su ucenici sa visoko
izrazenom dimenzijom Prijatnost skloni, naj¢e$ée predstavlja napor da se upamti
odredeno gradivo (Vermunt, 1998). No, bavljenje osobinama li¢nosti u kontekstu
stilova ucenja ima najvecu vainost u aspektu identifikovanja ucenika sa
neusmerenim stilom uéenja. Naime, s obzirom na saznanja da je odsustvo stila
ucenja presudan cinilac skolske neuspesnosti (Busato et al., 1998), vrlo je korisno
znati na osnovu kojih osobina licnosti moZzemo prepoznati ucenika koji je sklon
problemati€nom stilu ucenja, odnosno niskom Skolskom postignu¢u. Prema
nalazima istraZivanja, re¢ je o slabo razvijenim osobinama Savesnosti i
Otvorenosti ka iskustvu, te visoko izrazenom Neuroticizmu (emocionalna
nestabilnost, slaba prilagodljivost, povisena impulsivnost i osetljivost na stres)
(Busato et al., 1999). Na vrlo sli¢ne relacije osobina li¢nosti i stilova ucenja
ukazalo je i nesSto kasnije istrazivanje drugih autora (Vermetten, Lodewijks &
Vermunt, 2001).

Uzrast. Nezanemarljiva koli¢ina istrazivackih napora bila je usmerena i na
ispitivanje razlika u preferiranim stilovima ucenja, s obzirom na uzrast ispitanika.

8 Detaljniji opisi dimenzija nalaze se u poglavlju o relacijama osobina li¢nosti i Skolskog
postignuca.
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Glavni zakljuéci ove grupe istrazivanja glase da se Ccetiri stila ucenja iz
Vermuntovog modela utoliko jasnije razlikuju Sto su ucenici stariji, kao i da se
usmerenost na primenu naucenog javlja kasnije od ostalih stilova. Naime, tek u
srednjoj Skoli, kada ucenici pocinju da razmisljaju o buducoj profesiji, uéenju
pocinju da pristupaju tako Sto akcenat stavljaju na praktiénu primenu znanja
(Klatter, 1996, Roosendaal & Vermunt, 1996, prema Busato et al., 1998). Osim
toga, istraZivanja su pokazala i da se sa uzrastom ucenika povecava ucestalost
primene usmerenosti na razumevanje i usmerenosti na primenu, dok se
ucestalost usmerenosti na reprodukciju i odsustva stila u¢enja u odredenoj meri
smanjuje (Busato et al., 1998).

Kontekstualni Cinioci: stil poducavanja

Medu ciniocima koji poticu iz ucenikovog okruZenja, a doprinose
preovladavanju odredenog stila ucenja, najvaznijim se smatra nastavnikov stil
poducavanja (Vermunt, 2005). Naime, sve viSe se govori o podudaranju
nastavnikovog stila poducavanja sa ucenickim stilovima ucenja, tako da se smatra
da nastavnici svojim nacinom prenoSenja znanja kod ucenika podsticu
kompatibilan nacin usvajanja znanja (Saracho, 1990; Wentura, 1985, prema
Zhang, Huang & Zhang, 2005). Provocirajuéi odgovarajudi stil u¢enja, nastavnici
posredno utiCu na ucenikovo postignuce (Aitkin & Zuzovsky, 1994; Ebmeier &
Good, 1979), kao i na njegove stavove prema predmetu koji nastavnik predaje
(Ebenezer & Zoller, 1993). IstraZivanja su pokazala da nastavnici poducavaju
onako kako uce, te da vlastiti nac¢in ucenja smatraju ,,ispravnim” ili ,,efikasnim”,
zbog Cega ga kroz stil poducavanja nastoje preneti i na ucenike (Dunn & Dunn,
1979). Pod stilom ili metodom poducavanja podrazumevaju se nauceni
generalizovani obrasci ponaSanja koji se sistematski mogu primenjivati u
razli¢itim nastavnim oblastima sa ciljem olakSavanja i poboljSanja ishoda ucenja
(Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003). Drugim recima, kao Sto postoji preferirani nacin
usvajanja znanja, tako moZemo govoriti i o preferiranom nacinu prenosenja
znanja. lako relevantna literatura obiluje razlicitim tipologijama stilova
poducavanja, najjasnijom se mozZe smatrati ona koja za kriterijum razlikovanja
stilova poducavanja uzima aktivnost nastavnika, odnosno ucenika u nastavnhom
procesu. Drugim recima, u procesu ucenja moguce je identifikovati razli¢ite nivoe
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samostalnosti ucenika, od veoma niskog do veoma visokog (Andrilovi¢, 2001).
Ova podela stilova poducavanja ti¢e se i cuvene polemike na temu kako treba da
izgleda dobar nastavnik: kao neko ko dobro objasnjava, ili kao neko ko dobro
postavlja pitanja koja navode na razmisljanje, kao ,,mudrac” koji dominira
ucionicom, ili ,,nadzornik” koji prati i usmerava, ali teZiSte aktivnosti prebacuje na
ucenike (Woolfolk, 2007).

Direktno poducavanje. Ukoliko aktivnost nastavnika/ucenika zamislimo
kao svojevrstan kontinuum, onda se na jednom njegovom kraju nalazi oblik
poducavanja u kome je nastavnik glavni akter koji u¢enicima verbalno (sa ili bez
pomagala) prenosi znanja u gotovom, kona¢nom obliku, dok je uéenik stavljen u
poziciju pasivnog primaoca informacija (Samuelowicz & Bain, 2001). Otuda se
ovaj pristup u prenosenju znanja opisuje i u terminima verbalno-receptivnog
ucenja (lvi¢, PeSikan i Anti¢, 2001), odnosno pristupa koji u srediSte nastavnog
procesa stavlja nastavnika (Santrock, 2008; Slavin, 2009). Direktno poducavanje
vodi u ono Sto neki autori oznacavaju izrazom propisano ucenje, u okviru koga
nastavnik odreduje Sta ¢e se uciti i nacin na koji ¢e se nesSto uciti (Hull, 1973).
Slikovito receno, direktno poducavanje na ranije pomenutom kontinuumu
zauzima jedan njegov ekstrem gde je aktivnost nastavnika visoka, a aktivnost
ucenika niska (Shema 4). Mentalne aktivnosti ucenika u ovako koncipiranom
nacinu poducavanja uglavhom se svode na memorisanje novih znanja, odnosno
na njihovo pohranjivanje u dugorotnom pamcenju, obi¢no samo putem
ponavljanja. Ako se setimo odeljka o pamcenju i zadrzavanju informacija
ponavljanjem, jasno nam je da se u ovom sluéaju radi o mehanickom ucenju,
odnosno zadrZavanju bez elaboracije i organizacije koje rezultiraju razumevanjem
i duZim trajanjem naucenog. Zbog tendencije pasiviziranja ucenika u procesu
ucenja, ovakav nacin prenoSenja znanja ucenici percipiraju kao nezanimljiv,
zasi¢en nebitnim informacijama i brojnim ponavljanjima poznatih sadrzaja. Osim
toga, ucenici u svom kritickom osvrtu na metodu direktnog poducavanja ne
propustaju da ukazu i na jednoobraznost nastavnickog pristupa koji se oglusuje o
individualne razlike medu ucenicima (Gage & Berliner, 1998).
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AKTIVNOST
NASTAVNIKA

VISOKA NISKA

Direktno Poducavanje Poducavanje

za samostalno

poducavanje kroz diskusiju

ucenje

NISKA VISOKA

AKTIVNOST
UCENIKA

Shema 4: Stilovi podu¢avanja u odnosu na aktivnost nastavnika/ucenika

U pojasnjenju direktnog poducavanja nailazi se na upozorenja da se ova
metoda neosnovano degradira i izjednacava sa mehanickim ucenjem. Naime, iako
su izgledi da eks katedra (ex cathedra) nacin isporucivanja znanja lako sklizne u
mehanicko ucenje, pojedini autori isticu da, uz odgovaraju¢i angaiman
nastavnika, ovaj oblik podudavanja ne mora nuino da se svede na ,prosto
katalogisanje gotovih pojmova u postojecu kognitivnu strukturu” (Ausubel, 1963,
prema lvi¢ i sar., str. 23). Drugim recima, ukoliko nastavnik vodi racuna o tome da
li uenici prate i razumeju sadrZaj njegovog izlaganja, odnosno da li su u stanju da
barataju usvojenim znanjima, umesto pukog reprodukovanja naucenog, direktno
poducavanje mozZe imati za ishod smisleno ucenje ili ucenje sa razumevanjem.
Ako se uzme u obzir ovakav potencijal metode direktnog poducavanja, sa pravom
se moze zakljuciti da ona ne mora nuzno da se tretira kao ostatak zastarele i
diskreditovane obrazovne tradicije. U prilog tome svedoce i nalazi studija koje su
proveravale zastupljenost direktnog poducavanja u nastavi, a koji pokazuju da se
ova metoda smatra najraspostranjenijim oblikom prenosenja znanja na svim
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nivoima Skolovanja (Goadlad, 1984), odnosno stilom poducavanja koji je
zastupljen u obrazovnim sistemima gotovo svih zemalja (lvi¢ i sar., 2001).

Ono zbog cega direktno poducavanje odnosi primat i u eri dominacije
konstruktivisticke paradigme je, prevashodno, njegova vremenska ekonomicnost i
sistematicnost u izlaganju gradiva. Naime, glavni zagovornici ove metode isticu
da je ona posebno pogodna u slu¢ajevima kada opseZzno gradivo treba savladati u
ogranicenom vremenskom okviru i na jasno strukturisan nacin (Ausubel, 1968,
prema Vizek-Vidovic i sar., 2003). Osim toga, direktno poducavanje je podesno i u
sledecim slucajevima: 1) kada je gradivo tesko dostupno u nekom drugom obliku
ili zahteva sintetizovanje informacija iz vise razli¢itih izvora, 2) kada je data oblast
znanja ucenicima nedovoljno poznata, Sto namece zahtev za prethodnim
uvodenjem ucenika u novo gradivo, 3) kada je neophodno pobuditi interes
ucenika za odredene sadrzaje (Bligh, 1972, McKeachie, 1994, McLeish, 1976, svi
prema Gage & Berliner, 1998).

Poducavanje kroz diskusiju. Ako se ponovo pozovemo na kontinuum
kojim je predstavljana aktivnhost nastavnika/ucenika u nastavhom procesu,
poducavanje kroz diskusiju bismo mogli pozicionirati na delu kontinuuma gde su
aktivnosti nastavnika i ucenika izrazene u podjednakoj meri, uz tendenciju da se
kontrola nastavnog procesa premesta sa nastavnika na ucenika (Shema 4). Prema
tome, ovakav nacin prenoSenja znanja u srediSte zbivanja stavlja ucenika,
odnosno njegove mentalne aktivnosti tokom ucenja (Santrock, 2008). Insistiranje
na veéem mentalnom aktiviranju ucenika u procesu ucenja ima ishodiste u ranije
pominjanim konstruktivistiCkim shvatanjima, koja na ucenje gledaju kao na
proces konstrukcije ili stvaranja novih znanja. Dakle, umesto prezentovanja
gotovih informacija, nastavnik kod ucenika podstice samostalnost u dolaZzenju do
novih informacija (Anderson, Greeno, Reder & Simon, 2000). Prevedeno na
konkretne aktivnosti, nastavnik navodi ucenike na povezivanje novih sa vec
postojec¢im znanjima, kao i sa vanskolskim, Zivotnim iskustvima, problemski izlaze
nove sadrZaje provocirajuc¢i kod ucenika aktivnosti traganja za odgovorima i
reSenjima, rekonstruiSse put koji je nauka presla dolaze¢i do novih saznanja
(uCenici postavljaju pitanja i formuliSu hipoteze koje potom proveravaju,
evaluiraju tacnost pronadenih resenja i okrecu se novim paradigmama, ukoliko se
upotrebljene pokazu nepodobnim) (lvi¢ i sar., 2001; Santrock, 2008). Ukoliko
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evociramo kognitivne procese obrade informacija u dugoro¢nom pamceniju,
uvidamo da podsticanje aktivnosti u¢enika u procesu ucenja, zapravo, intenzivira
procese elaboracije i organizacije.

lako je referentni okvir opisanog stila poducavanja definisan modernim
shvatanjima prirode ucenja, poceci interaktivnog pristupa u poducavanju vezuju
se za ¢uvenu Sokratovu metodu vodenja dijaloga’. Otuda se kod poducavanja
kroz diskusiju insistira na pasivnijoj ulozi nastavnika koji deduktivni pristup
zamenjuje induktivnim. Dakle, umesto tendencije ka iznoSenju opstih principa i
detaljnom tumacenju pojedinosti koje iz njih proizilaze, nastavnik bi, oponasajuci
nacela sokratovske metode, trebalo da podsti¢e ucenike na samostalno izvodenje
zakljuc¢aka i razumevanje njihovog smisla. S obzirom na to da vecde aktiviranje
ucenika vodi i ve¢em razumevanju naucenog, nimalo ne iznenaduju saznanja da
ovaj stil poducavanja garantuje duze trajanje naucenog, kao i veée moguénosti
njegove kasnije primene u novim situacijama (Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003). Iz
prethodnog opisa uloge nastavnika koji poducava kroz diskusiju, sasvim je jasno
da se u ovom slucaju nastavnikova pozicija drasticno menja od dominantne figure
koja kontrolise svaki segment aktivnosti u okviru nastavnog procesa, ka ulozi u
kojoj nastavnik vodi i usmerava ucenike u njihovim samostalnim aktivnostima
uéenja (Weinberger & McCombs, 2001, prema Slavin, 2009). Kada smo,
zakljucujudi poglavlje o pamcenju, naveli da su savremene studije dokazale da se
relativno trajno pamti veéina znanja koje usvajamo tokom Skolovanja zbog
efikasnih strategija u€enja i poducavanja, mislili smo upravo na strategije u
kojima se fokus aktivnosti premesta sa nastavnika na ucenika.

No, i pored saobraZenosti poducavanja kroz diskusiju principima
savremenih koncepcija uéenja, ovakav pristup i ima izvesnih ograni¢enja. Naime,
iako postoje uverljivi dokazi o boljem postignuc¢u ucenika koji su poducavani kroz
diskusiju u odnosu na ucenike koji su znanja primali u tradicionalno koncipiranom
nastavhom procesu (Glasson, 1989), pojedini autori isticu da se diskusijom

’ Podsecanja radi, Sokratova metoda vodenja dijaloga ukljucivala je dve faze: 1) ironija ili
podsticanje sagovornika na iznoSenje vlastitog misljenja o odredenoj temi, nakon c¢ega bi
pronicljivim pitanjima i ironi¢nim primedbama Sokrat doveo sagovornika do saznanja da o
predmetu razgovora zna vrlo malo ili gotovo nista (,Ja znam da nista ne znam“) i 2)
majeutika ili postepeno dovodenje sagovornika do konacnih spoznaja, odnosno do
,poradanja istine”.
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preveliki akacenat stavlja na formu ili proces ucenja (mentalno aktiviranje
ucenika), sto odvladi paznju ucenika od samih nastavnih sadrzaja (Hirsch, 1996).
Osim toga, ovaj stil poducavanja se ne smatra jednako efikasnim u svim oblastima
znanja. Naime, u manje egzaktnim naukama, kakve su drustvene i humanisticke
nauke, primena diskusija ima mnogo viSe smisla, nego u jasno strukturisanim
oblastima, poput matematike i prirodnih nauka, u kojima se direktno
poducavanje pokazalo mnogo primerenijom metodom (Feng, 1996). Naposletku,
diskusija zahteva pripremljen teren za primenu, tako da se tesko moze sprovoditi
pre sticanja bazi¢nih saznanja iz odredene oblasti. Imajuéi u vidu prednosti i
nedostatke direktnog poducavanja i poducavanja kroz diskusiju, namece se
logi¢an zakljucak da se najbolji rezultati u u¢enju postizu kombinacijom oba stila
poducavanja (Schuh, 2001, prema Santrock, 2008).

Samostalno ucenje. Na suprotnom polu u odnosu na direktno
poducdavanje nalazi se samostalno ucenje. U terminima aktivnosti ucenika,
odnosno nastavnika u procesu usvajanja novih znanja, samostalno ucenje bi se
moglo opisati kao najvisi stepen aktivacije ucenika. Samostalno ucenje
podrazumeva da ucenik sam odreduje Sta ¢e se uciti i nacine na koje ée se nesto
uciti (Hull, 1973). Prema osnovnim zamislima ovog nacina ucenja, ucenik
samostalno traga za izvorima novih informacija koje proucava, sintetizuje i
skladisti u memoriji, a nastavnik mu pomaZe samo kroz davanje povratne
informacije o tome koliko je bio uspeSan u datim aktivnostima. O samostalnom
ucenju govorimo kada je ucenik, student ili odrasla osoba upucéena na ,,neZivi
izvor informacija” (Hull, 1973). S obzirom na c¢injenicu da u eri informacionih
tehnologija primat odnose upravo neZivi izvori informacija koji nude nesagledive
mogucnosti dostupnosti i razmene novih informacija, podsticanje samostalnog
ucenja bi valjalo shvatiti kao vaZan cilj u obrazovanju. Samostalno ué¢enje moze da
bude u funkciji produbljivanja i prosirivanja Skolskih znanja, ali se uglavhom
smatra relativno nezavisnim od Skolskog ucenja i kao takvo se cesée dovodi u
vezu sa neformalnim i neinstitucionalizovanim obrazovanjem. Drugim rec¢ima,
samostalno ucenje se najve¢im delom investira u ono Sto kolokvijalno
oznaCavamo izrazom opSta kultura ili opSta informisanost. Shodno tome,
samostalno ucenje bismo mogli smatrati svojevrsnom pripremom ucenika za
funkcionisanje u savremenom drustvu u kojem se ucenje posmatra kao
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celoZivotni proces (Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003). Neka istrazivanja pokazuju da se
gotovo svaka osoba barem jednom godiSnje upusta u aktivnost samostalnog
ucenja, kao i da osobe viSeg nivoa obrazovanja ¢esce uce na ovaj nacin u odnosu
na osobe niZeg obrazovnog nivoa (Tough, 1971, prema, Andrilovi¢, 2001).

Transfer ucenja

Izu€avanje stilova ucenja i poducavanja podstaknuto je i nastojanjem da
se ispitaju Cinioci koji ne samo da doprinose efikasnijem ucenju, nego i
prenosenju dejstva jednog ucenja na drugo ucenje ili aktivnost. Drugim rec¢ima,
ucenje samo po sebi nije krajnji cilj obrazovanja, vec je to moguénost da se ranija
iskustva i znanja primene u novoj situaciji (Gentile, 2000), odnosno da se ono sto
je nauceno u jednom kontekstu, primeni u nekom drugom (Bransford, Brown &
Cocking, 1999, prema Barnett & Ceci, 2002). Ovaj fenomen oznacava se pojmom
transfer ucenja. Smatra se da problem ucdenja zauzima centralno mesto u
pedagoskoj psihologiji upravo zbog transfera koji se u okviru njega odvija (Vudic,
1999). | sami ucenici su vrlo ¢esto zaokupljeni pitanjima trasfera ucenja, a da toga
nisu ni svesni. Naime, svaki put kada razmatraju upotrebljivost Skolskih znanja,
odnosno svrsishodnost nastavnih predmeta, ucenici, zapravo, otvaraju vaZno
pitanje o moguénosti primene znanja koja se aktuelno usvajaju u nekom kasnijem
uéenju, ili u situacijama izvan $kole.” Primera radi, o transferu govorimo ukoliko
se pojmovi iz matematike primenjuju u nastavi iz prirodnih predmeta, ili ukoliko
nam tumacenje knjizevnih dela olakSava razumevanje razli¢itih fenomena u
realnom Zivotnom kontekstu (setimo se koliko nam je Kamijev Stranac pomogao
da shvatimo da istupanja iz okvira konvencionalnog morala ne moraju imati
uporiste u nameri da se bude nemoralan, ve¢ u uverenju da ljudski Zivot nema
neku svrhu koja ga nadilazi, te je podjednako svejedno da li postupamo dobro ili
loSe, ili koliko nam je Bulgakovljevo remek-delo Majstor i Margarita pomoglo da
razumemo da totalitarni rezimi prave drustveni poredak u kome uspevaju
osrednji i poslusni, dok je pojedinac koji drzi do vlastite slobode predodreden za
stradanje, bio on bezimeni pisac ili Mesija). 1z navedenih primera je prilicno jasno
da transfer ukljuéuje prenos i znanja (pojmovi iz matematike) i vestina

10 . v. . v . . . v . . v
Ovo je naroCito izrazeno kod ranije opisanog stila u¢enja Primena naucenog.
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(tumacenje knjizevnih dela), te da situacija u okviru koje se prenose iskustva iz
ranijeg u€enja moZze biti slicna situaciji inicijalnog ucenja (pojmovi iz matematike
nalaze primenu u fizici), ali i znacajno razlicita u odnosu na nju (situacije izvan
skole) (Perkins & Salomon, 1988). Pre nego Sto predemo na savremena
pojasnjenja tipova transfera, vazno je da se upoznamo sa istorijatom teorija koje
su nastojale da objasne kako dolazi do transfera, odnosno kako nam uvezbavanje
u jednoj aktivnosti olaksava ovladavanje drugom aktivnoséu (Gage & Berliner,
1998).

Teorije transfera: istorijska perspektiva

Transfer ucenja se nalazi u fokusu istrazivanja u pedagoskoj psihologiji
ve¢ viSe od 100 godina, $to ne iznenaduje imaju¢i u vidu saznanja da je
produktivna primena skolskih znanja i vestina tokom Zivota fundamentalna ideja
obrazovanja (De Corte, 2003), te da formalno obrazovanje ima smisla jedino
ukoliko znanja usvojena u skoli pomazu pojedincu da se lakSe snade u nekim
drugim situacijama (Gage & Berliner, 1998). Kao zvani¢an pocetak uvodenja
transfera u repertoar psiholoskih tema uzima se diskusija koju su vodili ranije
pominjani Torndajk (instrumentalno ucenje) i drugi vazan autor u ovoj oblasti,
Dzad. Pocetkom XX veka pomenuta dva autora su se nasSla na suprotnim
stranama u pogledu shvatanja prirode transfera. Shodno tome, DZad (Judd, 1908)
je bio pri stanovistu da svako iskustvo u sebi nosi potencijal za transfer, dok
Torndajk iznosi tvrdnju da je transfer pojava koja se retko desava (Thorndike,
1906, prema Barnett & Ceci, 2002). lako je DZad bio sklon uverenju da postoje
oblici u¢enja koji imaju prozimajudéi i dugotrajan pozitivan efekat na ljudski um, on
nije bio pravi predstavnik teorije transfera koja je otvorila poglavlje o ovoj temi.

Teorija formalne discipline. Prva teorija transfera koja je zagovarala ideju
o transferu kao o mogucnosti usavrSavanja ¢ovekovog uma, ili preciznije njegovih
mentalnih mod¢i nazivala se teorija formalne discipline. Njenu konceptualnu
osnovu predstavljala je tzv. psihologija moci koja je na ljudski duh gledala kao na
strukturu sastavljenu od veceg broj specificnih mentalnih modi koje su zajamno
nezavisne. Medu njima se spominju pamcenje, sudenje, misljenje, volja,
temperament, karakter itd. (Vuci¢, 1999). Ljudi se uzajamno razlikuju po stepenu
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izrazenosti mentalnih moéi — neko moze da ima dobro razvijeno pamdéenje, a
slabiju sposobnost sudenja, a neka druga li¢nost, recimo, jaku volju i sposobnost
misljenja i istovremeno, nesto slabije pamcenje. Osnovna postavka formalne
discipline je da se mentalne moéi mogu usavrsiti vezbanjem, iz cega mozemo
zakljuciti da se ,,profil” mentalnih moéi moze izbalansirati razvijanjem onih
sposobnosti koje su kod pojedinca slabije razvijene. Nakon ovakvog uvida ostaje
da se zapitamo koji princip teorija formalne discipline predlaze za razradu ovog
revolucionarnog shvatanja prirode covekovih moéi?

Ako se pozabavimo samim nazivom teorije, dosta toga moZemo da
zaklju¢imo o mehanizmima razvoja mentalnih modi. Najprostije re¢eno, mentalne
moci se diciplinuju vodeéi raCuna o formi (formalna disciplina). Ako bismo
pokusali detaljnije da pojasnimo prethodnu tvrdnju, rekli bismo da se mentalne
modi disciplinuju kroz vezbu na materijalu ¢iji sadrzaj nije toliko bitan. Ono sto je
vazno jeste ispunjenost formalnih kriterijuma u vidu veZbanja na teSkom
materijalu koji iziskuje naporan rad. Naime, Sto je materijal tezi, uloZeni trud je
veci, a samim tim je i veéi domet u poboljSanju odgovaraju¢e mentalne modi.
Primera radi, ukoliko bi se pojedinac duzi vremenski period podvrgavao vezbi u
okviru koje bi pamtio nizove brojeva, to bi trebalo da unapredi sposobnost
pamcenja i u svim ostalim njegovim aspektima (pamcenje tekstualnog materijala,
istorijskih datuma, stihova itd.). Nadalje, ukoliko bi se vezba sastojala u resavanju
komplikovanih logickih zadataka, uloZeni napor bi se odrazio na poboljsanje
sposobnosti misljenja, ne samo u odnosu na logicke zadatke, ve¢ bi nastupilo
opste poboljsanje sposobnosti misljenja.

Ova teorija je u XIX veku imala velikog odraza na nacin organizacije Skole.
discipline sprovededi ih u delo tako Sto su u Skolske programe ukljucivali mali broj
teskih predmeta, kao Sto su matematika, gramatika, latinski jezik i, ponegde,
igranje Saha. Ocekivani ishodi ovakvih programa ticali su se razvoja spsobnosti
logickog misljenja, paZnje, opazanja, zakljuc¢ivanja i modi volje (Barnett & Ceci,
2002; Vuci¢, 1999; Woolfolk, 2007). Zastupljeno je bilo, takode, i uverenje da ce
opste poboljsanje u pomenutim mentalnim mocima doprineti lakSem snalaZenju
ucenika u vanskolskom kontekstu (Barnett & Ceci, 2002). Imaju¢i u vidu
provokativnost stanovista teorije formalne discipline, krajem XIX veka otpocela je
serija eksperimenata koji su imali za cilj proveru osnovanosti njenih postavki.
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Osnovni zaklju¢ak ovih istrazivanja mogao bi se saZeti u zapazanje da
jednostavnim ponavljanjem neke konkretne vezbe, ma koliko ona bila naporna,
nece doci do opsteg poboljsanja odgovarajuce sposobnosti. Primera radi, ukoliko
svakodnevno uéimo serije brojeva, bolje ¢emo upamdivati brojeve, ali nase
pamdéenje u celini neée biti unapredeno. Isto tako ucenje latinskog nam moze
pomoci da dostignemo visok nivo znanja ovog jezika, kao i jezika koji imaju
ishodiste u latinskom, ali teSko da ¢ée se time izveZbati misljenje, zakljucivanje i
sposobnost sinteze, kao $to bi se ocekivalo sa aspekta formalne discipline (Vuci¢,
1999; Woolfolk, 2007). Od svih eksperimenata koji su opovrgnuli osnovne
postavke teorije formalne discipline, u nastavku ¢emo opisati eksperiment
Torndajka i Vudvorta koji je posluzio kao osnov za formulisanje druge teorije
transfera.

Teorija identi¢nih elemenata. Tokom svoje dugotrajne karijere naucnika
koji se temeljno zaokupljao problemom transfera u¢enja, Torndajk nije uspeo da
pronade dokaze za postojanje transfera u domenu mentalnih moéi. Jedan od
njegovih najcuvenijih eksperimenata, koji je sproveo zajedno sa Vudvortom,
organizovan je u oblasti opazanja. Naime, ove naucnike je zanimalo da li ¢e se
sposobnost procene povrsine razli¢itih geometrijskih oblika usavrsiti, ukoliko se
ispitanici uvezbavaju u procenjivanju povrsine pravougaonika veli¢ine od 10 do
100 cm?. Pre i posle sprovodenja vezbe, kod subjekata je merena sposobnost
procenjivanja geometrijskih oblika koja su se od pravougaonika razlikovala po
obliku, veli¢ini i po oba kriterijuma, tako da su se ispitanici podvrgavali proceni: 1)
povrsina pravougaonika vecih od onih na kojima je sprovodena vezba; 2) povrsine
drugih geometrijskih oblika iste veli¢ine; 3) povrsine drugih geometrijskih oblika
vecéih od pravougaonika na kojima je sprovodena vezba (Vuci¢, 1999). Prema
teoriji formalne discipline, vezbanje procene povrsine pravougaonika trebalo bi
da dovede do poboljSanja ove sposobnosti, odnosno sposobnosti opaZzanja, zbog
cega bismo ocekivali da ispitanici imaju znatno tacnije procene triju pomenutih
grupa geometrijskih oblika posle veZbe (naknadni test), u odnosu na period pre
sprovodenja vezbe (inicijalni test). Rezultati eksperimenta su, medutim, pokazali
da je transfer nastupio u vrlo maloj meri, te da su ispitanici u vrlo niskom stepenu
primenjivali iskustvo steceno vezbom u naknadnom testu. Torndajk (Thorndike,
1906, prema Barnett & Ceci, 2002) je objasnio ovakve nalaze zapazanjem da je do
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transfera dolazilo samo u slucajevima kada je postojala slicnost izmedu materijala
koji se koristio tokom vezbe i materijala na kome se obavljala procena u
inicijalnom i zavrSnom testu. Na osnovu ovoga Torndajk formuliSe teoriju
identi¢nih elemenata koja istice da do transfera dolazi samo ukoliko postoje
identi¢ni elementi u kontekstu u kome se odvija uc¢enje i kontekstu u kome se
odvija transfer. Dakle, ovim eksperimentom su pribavljeni dokazi koji sugerisu da
konkretna vezba ima vrlo mali uticaj na ljudski um, jer je on sacinjen od mnostva
nezavisnih, usko specijalizovanih sposobnosti, tako da se uvezbavanje u domenu
jedne specifiéne sposobnosti ne moZe preneti na sposobnosti izvan domena u
kome se odvijala vezba (Thorndike, 1906, prema Barnett & Ceci, 2002).

Teorija identicnih elemenata je takode uzimana kao referentni okvir za
izvodenje prakti¢nih smernica u vezi sa nainom organizacije Skole. Naime,
ukoliko podemo od zaklju¢ka da se transfer javlja samo tamo gde postoji velika
slicnost izmedu dveju oblasti ili situacija, potpuno je logic¢no Sto su americke skole
pocetkom XX veka zauzele stanoviste da Skola treba da bude organizovana tako
da bude Sto sli¢nija stvarnom Zivotu, odnosno da bude neka vrsta drustva u
malom. Dakle, poSto je teorija identicnih elemenata bila svojevrsna negacija
teorije formalne discipline, u Skolama je umesto forme akcenat bio na sadrzajima
Skolskih predmeta, te su iz nastavnih planova iskljueni predmeti za koje je
procenjeno da su prakticno neupotrebljivi, poput latinskog i grékog jezika, a
matematika, istorija i prirodnjacke discipline su zadrZzane, uz opseznu reviziju
njihovih nastavnih sadrzaja (zadrZzavaju se samo one nastavne teme koje su
primenljive u stvarnom Zivotu).

Teorija generalizacije. Godine 1908. DZad (Judd, 1908) je objavio ¢lanak u
kome je izneo prilicno Sture opise eksperimenta sprovedenog znatno ranije na
grupi ucenika petog i Sestog razreda. Decaci su bili podeljeni u dve grupe:
eksperimentalnu i kontrolnu, i imali su zadatak da gadaju strelicom metu koja je
bila postavljena ispod povriine vode™. Tretman eksperimentalne grupe ogledao

u Eksperimentalna grupa je ona grupa u koju se uvodi eksperimentalni faktor ili tretman
Cije dejstvo nastojimo proveriti. Kontrolna ili poredbena grupa je ona koja se ne
podvrgava nikakvom tretmanu, veé za vreme trajanja tretmana eksperimentalne grupe
funkcionise bez promena. Kao $to joj sam naziv kaze, poredbena grupa sluzi za poredenje
rezultata eksperimentalne grupe nakon sprovedenog tretmana, sa rezultatima kontrolne
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se u dobijanju teorijskih objasnjenja principa prelamanja svetlosti kroz vodu,
usled cega podvodni predmeti deluju iskrivljeno. Eksperimentalna grupa je ovu
vrstu poduke iz oblasti optike dobila na samom pocetku eksperimenta, dok je
kontrolna grupa trebalo da obavi zadatak gadanja mete bez ikakve prethodne
poduke. U inicijalnom zadatku, tokom kojeg je meta bila postavljena na 30 cm
ispod povrsine vode, decaci iz obe grupe su podjednako uspesno pogadali metu.
Medutim, kada je u drugom delu eksperimenta polozaj mete promenjen, tako sto
je ona postavljena na dubinu od 10 cm, decaci iz eksperimentalne grupe su
postigli znacajno bolje rezultate od decaka iz kontrolne grupe, iako je kontekst u
kome se desio transfer (gadanje mete pod vodom) bio drasti¢no razlic¢it u odnosu
na kontekst ucenja (teorijska saznanja o prelamanju svetlosti). Na osnovu ovakvih
nalaza DZad formulise teoriju generalizacije ili uopstenog ucenja prema kojoj se iz
ucenja u jednoj oblasti na u¢enje u drugoj oblasti prenose opsti principi, odnosno
opste metode ili tehike rada.

Odjek teorije generalizacije u oblasti nastavnog rada ogledao se u
sprovodenju reforme obrazovanja koja je diskreditovala teoriju identi¢nih
elemenata. Dakle, posto se opsti principi u¢enja mogu preneti iz jednog konteksta
u drugi, potpuno razli¢it kontekst, stanoviste o $koli kao o drustvu u malom nije
bilo u skladu sa novom paradigmom u oblasti teorije transfera. Stoga se umesto
principa prakticne upotrebljivosti Skolskih znanja preslo na ponovno uvodenje
predmeta Ciji se opsti teorijski principi mogu uspesSno primenjivati u nekom
kasnijem ucenju ili u Zivotnim situacijama (Vuci¢, 1999).

Diskusije na temu uslova koji dovode do transfera, kao i mere u kojoj se
transfer javlja, zastupljene su i medu savremenim autorima. StaviSe, pojedini
autori su skloni da zakljuée da su u oblasti transfera nesuglasice danas izraZenije,
nego na samom pocetku izu¢avanja ovog fenomena (Barnett & Ceci, 2002).
Shodno tome, danasnji autori su grupisani oko tri razlicita shvatanja: 1) uticaj
ranijeg ucenja na kasnije ucenje je vrlo izrazen (Halpern, 1998); 2) transfer ucenja
se javlja u izuzetno retkim slucajevima (Detterman, 1993; 3) ne postoji konsenzus
po pitanju postojanja transfera ucenja, niti se nazire njegovo dostizanje u skorijoj
buducénosti (Resnick, 1987).

grupe. Ukoliko se konstatuje znacajna razlika u rezultatima dveju grupa ona se pripisuje
delovanju eksperimentalnog tretmana (Fajgelj, 2004).
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Tipovi transfera

Pozitivan i negativan transfer. TeSkoce u generisanju konacnih odgovora
o fenomenu transfera ucenja, sasvim izvesno su povezane sa Cinjenicom da se
transfer javlja u razli¢itim oblicima. Stoga bismo mogli reéi da nije isklju¢eno da su
neusaglasenosti koje postoje medu autorima u ovoj oblasti rezultat proucavanja
razli¢itih pojavnih formi transfera. Kada smo govorili o transferu, mislili smo na
pozitivan transfer ili na olakSano snalazenje u novoj situaciji na osnovu ranije
ste¢enog znanja. Dakle, teorije transfera su razmatrale uslove pod kojima se javlja
pozitivan transfer u¢enja. No, osim Sto moze biti pozitivan, transfer u¢enja moze
da se ispolji i kao ometajudi uticaj ranije steCenog znanja prilikom usvajanja novog
znanja. U tom slucaju govorimo o negativnom transferu (Vucié, 1999). Primera
radi, ukoliko nam poznavanje Hesidovog epa Teogonija ili Homerovih epova
llijada i Odiseja olakSava razumevanje helenske mitologije i, posledi¢no, kulture i
istorije Anticke Grcke, govorimo o pozitivnom uticaju znanja iz oblasti knjizevnosti
na ucenje iz oblasti istorije. No, bududi da je helenska kultura imala veliki uticaj na
rimsku, starogréko ucenje o postanku sveta i rodoslovu bogova, moZe da oteza
ucenje rimske mitologije koja preuzima grcka boZanstva i dodeljuje im
latinizovana imena, jer slicna gradiva imaju tendenciju da se mesaju (o ovome je
bilo reci kod teorija zaboravljanja, konkretno, kod teorije interferencije). Ovo bi
bio primer negativnog transfera, odnosno ometajuéeg uticaja znanja iz oblasti
knjizevnosti na u€enje iz oblasti istorije antickog Rima.

BliZi i dalji transfer. Jedan od kriterijuma razlikovanja tipova transfera
jeste udaljenost izmedu konteksta u kome se odvija u¢enje i konteksta u kome se
primenjuje nauceno (Barnett & Ceci, 2002). Pod udaljeno$¢u se u ovom slucaju
misli na slicnost izmedu dva pomenuta konteksta ili dve situacije u¢enja. Shodno
tome, ukoliko se usvajanje novih znanja odvija u uslovima koji su vrlo sli¢ni
uslovima inicijalnog ili prethodnog ucenja, govorimo o blizem transferu (Schunk,
2004). Ovde je vazno istaci da situacije inicijalnog i naknadnog ucenja jesu slicne,
ali ne i identic¢ne, jer bi se u protivhom radilo o produZetku prethodnog ucenja.
Primera radi, upoznavanje sa stilskim figurama (hiperbola, kontrast, metafora,
alegorija, ironija itd.) na primerima pisane ili umetni¢ke knjiZzevnosti, moze
koristiti uceniku da obogati svoje literarno izraZavanje koristeci Sira i prenesena
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znadenja. Recimo, ako ucenik na primeru stiha iz pesme Alekse Santica: ,Bolji su
svoji i krsevi goli, no cvjetna polja kud se tudin krece”, nauci sta je kontrast, bice u
mogucénosti da u svojim pisanim sastavima znacenje suprotnih pojmova naglasava
na slican nacin, njihovim uzajamnim poredenjem.

Ukoliko se ranije steena znanja primenjuju u situaciji koja je drasti¢no
razlicita od one u kojoj se odvijalo inicijalno ucenje, govorimo o udaljenom
transferu. Zamislimo opet situaciju pojasnjavanja stilskih figura na primeru
knjizevnih dela. Ukoliko je neko u osnovnoj skoli naucio da je kontrast poredenje
po suprotnosti i ukoliko ta znanja uspeSno primenjuje na fakultetu, u okviru
predmeta Pedagoska psihologija, kako bi Sto bolje razumeo i upamtio jednu od
nastavnickih greSaka u ocenjivanju koja se naziva greska kontrasta, to je siguran
pokazatelj da je u ucenju ove osobe doslo do pozitivhog transfera, iako su
kontekst u kome se odvijalo u¢enje i kontekst u kome je nastupio transfer vrlo
udaljeni ili razliciti.

Automatski i namerni transfer. Drugi kriterijum razlikovanja tipova
transfera odnosi se na stepen ucesca svesne namere da se dejstvo ranijeg ucenja
prenese na novo ucenje (Salomon & Perkins, 1989). Neki autori ovaj kriterijum
blize pojasnjavaju u terminima automatske, direktne primene ranije stecenih
vestina u novim situacijama, nasuprot izuzetnoj sposobnosti primene ranijih
znanja u generisanju kreativnog resenja datog problema (Bransford & Schwartz,
1999, prema Woolfolk, 2007). Naime, ukoliko se ranije ucenje automatski, gotovo
nesvesno, pozitivno odrazava na kasnije ucenje, govorimo o automatskom
transferu (Salomon & Perkins, 1989) ili direktnom prenosu ranijeg iskustva
(Bransford & Schwartz, 1999, prema Woolfolk, 2007). Ova vrsta transfera vezuje
se za visoko uveZbane vestine koje se izvode uz minimalno uceSée svesti ili
misaonih procesa. Ako evociramo hijerarhijski prikaz oblika dugorocnog
pamdéenja, primetiéemo da se automatski transfer moZe dovesti u relaciju sa
znanjima u proceduralnom pamdéenju, koja se prenose iz jednog ucenja na drugo
ucenje. Primera radi, kada ucenik kompetentno ovlada Citanjem, on ovu vestinu
automatski primenjuje kada treba da procita nepoznatu recenicu (Santrock,
2008).

Namerni transfer, sa druge strane, podrazumeva svesnu i namernu
primenu ranije steCenog apstraktnog znanja u situaciji novog ucenja. Ucenik ne
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moze automatski da poveze dve situacije ucenja, ve¢ ulaze mentalni napor kako
bi zapazio da situacija ranijeg uc¢enja moze da se dovede u vezu sa situacijom
naknadnog ucenja. Ovaj oblik transfera ukljucuje proces misljenja, jer se od
ucenika zahteva da iz prethodnog ucenja izvede neki opsti princip ili zakljucak,
koji se primenjuje u naknadnom ucenju. U ovom slucaju namerni transfer se
odvija unapred. Primera radi, srednjoskolac koji je procitao Goncarovljevog
Oblomova, roman koji predstavlja svojevrsnu studiju darovite li¢nosti sa
pomanjkanjem volje i motivacije, mnogo lakse c¢e kao student psihologije, tokom
nastave iz Psihologije darovitosti, razumeti Cinioce koji dovode do podbacivanja
darovitih. Medutim, ukoliko uéenik evocira neko ranije u¢enje, u nastojanju da
dode do saznanja koja mu mogu biti od koristi prilikom aktuelnog ucenja,
govorimo o namernom transferu koji se odvija unazad. Primer za ovaj oblik
svesnog transfera vidljiv je u naporima studenta prava da razumevanje pojma
individualne krivice potpomogne od ranije poznatim analizama dela Dostojevskog
i Kafke, u kojima je ovaj pojam viSeslojno razmatran. Dakle, namerni transfer
moZe da se odvija na dva nacina: unapred i unazad (Salomon & Perkins, 1989).
Ako opet evociramo podelu znanja u dugoro¢nom pamcdenju, uoci¢emo da se
namerni transfer moZe povezati sa deklarativnim, semanti¢kim paméenjem.

Strategije za pospesivanje transfera ucenja

Formalno obrazovanje pociva na pretpostavci da ¢e korpus Skolskih
znanja i vestina uceniku omoguciti lakSe ovladavanje znanjima iz drugih
predmeta, uspesno ucenje na visSim nivoima Skolovanja i, naposletku, bolje
snalazenje u realnim Zivotnim situacijama. Medutim, svakodnevno iskustvo i
naucne studije opovrgavaju navedena stanovista. Naime, istraZivanja su pokazala
da su Skolska znanja u najve¢em broju slucajeva pasivna ili inertna i da se
aktiviraju uglavnom pri proverama znanja (Perfeto, Bransford & Franks, 1983).
Primera radi, studenti medicine, koji su bili obuhvaceni jednim istrazivanjem,
pokazali su nizak nivo umesnosti u postavljanju dijagnoze na osnovu usvojenih
teorijskih znanja (Barrows & Tamblyn, 1980, prema Perkins & Salomon, 1988),
dok su studenti informatike imali prilicnih poteskoéa u primeni znanja iz oblasti
programskih jezika u zadacima programiranja (Perkins & Martin, 1986, prema
Perkins & Salomon, 1988). Objasnjenja uzroka oteZanog transfera ucenja
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uglavnom se svode na zapaZzanja da su Skolska znanja i vestine ,lokalnog”
karaktera, Sto znaci da su previse specificna i odredena pripadajuéim oblastima
znanja, te da im manjka opStosti koja bi omogudila njihovu primenu izvan
izvornog konteksta ucenja (Gage & Berliner, 1998; Perkins & Salomon, 1988). Iz
ovoga bismo mogli zakljuciti da transfer ucenja, osim ako nije automatski,
najceSce ne nastupa sam od sebe, te da se i transfer ucenja uci, odnosno da
nastavnici treba da nauce uclenike kako da primenjuju steena znanja.
Nastavnicima na raspolaganju stoji nekoliko strategija koje mogu koristiti u
poducavanju kako bi kod ucenika pospesili trensfer u¢enja (Santrock, 2008).

Strategija fokusiranosti na uspeh u Zivotu. U procesu prenosenja znanja,
nastavnici bi trebalo da imaju na umu $ta je od znanja i vestina koje se prezentuju
uenicima vazno za njihov buduéi profesionalni uspeh. Ovo, zapravo,
podrazumeva bavljenje pitanjima Sta su zahtevi koje odredena struka postavlja
pred pojedinca. U jednom opseznom istrazivanju koje je obuhvatilo poslodavce
koji zaposljavaju fakultetski obrazovane stru¢njake razlicitih profila, dobijeni su
rezultati da se, bez obzira na oblast u kojoj se pojedinac obrazuje, najvise
vrednuju: 1) komunikacione vestine; 2) interpersonalne vestine, koje su
preduslov uspostavljanja dobrih odnosa sa drugima; 3) vestine rada u timu
(Collins, 1996, prema Santrock, 2008). Podsticanjem ovih kompetencija u
nastavnom radu, u€enicima se olakSava kasniji transfer u¢enja koji podrazumeva
njihovu primenu u buduéem profesionalnom radu.

Strategija pribliZavanja ucenja realnom kontekstu. Ulenje se vrlo Cesto
odvija u artificijelnom kontekstu, koji ima vrlo malo sli¢nosti sa situacijama izvan
ucionice. Otuda je neobi¢no vazno da nastavni proces ukljucuje Sto vise
elemenata realnog Zivotnog konteksta. Ovo je moguce posti¢i suofavanjem
ucenika sa problemskim situacijama iz stvarnog sveta. Primera radi, umesto da im
prenose suvoparna znanja iz ekologije, ucenici bi mogli da promisljaju o
problemima globalnog zagrevanja i o aktuelnoj debati na temu udela ¢ovekovih
aktivnosti u ovom fenomenu. Drugi nacin pribliZzavanja ucionice stvarnom Zivotu
ogleda se u stvaranju uslova za sticanje znanja u zivopisnijem kontekstu. Primera
radi, nastavnici bi trebalo da organizuju posete prirodnjackim muzejima,
planetarijumima, umetni¢kim galerijama, pozoristima, operama itd. Na fakultetu
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se iskorak iz uobicajenog konteksta ucéenja pravi kroz organizovanje strucne
prakse, tokom koje studenti imaju prilike da steknu uvid u praktiénu primenu
znanja koja se usvajaju na studijama.

Strategija uveZbavanja studenata u primeni znanja. Ono S$to ima
najdirektnije dejstvo na pozitivan transfer jeste insistiranje na navodenju primera
kojima bi ucenici potkrepili koncepte koji se usvajaju, ili, pak, povezivanje
koncepata sa licnim iskustvom. Primera radi, kada studenti psihologije uce o
teorijama li¢nosti, veca je verovatnoda da ée ova znanja biti kasnije primenjivana
ukoliko se od studenata trazi da opisu sebe u terminima date teorije li¢nosti ili da
navedu primer neke stvarne ili imaginarne li¢nosti koja ima visoko razvijene
dimenzije licnosti koje data teorija postulira.

Strategija pospesivanja dubinskog pristupa ucenju. U delu koji se odnosi
na stilove ucenja i poducavanja naveli smo da dubinsko procesuiranje
podrazumeva pristupanje ucenju sa ciljem razumevanja onoga Sto se uci. Naime,
samo ono znanje koje ucenik usvaja sa razumevanjem moZze biti aktivho u nekom
kasnijem ucenju. Naveli smo, takode, da se najvisi stepen razumevanja naucenog
dostize u okviru metode diskusije, u okviru koje nastavnik navodi ucenike na
povezivanje novih sa veé postoje¢im znanjima, kao i sa vanskolskim, Zivotnim
iskustvima, (lvi¢ i sar., 2001; Santrock, 2008). Otuda bi u nastavnhom radu trebalo
fokus aktivnosti pomerati od nastavnika prema uceniku, jer se time smanjuje
inertnost znanja i povecava verovatnoca javljanja transfera ucenja.

Strategija podsticanja primene naucenog. Skolska znanja u najve¢em
stepenu sadrZe apstraktne koncepte, koji su potpuno neupotrebljivi ukoliko se
ucenicima ne ukaZe na konkretne moguénosti i nacine njihove primene (kada i
kako nesto primeniti). Akcenat u ucenju ne bi trebalo da bude na onome sto
znamo, veé¢ na onome Sto moZemo da ucinimo sa nasim znanjem u razli¢itim
kontekstima (Gilbert, 2005). Shodno tome, usvajanje skolskih znanja trebalo bi da
prate razli¢ite problemske situacije u kojima ona nalaze svoju primenu (Clancey,
1997; Resnick, 1987). Primera radi, poznavanje Prvog Njutnovog zakona zasigurno
¢e predstavljati ishodiSte transfera u ucenju ukoliko se od ucenika zahteva da
objasne zasto vezujemo pojas u automobilu ili zasto bicikista nastavlja da se kreée
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i nakon Sto prestane da okrece pedale. Ovakav nacin priblizavanja naucénih
pojmova naroCito je znacajan na osnovnoskolskom uzrastu, s obzirom na
saznanja da se u viSim razredima osnovne Skole apstraktno misljenje tek pocinje
razvijati, te da razmisljanje u apstraktnim kategorijama treba da bude sto vise
potpomognuto primerima i vezbama.

Literatura

Aitkin, M. & Zuzovsky, R. (1994). Multilevel interaction models and their use in
the analysis of large-scale school effectiveness studies. School
Effectiveness and School Improvement, 5(1), 45-73.

Anderson, J. R., Greeno, J. G., Reder, L. M. & Simon, H. (2000). Perspectives on
learning, thinking and activity. Educational Researcher, 29(4), 11-13.

Andrilovié, V. (2001). Samostalno ucenje. Jastrebarsko: Naklada Slap.

Atkinson, J. W. & Feather, N. T. (1964). A theory of achievement motivation. New
York: Wiley.

Barnett, S. M. & Ceci, S. J. (2002). When and where do we apply what we learn? A
taxonomy for far transfer. Psychological Bulletin, 128(4), 612-637.

Bigs, J. (2001). Enhancing learning: a metter of style of approach. In R. Sternberg
& L. Zhang (Eds.), Perspectives on cognitive, learning and thinking styles
(pp. 73-102). Mahwah, NJ: Lawrence Erlabaum.

Boyle, E. A., Duffy, T. & Dunleavy, K. (2003). Learning styles and academic
outcome: the validity and utility of Vermunt’s Inventory of learning styles
in a British higher education setting. British Journal of Educational
Psychology, 73, 267-290.

Busato, V. V., Prins, F. J.,, Elshout, J. J. & Hamaker, C. (1998). Learning styles: a
cross-sectional and longitudinal study in higher education. British Journal
of Educational Psychology, 68, 427-441.

Busato, V. V., Prins, F. J., Elshout, J. J. & Hamaker, C. (1999). The relation between
learning styles, the Big Five personality traits and achievement motivation
in higher education. Personality and Individual Differences, 26, 129-140.

112



PSIHOLOGIJA U NASTAVI

Busato, V. V., Prins, F. J., Elshout, J. J. & Hamaker, C. (2000). Intellectual ability,
learning style, personality, achievement motivation and academic success
of psychology students in higher education. Personality and Individual
Differences, 29, 1057-1068.

Cassidy, S. (2004). Learning styles: an overview of theories, models and measures.
Educational psychology, 24(4), 419-444.

Chamorro-Premuzic, T. & Furnham, A. (2003). Personality predicts academic
performance: evidence from two longitudinal studies on British
University students. Journal of Research in Personality, 37, 319-338.

Chen, B. H. & Chiou, H. H. (2014). Learning style, sense of community and
learning effectiveness in hybrid learning environment. Interactive
Learning Environments, 22(4), 485-496.

Clancey, W. (1997). Situated cognition: on human knowledge and computer
representations. Cambridge, MA: Cambridge University Press.

Cooper, B., Brna, P. & Martins, A. (2000). Effective affective in intelligent systems
— building on evidence of empathy in teaching and learning. In: A. Paiva
(Ed.), Affective interactions: towards a new generation of computer
interfaces (pp. 21-35). Berlin: Springer.

Curry, L. (1990). A critique of the research on learning styles. Educational
Leadership, 48(2), 50-56.

De Corte, E. (2003). Transfer as the productive use of acquired knowledge, skills
and motivations. Current Directions of Psychological Research, 12, 142-
146.

Detterman, D. K. (1993). The case for the prosecution: transfer as an
epiphenomenon. In: D. K. Detterman & R. J. Sternberg (Eds.), Transfer on
trial: intelligence, cognition, and instruction (pp. 1-24). Norwood, NJ:
Ablex.

Dunn, R. & Dunn, K. (1979). Learning styles/teaching styles: should they...can
they...be matched? Educational Leadership, 36, 238-244.

Dweck, C. S. (1986). Motivational processes affecting learning. American
Psychologist, 41(10), 1040-1048.

Ebenezer, J. V. & Zoller, U. (1993). Grade 10 students’perceptions of and
attitudes toward science teaching and school science. Journal of Research
in Science Teaching, 30, 175-186.

113



Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

Ebmeier, H. & Good, T. L. (1979). The effects of instructing teachers about good
teaching on the mathematics achievement of fourth grade students.
American Educational Research Journal, 16(1), 1-16.

Entwistle, N. J. & Entwistle, A. C. (1991). Developing, revising and examining
conceptual understanding: the student experience and its implications.
University of Edinburgh: Centre for Research on Learning and Instruction.

Entwistle, N. J.,, Hanley, M. & Hounsell, D. J. (1979). Identifying distinctive
approaches to studying. Higher Education, 8, 365-380.

Entwistle, N. & McCune, V. (2004). The conceptual bases of study strategy
inventories. Educational Psychology Review, 16(4), 325-345.

Fajgelj, S. (2004). Metode istraZivanja ponasanja. Beograd: Centar za primenjenu
psihologiju.

Feng, Y. (1996). Some thoughts about applying constructivist theories to guide
instruction. Computers in the Schools, 12, 71-84.

Gage, N. L. & Berliner, D. C. (1998). Educational psychology (6™ edition). Boston:
Houghton Mifflin Company.

Geisler-Brenstein, E., Schmeck, R. R. & Hetherington, J. (1996). An individual
difference perspective on student diversity. Higher Education, 31, 73-96.

Gentile, J. R. (2000). Then and now: a brief view of Hope College today. In: M. P.
Doyle (Ed.), Academic excellence: the role of research in the physical
sciences and undergraduate institutions (pp. 79-87). Tuscon, AZ: Research
Corporation.

Gilbert, J. (2005). Catching the knowledge wave? The knowledge society and the
future of education. Wellington, NZ: NZCER Press.

Glasson, G. E. (1989). The effect on hands-on and teacher demonstration
laboratory methods on science achievement in relation to reasoning
ability and prior knowledge. Journal of Research in Science Teaching, 26,
121-131.

Goadlad, J. I. (1984). A place called school. New York: McGraw-Hill.

Halpern, D. F. (1998). Teaching critical thinking for transfer across domains.
American Psychologist, 53, 449-455.

Hills, H. (2001). Team-based learning. Burlington: Gower Publishing Company.

Hirsch, E. D. (1996). The schools we need: and why we don’t have them. New
York: Doubleday.

114



PSIHOLOGIJA U NASTAVI

Hull, R. E. (1973). Selecting an approach to individualized education. The Phi Delta
Kappan, 55(3), 169-173.

Hunt, D. E. (1981). Learning style and the interdependence of practice and
theory. Phi Delta Kappan, 62(9), 647.

Ivié, 1., PeSikan, A. i Anti¢, S. (2001). Aktivno ucenje 2. Beograd: Institut za
psihologiju.

Janssen, P. J. (1996). Studaxology: the expertise students need to be effective in
higher education. Higher Education, 31, 117-141.

Judd, C. H. (1908). The relation of special training to general intelligence.
Educational Review, 36, 28-42.

Kalaca, S. & Gulpinar M. (2011). A Turkish study of medical student learning
styles. Education for Health, 24(3), 459.
Loo, R. (1997). Evaluating change and stability in learning style scores: a
methodological concern. Educational Psychology, 17(1-2), 95-100.
Marton, F., Hounsell, D. J. & Entwistle, N. J. (1984). The experience of learning.
Edinburgh: Scottish Academic Press.

Marton, F. & Séljo, R. (1976). On qualitative differences in learning: outcomes and
processes. British Journal of Educational Psychology, 46, 4-11.

McClelland, D. C., Atkinson, J. W., Clark, R. A. & Lowell, F. L. (1953). The
achievement motive. New York: Appleton-Century-Crofts.

McCrae, R. R. & Costa, P. T. Jr. (1999). A five-factor theory of personality. In: L. A.
Pervin & O. P. John (Eds.), Handbook of personality: theory and research
(2nd edition, pp. 139-153). New York: Guilford Press.

Pask, G. (1976). Styles and strategies of learning. British Journal of Education
Psychology, 46, 128-148.

Pask, G. (1988). Learning strategies, teaching strategies and conceptual or
learning style. In R. Schmeck (Ed.), Learning strategies and learning styles
(pp. 83-100). New York: Plenum.

Perfeto, G. A., Bransford, J. D. & Franks, J. J. (1983). Constraints on access in a
problem solving context. Memory and Cognition, 11(1), 24-31.

Perkins, D. N. & Salomon, G. (1988). Teaching for transfer. Educational
Leadership, 22-32.

Pintrich, P. R., Cross, D. R., Kozma, R. B. & McKeachie, W. J. (1986). Instructional
psychology. Annual Review of Psychology, 37, 611-651.

115



Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

Pintrich, P. R. & Schunk, D. H. (1996). Motivation in education: theory, research
and applications. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Resnick, L. B. (1987). Learning in school and out. Educational Researcher, 16, 13-
20.

Salomon, G. & Perkins, D. (1989). Rocky roads to transfer: rethinking mechanisms
of a neglected phenomenon. Educational Psychologist, 24, 113-142.

Samuelowicz, K. & Bain, J. D. (2001). Revisiting academics’ beliefs about teaching
and learning. Higher Education, 41, 299-325.

Santrock, J. W. (2008). Educational psychology (3™ edition). New York: McGraw
Hill.

Saracho, O. N. (1990). The match and mismatch of teachers and students
cognitive styles. Early Child Development and Care, 54, 99-109.

Savvas, M., El-Kot, G. & Sadler-Smith, E. (2001). Comparative study of cognitive
styles in Egypt, Greece, Hong Kong and the UK. International Journal of
Training and Development, 5(1), 64-73.

Schellings, G. L. M., Van Hout-Wolters, B. H. A. M. & Vermunt, J. D. (1996).
Individual differences in adapting to three different tasks of selecting
information from texts. Contemporary Educational Psychology, 21, 423-
446.

Schunk, D. H. (2004). Learning theories: an educational perspective (4™ ed.).
Upper Saddle River, NJ: Erlbaum.

Slavin, R. E. (2009). Educational psychology: theory and practice (9™ edition).
Upper Sadle River, NJ: Pearson.

Snow, R. E., Como, L. & Jackson, D. (1996). Individual differences in affective and
conative functions. In D. C. Berliner & R. C. Calfee (Eds.), Handbook of
educational psychology (pp. 243-310). New York: Macmillan.

Sternberg, R. J. (1997). Thinking styles. New York: Cambridge University Press.

Sternberg, R. J. & Kaufman, J. C. (1998). Human abilities. Annual Review of
Psychology, 49, 479-502.

Veenman, M. V. J., Elshout, J. J. & Busato, V. V. (1994). Metacognitive mediation
in learning with computer based simulations. Computers in Human
Behavior, 10(1), 93-106.

116



PSIHOLOGIJA U NASTAVI

Vermetten, Y. J., Lodewijks, H. G. and Vermunt, J. D. (2001). The role of
personality traits and goal orientations in strategy use. Contemporary
Educational Psychology, 26, 149-170.

Vermunt, J. D. (1995). Process-oriented instruction in learning and thinking
strategies. European Journal of Psychology of Education, 10, 325-349.

Vermunt, J. D. (1998). The regulation of constructive learning processes. British
Journal of Educational Psychology, 68, 149-171.

Vermunt, J. D (2005). Relations between student learning patterns and personal
and contextual factors and academic performance. Higher Education, 49,
205-234,

Vermunt, J. D. & Vermetten, Y. (2004). Patterns in student learning: relationships
between learning strategies, conceptions of learning and learning
orientations. Educational Psychology Review, 16(4), 359-384.

Vizek-Vidovi¢, V., Rijavec, R., Vlahovi¢-Steti¢, V. i Miljkovi¢, D. (2003). Psihologija
obrazovanja. Zagreb: IEP-VERN.

von Glasersfeld, E. (1989). Cognition, construction of knowledge, and teaching.
Synthese, 80(1), 121-140.

von Glasersfeld, E. (2001). Radical constructivism and teaching. Prospects, 31(2),
161-173.

Vuci¢, L. (1999). Pedagoska psihologija. Beograd: Centar za primenjenu
psihologiju Drustva psihologa Srbije.

Woolfolk, A. (2007). Educational psychology (10" edition). Boston: Allyn & Bacon.

Zhang, L., Huang, J. & Zhang, L. (2005). Preferences in teaching styles among
Hong Kong and US university students. Personality and Individual
Differences, 39, 1319-1331.

117






V. INTELEKTUALNE SPOSOBNOSTI: PRIRODA, STRUKTURA | ODNOS SA
AKADEMSKIM POSTIGNUCEM

Inteligencija je jedna od psihi¢kih osobina cijim su se proucavanjem
psiholozi intenzivno bavili tokom prethodnih stotinak godina. Rezultat tog
proucavanja jeste veliki korpus teorijskih postavki i empirijskih rezultata o prirodi
i strukturi ove osobine. No, uprkos velikom istrazivackom interesovanju i dugom
periodu intenzivnog istrazivanja, moze se reci da je malo koncepata u psihologiji
poput inteligencije koji izazivaju tako velike kontroverze i oko kojih postoji tako
malo konsenzusa. Problemi i neslaganja javljaju se ve¢ pri samom definisanju
inteligencije, zatim postoje vrlo razlicita glediSta oko vrsta intelektualnih
sposobnosti i na kraju se sva ta neslaganja reflektuju i na poglede o
najprimerenijim nacinima merenja inteligencije.

Poznavanje osnovnih koncepata o prirodi i strukturi inteligencije moze
pomodi nastavnicima da podsticajno deluju na realizaciju intelektualnih
potencijala ucenika. Upoznavanje sa glavnim tendencijama ovog istraZivackog
podrucja omogucava im da svoj pedagoski rad unaprede kroz primenu oblika rada
i aktivnosti koje ce biti u skladu sa individualnim potrebama i razlikama u
intelektualnom funkcionisanju ucenika, kao i da kompetentno deluju u
podsticanju razvoja vestina reSavanja problema i razlicitih oblika misljenja kod
ucenika.

Problemi odredenja inteligencije

Definicije inteligencije. Jedno od najopstijih odredenja oko kojeg se
veéina autora slaZe jeste da inteligencija predstavlja sposobnost reSavanja
problema. Medutim, neslaganja se pojavljuju u situacijama kada treba preciznije
definisati o kakvoj vrsti problema se radi. Ako kazemo da su to problemi cije
reSavanje dovodi do prilagodavanja pojedinca okolini, jo§ uvek nemamo
informacije o prirodi tih problema. Definicija karakteristicna za mnoge zapadne
autore koji su pocetkom proslog veka poceli sa intenzivnim proucavanjem i
merenjem ovog konstrukta bila je da je inteligencija sposobnost resavanja
apstraktnih problema, tj. sposobnost uvidanja razli¢itih odnosa i struktura,
posebno onih koji se ne mogu lako uociti ¢ulima (Gardner i sar., 1999). Ideja da se
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necije intelektualne sposobnosti manifestuju kroz moguénost reSavanja
apstraktnih problema ima korene jo$ u shvatanjima antickih filozofa. Ovakvo
odredenje je bilo vrlo rasireno medu prvim istraziva¢ima inteligencije.

Carls Spirman (Spearman, 1923), autor prve faktorske teorije o strukturi
inteligencije, pod inteligencijom podrazumeva sposobnost uvidanja odnosa u
elementima problemske situacije i sposobnost pronalaZenja nedostajuceg
elementa u problemskoj situaciji. Autori koji su nakon Spirmana u okviru tzv.
faktorsko-analitickog pristupa tragali za strukturom inteligencije naj¢esée su
zastupali ideju o inteligenciji kao sposobnosti apstraktnog misljenja, odredujudi je
kao sposobnost reSavanja apstraktnih problema u oblasti razli¢itih verbalnih,
simbolickih, aritmetic¢kih i dr. problema. Ova ideja bila je raSirena i medu
konstruktorima testova za merenje inteligencije. Tako su mnogi zadaci u
testovima za merenje inteligencije koncipirani tako da ispituju edukciju relacija i
edukciju korelata, tj. one aspekte intelektualnog funkcionisanja koje Spirman
navodi u svojoj definiciji inteligencije.

Jedna od cesto navodenih definicja inteligencije jeste da je ona
sposobnost za ucenje, te da se ogleda u brzini ucenja, odnosno u sloZenosti
koncepata i operacija koje pojedinac moze da nauci (Zarevski, 2000). U tehnoloski
visoko razvijenim drusStvima, sa razvijenim i Siroko dostupnim obrazovnim
sistemom najsloZeniji koncepti i operacije su po svom karakteru apstraktni, te se i
ovakvom definicijom implicira da je inteligencija sposobnost apstraktnog
misljenja.

Prva neslaganja sa preovladuju¢im shvatanjem zapadnih psihologa da je
inteligencija iskljuivo sposobnost apstraktnog misljenja ispoljili su socijalni
psiholozi i antropolozi koji su, proucavajuéi druge kulture, uodili kod njihovih
pripadnika drugacije obrasce misljenja i drugacija shvatanja o tome kako se
procenjuje da je neki pojedinac visoko inteligentan (Gardner i sar., 1999).
Kroskulturalna perspektiva je ukazala da problemi Cije je reSavanje relevatno za
prilagodavanje i resavanje problema opstanka u jednoj sredini, ne moraju
postojati ili biti relevantni u nekoj drugoj, kao i da se ponasanja na osnovu kojih
se procenjuje necija inteligencija razlikuju medu kulturama. Pod uticajem ovakvih
saznanja medu mnogom zapadnim autorima, u drugoj polovini XX veka, postaje
sve izrazenije tzv. ekolosko ili kontekstualisticko glediste koje stavlja inteligenciju
pojedinca u kontekst socijalne interakcije, sredstava i zahteva kulture (Gardner i
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sar., 1999). Prema ovom gledistu odredenje inteligentnog ponasanja zavisice od
karakteristika sredine u kojoj pojedinac nekim svojim ponasanjem treba da
postigne uspesnu adaptaciju. Drugim recima, priroda prilagodavanja (pojedinca
sredini ili sredine pojedincu) odredena je preko onoga Sto se u pojedinoj kulturi
prepozanje kao adaptivno. To bi, nadalje, znacilo da ponasanja koja se u jednoj
kulturi smatraju inteligentnim pripadnici neke druge kulture mogu smatrati
irelevantnim za procenu inteligencije.

Problemi definisanja inteligencije koji se javljaju od samih pocetaka
njenog naucnog proucavanja naveli su 1921. urednike casopisa Journal of
Educational Psychology da cCetrnaestorici tada istaknutih strucnjaka postave
pitanje Sta je zapravo inteligencija. Svako od njih dao je neku svoju definiciju.
Sazimajuéi njihove odgovore Strenberg (2005) nalazi da su, uprkos brojnim
razlikama dva aspekta definicija bila zajedni¢ka za sve autore. To su upravo gore
navedena odredenja da inteligencija ukljucuje sposobnost prilagodavanja na
okolinu i sposobnost ucenja na osnovu iskustva. Kako su rasprave o odredenju
inteligencije nastavljene i kroz drugu polovinu XX veka, 1986. isto pitanje
postavljeno je dvadeset Cetvorici savremenih kognitivnih psihologa (Strenberg i
Detterman, 1986). Pored uocenih brojnih razmimoilazenja, kod savremenih
kognitivnih psihologa, i dalje postoji saglasnost da se inteligencija manifestuje u
sposobnosti prilagodavanja okolini i sposobnosti za ucenje, ali su njihove
definicije proSirene. U savremenim definicijama sve viSe autora metakogniciju
(sposobnost posmatranja i uspostavljanja kontrole nad sopstvenim kognitivnim
procesima) smatraju vaznim elementom inteligencije. Istovremeno,
kontekstualisticki orijentisani istraZivaci inteligencije naglasavaju ulogu kulture u
definisanju inteligencije.

Struktura inteligencije. Drugo vazno pitanje u vezi sa kojim se pojavljuju
znacajna neslaganja medu autorima jeste problem strukture inteligencije.
Postavlja se pitanje da li je inteligencija jedna opsta sposobnost ili postoji vise
razli¢itih intelektualnih sposobnosti. Prva istrazivanja strukture inteligencije
javljaju se u okviru tzv. faktorsko-analitickog pristupa. U okviru navedenog
pristupa primenjuje se statisticki postupak faktorske analize koji omogucava da se
brojne manifestacije nekog fenomena (u ovom sluéaju inteligencije) svedu na
manji broj latentnih dimenzija (faktora) koji stoje u osnovi tih razli¢itih
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manifestacija. Faktorsku analizu kao postupak za otkrivanje strukture fenomena
prvi put je u psihologiji primenio upravo Carls Spirman, u pokusaju da otkrije
strukturu inteligencije. U odgovoru na pitanje strukture inteligencije (jedna ili vise
sposobnosti) pojavljuju se dva razli¢ita stanovista: unitaristicko i pluralisti¢ko.

Prema predstavnicima unitaristickog stanovista inteligencija je
jedinstvena sposobnost koja mozZe imati razlicite kvalitete ispoljavanja, ali su svi
oni medusobno povezani. Prvi predstavnik ovakvog shvatanja bio je Spirman,
koncipirajuéi, na osnovu rezultata faktorske analize, svoju ideju o g-faktoru. G-
faktor predstavlja opstu intelektualnu sposobnost koja je prisutna u izvrSenju
svakog kognitivnog zadatka, bilo da se reSava zadatak u testu inteligencije, bilo da
se reSava neki prakticni problem u svakodnevnom okruZenju. Kao vaZan
empirijski argument za svoje stanoviste, unitaristi navode da postoji umerena
povezanost izmedu rezultata koje pojedinac postize na zadacima Cije reSavanje
angazuje razlicite sposobnosti (npr., verbalne, numericke, prostorne itd.). Veliki je
broj autora koji i danas prihvata ideju o jednoj opstoj intelektualnoj sposobnosti
kako ju je kroz g-faktor definisao Spirman (Sternberg i Grigorenko, 2002). Kod
vedéine autora koji su nakon Spirmana razvijali hijerarhijske teorije o strukturi
inteligencije na najviSem nivou hijerarhije nalazi se g-faktor (Cattell, 1971;
Vernon, 1971; Horn, 1979, Carroll, 1993).

Predstavnici pluralistickog stanovisSta zastupaju ideju da postoji vise
razlicitih i nezavisnih intelektualnih sposobnosti koje medusobno nisu ni u kakvoj
povezanosti. Prvi predstavnik pluralisita bio je L. Terston (Louis Thurstone) sa
svojom Teorijom primarnih mentalnih sposobnosti (Kvascev, 1981; Sternberg,
2005). Nasuprot Spirmanu, na osnovu rezultata svojih faktorskih studija on
zakljuéuje da postoji sedam nezavisnih primarnih sposobnosti (perceptivna
brzina, prostorna vizualizacija, pamcenje, numericka sposobnost, verbalno
razumevanje, verbalna fluentnost i induktivno rezonovanje). Pluralisti¢ki pristup
sreée se i u nekim drugim faktorskim teorijama. Gilfordov model strukture
intelekta sa najpre definisanih 120, a kasnije ¢ak 150 razlicitih faktora
inteligencije moze se uzeti kao ekstremni primer pluralistickog modela (Guilford,
1967; 1988). Mada ni pluralisti nisu mogli da ospore postojanje korelacija medu
razlicitim intelektualnim sposobnostima jednog ispitanika, njihovo tumacenje tog
nalaza bilo je drugacije. Oni su, naime, smatrali da se umerene korelacije medu
ucincima pojedinca na testovima koji mere razlic¢ite sposobnosti pojavljuju jer se
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radi o jednoj osobi koja reSavanju razliCitih kognitivnih zadataka prilazi sa istim
obrazovnim i socijalnim statusom, Zivotnom istorijom, sklopom li¢nosti, za sebe
karakteristicnim pristupima reSavanju problema, istom motivacijom i sl.
Pluralisticko stanoviste prisutno je i u nekim novijim teorijama inteligencije koje
nastaju nakon perioda u kome se za strukturom inteligencije tragalo iskljucivo
kroz faktorske studije. Teorija viSestrukih inteligencija Hauarda Gradnera o kojoj
¢e kasnije biti reci, pravi je predstavnik pluralistickog pristupa medu novijim
koncepcijama inteligencije.

Vrste intelektualnih sposobnosti

Traganje za strukturom inteligencije nametnulo je i problem otkrivanja
konac¢nog broja faktora ili sposobnosti kojima bi se opisala inteligencija. Na ovo
pitanje prvi pokuSavaju da odgovore autori u okviru faktorsko-analitickog
pristupa. Ve¢ pomenute teorije Spirmana, Terstona i Gilforda predstavljaju neke
od najpoznatijih faktorskih teorija. Pored toga, i u novim koncepcijama
sposobnosti koje traganje za strukturom ne zasnivaju samo na faktorskim
analizama ucinka ispitanika na razli¢itim testovima inteligencije se, takode,
pokusava odrediti konacni broj sposobnosti koje cine strukturu inteligencije.
Teorija multiplih inteligencija Hauarda Gardnera i Trijarhicna teorija ljudske
inteligencije Roberta Sternberga, medu novijim koncepcijama sposobnosti
predstavljaju takve, danas uticajne, teorije.

Vrste sposobnosti definisane u faktorsko-analitickim teorijama

Pored navedenih, joS jedna psihometrijska teorija o strukturi inteligencije
se pojavljuje kao uticajan teorijski okvir u mnogim empirijskim istrazivanjima
ovog fenomena. To je teorija Katela i Horna (Horn, 1979; Kvascev, 1981; Gardner
i sar., 1999) sa svojim konstruktima fluidne i kristalizovane inteligencije. Fluidna
inteligencija, definisana kao opsSta sposobnost otkrivanja relacija u razli¢itim
oblastima, strukturira se pod uticajem neurofizioloSkih dispozicija organizma i
najviSe se poklapa sa onim Sto neki autori nazivaju bioloSkom inteligencijom, te je
kao takva nezavisna od obrazovanja i iskustva. Kristalizovana inteligencija
predstavlja rezultat obrazovnih i kulturnih uticaja, i manifestuje se u problemskim
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situacijama Cije je reSavanje potpomognuto znanjem i iskustvom. lzmedu
postignuc¢a na testovima fluidne i testovima kristalizovane inteligencije kod
odraslih osoba pojavljuje se umereno izraZzena pozitivna korelacija, koja u proseku
iznosi oko 0,40. Objasnjenje ovog nalaza Katel daje u okviru tzv. teoreme
investiranja gde navodi da je ustanovljeni odnos uzro¢no-posledi¢nog karaktera,
te da se fluidna inteligencija jedne osobe investira u ucenje, doprinoseci tako
razvoju njene kristalizovane inteligencije. Istrazivanja promena u inteligenciji u
funkciji uzrasta pokazala su razliite razvojne linije ova dva vida inteligencije.
Vrhunac u razvoju fluidne inteligencije deSava se u prvoj polovini dvadesetih
godina, dok se prirastaj u razvoju kristalizovane ostvaruje i nadalje tokom
odraslog doba, i u zavisnosti od aktivnosti pojedinca, ovaj vid inteligencije uopste
ne mora pokazivati trend opadanja sa starenjem (Schaie & Willis, 2001).

Mada su u vecini faktorskih teorija o strukturi inteligencije identifikovane
sposobnosti kao $to su verbalne, numeric¢ke, prostorne itd., i dalje su postojala
znacajnija neslaganja oko konaénog broja faktora kojima bi se opisala struktura
inteligencije. lzvestan konsenzus medu istrazivaCima faktorsko-analitickog
pristupa dolazi sa istrazivanjima koje je sproveo DZon Kerol, a Ciji rezultat je bila
hijerarhijska Teorija tri stratuma (Carroll, 1993). Uticajnost ove koncepcije dolazi i
otuda $to je nastala na bogatoj empirijskoj podlozi koju su ¢inili podaci prikupljeni
u 1500 ranijih studija, sprovedenih u periodu od 1927. do 1987, sa setom od 461
matrice i oko 130000 ispitanika. Faktorizacija ove bogate baze dala je
hijerarhijsko reSenje na tri nivoa, sa vrlo usko definisanim specificnim
sposobnostima na | stratumu, koje na drugom stratumu formiraju 8 Siroko
definisanih faktora inteligencije, dok je na najvisem nivou (Il stratum) generalna
sposobnost definisana vrlo slicno kao Spirmanov g-faktor. Sli¢nost Il stratuma ove
hijerarhije sa Katel-Hornovom teorijom fluidne i kristalizovane inteligencije
rezultirala je sintezom ova dva modela u Katel-Horn-Kerolovu teoriju, poznatiju
pod nazivom CHC teorija (Villis, Dumont & Kaufman, 2011).

Prema CHC modelu na drugom nivou hijerarhije, koja opisuje strukturu
intelektualnih sposobnosti, identifikovano je 10 Siroko definisanih faktora
inteligencije (Villis, Dumont & Kaufman, 2011):

e Vizualno-spacijalno procesiranje (Gv) podrazumeva sposobnost
koris¢enja mentalnih vizuelnih slika za reSavanje problema. Ukljucuje
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razliite vizuelne procese, od sasvim jednostavnih zadataka vizualne
percepcije, mentalne rotacije do uo¢avanja spacijalnih relacija.
Auditivno procesiranje (Ga) predstavlja sposobnost da se procesiraju
neverbalne informacije u zvukovima. Uklju€uje sposobnosti kao $to su:
prepoznavanje sliénosti i razlika medu glasovima, sposobnost
razlikovanja zvucnih segmenata veéih od fonema, pamcenje zvucnih
obrazaca, diskriminaciju i procenu zvucnih obrazaca u muzici,
razlikovanje i odrzavanje ritmai sl.

Brzina reagovanja i odlucivanja (Gt) oznacava brzinu reagovanja i
donosenja jednostavnih odluka ili sudova o pojedinaéno izloZzenim
stimulusima. Manifestuje se kroz vreme reakcije na pojavu nekog
stimulusa, izborno vreme reakcije u situacijama donosenja
jednostavne odluke/izbora izmedu dva stimulusa, kroz brzinu
reagovanja kada odluéivanje zahteva jednostavhu mentalnu
manipulaciju stimulusima itd.

Brzina procesiranja (Gs) predstavlja sposobnost brzog i fluentnog
izvodenja jednostavnih repetitivnih kognitivnih zadataka. Manifestuje
se kroz brzinu kojom se diferenciraju vizuelni stimulusi (perceptivna
brzina), kroz brzinu izvodenja osnovnih racunskih operacija, te kroz
brzinu Citanja i pisanja.

Kratkorocna ili neposredna memorija (Gsm) podrazumeva sposobnost
kodiranja, zadrZavanja i upotrebe informacija u neposrednoj svesti.
Uklju€uje sposobnost reprodukcije sekvenci u istom obliku u kom su
primljene i sposobnost fokusiranja paznje na informacije u primarnoj
memoriji na kojima se izvode odredene kognitivhe operacije, uz
izbegavanje spoljasnjih distraktora.

Dugotrajno skladistenje i pretraZivanje informacija — dugorocna
memorija (Grl) odnosi se na sposobnost skladiStenja i pretraZivanja
informacija u duzem vremenskom periodu nakon njihovog
procesiranja u primarnoj memoriji. Ukljucuje sposobnost pamdéenja
prethodno nepovezanih informacija kroz uspostavljanje asocijacija,
kao i sposobnost pamdenja narativa i drugih smisleno povezanih
informacija. Fluentnost i lakoéa sa kojom se pristupa informacijama u
dugorocnoj memoriji, takode, predstavljaju komponente ovog faktora
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inteligencije i manifestuju se, izmedu ostalog, i kroz verbalnu i
ekspresivhu fluentnost, te osteljivost za probleme i produkciju
originalnih i pronicljivih odgovora.

o Citanje i pisanje (Grw) obuhvata znanja i vedtine povezane sa
upotrebom pisanog jezika. Ukljuéuje veStinu grafo-fonemskog
dekodovanja, brzinu citanja, razumevanje procitanog, te vestine
potrebne za generisanje pisanog teksta.

e Znanje i razumevanje (Gc) definisano je slicno faktoru kristalizovane
inteligencije kao dubina i Sirina znanja koja se vrednuju u odredenoj
kulturi. Ovaj aspekt inteligencije reflektuje stepen u kome je osoba
usvojila korisna znanja i ovladala za kulturu vrednim vestinama.
Ukljuc¢uje opstu informisanost, nivo jezickog razvoja, obim recnika,
gramaticku senzitivnost, komunikacione vestine i sl.

e Fluidno rezonovanje (Gf) podrazumeva sposobnosti reSavanja novih,
relativno nepoznatih problemskih situacija Cije se resavanje ne moze
isklju¢ivo oslanjati na ranije stecena iskustva, navike, sheme.

e Kvantitativno znanje (Gg), dubinu i Sirinu znanja povezanih sa
matematickim pojmovima, podrazumeva poznavanje matematickih
simbola, operacija, procedura i drugih sa matematikom povezanih
vestina.

Ovako definisana struktura inteligencije u okviru faktorsko-analitickog
pristupa danas je prihvacena kao teorijska osnova mnogih savremenih testova
inteligencije. Pored toga, posluzila je kao osnova za operacionalizaciju
inteligencije u mnogim istraZivanjima u kojima su ispitivane relacije intelektualnih
sposobnosti i razliitih aspekata Skolskog postignuca. Tako je, na primer,
utvrdeno da neki aspekti kristalizovane inteligencije i kratkorocne memorije
ostvaruju umereno do jako izraZenu povezanost sa razliitim komponentama
Citalacke kompetencije tokom detinjstva i adolescencije, a da se, pored njih, i
sposobnost pretraZivanja dugorocne memorije i brzina procesiranja, takode,
pojavljuju kao korelati uspeha u citanju tokom osnovnoskolskog uzrasta (Evans,
Floyd, McGrew & Leforgee, 2002). Kristalizovana inteligencija, fluidno
rezonovanje, kraktkroc¢na i dugoro¢na memorija, te brzina procesiranja pojavljuju
se kao prediktori postignu¢a u matematici, izraZzenog preko dve komponente —
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vestine izvodenja osnovnih racunskih operacija i matemati¢kog rezonovanja
(Floyd, Evans & McGrew, 2003).

Vrste sposobnosti definisane u novim teorijama inteligencije

Traganje za strukturom sposobnosti, zasnovano samo na testovhom
ucinku ispitanika i rezultatima faktorskih analiza, bilo je predmet kritike mnogih
kontekstualisticki orijentisanih autora. Jedna od glavnih kritika odnosila se na to
da problemske situacije koje postoje u testovima inteligencije zahvataju vrlo usko
podrucje ljudskog misljenja i da ne nalikuju kontekstu svakodnevnog Zivota u
kome se postavljaju drugacije vrste problema cije reSavanje zahteva intelektualno
funkcionisanje. Stoga, ni struktura inteligencije zasnovana samo na analizi
testovnih rezultata ispitanika ne moZze biti potpuna.

Teorija visestrukih inteligencija. PokuSavaju¢i da prevazide ogranienja
faktorsko-analiticnog  pristupa, Hauard Gardner dopunjava rezultate
psihometricara i drugim izvorima podataka, koncipirajuéi svoju Teoriju viSestrukih
inteligencija (Gardner i sar., 1999). Polazi od opste definicije da je inteligencija
»-..Sposobnost reSavanja problema ili oblikovanja proizvoda koji su vazni u
odredenom kulturalnom okruzZenju ili zajednici.” (Gardner i sar., 1999, str. 220) i
koncipira jedan pluralisticki model sa viSe vrsta inteligencija. Kroz sintezu
rezultata relevantnih istraZivanja razli¢itih naucnih disciplina u kojima je
izucavana ova kognitivna osobina, Gardner uspostavlja nekoliko kriterijuma za
identifikaciju neke sposobnosti kao relativno nezavisne vrste inteligencije
(Gardner, 1983; Davis, Christodoulou, Seider, Gardner, 2011). Izmedu ostalog, ta
vrsta inteligencije moZe da se prepozna kao relativno izolovana u nekim
posebnim grupama ispitanika (¢uda od dece, savanti'’, pacijenti sa mozdanim
udarom...), kod kojih se uocava razli¢éit nivo nekog posebnog kognitivnog
kapaciteta (visok ili nizak) u odnosu na njihove ostale sposobnosti. Nadalje, da bi

2 0sobe koje vec vrlo rano u Zivotu pokazuju izvanredno visok uc¢inak u nekom podrucju
(muzici, matematici i dr.), a u ostalim sposobnostima i aspektima razvoja se ne razlikuju
od svojih vrdnjaka, nazivaju se ,Cuda od dece”. ,Savanti“ su osobe sa niskim ili
ispodprosecnim intelektualnim funkcionisanjem kod kojih su vrlo razvijene neke posebne
vestine ili sposobnosti (Gardner i sar., 1999).
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se smatrala nezavisnom, ta vrsta sposobnosti trebalo bi da ima utvrdenu zasebnu
neuralnu strukturu, specifi¢cnu razvojnu liniju, prepoznatljivu evolutivhu osnovu
kod drugih primata ili vrsta koje su niZze na evolutivnoj lestvici, kao i dokaze za
nezavisno postojanje dobijene iz faktorskih studija i istraZzivanja u okviru
kognitivne i eksperimentalne psihologije. Polazeé¢i od navedenih kriterijuma
Gardner (Gardner i sar., 1999; Davis at al.,, 2011) identifikuje osam relativno
nezavisnih vrsta inteligencija:

e Lingvisticka inteligencija — sposobnost da se analiziraju informacije i
kreiraju produkti koji uklju¢uju usmeni ili pisani govor. Ona podrazumeva
razli¢ite aspekte verbalnih sposobnosti i ukljuCuje mehanizme obrade
informacija koji se odnose na fonoloski, sintaksicki, semanticki i
pragmaticki aspekt jednog jezickog sistema.

e logicko-matematicka inteligencija — sposobnost izvodenja matematickih
operacija, razvijanja dokaza i upotrebe i prosudivanja apstraktnih odnosa.

e Prostorna inteligencija — sposobnost uocavanja i preoblikovanja vizuelnih
i prostornih informacija.

e Muzicka inteligencija — sposobnost proizvodenja, pamdéenja i pridavanja
znacenja razli¢itim zvu¢nim obrascima.

e Prirodno-naucna inteligencija — sposobnost uofavanja i razumevanja
razli¢itih obrazaca funkcionisanja u prirodi i Zivim sistemima.

e Telesno-kinesteticka inteligencija — sposobnost koris¢enja svih ili nekih
delova tela u svrhu reSavanja problema ili kreiranja nekog proizvoda.

e Interpersonalna inteligencija — sposobnost prepoznavanja i razumevanja
emocija, motivacije i namera drugih ljudi, te delovanje u
interpersonalnim relacijama u skladu sa tim spoznajama.

e Intrapersonalna inteligencija — sposobnost prepoznavanja i razumevanja
sopstvenih oseéanja, Zelja, motiva i namera, te delovanje u skladu s tim.

Svaki pojedinac pokazuje karakteristican profil inteligencije, sa svojim
»jakim“ i ,slabim” stranama, tj. sa razli¢itim nivoom razvoja svake od osam
inteligencija. Dok mnogi zastupnici koncepcije g-faktora smatraju da je ta opsta
intelektualna sposobnost najveéim delom rezultat delovanja naslednih cinilaca i
kao takva malo podloZna promeni (Jensen, 1998), prema Gardnerovoj teoriji
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svaka vrsta inteligencije predstavlja kombinaciju heretabilnog potencijala i
vestina koje se razvijaju i uspostavljaju kroz razli¢ite vrste iskustava. Tako slican
nivo jedne vrste inteligencije kod dve osobe mozZe biti postignut na kvantitativno i
kvalitativno razlic¢it nacin. Npr., jedna osoba moze dostici relativno brzo visok nivo
ekspertnosti u plesu zbog visoko nasledenog intelektualnog potencijala u telesno-
kinestetickoj sferi, dok ¢e kod druge osobe isti nivo performanse biti prevashodno
rezultat dugih sati vezbanja (Davis et al., 2011).

Mada su mnogi kriti¢ari Gardnerove teorije njegovu klasifikaciju smatrali
u velikoj meri arbitrarnom, identifikacija osam vrsta inteligencija imala je
znacajne implikacije u obrazovnom sistemu. Analizirajuéi nastavne sadrZaje i
nacine na koji se oni u Skolama poducavaju i prenose ucenicima, Gardner nalazi
da Skolski sistemi podsticu i razvijaju samo dve vrste inteligencije: lingvisticku i
logicko-matematicku, a da sve ostale malo i nedovoljno angaZzuju i podsticu.
Stoga, on kombinaciju ove dve vrste inteligencije naziva ,akademskom® ili
»Skolskom“ inteligencijom. Medu najpoznatijim primenama Teorije viSestrukih
inteligencija u Skolskom kontekstu izdvaja se projekat ,Spektrum® koji je
implementiran u nekim americ¢kim Skolama (Gardner i sar., 1999). Osnovna ideja
projekta bila je da se nastava organizuje kroz sto razlicitije oblike rada, aktivnosti,
materijale i sadrzaje koji bi ufenicima omogudavali da jedno te isto gradivo
usvajaju angazovanjem onih vrsta inteligencije koje predstavljaju njihovu
prednost, a da to ne budu nuzno i isklju¢ivo samo lingvisticka i logicko-
matematicka inteligencija. Istovremeno, nudenje Sto razliCitijih materijala i
aktivnosti kojima bi se savladavali nastavni sadrzaji, doprinosilo bi otvaranju
novih moguénosti za razvoj i drugih vrsta inteligencija osim lingvisticke i logicko-
matematicke (Santrock, 2008).

Trojna teorija ljudske inteligencije. U okviru svoje Trojne teorije ljudske
inteligencije Robert Sternberg (Sternberg, 1985; 1991; 2004) pokusSava da
prevazide ogranicenja faktorsko-analitickih teorija, koje ne smatra pogresnim, vec
samo nedovoljno potpunim da bi se njihovim konstruktima objasnile sve
najrazlicitije manifestacije intelektualnog funkcionisanja ljudi. Trojna teorija
inteligencije predstavlja ambiciozni pokusaj da se kroz tri zasebne, ali povezane
subteorije objasni intelektualno funkcionisanje Coveka iz razli¢itih uglova. Svaka
od ovih subteorija odnosi se na jedan oblik inteligencije, ali se, za razliku od
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drugih autora, Sternberg ne bavi samo sadrzajem, odnosno strukturom
sposobnosti, ve¢ i kognitivnim procesima koji stoje u osnovi tih oblika
inteligencije. Kontekstualna, iskustvena i komponentna subteorija Cine tri dela
Sternbergove Trojne teorije inteligencije.

U okviru kontekstualne subteorije objasnjava se odnos izmedu
inteligencije i sredine u kojoj pojedinac obitava (Sternbeg, 2004). Njome
Sternberg opisuje tzv. prakticnu inteligenciju ili, kako se jo$ naziva, ,uspesnu
inteligenciju”. Ova subteorija tipican je primer kontekstualistickog pristupa u
razmatranju ovog fenomena, u kome se zastupa ideja da definicija inteligencije,
kao i ponasanja koja ¢e se smatrati njenom manifestacijom zavise od uslova
sredine, te zahteva i karakteristika kulture u kojoj pojedinac Zivi. To nadalje znaci
da problemi koji se smatraju relevatnim za reSavanje u jednoj sredini ne moraju
biti jednako vredna manifestacija intelektualnog problema u nekoj drugoj sredini,
kao i da ponasanja koja se smatraju odrazom inteligencije mogu biti vrlo razlicita
u razli¢itim kulturama. Otuda poistoveéivanje intelektualnog funkcionisanja sa
apstraktnim misljenjem i reSavanjem apstraktnih problema koje je wvrlo
karakteristicno za zapadne autore, predstavlja vrlo usko i nepotpuno odredenje
inteligencije.

Inteligenciju u kontekstu Sternberg definiSe kao ,...svrsishodno
prilagodavanje stvarnoj sredini, relevantnoj za Zivot, njeno oblikovanje i izbor.“
(Sternberg, 1991, str. 132). Ostvarivanje ciljeva koji vode postizanju dobrog
sklada izmedu pojedinca i njegove sredine moZe se posti¢i kroz
prilagodavanje/menjanje sebe kako bi se najbolje odgovorilo zahtevima sredine.
Ukoliko takav pokuSaj ne rezultira postizanjem cilja, kao druga moguénost
pojavljuje se prilagodavanje/oblikovanje sredine sebi. | na kraju, ako opisani
pokusaji uspostavljanja sklada ne uspeju, pojedinac moZe izabrati neku drugu
sredinu u kojoj ¢ée moci da ostvari potrebno uskladivanje i uspeh u ostvarivanju
postavljenih ciljeva. Drugim recCima, prakti¢na inteligencija ukljucuje razlicita
znanja i vestine koja su pojedincu potrebna za uspostavljanje sklada sa okolinom,
ostvarivanje ciljeva/uspeha koje Zeli postiéi. Ta znanja i vestine Sternberg naziva
implicitnim znanjima, jer ona nikad nisu posledica direktnog poducavanja i u¢enja
u okviru formalnih sSkolskih sistema, ve¢ su rezultat sticanja iskustva iz
svakodnevnih Zivotnih situacija. Ona se odnose na sve ono 5to je potrebno znati
ili umeti da bi se stiglo do planiranog cilja. Prakti¢na inteligencija u vezi je sa
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uspehom u razli¢itim podrucjima ¢ovekovog Zivota i ukljucena je u donoSenje
kvalitetnih Zivotnih odluka i izbora kako u profesionalnoj tako i u privatnoj sferi
pojedinca. To znaci da ne postoji samo jedan set ponasanja i akcija koji ¢e se
smatrati adekvatnim za postizanje optimalnog sklada izmedu pojedinca i
njegovog konteksta, ve¢ mnogo razlicitih nacdina kojima se moZe do¢i do
optimalnog sklada sa okolinom. Ta ponasanja i aktivnosti delom su uslovljena
kulturom, a delom licnim Zivotnim kontekstom i svojstvima konkretnog
pojedinca. Analizirajuci koje to zajednicke odlike poseduju osobe koje postizu
visoke uspehe u okviru profesije ili oblasti kojom se bave, Sternberg (1991) istice
da takve osobe poseduju bar dva svojstva: neku visoko razvijenu vestinu ili set
vestina i izuzetnu sposobnost da te vestine iskoriste u svom radu i napredovanju
ka postavljenom cilju.

U okviru iskustvene subteorije objasnjava se inteligencija u svetlu
individualnih iskustava koje razli¢iti pojedinci mogu imati na nekom zadatku
(Sternberg, 1991; 1985; Gardner i sar., 1999). OpsStepoznata definicija
inteligencije kao sposobnosti reSavanja novih, nepoznatih problema/situacija nije
dovoljno precizna bez blizeg odredenja koji stepen novine treba da poseduje neki
zadatak da bi bio indikativan za merenje inteligencije. U iskustvenoj subteoriji
Sternberg (1991) navodi da ée jedan zadatak/situacija biti indikativni za merenje
inteligencije ako se njima zahvata jedna od dve sposobnosti:

e sposobnost resavanja novih vrsta zadataka ili savladavanja novih
situacionih zahteva i

e sposobnost postizanja automatizacije toka obrade informacija u
relativno novim zadacima/situacijama.

Blize odreduju¢i tacku na kontinuumu iskustva koja bi predstavljala
najadekvatniji stepen novine validan za merenje inteligencije, Sternberg isti¢e da
problem ne sme da bude apsolutno nov i sasvim nepoznat pojedincu, ve¢ da taj
zadatak treba da poseduje relativhu novinu. To bi znacilo da pojedinac mora
posedovati u nekoj meri izgradene odredene kognitivne strukture potrebne da bi
se asimilovale informacije iz zadatka, ali taj zadatak mora biti neuhodan ili u
pogledu vrste operacije koju zahteva ili u pogledu pojmova ¢iju upotrebu trazi.
Dakle, inteligencija se ogleda u sposobnosti osobe ,,...da uci i misli u okviru novih
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pojmovnih sistema, koji se potom mogu primeniti na ve¢ postojece strukture
znanja.” (Sternberg, 1991, str. 140). Tako, na primer, neki racunski zadatak dat
jednom petogodisSnjaku nije validan za merenje njegove inteligencije jer dete na
tom uzrastu joS nema formiran pojam broja, te ne poseduje kognitivne strukture
u koje bi ukljucilo informacije iz zadatka. U terminima PijaZeove teorije, jedan
zadatak poseduje stepen novine indikativan za merenje inteligencije ako najveéim
delom zahteva akomodaciju, a manjim delom mora zahtevati i asimilaciju.
Akomodacija je proces kojim se postojeée kognitivhe sheme menjaju u susretu sa
novim informacijama, a asimilacija je proces pomocu koga se nove informacije
uklapaju u veé postojece kognitivne sheme pojedinca (Pijaze i Inhelder, 1977).
Isticanje brzine kojom se postiZze automatizacija u obradi informacija kao
indikatora inteligencije, zasniva se na razlici izmedu kontrolisanih i automatskih
kognitivnih procesa, te globalnoj obradi informacija na kojoj se zasnivaju prvi i
lokalnoj obradi informacija na kojoj se zasnivaju drugi kognitivni procesi
(Sternberg, 1991). Prilikom obrade informacija koje su za pojedinca nove,
nepoznate ili neuhodane, kognitivna obrada je kontrolisana i globalna, zasnovana
na svim kognitivnim kapacitetima i raspolozZivim znanjima uskladiStenim u
dugoroénoj memoriji. Stoga, neuhodani kognitivni zadatak zahteva da sva paznja i
raspoloZivi kognitivni resursi budu usmerni samo na njega, te time ne dozvoljava
mogucénost istovremenog, paralelnog procesiranja drugih informacija i zadataka.
Kod izvodenja kognitivnih zadataka koji su uhodani do nivoa automatizacije,
kognitivni resursi se oslobadaju za reSavanje drugih kognitivnih zadataka, dok se
paralelno sprovodi neki automatski kognitivni proces. Pocetnici u nekoj oblasti,
uglavnom, zadatak reSavaju oslanjajuci se na globalnu obradu informacija, dok
eksperti to Cine zasnivaju¢i zadatak na lokalnoj obradi, tj. izvodeéi ga kao
automatski kognitivni proces. Tako, na primer, iskusni Citalac sa visokim nivoom
Citalacke kompetencije sloZeni proces grafo-fonemskog dekodovanja izvodi
automatski i tako ima mogucnost da kognitivne resurse usmeri na ekstrahovanje
znacenja iz procitanog teksta, dok kod neuvezbanih Citata paznja najvise biva
zaokupljena procesom dekodovanje grafema u foneme, te razumevanje
procitanog ostaje vrlo povrsno. Visoko inteligentni ljudi odlikuju se sposobnoséu
da brzo uspostave automatizaciju u vrlo sloZzenim kognitivnim aktivnostima i
sistemima. Iskustvenom subteorijom Sternberg opisuje kreativnu inteligenciju, jer
upravo kreativne osobe odlikuje sposobnost da osmisljavaju nova i drugacija
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reSenja u odnosu na ono $to im je do tada bilo poznato, a da poznate probleme
reSavaju automatski, te im time um ostaje slobodan za probleme koji zahtevaju
nove uvide i kreativnost (Santrock, 2008).

Komponentna subteorija objasnjava unutrasnje, mentalne procese koji
stoje u osnovi intelektualnog funkcionisanja (Sternberg, 1991; 1985; Gardner i
sar., 1999). Komponente su jedinice elementarne obrade informacija koje se, s
obzirom na svoje funkcije, mogu klasifikovati u barem tri grupe:
metakomponente, komponente izvodenja i komponente sticanja znanja.
Metakomponente su procesi nadredeni kognitivnim koji se koriste kod planiranja,
motrenja i kontrole toka reSavanja nekog kognitivhog zadatka. U
metakomponente spadaju neki od sledec¢ih mentalnih procesa: donosenje odluke
o tome Sta je priroda problema koji treba resiti, izbor seta kognitivnih strategija
koje se procenjuju kao najadekvatnije za reSenje problema, kontrola raspodele
paZnje na elemente zadatka, nadgledanje toka resavanja, osetljivost na spoljasnj
fidbek itd. Komponente izvodenja predstavljaju izvrSne komponente koje se
koriste prilikom implementiranja strategija reSavanja zadatka. Npr., jedan zadatak
induktivnog rezonovanja moze se razloZiti na sledece komponente izvodenja:
zakljucivanje o odnosima medu elementima, povezivanje dve relacije i primena
starih relacija na nove situacije. ReSavanje kognitivnih zadataka organizuje se u
sledece opste etape reSavanja: kodiranje stimulusa, njihova kombinacija ili
poredenje i odgovor. Komponente sticanja znanja uklju¢ene su u usvajanje novog
znanja. Sternberg (1991) smatra da su tri komponente relevantne za sticanje
znanja bez obzira o kojoj oblasti znanja je re¢. To su: selektivho kodiranje
(izdvajanje relevantnih od nerelevantnih informacija), selektivno kombinovanje
(organizovanje i uklapanje informacija prepoznatih kao relevantne u jednu
povezanu celinu) i selektivno poredenje (povezivanje novostecenih sa ranije
ste¢enim znanjima). U skladu sa drugim savremenim koncepcijama, i u okviru ove
teorije znanje se ne posmatra samo kao rezultat, vec i kao element inteligencije.
Sposobnost ucenja iz konteksta, tj. sposobnost da se kontekst iskoristi kako bi se
pridodale nove informacije ranije stecenom fondu znanja predstavlja vazan
aspekt intelektualnog funkcionisanja. Sve tri grupe komponenti elementarne
obrade informacija, prikazane u okviru komponentne subteorije, predstavljaju
opis analiticke inteligencije koja uklju€uje sposobnosti da se analiziraju, vrednuju,
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prosuduju, porede i kontrastiraju informacije tokom resavanja kognitivnih
problema.

Malo je zadataka koji zahtevaju iskljucivo jedan tip inteligencije (prakticni,
kreativni ili analiticki), veéina zahteva kombinovanje sva tri njena oblika da bi se
neki problem resio. Npr., ucenik koji pise esej o procitanom knjizevhom delu,
mozZe da analizira glavnu temu knjige, generise neke nove ideje u vezi sa
drugacijim zavrsetkom ili da razmislja kako se poenta moze primeniti u Zivotima
ljudi.

Medu pojedincima se uocavaju individualne razlike u izrazenosti nekog
od tri oblika inteligencije, a to se odrazava i na njihov uspeh u razli¢itim
oblastima. Ako se razlike analiziraju u okviru skolskog konteksta, onda ucenici sa
razli¢itim obrascima ova tri oblika inteligencije pokazuju razlicite obrasce
ponasanja u Skoli i postizu razlicite obrazovne ishode (Santrock, 2008). Ucenici sa
visoko izrazenom analitickom inteligencijom obi¢éno su favorizovani u
tradicionalnim Skolama jer su uspesni u usvajanju znanja, planiranju i resavanju
problema, pokazuju dobro postignuée i na testovima znanja i na testovima
inteligencije, $to rezultira jako dobrim Skolskim uspehom. Ucenici sa izrazenom
kreativnom inteligencijom nisu skloni da se lako konformiraju Skolskim pravilima,
odlikuje ih originalni pristup u reSavanju problema i davanje jedinstvenih
odgovora, a u pogledu skolskog uspeha ne moraju biti medu najboljima u
odeljenju. Ucenici kod kojih je najvisSe izrazena prakti¢na inteligencija obi¢no su
slabije adaptirani na Skolski kontekst i imaju loSije Skolsko postignuce, pa se
desava i da ranije napuste Skolski sistem. Medutim, imaju vrlo razvijene socijalne
vestine i sposobnost da iz konteksta svakodnevnog Zivota lako usvajaju
informacije o tome kako ,svet funkcionise®, te mogu postati vrlo uspesni u
razlicitim preduzetnickim i upravljackim procesima koji zahtevaju razvijene
socijalne vestine. Sternberg naglasava da je vaZzno da poducavanje i u¢enje u skoli
bude organizovano tako da ucenicima omoguéi upotrebu sva tri oblika
inteligencije.

Doprinos naslednih i sredinskih Cinilaca razvoju inteligencije

Danas je medu istrazivaCima inteligencije opsteprihvaéeno misljenje da se
inteligencija oblikuje kao rezultat kombinovanog delovanja genskih i sredinskih
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¢inilaca. Medutim, pitanje relativhog doprinosa ove dve grupe faktora razvoju
inteligencije i dalje je predmet intenzivnog proucavanja u okviru bihejvioralno-
genetickih studija. Isto tako, to je i pitanje oko koga su se formulisala dva
suprotna gledista (Nickerson, 2011). Prema prvom, nativistickom stanovistu,
inteligencija je kognitivna osobina ¢ije su varijacije najve¢im delom odredene
naslednim ¢iniocima, dok je prema zastupnicima empiristickog stanovista
znacajniji udeo sredinskih faktora u njenom oblikovanju.

Istrazivaci u okviru bihejvioralne genetike baziraju svoja istrazivanja na
utvrdivanju kovarijansi izmedu osoba razli¢itog stepena srodstva, kao Sto su
monozigotni i dizigotni blizanci, roditelji i njihova bioloska ili usvojena deca, te
ostali pojedinci razli¢itog stepena srodstva. Najvise su u tu svrhu koris¢ene
blizanacke studije i studije sa adoptiranom decom, jer uzorci ispitanika iz ovih
specificnih populacija omogucavaju prirodno variranje genskih i sredinskih
Cinilaca. Kada su u pitanju blizanacke studije, konstantnim se drzi faktor nasleda,
a varira sredina, dok su u studijama sa usvojenom decom sredinski Cinioci
konstantni, a varira se naslede. Kroz takva istrazivanja primenom metoda
kvantitativne genetike, pokusavaju se dati procene u kom stepenu varijacije u
ovoj kognitivnoj osobini na nivou populacije zavise od genskih, a u kom stepenu
od sredinskih Cinilaca, te da li su u pitanju efekti deljene ili nedeljene sredine. Pri
tome se pod deljenom sredinom podrazumevaju oni elementi okruzenja koje dele
sva deca u porodici (kao Sto su npr., socioekonomski status porodice, obrazovanje
roditelja i sl.), dok nedeljenu sredinu Cine oni elementi okruZzenja koji su razliciti za
pojedinu decu u istoj porodici (kao npr., razliCiti nacini vaspitavanja dece, razlicita
Skolska iskustva, izloZzenost razli¢itim Zivotnim dogadajima) (Zarevski, 2000). Kako
se ne bi javljala vea nerazumevanja u tumacenju rezultata bihejvioralno-
genetickih istraZivanja treba naglasiti da su procene o relativnom doprinosu
nasleda i sredine uvek izvedene na nivou populacije, te da se kao takve ne
odnose na procenu udela genskih i sredinskih Cinilaca u razvoju inteligencije
pojedinca (Tuci¢ i Mati¢, 2002).

Uprkos velikom broju istrazivanja konacni odgovor na ovo pitanje jo$
uvek ne postoji, a neki rezultati sugeriSu i da je verovatno da ne postoji
jednoznacdan odnos dve grupe Cinilaca koji bi vaZio za sve populacije ispitanika. To
mozda najbolje demonstriraju rezultati studije Turkheimera i saradnika
(Turkheimer, Haley, Waldron, D’Onoforio & Gottesman, 2003) o odnosu
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socioekonomskog statusa i dela varijanse inteligencije koji moZe biti pripisan
genskim faktorima. Njihovi rezultati su pokazali da je u uzorku dece koja su
dolazila iz porodica viseg socijalnog statusa genskim faktorima bio objasnjen vedi
udeo varijacija u inteligenciji, dok je u uzorku dece koja su dolazila iz porodica
nizeg socioekonomskog statusa faktor deljene sredine odredivao najveci deo
varijacija u inteligenciji. Saglasno sa ovim, u mnogim je drugim istrazivanjima
pokazan znacaj uticaja rane sredine za ucenje u kasnijem postignucu (Nickerson,
2011). Dosadasnji rezultati bihejvioralno-genetickih studija mnoge autore danas
vode ka zakljucku da ée udeo u kome je inteligencija odredena genima i sredinom
varirati od populacije do populacije i to u zavisnosti od opstih uslova u kojima
populacija Zivi. Tako ¢e u sredinama u kojima postoje relativho ujednaceni i
zadovoljavajuci uslovi Zivota za sve pripadnike te populacije, kakvi npr. postoje
medu pripadnicima viSe srednje klase u ekonomski razvijenim zemljema, udeo
naslednih cinilaca u oblikovanju inteligencije biti vrlo visok (prema nekim
istrazivanjima cCak i 70%). Za razliku od toga, u populacijama ¢iji pripadnici Zive u
mnogo heterogenijim i neujednacenijim uslovima, kakvi su ¢esto karakteristi¢ni
za nize klase siromasnih, uloga sredine mozZe biti znatno veéa u oblikovanju
inteligencije. Prema nekim istraZivanjima, u takvim populacijama maksimalni
udeo genskih cinilaca je oko 50% (Nisbett, 2009).

Pored kvaliteta sredinskih uslova, odnos nasleda i sredine u formiranju
inteligencije moZe varirati i u zavisnosti od Zivotne dobi. Prema rezultatima
dosadasnjih istrazivanja (Bishop, Cherny, Corley, Plomin, DelFries & Hewitt, 2003;
Bouchard & McGue, 2003; Patrick, 2000; Price, Eley, Dale, Stevenson, Saudino,
Plomin, 2000) izgleda da je heritabilnost u ranom detinjstvu relativno niska,
prema nekim procenama ne visa od 20%. Tokom adolescencije €ini se da dolazi
do stabilizacije varijanse koja se moZe pripisati nasledu, te da njen udeo u
odraslom dobu mozZe postati relativno visok, ¢ak i do 80% (Brant, Haberstick,
Corley, Wadsworth, DeFries & Hewitt, 2009), da bi u poznom Zivotnom dobu
ponovo opadao, uz istovremeni rast faktora nedeljene sredine u individualnim
varijacijama (Reynolds, Finkel, McArdle, Gatz, Berg & Pederson, 2005).

S obzirom na kompleksnost faktora koji mogu menjati odnos naslednih i
sredinskih cinilaca u razvoju inteligencije, ova istraZivacka oblast i dalje je vrlo
aktivna. Pouzdaniji odgovor na ovo pitanje zahteva povezivanje bihejvioralno-
genetickih istrazivanja sa molekularnom genetikom, Cija su istrazivanja usmerena
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na objasnjavanje kako Zivotna sredina i razli¢iti psiholoski faktori mogu regulisati
aktivnosti ljudskog genoma. Ono $to se sa sigurnos¢u moze zakljuciti, na osnovu
dosadasnjih rezultata, jeste da je udeo genskih Cinilaca nesumnijivo kljuc¢an faktor
u oblikovanju inteligencije, ali da on moze da varira od populacije do populacije,
te da nemamo konaéni odgovor o stepenu njegovog uticaja, kao i da vecina
procena pored nasleda ostavlja i znacajan udeo razliCitih vrsta sredine na
oblikovanje inteligencije (Nisbett, 2009).

Efekti sredine i razli¢itih iskustava na razvoj inteligencije. Mada je u
mnogim istrazivanjima o udelu nasleda i sredine u razvoju inteligencije dobijen
kvantitativno veci udeo nasleda u oblikovanju inteligencije, veliki je broj
istrazivanja koja dokumentuju da razli¢iti elementi sredine i iskustva individue
znacajno oblikuju njeno intelektualno funkcionisanje, posebno kada je ta sredina
iz nekog razloga neadekvatna. Stoga ¢emo ovde posebno razmotriti rezultate
istrazivanja sredinskog uticaja. Te studije pripadaju razli¢itim istrazivackim
oblastima i nau¢nim disciplinama.

Istrazivanja u oblasti neuronauka pokazuju da se tokom perioda
detinjstva i mladosti deSava intenzivan razvoj centralnog nervnog sistema kroz
formiranje nervnih veza, generisanje novih ¢elija, mijelinizaciju, promene u beloj i
sivoj mozdanoj masi. O znacaju sredine na razliite aspekte neurogeneze, koja se
posebno intenzivno deSava u periodu detinjstva i adolescencije, svedoce rezultati
istrazivanja koji ukazuju da procesi neurogeneze mogu biti pozitivho podstaknuti
razlic¢itim mentalnim aktivnostima (Nickerson, 2011).

Eksperimentalne studije u okviru psihologije ucenja o efektima drazima
siromasne i bogate sredine na razli¢ite aspekte razvoja Zivotinja, daju puno
potpore zaklju¢ku da sredinska deprivacija u ranim periodima razvoja moZe imati
negativne efekte na kognitivni razvoj jedinki, operacionalizovan kroz njihovu
kasniju sposobnost ucenja (Radonji¢, 1985). Mada sa oprezom treba razmotriti
mogucénost generalizacije efekata utvrdenih na Zivotinjama na kognitivno
funkcionisanje ljudi, prirodni eksperimenti opisani u viSe studija slucaja tzv.
»divlje dece” sugerisu da neadekvatna sredina u kojoj se odvija rani razvoj moze
ostetiti kasnije kognitivno funkcionisanje.

Mnoge studije, pak, pokazuju da je vrednost 1Q-a pojedinca stabilna
tokom vremena, te korelacije izmedu rezultata na ponovljenim testiranjima nisu
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uvek bas toliko visoke. Veca odstupanja i variranja |Q-skorova kod istih
pojedinaca cesée se pojavljuju tokom perioda osnovne i srednje skole. Tako je
nekim istrazivanjima utvrdeno opadanje 1Q-a, dobijenog na standardizovanim
testovima inteligencije, od detinjstva do adolescencije kod dece koja su
neredovno pohadala ili sasvim napustala skolu (Ceci, 1991). Neki autori su
dokumentovali da kod viSe od polovine dece tokom perioda osnovne i srednje
skole dolazi do promena u kvocijent inteligencije za vise od 15 jedinica, a da nesto
ispod 10% dece tokom tog perioda ima promene 1Q-a vece ¢ak i od 30 jedinica
(Nickerson, 2011). Analiza uslova u kojima su Zivela deca kod kojih je doslo do
znacajnijih promena u visini izmerenog 1Q-a tokom vremena ukazivala je i na
znacajnije promene u kulturnom i obrazovnom miljeu u kojem su ta deca
odgajana.

Flin-efekat, pojava nazvana prema Dzejmsu Flinu, istrazivacu koji ju je
uocio, jos jedan je od cesto navodenih argumenata u prilog zna¢ajnom uticaju
sredine na intelektualno funkcionisanje. Naime, analizirajué¢i rezultate na
testovima inteligencije dobijene tokom 60 godina u razlicitim zemljama i
populacijama, Flin je ustanovio stalan porast prosec¢nog postignuéa na
standardizovanim testovima inteligencije u iznosu od priblizno jednog poena
svake tri godine tokom vecéeg dela XX veka (Flynn, 1987). Ova pojava naziva se
Flin-efekat. Posebno je iznenadujuce bilo Sto je uoceni trend porasta bio vedi na
testovima fluidne, nego na testovima kristalizovane inteligencije. Za uoceni trend
navodena su razliCita objasnjenja, a vecina je isticala znacajnije promene
sredinskih uslova koje su obelezZile XX vek. Neke od tih promena su porast nivoa
obrazovanja opste populacije, veca izloZenost apstraktnim problemima i uslovima
testiranja ,papir-olovka®, kvalitetnija ishrana, povecani zahtevi za efikasnijim
funkcionisanjem u vremenskom ogranicenju i sl.

Kontekstualisticki usmereni autori ¢esto iznose tezu da se kognitivni
potencijali udruzuju sa razliitim elementima konteksta u kome se odvija
reSavanje nekog kognitivnhog problema, i sinergicki dovode do odredenog nivoa
uspesnosti u zadatku (Ceci, Ramey & Ramey, 1990). Medu elemente konteksta
Cesto se ubrajaju i razli¢iti konativni faktori, kao Sto su motivacija, ocekivanja i
uverenja osobe u vezi sa reSavanjem kognitivnih problema. Tako je dosta
istrazivanja dokumentovalo da istrajnost i uspeh u reSavanju kognitivnih
problema, kao i Skolski uspeh, mogu biti odredeni uverenjima osobe o prirodi
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inteligencije, tzv. implicitnim teorijama inteligencije (Dweck & Masters, 2009).
Pojedinci koji su uverenja da je inteligencija dinami¢na crta koja se razvija pod
uticajem truda, ucenja i napora uloZenog u reSavanje razli¢itih kognitivnih
zadataka, ne samo da ¢e imati vecu motivaciju za ucenje i reSavanje problema,
nego ¢e u tim aktivnostima imati i viSe uspeha od osoba Cije je dominantno
uverenje da je inteligencija nepromenljiva datost, te da uspeh u kognitivnim
zadacima predstavlja samo demonstraciju urodenih sposobnosti. Prva vrsta
implicitne teorije inteligencije naziva se teorija inkrementalnosti, a druga teorija
entiteta. Detaljniji prikaz ovih motivacionih uverenja dat je u poglaviju o
motivaciji za u€enje.

»Pigmalion efekat” predstavlja jos jedan sredinski efekat koji za posledicu
ima poboljsanje kognitivne izvedbe pod uticajem odredenih motivacionih
uverenja. U ovom slucaju radi se o uverenjima koja dolaze od strane drugih o
kognitivnim moguénostima nekog pojedinca. Naime, u istrazivanjima je utvrdeno
da nastavnik koji pokazuje da od svojih ucenika ocekuje visoku efikasnost u
ucenju i nivou izvedbe u reSavanju problema, obi¢no i dobije takav rezultat od
svojih ucenika. Medutim, vazi i obrnuto. Nizak nivo ocekivanja od ucenika koji
nastavnik moZze pokazivati, povezan je sa slabijim uspehom u Skolskim zadacima i
ucenju tih istih uéenika (Rosental & Jacobson, 1992).

Empiristicki usmereni istrazivaci koji inteligenciju smatraju promenljivom
osobinom pod uticajem sredinskih faktora, bili su autori i pokretaci razlicitih
kompenzatorskih programa ¢iji je cilj bio unapredenje kognitivnih sposobnosti
dece kroz razlicite vrste kognitivnih podsticaja. Takvi programi bili su posebno
karakteristi¢ni za sredinu XX veka, sprovodeni su u razli¢itim zemljama, sa
razli¢itom duZinom trajanja, a neki od njih i danas su aktivni. Programi su najéesée
obuhvatali decu koja su dolazila iz nizih socijalnih slojeva, sa neodgovaraju¢om
sredinom za ucenje i rani razvoj (Nickerson, 2011; Kvascev, 1981). Ciljevi
kompenzatorskih programa bili su raznorodni. Prvobitno je vecina autora kao
glavni cilj postavljala trajno unapredenje intelektualnih sposobnosti ucesnika
programa, a kasnije se kao dominantan cilj pojavilo postizanje zadovoljavajuceg
nivoa zrelosti za Skolu kroz podsticanje razvoja onih vestina, kompetencija i
znanja koji predstavljaju preduslove za opismenjavanje, usvajanje bazi¢nih
matematickih koncepata i reSavanje ostalih zadataka koji se postavljaju pred
ucenike na pocetku Skolovanja.
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Mada prvobitno ambiciozno definisani ciljevi kao trajno unapredenje
intelektualnih sposobnosti dece obuhvadene programima u vidu znacajnog
povecanja njihovog kvocijenta inteligencije, uglavnom nisu ostvareni, evaluativne
studije dokumentovale su brojne pozitivne efekte ovih programa. Pre svega, to je
bilo znacajno povecéanje Skolskog uspeha, motivacije za ucenje i stava prema
obrazovanju kod te dece u odnosu na decu iz istog kulturnog miljea koja nisu bila
obuhvacena kompenzatorskim programima (Kvascev, 1981). Pored toga,
napredak je uo€en i u sposobnosti u€enja, reSavanju novih problema, efikasnijem
snalazenju u problemima ucenja i problemima iz svakodnevnog Zivota (Nickerson,
2011). Stoga, Nickerson (2011) postavlja tezu da unapredenje kognitivnih
sposobnosti individua ne mora nuZno znaciti povecanje njihovog 1Q-a, veé
povecanje njihove sposobnosti da izvode i reSavaju kognitivno zahtevne zadatke.
Takav napredak, smatra autor, moze se posti¢i na razli¢éite nacine. lzmedu
ostalog, on navodi vaznost sledeceg: usvajanje znanja specificnih za domen u
kome se reSavaju problemi, poducavanje efektivnim strategijama ucenja i
specificnim kognitivnim veStinama, podsticanje motivacionih uverenja i stavova
koja pospesuju ucenje i reSavanje kognitivnih zadataka. Isti autor, pored niza
drugih (Hacker, Dunlosky & Graesser, 1998), istiCe i znacaj razvoja
metakognitivnih sposobnosti kod ucenika. Metakognicija se definiSe kao proces
nadreden kognitivnim procesima koji sluzi prac¢enju i kontroli kognitivnih procesa
kao Sto su ucenje, rezonovanje, razumevanje, reSavanje problema i dr., a u cilju
njihovog poboljSanja (Metcalfe & Shimamura, 1994). Rezultati mnogih
istrazivanja pokazuju da ucenici sa razvijenijim metakognitivnim veStinama
pokazuju bolji uspeh u uéenju (Hacker, Dunlosky & Graesser, 1998). Svi navedeni
elementi okruZenja koji se prepoznaju kao efikasni za poboljSanje ucinka u
kognitivnim zadacima predstavljaju svojstva koja bi trebalo da ima jedan dobro
osmisljen i voden nastavni ¢as. Stoga se odnos izmedu inteligencije i Skolovanja
mozZe posmatrati kao cirkularan. S jedne strane, inteligencija se pojavljuje kao
determinanta Skolskog postignuca, a sa druge strane sredina za ucenje koju
obezbeduje kvalitetan obrazovni sistem unapreduje sposobnosti ucenika u
reSavanju kognitivnih zadataka.
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Inteligencija i Skolsko postignuce

Vec ranije je istaknuto da jedna od definicija inteligencije oko koje su
saglasni mnogi autori jeste da se ona moze odrediti kao sposobnost za ucenje.
Ova ideja Cini sadrZaj implicitnih teorija koje o prirodi inteligencije imaju mnogi
ljudi. Brzina kojom neko uci, te sloZenost operacija i koncepata kojima moze da
ovlada, manifestacije su preko kojih ljudi ¢esto zaklju€uju o necijoj inteligenciji.
Nastavnici se u svojoj praksi susreéu sa ucenicima vrlo razli¢itih sposobnosti za
ucenje, i Cesto su skloni da upravo te razlike u ucenju pripiSu razlikama u
inteligenciji svojih ucenika. Tako je i Alfred Bine pri konstrukciji prvog testa za
merenje inteligencije u razvoju, poznate Bine-Simonove skale, imao za cilj da
izmeri sposobnost za ucenje. Naime, narudzbina koju je pocetkom XX veka dobio
od francuskog ministarstva prosvete odnosila se na pronalazenje tehnike kojom
bi se identifikovala deca C(Cije tesko¢e u ucenju proizilaze iz nedovoljne
intelektualne razvijenosti (Gardner i sar., 1999). | danas u priru¢niku za ovaj test
inteligencije stoji da on meri Skolsku sposobnost ili sposobnost za ucenje. No,
ovaj test inteligencije nije izuzetak, i mnogi kasnije konstruisani testovi
inteligencije merili su neki od aspekata sposobnosti angazovanih u postizanju
Skolskog uspeha, Sto je razumljivo ako se ima u vidu da je jedna od najéeséih
svrha koriséenja testova inteligencije prognoza buduceg Skolskog uspeha.

Stoga ne zacuduje da se izmedu inteligencije i Skolskog postignuéa dobija
umerena pozitivna povezanost. Takva veza dokumentovana je u mnogim
studijama. U nasem ranijem prikazu CHC teorije inteligencije ve¢ su pomenuti
rezultati nekih istrazivanja u kojima su utvrdene povezanosti izmedu pojedinih
faktora inteligencije i uspeha u ¢itanju i matematici. Koeficijenti korelacije izmedu
uspeha na testovima opste inteligencije i opSteg Skolskog uspeha krecu se izmedu
0,20 i 0,60 (Gage & Berliner, 1998; Zarevski, 2000; Vulfolk i sar., 2014), sa
proseénom vrednoséu oko 0,50 (Neisser et al., 1996). NizZi koeficijenti dobijaju se
kada se kao kriterijum Skolskog uspeha uzimaju Skolske ocene, a nesto visi su
koeficijenti kada se kao kriterijum uzimaju standardizovani testovi Skolskog
postignuca. Ovakav rezultat objaSnjava se time da je kontekst testiranja ,papir-
olovka” prisutan i kod testova inteligencije i kod testova znanja, te da je u
ispitivanju  znanja standardizovanim testovima manje prisutan uticaj
neintelektualnih Cinilaca, koji vise dolaze do izrazaja u nekim drugim proverama
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znanja ucenika koje, takode, ucestvuju u formiranju Skolskih ocena (Gage &
Berliner, 1998). Pored ovoga, utvrdena je i pozitivha povezanost izmedu nivoa
inteligencije i duZine godina provedenih u Skolskom sistemu, odnosno
dostignutog obrazovnog nivoa, sa prose¢nim koeficijentom korelacije u iznosu od
0,55 (Neisser et al., 1996). Drugim rec¢ima, osobe visih intelektualnih nivoa skoluju
se duzi niz godina, te zavrSavaju Skole viseg stepena u poredenju sa osobama
slabijih intelektualnih kapaciteta.

Postojanje povezanosti izmedu Skolskog postignuéa i inteligencije ne
iznenaduje ako se ima u vidu da se i u Skoli i u testovima inteligencije postavlja
zahtev za reSavanjem apstraktnih problema. Medutim, uocCava se i da ova
povezanost nije jako visoka. Koeficijent determinacije izracunat na osnovu
prosecne visine korelacije izmedu inteligencije i Skolskog uspeha iznosi 0,25 i
pokazuje da se 25% varijacija rezultata u Skolskom uspehu moze obijasniti
intelektualnim sposobnostima ucenika, dok objasnjenje preostale varijanse
druge
determinante, kao Sto su motivacija i neke osobine liénosti, doprinose Skolskom

Skolskog uspeha pripada drugim faktorima. Pored inteligencije

uspehu, te se ponekad mogu javiti i kao kompenzatorni mehanizam za srazmerno
prosecne intelektualne sposobnosti. Pored ovoga, rezultati istrazivanja, takode,
pokazuju da sa uzrastom opada nivo povezanosti izmedu inteligencije i Skolskog
uspeha, tj. da su ti koeficijenti nesto nizZi na starijim uzrastima (Zarevski, 2000).
Ovaj pad povezanosti inteligencije i akademskog postignu¢a u funkciji uzrasta
smatra se artefaktom dobijenim zbog sve veée selekcije uzoraka starijih u¢enika i
studenata u pogledu inteligencije, jer ucenici slabijih intelektualnih sposobnosti
obi¢no ranije izlaze iz obrazovnog sistema, pa sa povecanjem uzrasta
srednjoskolska, odnosno studentska populacija postaje sve vise selekcionisana u
pogledu varijable inteligencija. Tako smanjeni raspon ove varijable u
korelacionom racunu dovodi do vesStackog sniZzavanja visine ovih koeficijenata
korelacije.

Tumacenje povezanosti inteligencije i Skolskog postignu¢a na uzro¢no-
posledi¢ni nacin neki autori ne smatraju sasvim prihvatljivim. Naime, nema
potpunog opravdanja da se ova korelacija tumacdi iskljucivo na uzro¢no-posledicni
nacin u smislu da je Skolski uspeh posledica inteligencije. Moguce je da su obe
varijable posledica uzrocnog delovanja trece varijable kakva je sredina za ucenje
kreirana u porodici. Roditelji detetu kreiraju sredinu za ucenje kroz odredenu
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intelektualnu stimulaciju i motivaciju i ukoliko je ta sredina za uéenje kvalitetnija
to ée voditi viSem 1Q-u i viSem Skolskom postignucu. Moguce je, takode, da vise
Skolsko postignuée proizaslo iz boljeg poducavanja i kvalitetnijeg S$kolskog
kurikuluma za posledicu ima i podizanje IQ-a (Gage & Berliner, 1998). Imajuci sve
re¢eno u vidu, mnogo primerenije bi bilo odnos izmedu inteligencije i Skolskog
uspeha tumaciti kao uzajamni uticaj, ali kao vezu koja je izazvana delovanjem i
treée varijable — kvalitetom sredine za ucenje koja je modelovana i u porodicnom
i u Skolskom kontekstu.
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VI. MOTIVACIJA ZA UCENIJE U SKOLI

Motivacija za u€enje smatra se jednom od najznacajnijih determinanti
Skolskog, odnosno akademskog postignuéa. Njen znacaj dokumentuje se
rezultatima istraZivanja i prepoznaje u uverenjima ucenika, nastavnika, roditelja i
ostalih ucéesnika u obrazovnom procesu. Pored uspeha u ucenju, motivacija
ucenika povezana je i sa drugim obrazovnim ishodima, kao $to su stavovi prema
skoli, Skolska disciplina, zadovoljstvo Skolom ucenika i nastavnika (Vizek-Vidovi¢,
Vlahovi¢-Steti¢, Rijavec, Miljkovi¢, 2003). Motivisanje u¢enika za u¢enje nastavnici
vide kao jedan od svojih osnovnih zadataka. Stoga ne iznenaduje da se kao jedna
od klju¢nih kompetencija za podrsku razvoju liénosti ucenika koju nastavnik treba
da ima, navodi i poznavanje razli¢itih vrsta motivacija i nacina motivisanja ucenika
(Standardi kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog profesionalnog
razvoja). Poznavanje teorijskih konstrukata motivacije i moguénosti njihove
primene u obrazovnoj praksi od klju¢nog su interesa za nastavnike, direktore
skola, saradnike strucnih sluzbi, ali i kreatore kurikuluma i obrazovnih politika, te i
za same roditelje (Wentzel & Wigfield, 2007, prema Kaplan, Katz & Flum, (2012).

Odredenje motivacije

Kompleksni proces motivacije danas se u psihologiji objasnjava kroz
brojne teorijske perspektive. Uprkos raznolikosti koncepata koje koriste, sve
teorije motivacije pokusavaju da objasne Sta uzrokuje ponasanje i daju odgovor
na nekoliko kljucnih pitanja (Reeve, 2010; Pintrich, 2003):

e Zasto osoba od mnostva mogudéih aktivnosti bira bas odredenu, a ne

neku drugu?

e Kakav je intenzitet i kvalitet uklju¢enosti u odabranu aktivnost?

e Zasto osoba (ne)istrajava u preduzetoj aktivnosti?

e Zasto je ponaSanje usmereno prema odredenom cilju, a ne nekom

drugom?

U ovom poglavlju biée dat prikaz razli¢itih koncepata kojima se u
razlicitim teorijama motivacije objasnjava ovaj proces i pokusava odgovoriti na
gore navedena pitanja. Svrha ovog teksta nije celovito prikazivanje svih
relevantnih i uticajnih teorija motivacije, ve¢ samo delova onih teorija cijim se
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konstruktima najbolje moZe objasniti motivisano ponasanje u obrazovnom
kontekstu.

Motivacija moZe biti definisana i kao stanje i kao proces. Posmatrana kao
stanje, motivacija se odnosi na uslove pod kojima dolazi do pobudivanja ili
aktivacije koje za posledicu ima angaZovanje pojedinca u odredenoj aktivnosti
(Winne & Marx, 1989, prema Anderman & Wolters, 2006). Posmatrana kao
proces ona se odnosi na kognitivne i afektivne procese koji za posledicu imaju
ciliem usmereno ponasanje. Tako se motivacija, uobic¢ajeno, definise kao proces
podsticanja i odrzavanja aktivnosti koja je usmerena prema postizanju odredenog
cilja (Pintrich & Schunk, 1996).

Specificnija od ovog opsteg odredenja motivacije jeste definicija
motivacije za ucenje u Skoli. Brophy (1988, prema Vulfolk, Hjuz i Volkap, 2014)
odreduje motivaciju za uéenje kao ,tendenciju uéenika da akademske aktivnosti
smatra smislenim i vrednim truda, te kao nastojanje da iz njih izvuée planirane
akademske koristi. Motivacija za u¢enje moze biti konstruisana i kao opsta crta i
kao stanje specifi¢no za situaciju” (1988: 205-206). Dakle, motivacija za ucenje
mozZe biti odredena kao crta li¢nosti ili kao stanje. Opsta motivacija za ucenje
jeste trajna i Siroka dispozicija (crta licnosti) koja se ogleda u teZnji za usvajanjem
novih znanja i razvojem kompetencija u razli¢itim oblastima, sadriajima i
situacijama ucenja. Specificna motivacija za ucenje situaciono je odredena
(stanje) i odnosi se na zainteresovanost za ucenje specificnih sadrzaja u okviru
pojedinih Skolskih predmeta ili odredenih nastavnih aktivnosti (Vizek-Vidovi¢ et
al.,, 2003). Razvoj opste motivacije za ucenje kod ucenika, jedan je od vaznih
ciljeva rada svakog nastavnika. Ostvarivanje ideje celoZivotnog ucenja velikim
delom oslanja se na razvoj upravo ove dispozicije. Koncept opSte motivacije za
ucenje preklapa se sa konceptom unutrasnje ili intrinzicne motivacije koja se
Cesto postavlja kao ideal u razvoju kvalitetne motivacije za u¢enje kod ucenika,
dok bi situaciono odredena specificna motivacija za ucenje viSe upucivala na
koncept spoljasnje ili ekstrinzicne motivacije. Intrinzi¢na i ekstrinzicna motivacija
dva su Cesto upotrebljavana konstrukta za opisivanje razlicitih oblika motivacije
za ucenje.
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Unutrasnja i spoljasnja motivacija

Odredenje dva oblika motivacije. Motivacija je sloZzen fenomen koji moze
varirati u svom nivou i orijentaciji. Dakle, moze se posmatrati njen intenzitet i
njen oblik. Cak i kada kod dva uéenika postoiji isti nivo motivisanog ponasanja,
oblici njihove motivacije mogu biti sasvim razliCiti. Orijentacija motivacije odnosi
se na razloge koji stoje u osnovi nekog ponasanja i ciljevima koji se tom
aktivnoSc¢u nastoje posti¢i. Upravo je u tome prva distinkcija izmedu unutrasnje i
spoljasnje motivacije. Unutrasnja motivacija podrazumeva da pojedinac izvodi
aktivnost jer mu je ona sama po sebi zanimljiva i zabavna, dok je kod spoljasnje
motivisanog ponaSanja naglasak na nekom spoljasnjem cilju koji se zadobija
izvodenjem date aktivnosti (Ryan & Deci, 2000; Reeve, 2010). Tako, na primer,
jedan ucenik mozZe uciti neki nastavni sadrzaj jer mu je on sam po sebi zanimljiv,
zabavan, izazovan, zadovoljava njegov motiv radoznalosti i sl., dok drugi ucenik
isti nastavni sadrzaj savladava da bi postigao neki spoljasnji, od aktivnosti ucenja
odvojen, cilj — da bi dobio dobru ocenu, neku nagradu od roditelja ili izbegao
neku neprijatnu posledicu (npr., kaznu zbog lose ocene). Pri tome, kod dva
ucenika intenzitet motivisanog ponasanja moze biti priblizno isti, ali je kvalitet
(tip) njihove motivacije sasvim razlicit, sto kod oba dovodi do postizanja cilja
(gradivo je nauceno), ali, kako pokazuju brojna istrazivanja, kvalitet i trajnost tog
znanja mozZze biti u znacajnoj meri razlicit.

Pored razloga zbog kojeg se preduzima odredena aktivnost, druga vazna
distinkcija izmedu unutrasnje i spoljasnje motivacije jeste mesto gde se nalazi
nagrada. Kod unutrasnje motivacije nagrada (prijatnost, zadovoljstvo) nalazi se u
samom izvodenju aktivnosti, dok je kod spoljasnje motivacije ona vezana za neke
druge, od same aktivnosti odvojene ciljeve. Aktivnost je kod spoljasnje motivacije
samo instrument dolaZenja do tih ciljeva.

Treca distinkcija izmedu unutrasnje i spoljasnje motivacije odnosi se na
lokus uzrocnosti ponasanja (Vulfolk i sar., 2014). Kod unutrasnje motivacije uzrok
ponasanja jeste inherentni interes koji se nalazi u samom uceniku i kojim on
autonomno upravlja, dok je kod spoljasnje motivacije lokus uzroénosti za akciju u
spoljasnjoj sredini, te prema tome i regulisan od nekog drugog, a ne od samog
ucenika.
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Intrinzi€na motivacija identifikovana je i u eksperimentalnim studijama o
ponasanju zZivotinja, gde je primeceno da mnoge Zivotinje pokazuju istrazivacka,
te igrom i radoznalo$¢u vodena ponasSanja, i u odsustvu bilo kakve spoljasnje
nagrade (White, 1959, prema Ryan & Deci, 2000). U ranom detinjstvu ljudska bica
pokazuju isti takav izraZzen interes za istraZivanje okoline, radoznalost i kapacitet
za kreativnu igru. Bitno svojstvo intrinzicnog interesovanja jeste da se ono vezuje
za situacije koje podrazumevaju novinu, izazov ili imaju estetsku vrednost, dok
angaZovanje i perzistiranje u aktivnostima koje nemaju navedena svojstva
obezbeduje spoljasnja motivacija. Intrinzicna motivacija predstavlja prirodenu
sklonost osobe da se bavi svojim interesima, razvija svoje kapacitete, trazedéi i
savladavajuéi optimalne izazove (Deci & Ryan, 1985). Ona spontano proizilazi iz
psiholoskih potreba, radoznalosti i teZznje za rastom i razvojom (Reeve, 2010).
Nasuprot tome, kada neka aktivnost ili neki sadrZaj ne proizvode intrinzi¢ni
interes, njima Ce se pristupati zbog prisustva potencijalnih pozeljnih posledica i
podsticaja koji su uvek odvojeni od same aktivnosti. Tako, na primer, ucenik
razmislja ,,Ako budem naucio lekciju, dobiéu dobru ocenu, a roditelj ¢e me za to
nagraditi“, ili ,Ako ne budem ucio, sledi loSa ocena i mogao bih da budem
kaznjen”. Dakle, razlog za akciju uvek je sredinski — ponuden ili nametnut spolja, u
prvom sluc¢aju u vidu pozitivnih posledica, a u drugom u vidu izbegavanja
neprijatnih posledica.

Opisana odredenja dva tipa motivacije kao jasno razgranicenih i
medusobno iskljucujucih kategorija, pretrpela su dosta kritika razlic¢itih autora koji
se bave proucavanjem motivacije. Neki autori pomenute dve vrste motivacije ne
posmatraju kao ekstremne tacke jednog kontinuuma, vec¢ smatraju da su u
pitanju nezavisne dimenzije, te da osoba u nekoj aktivnosti istovremeno moze biti
motivisana na oba nacina (Covington & Mueller, 2001; Schunk, Pintrich & Meece,
2010).

Oblici motivacije na kontinuumu samoodredenja. Najznacajnije
preispitivanje i najozbiljniju modifikaciju dihotomnog odredenja intrinzicne i
ekstrinzi¢ne motivacije pruzili su Ryan i Deci u okviru svoje, danas vrlo uticajne,
teorije samodeterminacije (Ryan & Deci, 2000; Deci & Ryan, 1985). Nasuprot
stanovistu da je spoljasnja motivacija neautonomna i reguliSe ponasanje iskljucivo
spolja, prema teoriji samodeterminacije pretpostavljaju se razliCiti varijeteti
ekstrinzicne motivacije koji podrazumevaju razli¢ite stepene samoodredenog
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ponasanja, tj. autonomne regulacije ponasanja. Ovim modelom koji predstavlja
motivacijski kontinuum samoodredenja, predstavljena su razli¢ita motivaciona
stanja koja se razlikuju s obzirom na percipirano mesto uzrocnosti nekog
ponasanja (Reeve, 2010). Na levom kraju kontinuuma nalazi se nemotivisano
stanje (amotivacija), a na krajnjem desnom polu nalazi se intrinizicna motivacija.
Izmedu ova dva stanja postoje Cetiri tipa spoljasnje motivacije koja su u razli¢itom
stepenu samoodredena (Shema 5). Amotivacija je potpuno odsustvo bilo kakvog
oblika motivacije i rezultira ponasanjima odustajanja od aktivnosti (npr., uéenik
napusta Skolu). Dalje se duZ kontinuuma rasporeduju Cetiri oblika ekstrinzi¢ne
motivacije:

e Fksterna regulacija predstavlja oblik spoljasnje motivacije koji je u
potpunosti odreden spoljasnjim podsticajima i posledicama i odgovara
prethodno opisanom tradicionalnom odredenju ovog oblika
motivacije. Prisustvo ili odsustvo spoljasnjih dogadaja regulise necije
ponasanje. Ucenik uci neki nastavni sadrzaj iskljucivo da bi doSao do
potencijalne nagrade ili da bi udovoljio zahtevu/pritisku roditelja ili
nastavnika (,,U¢im da bih dobio peticu”, ,Ucim zato sto moram*“).

e Introjektovana regulacija podrazumeva u izvesnoj manjoj meri
autonomno (samoodredeno) ponasanje. Ranije nametnuti zahtevi
sredine su introjektovani i na taj nacin reguliSu ponasanje. Odredena
aktivnost se preduzima da bi se izbegla neka negativha emocija (stid,
osecanje krivice) i umanjila napetost koja se pojavljuje zbog
neizvodenja aktivnosti. Samoregulacija ponasanja postize se tako Sto
pojedinac sam postaje posrednik zahteva iz okruZenja, te sam sebe
kaznjava neprijatnim emocionalnim stanjem za ponasanja koja nisu u
skladu sa zahtevima sredine, odnosno samonagraduje se osecanjem
ponosa, podizanjem samopouzdanja i sl. za ponasanja koja su u skladu
sa internalizovanim zahtevima. Tako, na primer, ucenik ima osecanje
krivice jer nije dovoljno ucio, pa ulaZze dodatni napor u izvrsenje
Skolskih obaveza kako bi umanjio to neprijatno osecanje (,,U¢im zato
sto bi trebalo”; ,,U¢im da bih izbegao osecanije krivice ili da bih se bolje
osecao”; ,Danas stvarno moram da poc¢nem sa spremanjem ispita“).
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U pitanju je tek delimi¢no samoodredeno autonomno ponasanje, jer
je utisak (samo)prisile jo$ uvek vrlo prisutan pri izvodenju aktivnosti.
Identifikovana regulacija predstavlja oblik spoljasnje motivacije koji je
u odnosu na prethodni u joS vecoj meri samoodreden. Osoba se
ponasa na odredeni nacin jer takvo ponasSanje smatra vaznim,
korisnim ili vrednim. Zbog visoke identifikacije sa odredenim
vrednostima, ponasanja koja odraZavaju te vrednosti ili su instrumenti
za njihovo dostizanje postaju za osobu vaZzna i ona je motivisana da se
ponasa u skladu sa vrednostima kojima tezi. Na primer, ucenik misli da
je dobro da ulozi trud i vreme u ucenje viSe stranih jezika jer
viSejeziCnost smatra odlikom dobro obrazovane osobe, ili ¢e mu
poznavanje nekog jezika biti od koristi u buduéem Skolovanju ili poslu.
Ne samo da ucenje jezika smatra vrednim, vec je i visoko motivisan za
to ucenje jer ¢e njime postic¢i ciljeve koje smatra visoko vrednim
(,,Uc¢im zato Sto je to vazno“; ,Uc¢im vise stranih jezika jer je to korisno
za moju karijeru u buduc¢nosti”). Stepen autonomnosti u ponasanju
kod ove vrste spoljasnje motivacije vrlo je visok, jer se radi o
ponasanjima koja su slobodno, samostalno izabrana i smatraju se
vaznim obeleZjima sopstvenog Zivota. No, joS uvek su u pitanju
vrednosti koje diktira okolina, a aktivnosti koje vode tim ciljevima
osobi su jos uvek dominantno instrumentalne, te manje interesantne i
sekundarne, u odnosu na ciljeve koji ¢e se njima postici.

Integrisana regulacija najvisi je stepen samoodredene spoljasnje
motivacije. U odnosu na prethodni oblik, ona podrazumeva da osoba
ne samo da se identifikuje sa odredenim vrednostima ve¢ ih potpuno
integriSe u pojam o sebi, tako da te vrednosti postaju deo nje same,
deo njenog identiteta. Stoga je osoba visoko motivisana za ponasanja
koja odraZavaju te vrednosti, tako da i ona postaju deo nje same.
Ucenik uci jer to odraZava njegov cilj — biti obrazovan je visoko
postavljen cilj u njegovom sistemu vrednosti (,,U¢im jer verujem da je
vazno biti obrazovan®; ,Dosta vremena odvajam za ucenje stranih
jezika, jer svaka obrazovana osoba zna nekoliko jezika“).
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Intrinzicna motivacija je i u ovom modelu definisana kao i u
tradicionalnim odredenjima. Osnovna odlika koja razlikuje intrinzicnu u odnosu
na integrisanu motivaciju jeste autenticni interes za aktivnost. Kod intrinzi¢ne
motivacije aktivnost se izvodi zato $to je zanimljiva, zabavna ili izazovna, a kod
integrisane zato Sto se smatra vrednom ili odrazom neke vrednosti. Intrinzi¢na
motivacija oslonjena je na razli¢ite psiholoSke potrebe i podrazumeva u
potpunosti autonomna, samoodredena ponasanja.

ponasanje |nije samoodredeno samoodredeno
motivacija [amotivacija ekstrinzicna motivacija intrinzicna
\L \L \ motivacija
stilovi nema eksterna  introjektova identifikovana integrisana intrinzi¢na
regulacije |[regulacije  regulacija na regulacija regulacija regulacija regulacija
percipirano|neodredeno spoljasnje donekle donekle unutrasnje unutrasnje
mesto spoljasnje  unutrasnje
uzro€nosti

Shema 5. Kontinuum samoodredenja — oblici motivacije (Modifikovano prema Ryan &

Deci, 2000)

Efekti razlicitih vrsta motivacije na obrazovne ishode. Vainost
razlikovanja razli¢itih oblika ekstrinzi¢ne i intrinzicne motivacije proizilazi i iz
njihovih razli¢itih efekata na obrazovne ishode. Uclenici Cija je ekstrinzi¢na
motivacija u veéem stepenu samoodredena ulazu vise truda u uéenje i imaju bolji
Skolski uspeh (Ryan & Connell, 1989). Uspesni ucenici u odnosu na one koji se
definisu kao podbacivaci (natprosecne intelektualne sposobnosti, ispodprosecan
Skolski uspeh) imaju izraZzenije oblike autonomne i intrinzicne motivacije, dok je
kod ucenika koji podbacuju najprisutnija eksterna regulacija (Bojinovic,
KodzZopelji¢ i Peki¢, 2013). Dublji kognitivni angazman i vece zadovoljstvo u
ucenju imaju ucenici koji uce intrinzicno motivisani ili motivisani oblicima
ekstrinzine motivacije sa visokim stepenom samoodredenosti (identifikovana i
integrisana regulacija). S druge strane, oblici ekstrinzicne motivacije koji su
nimalo ili slabo autonomno regulisani (eksterna i introjektovana regulacija) vode
slabijim Skolskim postignuc¢ima (Furrer & Skinner, 2003; Pintrich & Schunk, 1996;
Ryan & Deci, 2000). Ucenici uce sa boljim konceptualnim razumevanjem gradiva i
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sa manje zastupljenim mehani¢kim ucenjem (,uenje napamet”) kada su
intrinzicno motivisani (Benware & Deci, 1984; Grolnick & Ryan, 1987, sve prema
Reeve, 2010). Intrinzicna motivacija pozitivno je povezana i sa ve¢om istrajnoséu
u radu na skolskim zadacima i ve¢com redovnoséu u pohadanju skole (Hardre &
Reeve, 2003). Ucenici su, takode, manje skloni prokrastinaciji i pritisku prijatelja
da prekinu ucenje kada su u ve¢em stepenu autonomno i intrinzicno motivisani
(Senécal, Julien & Guay, 2003). Sredinski dogadaji koji podsticu intrinzicnu
motivaciju u pozitivnoj su korelaciji sa kreativnhoséu (Amabile, Hennessey &
Grossman, 1986). Navedena, ali i brojna druga istraZivanja vode ka zakljuc¢ku da
su intrinzicha motivacija i visoko autonomno regulisani oblici spoljasnje
motivacije najpozeljniji kvaliteti motivacije koji vode razli¢itim pozitivnim
obrazovnim ishodima, od onih kvantitativnih koji se odnose na ocene i Skolski
uspeh do onih kvalitativnih koji se odnose na trajnost i kvalitet znanja, nivo
razumevanja i primene naucenog. Stoga su nacini podsticanja i uspostavljanja
intrinzicne i motivacije koja vodi visokoj samodeterminaciji i samoregulisanom
ponasaniju, bili i ostali predmet istrazivackog interesovanja velikog broja autora u
psihologiji obrazovanja i podrucju istrazivanja motivacije.

Podsticanje i uspostavljanje intrinzicne motivacije. Kako je ve¢ ranije
receno, intrinzina motivacija proistice iz psiholoskih potreba. Intrinzi¢ni interes
se pojavljuje za one aktivnosti koje ukljucuju i zadovoljavaju nase psiholoske
potrebe (Ryan & Deci, 2000). Nasuprot fizioloskih potreba koje su reaktivne jer
nastaju kao posledica nekog organskog deficita, psiholoske potrebe stvaraju
proaktivno ponaSanje koje se manifestuje kao spremnost za pronalaZenje i
ukljucivanje u sredinu u kojoj ¢e one biti podrzane i zadovoljene (Reeve, 2010).
Prema autorima teorije samodeterminacije postoje tri psiholoske potrebe cijim
zadovoljenjem se postize stanje intrinzicne motivisanosti (Ryan & Deci, 2000). To
su:

e Potreba za autonomijom koja se, uopsteno govoreci, ogleda u teznji
osobe da njene aktivnosti budu odredene sopstvenim izborima, a ne
nametnute spolja. Drugim recima, u teinji da se samostalno
postavljaju i biraju ciljevi, donose odluke koje se ti¢u vlastitog Zivota,
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bira na Sta e se utrositi sopstveno vreme, da se slobodno bira da li ¢e
se angazovati u nekoj aktivnosti ili ne.

e Potreba za kompetencijom predstavlja teinju osobe da bude
delotvorna u interakciji sa svojom okolinom, da uspesno savladava
sredinske izazove, da se osea sposobnom da reSava razliCite
probleme, savladava teskoée, uspostavlja kontrolu nad sredinom.

e Potreba za povezanoscu ogleda se u teZnji za uspostavljanjem bliskih
emocionalnih veza i privrZenosti sa drugim ljudima. Drugim recima,
teznja ka uspostavljanju i negovanju meduljudskih odnosa u kojima ¢e
se voditi racuna o dobrobiti pojedinca.

Opisane psiholoSke potrebe osiguravaju prirodnu motivaciju za ucenje,
rast i razvoj. Kada se osoba nade u sredini koja uklju€uje ove tri potrebe, ali pruza
i mogucnosti za njihovo zadovoljenje, ona ¢e biti intrinzicno motivisana i
zainteresovana za ucenje, upoznavanje i istraZzivanje okoline. Teorija kognitivne
evaluacije predstavlja subteoriju teorije samodeterminacije u kojoj njeni autori
postuliraju kakve treba da su karakteristike spoljasnjih dogadaja koji potpomazu
percepciju unutrasnjeg mesta uzrocnosti, te tako na adekvatan nacin
zadovoljavaju tri psiholoske potrebe i time podsti¢u stanje intrinzicne motivacije.
Kada je u pitanju motivacija u Skolskom kontekstu, najvise su istraZivane
karakteristike sredine kojima bi se zadovoljavale potreba za autonomijom i
potreba za kompetentnoséu.

Subjektivno iskustvo autonomije odredeno je preko tri elementa:
percipiranog mesta uzrocnosti, slobodne volje i percipirane mogucnosti izbora
(Reeve, 2010). Percipirano mesto uzrocnosti odraZava opaZanje pojedinca da li je
njegovo ponasanje pokrenuto nekim licnim, unutrasnjim razlozima ili nekim
spoljasnjim, sredinskim. Slobodna volja predstavlja spremnost na zapocinjanje
neke aktivnosti bez spoljasnje prisile, dok se opazena mogucnost izbora javlja u
okruzenjima koja dopustaju fleksibilnost u dono$enju odluka. Cak i kada su
alternative izbora ponudene (npr., nastavnik ponudi nekoliko izvora za ucenje ili
tema za projekat), ukoliko su izbori takvi da podupiru sve ili neku od tri psiholoske
potrebe, situacija moZe biti opazena kao stvarna mogucénost izbora. Sredine u
¢ijim karakteristikama osoba dozivljava unutrasnje mesto uzroc¢nosti, moguénost
slobodne volje i stvarnu mogucnost izbora jesu okruZenja koja ukljucuju,
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podupiru i zadovoljavaju potrebu za autonomijom. U sredinama koje se
dozZivljavaju kao kontroliSu¢e prepoznaje se spoljasnje mesto uzroc€nosti
ponasanja, nepostojanje mogucnosti izbora i slobodne volje. Za razliku od prvih,
one osujecuju zadovoljenje potrebe za autonomijom. Uti¢uéi na opisane
karakteristike okruzenja moguce je kreirati razlicite stilove motivisanja. Tako, na
primer, nastavnik ciji se motivacioni stil sastoji od naredbi, postavljanja
bespogovornih pravila, zadataka koji se moraju izvrsiti i dominantnog koris¢enja
ekstrinzicnih motivatora, koristi kontroliSuc¢i stil motivisanja koji osujecuje
ucenikovu potrebu za autonomijom. Takav stil rada moZe rezultirati razvijanjem
samo formi ekstrinziche motivacije kod wucenika, sa niskim stepenom
samoodredenosti. Nasuprot ovome, motivacioni stil koji podupire autonomiju
ima nastavnik koji pazljivo osluskuje potrebe svojih uclenika, daje logicna
obrazlozenja postavljenih pravila i zadataka, obezbeduje dovoljno vremena
ucenicima da dodu do odgovora, fleksibilan je u svojim zahtevima, trudi se da i u
zadatim okvirima Skolskih programa ucenicima ponudi moguénost izbora
aktivnosti, zadataka, nacina savladavanja sadrzaja, te stalno obezbeduje povratnu
informaciju koja je informativna, a ne kontroliSuéa. Povratna informacija je
informativna ako ne sadrzi kriticke i osudujuée primedbe, uz pokazivanje
netolerancije prema greskama (,,Ovo je uradeno traljavo”), veé ukazivanje na ono
$to je dobro uradeno, uz davanje jasnih i preciznih informacija o pogreskama, uz
objasnjavanje nacina na koji se pogreske mogu ispraviti i unaprediti bududéi rad.
Pozitivni efekti stila koji podriava autonomiju dokumentovani su u vise
empirijskih istraZivanja Ciji rezultati pokazuju da ovaj motivacioni stil nastavnika
doprinosi vecoj fleksibilnosti u razmisljanju ucenika, boljem konceptualnom
ucenju, vecéoj kreativnosti i boljem postignu¢u (Reeve, 2010; Ryan & Deci, 2000;
Grolnick & Ryan, 1987). Isto tako, istrazivanja pokazuju da motivacioni stil koji
podrZzava autonomiju podsti¢e kod ucenika intrinzichu motivaciju (Ryan &
Grolnick, 1986).

Okruzenja koja ukljucuju potrebu za kompetencijom su okruzenja koja
sadrze tzv. optimalni izazov i optimalnu strukturu, a zadovoljenje ove potrebe
postize se preko pozitivne povratne informacije (Reeve, 2010). Optimalno
iskustvo se pojavljuje kada pojedinac, u nastojanju da savlada neki sredinski
izazov, koristeci svoje vestine, postigne potpunu udubljenost u neku aktivnost
(Csikszentmihalyi, 1990). Optimalni izazov definiSe se preko odnosa dve varijable:
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nivoa vestine pojedinca i stepena sredinskog izazova. S obzirom na nivo
izrazenosti dve varijable, moguée su cetiri kombinacije. Nizak nivo vestine
kombinovan sa previSe izazovnim zadatkom proizve$ce osecanje anksioznosti,
dok ¢e obrnut odnos, neizazovan zadatak u kombinaciji sa visokim
sposobnostima, rezultirati dosadom. Iskustvo optimalnog izazova nastaje u
situaciji kada postoji uskladenost izmedu nivoa vestine i zahtevnosti zadatka, ali
ne kada su obe varijable na niskom nivou. Nizak nivo vestine i nizak nivo izazova
stvaraju uslove za pojavu apatije. Optimalni izazov koji dovodi do optimalnog
iskustva preplavljivanja (eng. flow), javlja se kada osoba visokog nivoa vestine
bude stavljena pred visoko zahtevan zadatak, Cije reSavanje traZi upotrebu
upravo tih vestina. Dakle, izmedu dve varijable postoji uskladenost, ali na visokim
nivoima izraZenosti. ReSavanje zadatka koji predstavlja optimalni izazov proizvodi
osecanje kompetentnosti, koje onda za posledicu ima pojavu intrinzicne
motivacije za reSavanje takve vrste sredinskih izazova. Da bi se u Skolskom
kontekstu obezbedile situacije optimalnih izazova ucenicima ne treba postavljati
zadatke neuskladene sa njihovim vestinama (prelake ili preteske), veé¢ one sa
primereno visokim stepenom izazova, Cije reSavanje trazi maksimalni angazman
ucenikovih sposobnosti. Nadalje, to postavlja i potrebu da se kod osoba sa niskim
nivoima vestina radi na njihovom unapredenju.

Optimalna struktura je karakteristika sredine koja podrazumeva jasno
izrazavanje onoga Sto se od pojedinca oc¢ekuje u odredenoj situaciji. Npr., u¢eniku
se daju jasne smernice za rad, uz kontinuirano pracenje procesa rada na zadatku
kako bi mu se obezbedile pravovremene povratne informacije. Da bi ucenik
procenio da li kompetentno obavlja neki zadatak, davanje povratne informacije je
klju¢no. Rezultati nekih istrazivanja pokazuju da pozitivna povratna informacija
obezbeduje zadovoljenje potrebe za kompetentnoséu i pojacava intrinzi¢nu
motivaciju (Harackiewicz, 1979), dok ih negativna povratna informacija umanjuje
(Ryan & Deci, 2000). lzvori povratne informacije su razli¢iti. Ona moze dodi iz
samog zadatka, kroz uporedivanje sa sopstvenim prethodnim izvedbama,
uporedivanjem sa izvedbama drugih, ili kroz procenu drugih. Percepcija napretka
u odnosu na svoja prethodna postignuca na slicnom zadatku (Schunk & Hanson,
1989), kao i bolji uspeh u poredenju sa drugima (Reeve & Deci, 1996),
obezbeduju ose¢anje kompetentnosti.
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IstraZivanja potrebe za povezano$¢éu u Skolskom kontekstu nisu tako
brojna, kao istrazivanja koja su se bavila prvim dvema psiholoskim potrebama, te
su pretpostavke o njihovim potencijalnim efektima na razli¢ite obrazovne ishode
jo$ nedovoljno dokumentovane rezultatima istrazivanja. Potreba ucenika za
povezano$éu u Skolskom odeljenju nece biti zadovoljena ako je Skolski kontekst
optereéen nerazreSenim konfliktima i nasiliem medu vrSnjacima, bez dovoljnog
broja uspostavljenih prijateljskih veza i bez oseéanja pripadnosti, te ukoliko je
evidentna nebriga nastavnika za dobrobit ucenika i za kreiranje sigurnog Skolskog
okruZzenja. Neka istrazivanja sugerisu sledeée — kada se nastavnici odnose prema
ucenicima sa brigom i poStovanjem, ucenici u vecoj meri prihvataju Skolska
pravila i vrednosti (Ryan, Stiller & Lynch, 1994).

Skrivena cena nagrade. Efekti pozitivnih i negativnih posledica na
ucvrséivanje ili eliminaciju nekog ponasanja opisani u okviru instrumentalnog
ucenja, predstavljaju osnovu za objasnjenje ekstrinzicne motivacije i pokazuju
nacin na koji se ona moze uspostaviti. Prema principima instrumentalnog ucenja,
neka reakcija ¢e se ucestalije izvoditi ako iza nje sledi pozitivha posledica
(potkrepljenje). Ako se davanjem spoljasnjih posledica povecava ucestalost
nekog ponasanja, istraZivace je interesovalo pitanje da li bi nagrade takvo dejstvo
imale i na oblike ponasanja koji su intrinzicno motivisani. Pretpostavljalo se,
naime, da bi se intenzitet angaZovanja u nekoj intrinzi¢no proizvedenoj aktivnosti
pojatao uz dodatno podsticanje spoljasnjim nagradivanjem. Rezultati brojnih
empirijskih istrazivanja pokazali su, medutim, da do takvaih efekata ne dolazi.
Efekti ekstrinzicnih nagrada na intrinzicno motivisane, same po sebi zanimljive
aktivnosti, negativni su, tj. dovode do uruSavanja buduce intrinziéne motivacije za
tu aktivnost (Deci, Koestner & Ryan, 1999). Lepper i Grenne (1978, prema Reeve,
2010) koji su svojim eksperimentalnim istraZivanjima na predskolskoj deci medu
prvima ukazali na Stetne posledice nagradivanja unutrasnje motivisanih radnji,
nazvali su ovaj efekat skrivenom cenom nagrade. Eksperimenti Leppera i njegovih
saradnika najbolje ilustruju uoceni fenomen (Lepper & Greene, 1975; Lepper,
Greene & Nisbett, 1973). Deca predskolskog uzrasta sa izrazenim intrinzi¢nim
interesom za crtanje podeljena su u tri eksperimentalne grupe: prvoj je za crtanje
unapred ponudena ekstrinzicna nagrada u vidu sertifikata ,,dobar crtac”, drugoj je
ista aktivnost ponudena bez ikakve nagrade, dok je treéa dobila istu nagradu kao i
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prva, ali neodekivano po zavrSetku crtanja. Nakon nedelju dana deci iz sve tri
grupe ponovo je predlozeno da crtaju, ali bez ikakvih ponudenih nagrada. Kod
dece koja prethodno nisu bila nagradena za crtanje ili su, pak, dobila neocekivanu
nagradu, nije doslo da smanjenja vremena koje su provela crtajudi, niti do drugih
znakova pada interesa. Medutim, kod dece koja su ranije za crtanje bila
nagradena najavljenom nagradom, doslo je do smanjenja vremena koje su
kasnije provela u crtanju i pada interesa za ranije intrinzicno motivisanu
aktivnost.

Nakon ovih eksperimenata, efekti ekstrinzicnih nagrada ispitivani su i na
ispitanicima starijih uzrasta, kao i za razliCite vrste aktivnosti i zadataka (Deci et
al.,, 1999). Opsti zakljucak izveden iz takvih istraZzivanja jeste da ekstrinzi¢ne
nagrade koje su opipljive (materijalne) i ocekivane (unapred ponudene) dovode
do umanjenja ranije iskazane intrinzicne motivacije za tu aktivnost. Do takvog
efekta ne dovode verbalne, nematerijalne, apstraktne nagrade, kao ni nagrade
koje nisu unapred ocekivane. Efekat skrivene cene nagrade objasnjava se time Sto
ocekivane nagrade pomeraju percepciju uzrocnosti nekog ponasSanja sa
unutrasnjih cinilaca na spoljasnje. Aktivnost koju je osoba prvobitno izvodila
vodena unutrasnjim razlozima za to ponasanje, pocinje da biva nagradivana
spolja i to dovodi do premestanja razloga za njeno izvodenje na spoljasnje
Cinioce, Sto dalje vodi promeni intrinzicne u ekstrinzicnu motivaciju. Mada ce
osoba i pod uticajem spoljasnjih nagrada nastavljati sa odredenom aktivnoséu,
problem je Sto je kvalitet te izvedbe slabiji, Sto se ostaje na minimalnom nivou
funkcionisanja i Sto se povecava zavisnost od spoljasnjih motivatora, tj. ponasanje
biva sve manje samoodredeno. Tako ucéenik koji prestaje da uci zbog intrinzi¢énog
interesa manje kognitivno duboko procesira gradivo, pokazuje slabije
konceptualno razumevanje, a visSe mehanickog poznavanja Cinjenica, slabije uvida
moguénosti primene gradiva, i skloniji je brzem zaboravljanju naucenog.

Ovakav efekat spoljasnjih nagrada neée se pojaviti u onim aktivnostima
koje su za osobu nezanimljive i za koje prethodno nije ni postojao intrinzi¢ni
interes. Naime, nagrade iz sredine ¢esto su nuZne upravo u situacijama kada je
pojedinca potrebno motivisati na radnje za Cije izvodenje nedostaje bilo kakva
vrsta motivacije. U tim slucajevima spoljasnje nagradivanje povecava ucestalost
ponasanja. No, i kod takvih nacina motivisanja, ukoliko se nastoje postidi
dugotrajni efekti u izvodenju ponasanja i smanijiti rizik od odustajanja, potrebno
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je teziti uspostavljanju samoodredenih oblika ekstrinzicne motivacije
(identifikovana i integrisana regulacija). To je mogude postici na razli¢ite nacine.
Davanje objasnjenja (racionala) zasto je neka aktivnost vazna, jedan je od
na¢ina koji pomaZu razvoj produktivnijih formi ekstrinzicne motivacije.
Informacije o korisnosti izvodenja neke aktivnosti mogu kod osobe pokrenuti
proces internalizacije vrednosti tog ponasanja i dozivljavanja spolja nametnutog
cilia kao sopstvenog, sto vodi razvoju identifikovane i integrisane regulacije.
Nastavnik koji istiCe znacaj savladavanja nekog gradiva za neka buduca ucenja ili
mogucnost njegove primene za reSavanje nekog prakticnog, svakodnevnog, za
ucenike zanimljivog problema, podsti¢e svoje ucenike da kroz uvidanje znacaja
gradiva napreduju ka viSe samoregulisanim oblicima ekstrinzicne motivacije koji
se mogu dalje razviti i u stvarni intrinziéni interes. Drugi nacin za postizanje
autonomne ekstrinzicne motivacije jeste uvodenje raznovrsnosti i dodatne
stimulacije u dosadne zadatke i ponavljajuc¢e aktivnosti. Savladavanje gradiva ili
uvezbavanje vestine koje je postavljeno u neki zanimljivi kontekst (npr.,
kompjuterska igrica ili u¢estvovanje u kvizu), imalo bi takav efekat. | na kraju,
omogucavanje uceniku da se ose¢a kompetentno i u radu na zadacima koji bas i
ne bude interesovanje takode se moze pojaviti kao tehnika koja ¢e voditi razvoju
samoodredenih oblika motivacije. To bi znalilo da se u navedene situacije
kontinuirano uvodi povratna informacija koja bi ucenike na jedan nekontrolisudi
natin obavestavala o napretku, te zadovoljavajuéi tako potrebu za
kompetentnoséu, podsticala autonomne oblike motivacije (Reeve, 2010).

Ciljevi i ciljne orijentacije u situacijama postignuca

Savladavajuéi nastavno gradivo tokom Skolske godine ucenici se
svakodnevno nalaze u situaciji postignué¢a u kojoj se njihov rad uporeduje sa
odredenim standardima kvaliteta i procenjuje da li su i u kojoj meri dostigli
postavljene obrazovne ishode (Elliot, 1997, prema Reeve, 2010). Konstrukti
teorije motivacije za postignuéem, odnosno teorije ciljeva postignuca
predstavljaju josS jedan, Cesto koriséen, teorijski okvir u empirijskim istraZivanjima
akademske motivacije. Za razmatranje ponasanja u situacijama postignuda
postoje dva teorijska modela: klasi¢ni Atkinsonov model ponasanja usmerenog na
postignu¢e i savremeni model koji predstavlja kognitivni pristup u
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konceptualizaciji i istrazivanju ciljeva koje ljudi postavljaju u situacijama
postignuca.

Konstrukti teorije motivacije za postignuéem. Prema Atkinsonovom
modelu (Atkinson, 1964, prema Reeve, 2010) izraZzenost motivacije za
postignu¢éem predstavlja razliku izmedu dve suprotstavljene teinje: teZnje za
uspehom i teZnje za izbegavanjem neuspeha. Svaka od ovih teznji odredena je
interakcijom tri prediktora. TeZnja za uspehom odredena je kao proizvod:
potrebe za postignu¢em, verovatnosti uspeha i privlacnosti cilja, dok je teznja za
izbegavanjem neuspeha odredena kao proizvod: potrebe za izbegavanjem
neuspeha, verovatnosti neuspeha i odbojnosti neuspeha. Da li ¢e osoba
pokazivati tendenciju priblizavanja ili udaljavanja od odredenih situacija
postignuca zavisi¢e od toga koja od dve tezinje je kod nje viSe izrazena: ukoliko je
to teznja za postizanjem uspeha osoba ce teziti da se ukljuci i iskaze u situacijama
u kojima moZe ostvariti najvise standarde izvrsnosti, a ukoliko je izraZenija teznja
za izbegavanjem neuspeha osoba ¢e pokazivati tendenciju izbegavanja situacije
postignuca.

Veliki broj empirijskih istraZzivanja o karakteristikama motivacije za
postignu¢éem, kao i njenim relacijama sa razli¢itim varijablama, rezultirao je
zavidnim empirijskim korpusom o ovoj vrsti motivacije. Kratko éemo navesti neke
nalaze istrazivanja. lzrazena potreba za postignuéem delimi¢no je odredena
socijalizacijskim uticajima. Roditelji koji svojim vaspitnim postupcima podsticu
nezavisnost kod dece, pozitivho potkrepljuju zadatke u kojima se moZe postici
uspeh, rano pocinju da postavljaju deci realne i eksplicitne standarde izvrsnosti,
razvijaju kod svoje dece visoku motivaciju za postignuéem. Medutim, neka
longitudinalna istraZivanja pokazuju da se ne radi o vremenski jako stabilnoj
motivaciji, te da stepen ove motivacije u odraslom dobu moze varirati. Cini se,
naime, da je motivacija za postighuéem pre vezana za odredene domene, nego
Sto se mozZe govoriti o opStem motivu za postignu¢éem. Rezultati istraZivanja
pokazuju da osobe sa visoko izraZenom ovom vrstom motivacije preferiraju
umereno teske zadatke, a izbegavaju jako lake ili suviSe teske zadatke (Atkinson,
1981). Visoko vrednuju situacije takmicenja, kao i sve situacije u kojima imaju
priliku da demonstriraju svoje sposobnosti (Epstein & Harackiewicz, 1992).
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Preferiraju preduzetnicka zanimanja koja nude izazov, ali i mogucnost za
ostvarivanje visokih, eksplicitno merljivih postignuéa (Jenkins, 1987).

Konstrukti teorije ciljeva postignuéa. Za objasnjene motivacije za
postignu¢em u Skoli ¢esto se koristi konstrukt ciljnih orijentacija koji predstavlja
obrasce uverenja o tome kakav se cilj postavlja u odnosu na postignuée u skoli
(Vulfolk i sar., 2014). Dva su opsta konstrukta ciljnih orijentacija: ciljevi vezani za
izvedbu (usmerenost na uradak, performans) i ciljevi vezani za ovladavanje
zadatkom (usmerenost na zadatak, ucenje, napredovanje). Kao i koncepti
unutrasnje i spoljasnje motivacije tako i koncepti ciljnih orijentacija govore o
razlozima zbog kojih se osoba upusta u neku aktivnost. U ciljnoj orijetaciji
usmerenoj na izvedbu osoba nastoji da pokaze svoje sposobnosti i dokaze svoju
kompetentnost. Uspeh u nekoj aktivnosti za osobu usmerenu na izvedbu definise
se normativno, kroz poredenje sa drugima, a postizanje cilja znaci biti bolji od
drugih. Kod ciljne orijentacije usmerene na zadatak osoba tezi da razvije svoju
kompetentnost, unapredi nivo vestine u odnosu na nivo koji je postojao pre rada
na tom zadatku. Cilj koji se nastoji posti¢i kod usmerenosti na zadatak jeste
usavrSavanje, rast i razvoj kompetencija, a uspeh se procenjuje preko apsolutnog
kriterijuma i znaci napredovanje u odnosu na pocetni nivo (Dweck, 1986; Reeve,
2010; Graham & Weiner, 2012). To bi znacilo da je kod ucenika sa dominantnom
orijentacijom na izvedbu glavni cilj u¢enja dobar rezultat na testu ili dobra ocena.
Nadmasiti druge, imati bolji rezultat u odnosu na druge, ucenik doZivljava kao
uspeh i znak svoje kompetentnosti (,,Ucim da bih bio bolji od drugih®). Ucenik cije
je dominantno usmerenje na zadatak teZi da kroz u€enje, rad na zadatku naucni
nesSto novo, razvije ili unapredi svoje kompetencije. Dobijanje dobre ocene kod
ovog ucenika nije primarni cilj uenja, ve¢ Sto kvalitetnije savladan zadatak
(,Ucim da bih vise saznao o ovoj temi“).

Prikazani dvodimenzionani model ciljnih orijentacija bio je dominantan
tokom 80-tih godina proslog veka u konceptualizaciji ciljeva postignuca. Rezultati
istrazivanja ovako definisanih ciljnih orijentacija pokazivali su da je usmerenost na
zadatak povezana sa nizom pozitivnih bihejvioralnih i obrazovnih ishoda (Dweck,
1999). Ucenici usmereni na zadatak preferiraju izazovnije zadatke, pokazuju vecu
istrajnost u radu, bolji Skolski uspeh, koriste adaptivnije strategije ucenja.
Medutim, rezultati o ishodima orijentacije na izvedbu nisu bili tako konzistentni.
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Stoga u svoja istrazivanja Dweckova uvodi konstrukt uverenja u vidu implicitnih
teorija inteligencije, za koje se pretpostavlja da se pojavljuju kao medijator u
relaciji izmedu usmerenosti na izvedbu i obrazovnih ishoda. O implicitnim
teorijama inteligencije biée reci kasnije u ovom poglavlju.

Nekonzistentnost u rezultatima o efektima usmerenosti na izvedbu,
vodila je daljoj razradi modela ciljnih orijentacija. Povezivanjem
dvodimenzionalnog modela ciljnih orijentacija i konstrukata Atkinsonove
konceptualizacije motivacije za postignuéem (teznje za postizanjem uspeha i
teZnje za izbegavanjem neuspeha), Elliot (1999) je razvio trodimenzionalni model
cilieva postignuca po kome se razlikuju tri ciljne orijentacije: ciljevi orijentisani na
zadatak, ciljevi orijentisani na pristupanje izvedbi i ciljevi orijentisani na
izbegavanje izvedbe. Ciljevi usmereni na zadatak definisani su na isti nacin kao i u
dvodimenzionalnom modelu. Modifikacija se odnosi na ciljeve izvedbe. U
situacijama kada postoji pozitivno uverenje o spostvenim sposobnostima i visoko
ocekivanje uspeha, osoba c¢e pokazivati tendenciju da razvije ciljnu orijentaciju
pristupanja izvedbi, dok ¢e se sa visoko izrazenim strahom od neuspeha
pojavljivati ciljna orijentacija izbegavanje izvedbe. Tako, na primer, ucenik sa
visoko izrazenim motivom za postignuc¢em i visokom samoprocenom sposobnosti
motivisano ¢e se upustati u zadatke i situacije u kojima ¢e modéi da se pokaze
boljim od drugih. Nasuprot njemu, uéenik koji ima izraZzen strah od neuspeha, te
niska ocekivanja u vezi sa svojom kompetentnoséu izbegavace situacije u kojima
bi moglo biti ugroZzeno njegovo samopostovanje usled doZivljenog neuspeha. To
¢e rezultirati smanjenom motivacijom za vrSenje razli¢itih Skolskih zadataka i
aktivnosti, posebno onih zahtevnijih.

Brojna istrazivanja u kojima je koris¢en trodimenzionalni model pokazala
su da je samo ciljna orijentacija usmerena na izbegavanje izvedbe povezana sa
negativnim posledicama po motivaciju i Skolsko postignuée, dok se razlike u
pozitivnim bihejvioralnim ishodima, kakvi su dobar Skolski uspeh i adaptivne
strategije ucenja, ne pojavljuju izmedu orijentacije usmerene na zadatak i
orijentacije usmerene na pristupanje izvedbi (Graham & Weiner, 2012). Tokom
poslednje dve decenije razvijen je i Ccetvorodimenzionalni model ciljnih
orijentacija u kojem se, pored tri prikazane dimenzije, pojavljuje i Cetvrta:
usmerenost na izbegavanje zadatka. Medutim, dosadasnja empirijska istrazivanja
koja su polazila od ¢etvorodimenzionalnog modela, jo$ nisu dala dokaza da se
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novopridodata ciljna orijentacija pojavljuje kao samostalni prediktor razli¢itih
bihejvioralnih i obrazovnih ishoda.

Istrazivanja karakteristika ponasanja nastavnika i klime u Skolskim
odeljenjima pokazala su da se ciljne orijentacije manifestuju u razli¢itim
karakteristikama odeljenskog konteksta (Ames & Archer, 1988). U odeljenjima sa
dominantnom orijentacijom na izvedbu, uspeh se definiSe preko dobre ocene i
dobre izvedbe u odnosu na druge ucenike, vaznost se pridaje sposobnostima,
greske i teskoce u ucenju su izvor anksioznosti, u centru paznje je poredenje sa
drugima, razlozi za ulaganje napora su dobre ocene, a nastavnik je usmeren na
izvedbu ucenika. U odeljenjima sa dominantnom usmerenoséu na zadatak, uspeh
se definiSe kao poboljsanje i napredak, vaznost se pridaje trudu i ucenju, greske
se smatraju sastavnim delom ucdenja, u centru paznje je proces ucenja, trud se
ulaZze da bi se naucilo neSto novo, a nastavnik je usmeren na to kako ucenici uce
(Ames & Archer, 1988). Nastavnik svojim ponasSanjem, implicitnim i eksplicitnim
porukama koje Salje ucenicima, ciljevima koje uclenicima postavlja, nacinima
davanja instrukcija i sprovodena evaluacije, moZze uticati na uspostavljanje i
menjanje dominantne ciljne orijentacije u odeljenju. Koncepti ciljnih orijentacija i
rezultati na njima zasnovanih empirijskih istrazivanja posluzili su kao osnova za
razradu sistema motivisanja u€enika od strane nastavnika koji bi promovisali
orijentaciju na zadatak, ucenje i napredak kao najproduktivniji oblik ciljne
orijentacije (Ames, 1992; Maehr & Zusho, 2009).

Uverenja, ocekivanja i atribucije kao €inioci motivacionog ponasanja

Nasuprot bioloske perspektive, oli¢ene u razliitim teorijama potreba,
prema kojoj je motivacioni proces prevashodno zasnovan na razliitim vrstama
potreba, u kognitivistickom pristupu u psihologiji motivacije naglasava se znacaj
razli¢itih kognitivnih konstrukta za pokretanje motivisanog ponasanja. Pored vec
prikazanih teorija motivacije za postignu¢em u kojima su kljucni konstrukti ciljeva
i ocCekivanja, postoje i drugi kognitivni konstrukti kojima se, unutar razlicitih
teorija, objasnjava motivacija (uverenja o sopstvenim vrednostima, uverenja o
samoefikasnosti, atribucije uzroc¢nosti itd.). Istaknuti konstrukti ¢esto su koris¢eni
i uistrazivanjima motivacije u Skolskom kontekstu.
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Implicitne  teorije inteligencije. Implicitne teorije inteligencije
predstavljaju uverenja ili licne konstrukte ljudi o prirodi inteligencije, te o tome u
kojoj meri su kognitivnhe sposobnosti stabilne tokom vremena, odnosno podlozne
promeni (Dweck, 1999). IstraZivaci su identifikovali dve vrste implicitnih teorija
inteligencije — teoriju entiteta i teoriju inkrementalnosti:

e Teorija entiteta — prema ovom shvatanju inteligencija se opaza kao
datost, kao nepromenijljivo, vremenski stabilno svojstvo pojedinca.
Osobe koje imaju teoriju entiteta, uspeh u aktivnosti koja zahteva
intelektualno angaZovanje vide kao rezultat visokih sposobnosti, dok
neuspeh tumace nedostatkom takvih sposobnosti. Pri tome, visok ili
nizak nivo sposobnosti za njih je konstantno svojstvo koje nije
podloZno promeni.

e Teorija inkrementalnosti — predstavlja dinamicki pogled na
inteligenciju prema kome je inteligencija promenijljiva osobina koja se
ulaganjem truda i radom moZe unaprediti i dalje razvijati.

Istrazujuéi ciljne orijentacije u okviru dvodimenzionalnog modela,
Dvekova (Dweck, 1986) je pretpostavila da su implicitne teorije inteligencije
vaZzne za postignuce, jer one odreduju koju vrstu ciljne orijentacije ¢e pojedinac
usvojiti, te kako ¢ée reagovati na neuspeh. Brojna empirijska istraZivanja koja su
usledila u velikoj su meri i potvrdila tu pretpostavku (Dweck & Masters, 2009).
Pristalice teorije entiteta uglavnom usvajaju ciljeve orijentisane na izvedbu, bilo
da se radi o izbegavajuc¢em ili pristupaju¢em ponasanju, dok je kod pristalica
teorija inkrementalnosti prisutnija usmerenost na zadatak (Payne, Youngcourt &
Beaubien, 2007; Magno, 2012). Pristalice teorije entiteta motivisane su za
situacije u kojima procenjuju da, s obzirom na svoje sposobnosti, mogu postici
uspeh koji im omogucava demonstraciju tih sposobnosti pred drugima.
Istovremeno, oni e izbegavati ukljudivanje u situacije ako procenjuju da su im
sposobnosti nedovoljne za postizanje uspeha, jer neuspeh ne samo da pokazuje
nedostatak sposobnosti, ve¢ i trajnu nemoguénost visokog postignu¢a u nekom
domenu. S druge strane, pristalice teorije inkrementalnosti mnogo ¢e se lakse
upustati u razlicite aktivnosti jer prepoznaju da im trud, uloZzen u savladavanje
razlicite vrste izazovnih zadataka i iskustava, moze biti od pomodi u razvijanju
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intelektualnih sposobnosti. Sa takvim uverenjima, oni ¢e vise biti usmereni na
sam zadatak i napredovanje u odnosu na svoje ranije postignuce, dok c¢e greske i
neuspehe dozivljavati kao izazove za nova ucenja i razvoj.

Dve vrste implicitnih teorija inteligencije povezane su i sa razli¢itim
interpretacijama napora koji se ulaze u izvodenje nekog zadatka i negativne
povratne informacije (Dweck, 1999). Za pristalice teorije entiteta velika koli¢ina
ulozenog napora u neku aktivnost znak je manjka sposobnosti. Stoga ¢e oni kada
su suoceni sa teskocama pribegavati neadaptivnim obrascima motivacije, kao Sto
su neulaganje daljeg napora i odustajanje ili pribegavanje strategijama
samohendikepiranja kojima ¢e zadatak otezati do potpune nemogucénosti
izvodenja, kako bi time saCuvali samopostovanje (npr., za pripremanje obimnog
ispita odvojiti suvise malo vremena). Za razliku od njih, pristalice teorije
inkrementalnosti veliki trud vide kao korisno sredstvo daljeg usavrSavanja
sposobnosti. U susretu sa negativnim povratnim informacijama pristalice teorije
entiteta reaguju odustajanjem od daljeg rada na zadatku, jer ih interpretiraju kao
znak nedostatka sposobnosti. Za pristalice teorije inkrementalnosti negativna
povratna informacija samo je znak nedovoljno uloZenog truda, te deluje kao
podsticaj za novo ulaganje napora, kako bi se u narednim pokusajima popravio
rezultat.

Kako je teorija inkrementalnosti povezana sa produktivnijim formama
motivacije i adaptivnijim bihejvioralnim ishodima, dosta je istrazivanja bilo
usmereno na pitanje mogucnosti uticanja na usvajanje odgovarajuce implicitne
teorije putem razli¢éito osmisljenih interventnih programa. Sve veci empirijski
korpus daje potporu hipotezi o pozitivnim konsekvencama treninga ¢ija je svrha
usvajanje inkrementalne teorije inteligencije (Aronson, Fried & Good, 2002;
Blackwell, Trezesniewski & Dweck, 2007).

Atribucije uzroénosti uspeha/neuspeha. Veliki deo ponasanja usmerenih
ka postignucu u Skoli moZe se objasniti iz perspektive atribucione teorije (Weiner,
1986). Nakon dozZivlienog uspeha/neuspeha pojedinac cesto pokusava da
identifikuje i tumaci uzroke tih dogadaja. Traganje za uzrocima posebno je
prisutno u situacijama kada se (ne)uspeh dogodi suprotno ocekivanju osobe.
Atribucije predstavljaju tumacdenja pojedinca o uzrocima ishoda u situaciji
postignuca.
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Veiner (Weiner, 1986, 1992) je identifikovao tri dimenzije preko kojih
osoba moze objasnjavati uzroke svog uspeha/neuspeha. To su:

e Jokus (mesto) uzroka — (ne)uspeh moze biti posledica delovanja nekih
unutrasnjih ili spoljasnjih faktota;

e stabilnost uzroka — (ne)uspeh moze biti posledica delovanja stabilnih
ili promenljivih faktora i

e kontrolabilnost uzroka — (ne)uspeh moZe biti posledica delovanja
¢inilaca koji jesu ili nisu pod kontrolom pojedinca.

Kada se uzrokom nekog dogadaja smatra sposobnost osobe ili trud koji je
ulozila u dostizanje cilja, onda je lokus uzroénosti unutrasnji. U suprotnom, kada
osoba smatra da je uzrok njenog uspeha u nekom spoljasnjem sticaju okolnosti,
lokus uzrocnosti je spoljasnji. U stabilne uzroke nekog dogadaja spadaju i neki
internalni, ali i neki eksternalni Cinioci. Tako, na primer, sposobnost spada u
internalni stabilan uzrok, dok teZina zadatka spada u stabilan eksternalni uzrok.
Ukoliko osoba percipira uzrok dogadaja kao nesto Sto je pod njenom kontrolom i
na Sta moze da racuna i u buduéim situacijama postignuca, onda se radi o
kontrolabilnom uzroku. Svi uzroci koji su pod kontrolom spoljasnjih faktora i
kojima osoba ne moze upravljati, spadaju u nekontrolabilne. Npr., ucenik moze
odlicnu ocenu na kontrlonom zadatku pripisati internalnom, stabilnom i
kontrolabilnom uzroku, kakve su njegove sposobnosti, ili nekom spoljasnjem,
promenljivom i nekontrolabilnom, kakav je sre¢an sticaj okolnosti da dobije bas
pitanja koja je dobro naucio.

Atribucije uzroka dogadaja uspostavljaju se na osnovu situacionih
karakteristika. Mogu varirati u zavisnosti od domena na koji se odnose (sportska
aktivnost, skolski predmet i dr.), pola, uzrasta, kulture, te da li se odnose na
tumacenje vlastitih ili tudih (ne)uspeha (Graham & Weiner, 2012). Najéeséi uzroci
kojima ucenici atribuiraju svoje (ne)uspehe u skoli su sposobnosti, trud uloZen u
uéenje, teZina zadatka, sreca, raspolozenje, pomo¢ drugih (Santrock, 2008).

Atribucije uzrocnosti prethodnih (ne)uspeha uti¢u na ocekivanja uspeha u
buduéim situacijama postignuca, na ponasanje i na emocije osobe (Graham &
Weiner, 2012). Tumacenje uzroka dimenzijom stabilnosti povezano je sa
ocekivanjima ishoda u bududim situacijama postignuéa. Npr., ucenik koji dobru
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ocenu iz matematike tumaci nekim stabilnim uzrokom (visokim sposobnostima)
imace visa ocekivanja od bududih situacija ocenjivanja, od ucenika koji istu ocenu
tumaci nekim nestabilnim uzrocima (uloZen napor, sre¢a). Tumacenje uzroka
preko dimenzije lokus kontrole utice na emocionalne reakcije. Ukoliko ucenik
rezultat na kontrolnom zadatku tumaci nekim unutrasnjim razlogom moZze osetiti
ponos (npr., zbog uloZenog truda), stid (zbog procene da nema sposobnosti) ili
krivicu (zbog nedovoljnog ucenja). Tumacenje istog dogadaja nekim eksternalnim
uzrokom za posledicu moze imati bes (npr., neopravdano visok kriterijum) ili
anksioznost (tezak zadatak, obimno gradivo). Dimenzija kontrolabilnosti uti¢e na
to da li ¢e osoba nastaviti sa nekim ponasanjem ili odustati od njega. Ako ucenik,
na primer, pripisuje neuspeh u nekom predmetu kontrolabilnom faktoru kao Sto
je nedovoljno ulozenog truda, trenutni neuspeh nece umanijiti njegovo
angazovanje u buduc¢em ucenju. Medutim, ako se nepovoljan ishod pripisuje
nekom nekontrolabilnom ciniocu (npr., nedostatku sposobnosti), onda ¢e
sklonost ka odustajanju biti veca.

Istim dimenzijama preko kojih se tumacde uzroci sopstvenih uspeha i
neuspeha, atribuiraju se i ishodi koje postizu drugi u situacijama postignuca. U
Skolskom kontekstu, nastavnici atribuiraju uspehe ucenika upravo preko tri
opisane dimenzije, koje su povezane sa njihovim ponaSanjem, vrednosnim
sudovima i ocekivanjima koja imaju spram ucenika. Npr., nisku ocenu na
kontrolnom zadatku jednog u€enika nastavnik moZze pripisati nekom spoljasnjem
nekontrolabilnom ciniocu (bolest ucenika), dok je kod drugog ucenika ista ocena
atribuirana preko nekog unutrasnjeg kontrolabilnog uzroka (nedovoljan trud).
Uprkos istom rezultatu, nastavnikov pedagoski pristup prema tim uc¢enicima biée
razlicit.

Iz aspekta tri dimenzije atribuiranja uzrocnosti Skolskog uspeha,
najproduktivnije oblike motivacije za ucenje razvice ucenici koji svoje rezultate u
Skoli atribuiraju unutrasnjim i kontrolabilnim ¢iniocima.

Samoefikasnost. Motivaciono ponasanje obi¢no je praceno pitanjima i
procenama kao Sto su: ,Mogu li da izvrSim ovaj zadatak?“; ,Da li ¢u uspeti da
resim probleme koji se mogu pojaviti na putu do ostvarenja cilja?“ i sl. Odgovori
na ova pitanja u vezi su sa uverenjem o sopstvenoj efikasnosti, koje predstavlja

centralni konstrukt teorije socijalne kognicije, Ciji je autor Albert Bandura (1986).
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Osnovna ideja ove teorije jeste da ¢e motivisano ponaSanje zavisiti od dva
¢inioca: ocekivanje ishoda i uverenja o samoefikasnosti. O¢ekivanje nekog ishoda
odnosi se na procenu da li ¢e preduzete radnje za posledicu imati odredeni ishod.
Uverenje o samoefikasnosti definiSe se kao sud pojedinca o sopstvenim
mogucnostima da uspesno izade na kraj sa nekom situacijom, tj. uverenje da
sposobnostima koje poseduje, a u okolnostima u kojima deluje, moZe da resi
neku situaciju, uradi zadatak ili ostvari cilj. Kao Sto uverenje o samoefikasnosti ne
treba poistovecivati sa uverenjem o ishodima, tako ga treba razlikovati i od
sposobnosti. Samoefikasnost podrazumeva pojedinevo uverenje da de
sposobnosti koje poseduje moci optimalno da pretvori u efikasnu izvedbu, kojom
¢e dodi do Zeljenog ishoda. Prema Bandurinom konceptu motivacije, pojedinac ¢e
biti motivisan za neku situaciju i pokazivati pristupajué¢e ponasanje ukoliko ima
visoko izrazeno uverenje o samoefikasnosti i pozitivno ocekivanje u vezi sa
ishodima svog angaZovanja. U suprotnom, kod niskog uverenja o samoefikasnosti
i ocekivanja negativnih ishoda pojaviée se izbegavajuce ponasanje i odustajanje
od aktivnosti. Tako, na primer, ucenik procenjuje da poseduje visoku
samoefikasnost u savladavanju gradiva iz prirodnih nauka, te sledstveno tome
ocekuje da ¢e njegov trud uloZen u ucenje rezultirati visokom ocenom, dok drugi
ucenik ima nisku samoefikasnost kada su u pitanju prirodne nauke, te ne ocekuje
ni pozitivne ishode svog ucenja. Prvi ucenik ¢e pokazivati zainteresovanost i
pristupajuce ponasanje, a drugi Ce izbegavati sve aktivnosti u vezi sa pomenutim
predmetima.

Uverenje o samoefikasnosti velikim je delom situaciono odredeno. Ono
se uspostavlja na osnovu nekoliko razlicitih izvora: prethodnog iskustva osobe sa
slicnim zadacima, iskustva drugih u reSavanju slicnih zadataka, verbalnog
uveravanja drugih i fizioloSkog stanja koje prati izvodenje odredenog zadatka
(Reeve, 2010). Prethodni uspesi u slicnim aktivnostima podiZzu pojedincevu
procenu samoefikasnosti u budu¢im slicnim situacijama, dok serija prethodnih
neuspeha deluje na snizavanje buduce samoefikasnosti. Sto pojedinac poseduje
viSe iskustva sa odredenom vrstom situacije, to ée povremena nekompetentna
izvodenja imati manji uticaj na njegovu procenu samoefikasnosti. Drugi izvor
samoefikasnosti jeste ucenje po modelu. Posmatranje drugih ljudi (modela) koji
su uspesSni u izvodenju slicne vrste zadataka, moZe povecati osecanje
samoefikasnosti posmatraca, posebno kada procenjuje da on i model poseduju
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sliéna svojstva. S druge strane, posmatranje modela koji dozZivljava neuspeh u
nekom sredinskom izazovu, moZe kod posmatraca proizvesti sumnju i u
sopstvene mogucnosti da se uspesSno nosi sa tom situacijom. Uveravanja i
bodrenja od strane drugih da ¢e pojedinac biti uspesSan u reSavanju nekog
problema, takode, mogu bar privremeno proizvesti pozitivan efekat na osecanje
samoefikasnosti. Pracenje fizioloSkog stanja u kome se nalazi osoba dok izvodi
odredenu aktivnost doprinosi proceni samoefikasnosti, tako Sto oseéaj povecane
fizioloSke pobudenosti vodi proceni nize samoefikasnosti, dok izostanak ili sasvim
slaba fizioloSka pobudenost pri izvodenju nekog zadatka doprinosi boljoj proceni
samoefikasnosti. Od navedenih faktora, licna istorija prethodnih (ne)uspeha
najuticajniji je Cinilac uspostavljanja stabilnijeg osecanja samoefikasnosti, pod
uslovom da se radi o bogatom iskustvu osobe sa resavanjem odredene vrste
problema.

Empirijska istraZzivanja samoefikasnosti pokazala su da se ona pojavljuje
kao determinanta razlic¢itih motivacionih ponasanja. Istrazivanja ovog konstrukta
u psihologiji obrazovanja sugerisu da su ucenici sa visoko izrazenim osecanjem
samoefikasnosti za razlicite Skolske predmete skloniji biranju izazovnijih zadataka,
da ulazu vise napora u ucenje tih predmeta, da vise uzivaju u razli¢itim skolskim
zadacima, te da se brZe oporave od neuspeha u takvim zadacima. U skladu sa
prethodnim rezultatima, samoefikasnost je pozitivno povezana sa Skolskim i
akademskim uspehom, sa visoko izrazenim koeficijentima korelacije izmedu ove
dve varijable, Cije se vrednosti kre¢u u rasponu od 0,50 do 0,70 (Schunk &
Pajares, 2009).

Ranije je navedeno da se kao jedan od faktora razvoja samoefikasnosti
pojavljuju drugi ljudi i njihov uspeh u izvodenju sli¢nih aktivnosti. Vaine modele
za razvoj samoefikasnosti ucenika u Skolskim zadacima predstavljaju upravo
nastavnici. Pokazalo se da ucenici od svojih nastavnika preuzimaju nacine rada i
izlaZenja na kraj sa teSko¢ama u akademskim aktivnostima. Tako su u jednoj
eksperimentalnoj studiji (Zimmerman & Ringle, 1981) ucenici pokazivali vise
istrajnosti u resavanju teskog zadatka, ako su prethodno posmatrali nastavnika
koji je istrajavao u radu i pokazivao visok stepen samoefikasnosti, uprkos
tesko¢ama na koje je nailazio. Za razliku od njih, grupa ucenika koja je posmatrala
nastavnika niske samoefikasnosti bila je, kao i on, sklona brzom odustajanju u
susretu sa teSko¢ama.
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Pored toga Sto se pojavljuju kao modeli za preuzimanje samoefikasnih
ponasanja, nastavnici uverenjima o vlastitoj samoefikasnosti u nastavi kreiraju
razlicite karakteristike sredine za ucenje. Tako se nastavnici sa visoko izrazenom
samoefikasnos¢éu za poducavanje vise posveéuju motivisanju svojih ucenika za
ucenje, daju ucenicima viSe vremena za rad na izazovnim zadacima i vise
pohvaljuju njihovo napredovanje, dok se nastavnici sa niskim osecanjem
samoefikasnosti za izvodenje nastave vise posvecuju nenastavnim aktivnostima,
pre odustaju od pomaganja ucenicima koji imaju teskoée u savladavanju gradiva,
te koriste vise ekstrinzicnih motivatora i negativnih sankcija prema ucenicima
(Gage & Berliner, 1998).

Promene u kvalitetu motivacije sa uzrastom

Mada deca tokom predskolskog perioda pokazuju visoko izrazen
intrinzicni interes za istraZivanje i upoznavanje svoje okoline, a njihovo ucenje
velikim je delom intrinzicno motivisano i pri polasku uskolu, takav kvalitet
motivacije ne zadrZzava se tokom C(Citavog perioda odrastanja i Skolovanja.
Rezultati istraZzivanja konzistentno pokazuju da do znacajnijeg smanjenja u
intrinzicnoj motivaciji za u€enje dolazi tokom perioda adolescencije, dok raste
ucestalost ekstrinzicnih oblika motivacije (Anderman, 2012). Medutim, uocene
promene u intrinzicnoj motivaciji nisu iste u svim predmetima. Prema nekim
istrazivanjima gubljenje ovog oblika motivacije vece je u matematici, Citanju i
predmetima iz prirodnih nauka nego u ostalim (Gottfried, Fleming & Gottfried,
2001; Cleary & Chen, 2009). Pad u prisustvu intrinzi¢ne i autonomo regulisanih
oblika motivacije manje je izrazen kod ucenika sa viSim 3kolskim postignuéem
(Losier & Vallerand, 1994; Bojinovi¢ i sar., 2013). Razloge promene u kvalitetu
motivacije moguce je trazZiti u razliCitim ciniocima. Jedan od mogudih uzroka
nalazi se, verovatno, i u karakteristikama samog Skolskog konteksta koji obiluje
primenom najraznovrsnijih ekstrinzicnih motivatora (ocene, rokovi, razne druge
vrste eksplicitnih i unapred ponudenih nagrada) koji vode premestanju
unutrasnjeg lokusa uzro¢nosti na spoljasnji. Nadalje, sam po sebi Skolski kontekst
obiluje brojnim situacijama evaluacije, te ga ucenici ¢esto doZivljavaju kao visoko
kontroliSu¢u sredinu u kojoj nemaju dovoljno moguénosti za ostvarenje
autonomije u ponasanju. Pored toga, neuspesi i frustracije koje dozivljavaju u
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ucenju, stavljaju uéenike u situaciju da u vecoj ili manjoj meri iskuse oseéanje
nekompetentnosti. Sve ovo mogu biti razlozi promena u kvalitetu motivacije sa
uzrastom, Sto joS vise u fokus rada nastavnika stavlja problem motivacije za
ucenje i potrebu da adekvatnim stilovima motivisanja rade na razvijanju njenih
autonomno regulisanih oblika.

Promene u percepciji lokusa uzrocnosti aktivnosti ucenja sa uzrastom
ogledaju se i u promeni tipova ciljnih orijentacija. Rezultati empirijskih studija
pokazuju da sa ulaskom u adolescenciju znacajnije opada prisustvo usmerenosti
na zadatak, a povedéava se orijentacija na izvedbu i izbegavanje izvedbe. Pored
toga, istrazivanja pokazuju da se percepcija adolescenata o strukturi dominantnih
cilinih orijentacija u odeljenju, takode, menja prema orijentaciji usmerenoj na
izvedbu, kao najprisutnoj u odeljenskoj klimi (Anderman, 2012). Objasnjenje za
ovakvu pojavu nalazi se u porastu znacaja vrSnjaka u Zivotu adolescenta.
Usporedba sa vrSnjacima, kao i tendencija da se zauzme odgovarajuc¢e mesto
unutar strukture vrsnjacke grupe Cesto se postize kroz demonstraciju vlastitih
kompetencija i prednosti koje adolescenta stavljaju ispred drugih pojedinaca iz
vrinjacke grupe. Time ciljna orijentacija usmerenosti na izvedbu dobija na znacaju
u periodu adolescencije.

Razvojne promene primecene su i u uverenjima kakva su implicitne
teorije inteligencije. Mlada deca sklonija su teoriji inkrementalnosti, jer joS ne
prave jasnu razliku izmedu uloZenog truda i sposobnosti. Tek na uzrastu od 11-12
godina oni pocinju da uocavaju razliku izmedu sposobnosti i uloZenog truda i
formiraju glediste da onaj ko postiZze povoljan ishod bez mnogo napora ima
visoke sposobnosti. Tada uverenja o sopstvenim sposobnostima pocinju
znacajnije da uti¢u na motivaciono ponasanje (Vulfolk i sar., 2014).

%k %k ¥

U ovom poglavlju prikazani su najuticajniji teorijski konstrukti kojima se
objasnjava ljudska motivacija uopste, a koji su najceSce upotrebljavani i za
objasnjavanje motivacije za ucenje. Skupa sa navodenjem naznacajnijih rezultata
empirijskog korpusa, prikaz determinanti motivacionog procesa mozZe posluziti
kao smernica za izvodenje prakti¢nih implikacija koje nastavnici mogu koristiti u
svojim intervencijama usmerenim na podsticanje kod ucenika motivacije za
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ucenje. Imajuci u vidu sve prikazane konstrukte, ukratko se moze opisati koje bi
bile optimalne karakteristike motivacije za ucenje (Vulfolk i sar., 2014). Takva
motivacija pociva na intrinzicnom interesu, autonomnoj regulaciji i usmerenosti
na izazovne zadatke u kojima se uspeh definise kao napredovanje u odnosu na
sopstvenu pocetnu poziciju, gde se uspesi atribuiraju kontrolabilnim ¢iniocima, a
sposobnosti posmatraju sa pozicije inkrementalnosti. Razvoj motivacije za ucenje
sa ovakvim karakteristikama obezbeduje ucdenicima adekvatnu osnovu za
celoZivotno ucenje.
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VII. LIENOSTI UCENIKA: EFEKTI NA SKOLSKO POSTIGNUCE | DRUGE OBRAZOVNE
ISHODE

Mada imaju jasan samostalni doprinos u objasnjavanju varijanse Skolskog
postignucda, intelektualne sposobnosti ucenika nisu dovoljne da bi se objasnile sve
razlike medu ucenicima u Skolskom uspehu (Chamorro-Premuzic & Furnham,
2006). Pored inteligencije, znacajan izvor individualnih razlika medu ucenicima
jeste liénost ucenika. Istrazivanja su pokazala da se osobine li¢nosti pojavljuju kao
jo$ jedan vaZzan prediktor Skolskog postignuéa. Pored toga Sto sa Skolskim
postignuéem mogu ostvarivati direktne relacije, osobine licnosti povezane su i sa
drugim obrazovnim ishodima, kao $to su motivaciona uverenja, samoregulisano
ucenje, socijalne interakcije i atmosfera u Skolskom odeljenju, prosocijalno
ponasanje. Kako su povezane i sa naCinima emocionalnog reagovanja, one mogu
uticati i na Sirok raspon ucenikovih emocionalnih iskustava u Skolskom kontekstu
(Matthews, Zeidner & Roberts, 2006). U ovom poglavlju dat je prikaz rezultata o
relacijama Skolskog postignuda i drugih obrazovnih ishoda sa osobinama licnosti,
definisanim u okviru danas vrlo uticajnog petofaktorskog modela licnosti.

Struktura licnosti

Definisanje licnosti. U najSirem smislu licnost se odnosi na relativno
stabilne karakteristike pojedinca koje vode doslednim obrascima ponasanja,
osecanja i razmisljanja (Matthews, Deary & Whiteman, 2009; Pervin, Cervone &
John, 2008). Kao i u slucaju inteligencije, brojna su istraZivanja i teorije u oblasti
psihologije licnosti bila usmerena na otkrivanje njene strukture. Koncept strukture
licnosti odnosi se na stabilne aspekte licnosti, trajne kvalitete koji odreduju nekog
pojedinca i razlikuju ga od drugih pojedinaca. Osobine licnosti predstavljaju ¢estu
jedinicu analize koja se upotrebljava pri opisu strukture li¢nosti pojedinca. To je
konstrukt koji se odnosi na dosledan odgovor pojedinca na niz situacija (Pervin et
al., 2008). Osobine licnosti se smatraju kontinuiranim dimenzijama, a pojedinci se
s obzirom na izraZenost neke osobine li¢nosti nalaze negde na tom kontinuumu,
tj. smestaju se negde po sredini kontinuuma, ako im je osobina prosecno
izrazena, ili blize polovima dimenzije ukoliko je stepen izraZzenosti te osobine kod
nekog pojedinca ekstremno visok ili nizak.
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»Velikih pet” dimenzija u opisu licnosti. Jedan od znacajnih pristupa u
traganju za strukturom li¢nosti predstavlja leksicka paradigma, u kojoj se u
otkrivanju strukture li¢nosti polazi od tzv. ,leksicke hipoteze”. Prema ovoj
hipotezi sve najvaZnije razlike koje se mogu uociti u transakcijama medu ljudima
kodirane su u jeziku preko termina kojima se oznacavaju osobine li¢nosti
(Goldberg, 1990). Tokom druge polovine 20. veka veéi broj autora sprovodi
leksicke studije na engleskom jeziku, u okviru kojih se od ispitanika trazi samoopis
na osnovu reprezentativnih uzoraka termina za oznacavanje osobina licnosti
izdvojenih iz recnika engleskog jezika. Na tako prikupljenim podacima kasnije su
se sprovodile faktorsko-analiticke studije. Ve¢ prve takve studije sugerisale su da
se petofaktorsko reSenje opisa licnosti pokazuje kao najoptimanlije. Uprkos
izvesnim razlikama u nazivima faktora, vremenom se povecavao korpus emirijskih
nalaza koji je, sa dosta visokom saglasnoscu, pokazivao da je struktura sacinjena
od pet faktora reSenje kojim se na dovoljno iscrpan i obuhvatan nacin mogu
opisati svi aspekti licnosti (Smederevac, Mitrovi¢ i Colovi¢, 2009; Pervin et al.,
2008). Potvrda ovog nalaza dobijena u ve¢em broju leksickih studija sprovedenih
u drugim jezicima i kulturama, dodatno je doprinela konsenzusu medu
istrazivaima o univerzalnosti petofaktorske strukture licnosti (De Raad, Perguini,
Hrebickova, Szarota, 1998). Saglasnost nije postignuta samo u broju faktora, vec i
u pogledu njihovog sadrzaja, te se sintagma Velikih pet ustalila kao popularni,
objedinjujuci naziv za ove faktore li¢nosti. Mada su postojale manje razlike medu
autorima u imenima faktora, danas su njihovi ustaljeni nazivi: ekstroverzija,
neuroticizam, prijatnost, savesnost i otvorenost prema iskustvu.

Postignutom konsenzusu doprineo je i nastanak Petofaktorskog modela
licnosti Ciji su autori Mekrej i Kosta (McCrae & Costa, 1987; 1997; 1999), a koji je
razvijen na osnovu kombinacije rezultata istrazivanja samih autora sa rezultatima
istraZivanja autora u okviru leksicke paradigme. Mada su na osnovu rezultata
svojih istrazivanja Kosta i Mekrej najpre predloZili trofaktorsko reSenje koje se
sastojalo od neuroticizma, ekstroverzije i otvorenosti, kasnije su dodali i faktore
prijatnosti i savesnosti, kako bi se usaglasili sa rezultatima leksic¢kih studija. Na
osnovu svog modela razvili su i jedan od danas najvise koriséenih upitnika za
merenje strukture linosti, poznati NEO-PI-R.

Velikih pet faktora predstavljaju bazi¢ne dimenzije licnosti koje se mogu
prepoznati kod svakog Coveka, a individualne razlike medu ljudima ocitavaju se u
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stepenu izrazenosti svake od dimenzija i ¢ine specificnu strukturu liénosti. Svaka
dimenzija liénosti ima precizno definisano opste znacenje i sastoji se iz nekoliko
faceta ili specificnih osobina licnosti. Znacenja faktora su sledeé¢a (Costa &
McCrae, 1992a, prema Pervin et al., 2008; Zeidner & Matthews, 2012):

e  EKSTROVERZIJA — Odnosi se na kvantitet i intenzitet interakcija sa drugim
ljudima, na aktivitet, potrebu za stimulacijom i sklonost ka doZivljavanju
pozitivnih emocija. Dimenzija ekstroverzije sastoji se iz sledeéih faceta:
druzeljubivost, aktivnost, asertivnost, trazenje uzbudenja, pozitivhe
emocije i toplina. Osobe sa visokim skorovima na ovoj dimenziji su
okrenute ka drugima, drustvene, pricljive, visoko aktivne i asertivne, te
izrazeno optimisti¢ne, uvek u potrazi za novim uzbudenjima. Za razliku od
njih osobe sa niskim skorovima na ovoj dimenziji nazivaju se
introvertnima, a svojstveno za njih je da su povuéene i suzdrzane u
relacijama sa drugim ljudima, Cutljive, orijentisane na zadatak, trezvene,
sa izraZenijim pesimizmom.

e NEUROTICIZAM — Odnosi se na individualne razlike u sklonosti ka
dozivljavanju negativnih emocija (anksioznost, krivica, tuga), kao i na
individualne razlike u emocionalnoj reaktivnosti i stabilnosti, te razlike u
(ne)adaptivnim reakcijama u suocCavanju sa stresnim situacijama.
Dimenziju neuroticizma Cine slededi faceti: anksioznost, osecaj nelagode,
depresivnost, vulnerabilnost, impulsivnost, hostilnost. Osobe sa visoko
izrazenim neuroticizmom su nesigurne, Cesto zabrinute, fokusirane na
negativne aspekte sebe, tesko se nose sa stresnim situacijama, sklone su
nerealisti¢cnim idejama i hipohondrijskim reakcijama. Nizak skor na
dimenziji neuroticizma znaci da je osoba opustena, emocionalno stabilna,
sigurna, realisticna, te sklona adaptivhim nacinima suocavanja sa
stresnim situacijama.

e  PRIJATNOST — Odnosi se na kvalitet meduljudske orijentacije i izrazenost
potrebe za harmoni¢nim odnosima sa drugim ljudima. Osobine li¢nosti
(facete) koje ukljucuje ova dimenzija su iskrenost, poverenje prema
drugima, altruizam, skromnost, blagost i spremnost na kompromise.
Osobe sa visokim skorovima na dimenziji prijatnosti su dobrocudne,
prema drugima su saosecajne i brizne, u odnosima sa ljudima nastupaju
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iskreno i sa poverenjem, odlikuje ih skromnost, kooperativnost,
popustljivost i pomirljivost. Za razliku od njih, pojedinci sa niskim
skorovima na ovoj dimenziji su prema drugima izrazito hostilni i
antagonisticki usmereni, cini¢ni, grubi i skloni manipulacijama,
nepoverljivi, izrazeno kompetitivni, netolerantni i nefleksibilni.

e  SAVESNOST — Podrazumeva individualne razlike u samodisciplinovanom,
organizovanom i istrajnom stremljenju kao postavljenim ciljevima.
Slededi faceti ¢ine sadrzaj ove dimenzije: samodisciplina, odgovornost,
kompetentnost, organizovanost, promisljenost i teznja ka postignudu.
Ekstremno visoki skorovi na ovoj dimenziji podrazumevaju ambiciozne
osobe koje su dobro organizovane, odgovorne, sposobne da
samodisciplinovano i istrajno rade u dostizanju ciljeva. Odlikuje ih visoka
uspesnost i kompetentnost u aktivnostima kojima se bave. Istovremeno,
to su pouzdane, skrupulozne osobe sa visokim moralnim standardima.
Niski skorovi na dimenziji savesnosti znae da je osoba sklonija
hedonistickoj orijentaciji, bezbriznija u pogledu ostvarivanja ciljeva, sa
nedostatkom fokusa i usmerenosti na planiranje i buduénost. Drugi ih
vide i kao lenje, nemarne, nepouzdane.

e OTVORENOST PREMA ISKUSTVU — Pokazuje spremnost za prihvatanje
novih ideja i nekonvencionalnih vrednosti, te sklonost ka istrazivanju
novog i nepoznatog, intelektualnu radoznalost i kreativnost. Faceti koji
opisuju dimenziju otvorenosti ka iskustvu su sledeéi: masta, estetika,
osecaji, ideje, akcije, vrednosti. Osobe sa visokim skorovima na
otvorenosti odlikuju Siroka interesovanja, proaktivnost u trazenju novih
iskustava, tolerantnost za novo, nepoznato, neistrazeno, te kreativnost,
mastovitost i izraZzena radoznalost. Nasuprot tome, niski skorovi na ovoj
dimenziji podrazumevaju konvencionalnost, realistinost, rigidnost, uzak
raspon interesovanja, netolerantnost prema novinama i
nepoznanicama.Takve osobe odlikuje manja senzitivhost za umetnicke i
intelektualne sadrZaje i manja otvorenost za razlicite vrste iskustava.

Opisane dimenzije licnosti predstavljaju aspekte licnosti koji postoje kod
svake osobe, a individualne razlike medu ljudima su kvantitativne i proizilaze iz
razliitog stepena u kome su pojedine dimenzije izrazene kod nekog pojedinca.
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Cak i isti stepen izraZenosti jedne iste dimenzije kod dva pojedinca ne mora nuzno
znaciti isto, jer je kombinovan sa drugadijim stepenom izraZenosti drugih
dimenzija. Pored toga, isti nivo izrazenosti neke dimenzije kod dve osobe moze
nastati kao rezultat kombinacije razli¢ito izrazenih faceta koji Cine sadriaj
odredene dimenzije, te vodi kvalitativho drugacijim nacinima ispoljavanje te
dimenzije (Smederevac i sar., 2009). Otuda je tesko pronadi dve identi¢ne
individue, uprkos tome sto svi ljudi poseduju ovih pet faktora li¢nosti.

Istrazivanja pokazuju da se udeo heretabilnih Cinilaca u oblikovanju pet
dimenzija licnosti krece u rasponu od 0,20 do 0,50, Sto sugeriSe da one imaju
svoju neurolo$ku osnovu, ali da su socijalni i kulturni faktori, takode, znacajni u
razvoju ovih pet aspekata licnosti. Vrednost Velikih pet dimenzija li¢nosti ogleda
se ne samo u mogucnosti da se njihovim merenjem predvidaju pojedine osobine i
spoljasnji kvaliteti licnosti, ve¢ se na osnovu njih moZe predvidati Sirok raspon
ponasanja, kao Sto su obrazovno postignuée, ucinak i stavovi prema poslu,
profesionalni i licni interesi, odnos prema porodici i razli¢iti druge kriterijumske
varijable (Costa & McCrae, 1992b). Otuda merenje ovih dimenzija licnosti ima
visestruki prakti¢ni znacaj u razli¢itim psiholoskim disciplinama, od klinicke preko
organizacijske psihologije i menadimenta ljudskih resursa do psihologije
obrazovanja. U oblasti psihologije obrazovanja poznavanje specifi¢ne strukture
licnosti nekog ucenika moze ukazati Skolskom psihologu na korene problema koje
ucenik pokazuje u adaptaciji na Skolsku sredinu, izvore teskoéa u ucenju, ili
emocionalnom reagovanju u Skolskom kontekstu. U psihologiji obrazovanja danas
postoji obiman empirijski korpus koji pokazuje u kakvim su relacijama dimenzije
licnosti definisane u okviru petofaktorskog modela sa razlic¢itim obrazovnim
ishodima (Zeidner & Matthews, 2012; Matthews,Zeidner & Roberts,2006).

Relacije ,,Velikih pet” dimenzija licnosti sa Skolskim postignuéem

Istrazivanja licnosti kao jedne od mogudéih determinanti Skolskog
postignucéa problem je koji zaokuplja paZnju istraZiva¢a jako dugo. Medutim, ta
istrazivanja sprovodena tokom prve polovine 20. veka odlikovala su se vrlo
Sarolikim rezultatima. Glavnim razlogom nekonzistentnosti ranih nalaza o
relacijama linosti i Skolskog postignuca, smatrana je raznovrsnost i
neujednacenost teorijskih modela i mera licnosti koje su u tim studijama
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primenjivane. Postizanje Sirokog konsenzusa medu istraZivacima li¢nosti o
petofaktorskoj strukturii, dovelo je do toga da pomenuti model licnosti bude
najvise koris¢en teorijski okvir u istrazivanjima ovog problema poslednjih nekoliko
decenija. Metodoloskom ujednadenos$éu novijih studija povedala se moguénost
komparacije rezultata, Sto je rezultiralo sprovodenjem viSe metaanalitickih
studija koje su pokazale glavne relacije Velikih pet dimenzija sa razli¢itim merama
Skolskog postignuca (Poropat, 2009; Noftle & Robins, 2007; O'Conor & Paunonen,
2007).

Pretpostavka o postojanju povezanosti inteligencije i Skolskog postignuéa
jasno proizilazi iz razlicitih definicija inteligencije, posebno onih u kojima se ovaj
fenomen odreduje kao sposobnost reSavanja apstraktnih problema. Pored toga,
u konstrukciji mnogih testova inteligencije poSlo se od potrebe merenja
sposobnosti angazovanih u Skolskom ucenju, kao i od namere da se pomocu
takvih mera inteligencije prognozira buduce Skolsko postignuée. Otuda se
hipoteza o povezanosti inteligencije i Skolskog postignuca Cini sasvim logi¢nom, a
njene empirijske potvrde sasvim ocekivanim. Medutim, kada su u pitanju osobine
licnosti, relacije sa skolskim postignuéem ne moraju biti tako ocigledne. Stoga, na
pocetku prikaza rezultata svoje metaanaliticke studije Poropat (2009) razmatra
korene ideje, i iz nje izvedene pretpostavke, o vezama li¢nosti i Skolskog
postignuca. U leksickoj hipotezi posSlo se od ideje da je mogucnost identifikacije
vaznih razlika medu ljudima predstavljala evolutivnu prednost, te da je to dovelo
do kodiranja u jeziku svih bitnih individualnih razlika u li¢nosti, kroz formulaciju
njihovih jezi¢kih deskriptora. Poropat (2009) dalje obrazlaze da su dimnezije
petofaktorskog modela licnosti, ekstrahovane na osnovu takvih deskriptora
licnosti, morale da budu povezane sa ponasanjima i ishodima koji se smatraju
vaznim u socijalnom kontekstu. Kao primere za socijalno vazne ishode za koje je i
empirijski dokazano da su povezani sa dimenzijama li¢nosti, on navodi ponaSanje
na poslu, zdravlje, mortalitet, razvod i sl. Razli¢ite vrste investicija koje socijalne
zajednice i pojedinci ulazu u obrazovanje, pokazuju da su za ljudsku zajednicu
ponasanja vezana za obrazovni kontekst i obrazovno postignuce jo$ neka od tih
socijalno vrednovanih i vaznih Zivotnih ishoda (Poropat, 2009). Otuda se logénom
Cini pretpostavka da su osobine licnosti povezane i sa Skolskim postignuéem. Isto
tako, mnogi bihejvioralni indikatori koji reflektuju razlike u dimenzijama li¢nosti
povezani su sa navikama koje uti¢u na uspeh u ucenju (O'Conor & Paunonen,
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2007), te tako dok kognitivne sposobnosti pokazuju Sta pojedinac "moze" da
uradi, osobine licnosti pokazuju Sta isti pojedinac "hoce" da uradi (Chamorro-
Premuzic & Furnham, 2006; Poropat, 2009). Pored toga, istraZivanja pokazuju da
su dimenzije licnosti povezane i sa nekim motivacionim ishodima (Judge & llies,
2002) i strategijama ucenja (Bidjerano & Dai, 2007), te se, pored direktnih relacija
sa Skolskim postignuéem, mogu ocekivati i njihovi indirektni efekti.

Opsti zakljucak izveden iz bogatog empirijskog korpusa, jeste da su
dimenzije licnosti direktno povezane sa razlicitim merama Skolskog postignuéa
(S8kolskim ocenama, prosecnim uspehom, rezultatima na standardiovanim
testovima znanja, brojem izostanaka i sl.). Takode je pokazano da Velikih pet
dimenzija li¢nosti doprinosi objasnjenju varijacija u Skolskom postignucu
samostalno i nezavisno od inteligencije (Noftle & Robins, 2007). U daljem tekstu
bi¢e razmotrena prediktivna vrednost svake dimenzije pojedinacno u predvidanju
razli¢itih obrazovnih ishoda.

Relacije sa savesnoscu. Savesnost je dimenzija koja je najkonzistentnije
povezana sa trenutnim uspehom u Skoli i sa predvidanjem buduceg Skolskog
postignuca. Savesnost je pozitivno povezana sa razli¢itim merama Skolskog
postignuca, od onih Sirih kakva je prosecna ocena i uspeh na standardizovanim
testovima znanja na kraju jednog ciklusa obrazovanja, do onih uZe definisanih
kakve su ocene iz pojedinih predmeta, uspeh na polugodistu, ocene na esejskim i
kontrolnim zadacima, ocene iz pismenih sastava i sl. Mada prediktivni efekat
dimenzije savesnosti varira od studije do studije, ona se pojavljuje kao prediktor
Skolskog postignuéa na razli¢itim uzrastima. Tako npr., prosecna visina
povezanosti savesnosti i akademkog postignuéa na visokoskolskom nivou iznosi
0,24 sa rasponom koeficijenata korelacije od 0,12 do 0,36 (O'Conor & Paunonen,
2007). Razlozi variranja stepena povezanosti su mnogostruki i jos nisu do kraja
objasnjeni. Kao jedno od mogucih objasnjenja navodi se razli¢ita prediktivna
validnost razli¢itih faceta ove dimenzije. U jednoj studiji je utvrdeno da je skolski
uspeh izrazen prosecnom ocenom najviSse povezana sa teznjom za postignuc¢em
(r=0,39) i sa samodisciplinom (r= 0,36), a mnogo slabije sa urednos¢u (r= 0,15)
kao facetima savesnosti (Gray & Watson, 2002). Pored toga, razliciti obrasci
povezanosti faceta savesnosti sa uspehom pojavljuju se na srednjoskolskom i
visokoskolskom nivou. Tako je u istoj studiji dobijeno da najvisu prediktivhu
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vrednost na srednjoskolskom nivou ima facet odgovornost, dok je na
visokoskolskom nivou to bila teznja za postignuéem (Gray & Watson, 2002).

Metaanaliticke studije pokazuju da su svi faceti savesnosti povezani sa
Skolskim i akademskim postignu¢em, ali se neki od faceti pojavljuju kao jaci i
konzistentniji prediktori (O'Conor & Paunonen, 2007; Noftle & Robins, 2007;
Poropat, 2009). TeZnja ka postignu¢u, samodisciplina i odgovornost pokazuju visi
nivo povezanosti sa uspehom i na srednjoskolskom i na visokoskolskom nivou,
dok faceti savesnosti koji se odnose na sklonost redu i organizovanosti (povezani
sa opsesivno-kompulsivnim tendencijama) slabo predvidaju uspeh na razli¢itim
nivoima obrazovanja.

Prediktivna vrednost dimenzije savesnosti moze biti uslovljena i razli¢itim
merama S$kolskog/akademskog postignuéa. Tako je prediktivha vrednost
savesnosti izraZzenija u slucaju Skolskih ocena kao kriterijuma nego kada se
obrazovno postignu¢e meri preko nekih standardizovanih mera, kao sto je npr.,
test postignuca SAT (Scholastic Assessment Test), koji se u SAD koristi na kraju
srednoskolskog ciklusa obrazovanja u cilju predvidanja buduceg akademskog
uspeha (Noftle i Robins, 2007). Uprkos variranjima uslovljenim razli¢itim merama
savesnosti i merama Skolskog postignuéa, prediktivha vrednost ove dimenzije ne
opada sa povecanjem uzrasta i nivoa obrazovanja, kao $to se dogada u slucaju
ostalih dimenzija licnosti (Poropat, 2009).

Veza izmedu savesnosti i akademskog postignuca objasnjava se razlicitim
motivacionim mehanizmima. NajceSce se istiCe medijatorski uticaj povecanog
napora uloZenog u ucenje i pozitivne percepcije sopstvenih akademskih
sposobnosti (Noftle & Robins, 2007). Ambiciozni, marljivi i istrajni ucenici i
studenti koji pokazuju visoku otpornost na distrakcije u samodisciplinovanom
stremljenju ka postavljenim ciljevima, imaju visoko 3$kolsko/akademsko
postignuce. Neki autori smatraju da se povedana savesnost moZe pojaviti kao
kompenzatorni mehanizam kod ucenika i studenata prosecnih intelektualnih
sposobnosti (Zeidner & Matthews, 2012).

Mada se u ovim studijama savesnost obi¢no posmatra kao varijabla koja
uzrokuje variranje Skolskog postignuéa, moguci su i obrnuti efekti. Ucenik
kontinuirano visokog postignu¢éa moZe pokazivati sve vecu motivisanost,
istrajnost u radu i visi nivo ambicije, Sto rezultira poveé¢anjem skora na dimenziji

186



PSIHOLOGIJA U NASTAVI

savesnosti. Otuda bi se pre moglo govoriti o uzajamnoj, nego o jednosmernoj
determinaciji ove dve varijable (Zeidner & Matthews, 2012).

Relacije sa otvorenoscu. Ocekivalo bi se da ucenici koji pokazuju
raznolike intelektualne, umetni¢ke i estetske interese, koji su radoznali,
imaginativni i nekonvencionalni, imaju bolji Skolski uspeh. Medutim, empirijski
korpus o vezi dimenzije otvorenosti prema iskustvu i razli¢itih obrazovnih ishoda,
ne odlikuje se visoko doslednim rezultatima, kao u slucaju dimenzije savesnosti
(O'Conor & Paunonen, 2007; Zeidner & Matthews, 2012). Brojne su studije u
kojima je dobijena pozitivna povezanost otvorenosti i Skolskog postignudéa,
posebno kada su u pitanju obrazovni ishodi na visokoSkolskom nivou. Tako Greji
Votson (Gray & Watson, 2002) nalaze da je otvorenost znacdajan pozitivni
prediktor prosec¢nog uspeha na studijama, ali ne i kada je u pitanju uspeh u
srednjoj Skoli. Otvorenost predvida skolski uspeh izrazen na razlicite nacine,
preko opsSte proseéne ocene, ili ocene iz pojedinih predmeta, ali i preko
postignuca na standardizovanim testovima. Prema metaanalizi Noftle-a i Robins-
a (2007) otvorenost je u pozitivnoj korelaciji sa verbalnim skorom na testu SAT
(Scholastic Assessment Test), kao meri obrazovnog postignuca i kristalizovane
inteligencije, ali ne i sa matematickim skorom istog testa, kao meri fluidne
inteligencije. Pored toga, otvorenost se pokazuje kao prediktor i drugih
obrazovnih ishoda, kao S$to su aktivnost na ¢asu, manji broj izostanaka iz skole,
kriticko misljenje, motivacija za ucenje (Poropat, 2009). Veza izmedu ove
dimenzije li¢nosti i obrazovnih ishoda ¢esto se objasnjava medijatorskim uticajem
kristalizovane inteligencije. Osobe sa viSim skorovima na otvorenosti poseduju
visi nivo kristalizovane inteligencije, $to se pozitivho odrazava na njihovo Skolsko i
akademsko postignuce.

Uprkos, u mnogim istraZivanjima utvrdenoj, pozitivnoj korelaciji
otvorenosti i Skolskog postignuéa, treba naglasiti da rezultati metaanalitickih
studija pokazuju da se ne radi o povezanosti visokog stepena. Koeficijent
prosecne korelacije iznosti tek 0,06, ali sa dosta Sirokim rasponom u kome ti
koeficijenti variraju (od r=-0,10 do r= 0,22), $to moZe znaditi da razliciti faktori
moderiraju ovu relaciju (O'Conor & Paunonen, 2007). Neki od tih moderatora
mogu biti uzrast ucenika, nivo obrazovanja, vrsta Skole i druge karakteristike
Skolskog konteksta. Pored toga, kao i u slu¢aju dimenzije savesnosti, rezultati

187



Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

istrazivanja pokazuju da se faceti otvorenosti razlikuju s obzirom na moguénost
predikcije obrazovnih ishoda. Korelacija izmedu otvorenosti za ideje i Skolskog
uspeha (r=0,22) pokazuje da su ucenici otvoreni za nekonvencionalne ideje ¢esce
boljeg skolskog uspeha od onih koji ne pokazuju takvu sklonost (Dollinger & Orf,
1991 prema O'Conor & Paunonen, 2007). Kako je sugerisano rezultatima
pojedinih studija, izgleda da neki faceti otvorenosti, kao Sto su mastovitost i
estetski interesi, mogu biti i u negativnoj korelaciji sa Skolskim uspehom (O'Conor
& Paunonen, 2007).

Medutim, ne smeju se zanemariti ni rezultati nemalog broja studija u
kojima nije potvrdena veza izmedu otvorenosti i Skolskog postignuéa (Zeidner &
Matthews, 2012). Takvi rezultati sugeriSu da su nekada mastovitost, otvorenost
za nekonvencionalne ideje, Siroki intelektualni i estetski interesi osobine koje se
ne cene u nekim Skolskim sredinama, narocito onim u kojima se insistira na pukoj
reprodukciji znanja, a ne na stvaranju novih ideja, kreativnoj primeni naucenih
principa i kritickom misljenju. Verovatno je da dalja traganja za razlozima koji
dovode do neujednacenih rezultata o ovoj relaciji treba usmeriti na razlicite
moderatorske varijable koje mogu menjati stepen i smer povezanosti otvorenosti
i obrazovnih ishoda. Pored ranije spomenutih faktora, razli¢iti kvaliteti Skolskog
konteksta kao Sto su rad nastavnika, vrednosni sistem Skole i zajednice, kvalitet
kurikuluma i sl. mogli bi se, takode, pojaviti kao potencijalne moderatorske
varijable.

Mada se rezultati studija koje govore o pozitivnoj povezanosti tumace u
uzrocno-poslediénom smislu, gde je otvorenost prema iskustvu uzrok, a variranje
u Skolskom postignuéu posledica, ne treba izgubiti iz vida da korelacioni nacrt
ovih studija ne podrzava do kraja takav zaklju¢ak. Moguce je kao i u slucaju
dimenzije savesnosti i ovu relaciju tumaciti kao uzajamnu.

Relacije sa ekstroverzijom. S obzirom na osobine li¢nosti koje cine
sadrzaj dimenzije ekstroverzija,oCekivana povezanost ove dimenzije i Skolskog
postignuca mogla bi biti i pozitivna i negativa. Naime, oCekivalo bi se da aktivitet i
pozitivni afektivitet kao faceti ekstroverzije predstavljaju pozitivne prediktore
Skolskog uspeha, a da, s druge strane, potreba za vecim brojem socijalnih
kontakata odvlaci ucenika od aktivnosti ucenja, Sto posledi¢no vodi nizem
Skolskom postignuéu. Tako je u jednom istraZivanju dobijena pozitivha
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povezanost aktiviteta ucenika sa prosecnom ocenom (De Fruyt & Mervielde,
1996), dok je u drugom veza aktiviteta sa akademskim uspehom bila jednako
negativna, kao i veza osobine drustvenosti i akademskog postignu¢a (Chamorro-
Premuzic & Furnham, 2003). Ponasanja koja su obuhvaéena pojedinim facetima
ekstroverzije razli¢ito su uskladena sa zahtevima koji se pred uéenika postavljaju
u skoli, i to je, verovatno, dovelo i do nesaglasnosti u istrazivackim nalazima.
Tako je u nekim studijama identifikovana negativna, u drugim pozitivha veza
ukupnog nivoa ekstroverzije i Skolskog postignuca, a brojne su i studije Ciji
rezultati nisu pokazali nikakvu povezanost izmedu ovih varijabli (O'Conor &
Paunonen, 2007; Zeidner & Matthews, 2012). U svojoj opsezinoj metaanalizi
istrazivanja veze koju ova dimenzija ostvaruje sa Skolskim postignuéem na
visokoskolskom nivou, O'Conor i Paunonen (2007) nalaze da vedi broj studija
svedodéi o slabije izrazenoj negativnoj povezanosti, sa prosecnim koeficijentom
korelacije od -0,05, sa manjim rasponom variranja (od r=-0,15 do r=0,05). Na
osnovu ovoga, autori izvode zaklju¢ak o postojanju tendencije da u nekim
situacijama ekstroverzija moze biti negativno povezana sa skolskim postignuc¢em.

Medutim, moguce je da su razliCiti efekti koje ekstroverzija ima na
Skolsko postignuée uslovljeni i moderatorskim delovanjem nivoa obrazovanja i
uzrasta ucenika na ovu relaciju. Prema nekim istraZivanjima, tokom osnovne
skole ekstrovertniji ucenici pokazuju bolji Skolski uspeh, a na srednjoskolskom i
visokoskolskom nivou smer relacije se menja, te introvertniji ucenici/studenti
imaju bolje postignuce (Eysenck, 1992, prema Zeidner & Matthews, 2012).
Promena smera relacije "ekstroverzija-Skolsko postignuée" objasnjava se
promenama u Skolskom kontekstu koji na visim nivoima obrazovanja postaje sve
kompetitivniji i sa drugacijim zahtevima u pogledu angaZovanja ucenika u
aktivnostima ucenja. Tada osobine tipicne za introverte, kao Sto su manja potreba
za socijalnim kontaktima, bolje funkcionisanje u strukturiranim situacijama i
moguénost dugotrajnije koncentracije na zadatak, pogoduju ostvarivanju
obrazovnih ciljeva.

Relacije sa neuroticizmom. Nekoliko studija je pokazalo da ucenici koji
su manje emotivno stabilni (sa visSim skorovima na neuroticizmu) pokazuju nizi
Skolski uspeh (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2003; De Fruyt & Mervielde,
1996). U ovoj relaciji pad Skolskog postignuca objasnjava se efektima anksioznosti
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kao, verovatno, najistakutijeg faceta neuroticizma. Anksioznost predstavlja
slozeno emotivnho stanje napetosti, zabrinutosti, teskobe i strepnje od
potencijalno loSeg razvoja neke situacije. Pored toga $to mozZe da se ocituje kao
stanje, ona se moze manifestivati i kao stabilna tendencija u ponasanju kada
opisano emocionalno stanje predstavlja ¢estu reakciju na najrazlicitije situacije i
kontekste. Tada se govori o anksioznosti kao o osobini licnosti, i ona tada
predstavlja jedan facet dimenzije neuroticizma.

Anksioznost je u Skolskom kontekstu najceSce provocirana u situacijama
evaluacije, tj. provere znanja ucenika i ¢esto se oznacava sintagmom anksioznost
u situacijama postignuca, a njen poseban vid predstavlja tzv. ispitna anksioznost.

Ispitna anksioznost se definiSe kao "...stanje uzbudenosti, napetosti, oseéanja
nelagode i zabrinutosti koja se javlja u ispitnim situacijama, nakon njih i pri
njihovom zamisljanju i ocekivanju." (Vizek-Vidovi¢, Vlahovi¢-Steti¢, Rijavec i
Miljkovi¢, 2003, str. 102). Usmerenost visoko anksioznih ucenika na svoje
trenutno emotivno stanje i kognicije, koje u vidu ometajuéih misli prate
intenzivhu emotivnu i fizioloSku pobudenost, deluje ometajuée na kognitivne
procese, ¢ime se umanjuje izvedba ucenika pri usmenom odgovaranju, resavanju
testa ili nekog drugog skolskog zadatka. Pored toga, u cilju zastite narusenog
samopostovanja, emotivno nestabilni ucenici skloni su primeni strategija
samohendikepiranja u suoCavanju sa stresnim situacijama, kojima, kroz stvaranje
prepreka samima sebi, otezavaju ili ¢ak sasvim onemogucavaju uspeh.
Samokreirane prepreke koriste kao razloge kojima mogu opravdati kasniji
neuspeh i time se zastititi od gubitka samopostovanja (Sori¢, 2014). No, uprkos
tome 3to visoko izraZzena anksioznost u sitacijama evaluacije kod pojedinih
ucenika moZze rezultirati trajnijim i znacajnijim padom Skolskog postignuca, ako se
posmatraju ucenicke grupe u proseku ne dobijaju se tako snazni negativni efekti
povisenja na dimenziji neuroticizma.

Metaanaliticke studije pokazuju da mere anksioznosti kao stanja i kao
crte predstavljaju podjednako dobre prediktore obrazovnih ishoda (Matthews et
al., 2006). Osim anksioznosti, impulsivnost je jos jedan facet neuroticizma ¢iji su
prediktivni efekti na Skolski uspeh ispitivani. Tako Chamorro-Premuzic i Furnham
(2003) nalaze da izmedu impulsivnosti i Skolskih ocena postoji negativna
korelacija (r=-0,26), a saglasne rezultate dobijaju i De Fruyt i Mervielde (1996), sa
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malim razlikama u korelacijama koje su dobili na uzorcima razli¢itog pola (za
muski uzorak r=-0,22, a za Zzenski r=-0,14).

Uprkos tome Sto pojedine studije sugeriSu znacajne efekte ove dimenzije
licnosti na postignuce, Sarolikost istrazivackih nalaza je bila velika, sto je vodilo
tome da metaanalize veéeg broja studija ne pokazu neuroticizam kao znacajnu
determinantu Skolskog postignu¢a. Mada su ranije metaanaliticke studije
ukazivale da je prosecna negativna korelacija ukupnog skora na ovoj dimenziji i
Skolskog postignuca oko -0,20 (Zeidner & Matthews, 2012), novije studije to ne
potvrduju. Naime, negativni efekti ukupnog neuroticizma iskazani su ili relativno
niskim koeficijentima negativne korelacije ili uopste nije utvrdena povezanost ove
dimenzije sa Skolskim postignuéem. Prema metaanalitickoj studiji O'Conorove i
Paunonena (2007), na visokoskolskom nivou visina te prosecne korelacije iznosi
tek r=-0,03 uz vrlo uzak raspon variranja (od r=-0,10 do r=0,04), $to ukazuje da se,
i ako prihvatimo zaklju¢ak o neuroticizmu kao prediktoru, njime moZe objasniti
vrlo mali procenat individualnih razlika u Skolskom postignu¢u. Nasuprot ovome,
u metaanalitickoj studiji Poropata (2009) koja je obuhvatala i uzorke
srednjoskolaca relacija neuroticizma i Skolskog postignuca nije dokazana. Mogude
je da se tek ekstremno visoki skorovi na ovoj dimenziji, koji rezultiraju vrlo
visokom anksiozno$éu, nesigurno$¢u, vulnerabilnoséu i neadekvatnim
strategijama suocavanja sa stresnim situacijama, odrazavaju negativno na skolski
uspeh, a da se ucenici sa prosecno ili neSto iznadprosecno izrazenim
neuroticizmom ne razlikuju znac¢ajno u pogledu Skolskog uspeha od svojih visoko
emotivno stabilnih vrsnjaka.

Relacije sa prijatnoséu. Najmanja doslednost u empirijskim nalazima i
najslabiji efekti na Skolsko postignuce pojavljuju se u slucaju dimenzije prijatnosti.
U nekim studijama se dobijaju slabo izrazeni direktni pozitivni efekti ove
dimenzije na Skolsko postignuée, dok druge studije ne identifikuju postojanje
takvog odnosa (Zeidner & Matthews, 2012; O'Conor & Paunonen, 2007). Navode
se bar dva mogucda razloga nekonzistentnosti u rezultatima. Neke metaanaliticke
studije pokazuju da je jedan od izvora nekonzistetnosti u rezultatima moguce
pronadi u moderatorskoj ulozi nivoa obrazovanja na navedenu relaciju (Poropata,
2009). Cini se da je ta veza izrazenija na nizim nivoima obrazovanja kada
ucenikove ocene delimi¢no predstavljaju odraz i uspesnosti njegove adaptacije na
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skolski kontekst, koja se ogleda u poStovanju pravila Skolskog Zivota,
disciplinovanom ponasanju na casu, kao i u saradnji i kooperativnosti koju on
pokazuju u odnosu prema nastavnicima i u timskom radu sa drugim ucenicima. Sa
promenama koje se deSavaju u obrazovhom kontekstu na viSim nivoima
obrazovanja, takva ponasanja sve manje bivaju uklju¢ena u procene znanja i sve
manje doprinose variranju Skolskih ocena. Ovo potvrduju metaanaliticka
istrazivanja Ciji rezultati pokazuju da je malo studija koje su na visokoSkolskom
nivou obrazovanja dokumentovale vezu prijatnosti i akademskog postignuca, te
da se, ¢ak i ako postoji, moze govoriti samo o vrlo slabo izrazenom pozitivnom
efektu, te se izvodi zaklju¢ak da na tercijarnom nivou obrazovanja prijatnost nije
znacajna determinanta postignuca (O'Conor & Paunonen, 2007).

Brojna istrazivanja su pokazala da prijatnost moZe imati razlicite
indirektne efekte na Skolsko postignuce posredstvom razli¢itih medijatora, i to se
navodi kao drugi moguci razlog dobijanja nedoslednih rezultata u pogledu njenih
direktnih efekata na skolsko postignucée (Sori¢, 2014; Zeidner & Matthews, 2012).
Tako se pokazalo da prosocijalna orijentacija koja se nalazi u osnovi prijatnosti
doprinosi boljem prilagodavanju ucenika na Skolski kontekst, te da moZe biti
korisna u timskom radu na casu. Istrazivanja, takode, pokazuju da ucenici sa
visokim skorovima na prijatnosti viSe prihvataju i prate nastavnikove instrukcije,
ulazu vise napora i ostaju duze fokusirani na zadatak. Drugim recima, dimenzija
prijatnosti je povezana sa razli¢itim ponaSanjima i navikama koja imaju svoj
doprinos u postizanju uspeha u Skoli i, bar prema dosadasnjem empirijskom
korpusu, izgleda da su njeni efekti na Skolsko postignuce najcesce indirektno
iskazani. Saglasno sa ovim zaklju¢kom je i nepostojanje direktnih veza pojedinih
faceta prijatnosti sa Skolskim uspehom (O'Conor & Paunonen, 2007).

Relacije dimenzija licnosti i inteligencije sa Skolskim postignuéem

Mada je ispitivanje odnosa dimenzija li¢nosti i inteligencije bila Cesta
tema empirijskih istraZivanja, teSko se moZe govoriti o pouzdanim i
opsteprihvaédenim zakljuécima o relacijama kognitivnog i konativnog aspekta
individue. Osim dimenzije otvorenosti, za koju je dosta jasno pokazano da je
umereno povezana sa razli¢éitim merama kognitivnih sposobnosti, ostale
dimenzije licnosti ne ostvaruju konzistentne relacije sa inteligencijom (Sorié,
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2014). Ukoliko se relacije i dobiju, uglavhom se radi o vrlo slabo izrazenoj
povezanosti. Na takvim rezultatima se i zasniva pretpostavka o nezavisnom
doprinosu intelektualnih sposobnosti i dimenzija li¢nosti individualnim razlikama
u Skolskom postignucu. Istrazivanja do sada prikazana u ovom poglavlju, kao i ona
prikazana u poglavlju o inteligenciji, odnosila su se na ispitivanje zasebnog
delovanja ovih varijabli na razli¢ite obrazovne ishode. Mnogo su reda ispitivanja
njihovog zajedni¢kog prediktorskog doprinosa i potencijalnog sinergijskog dejstva
na Skolsko postignuée. Mada u svojoj metaanalitickoj studiji Poropat (2009)
zakljucuje da osobine liénosti, medu kojima posebno savesnost, ostvaruju svoje
nezavisne i stabilne doprinose na skolski uspeh i kada se kontroliSe doprinos
inteligencije, druga istraZzivanja sugerisu da treba ispitati i njihove kombinovane
uticaje. Tako O'Conor i Paunonen (2007) nalaze da se vainost navedene dve
determinante skolskog postignuca recipro¢no menja u funkciji uzrasta. Drugacije
reCeno, dok stepen povezanosti inteligencije i Skolskog postignu¢a opada sa
uzrastom, povecava se doprinos dimenzija licnosti u predikciji Skolskog
postignucéa. Pored sve vele selekcionisanosti ucenic¢ke/studentske populacije u
pogledu inteligencije, koja se odvija sa povecanjem nivoa obrazovanja, autori ove
rezultate objasnjavaju i promenama u obrazovnom kontekstu u pogledu zahteva i
kriterijuma koji se postavljaju pred srednjoSkolce i studente. Naime, za
kontinuirano postizanje visokog uspeha na visim nivoima obrazovanja nisu
dovoljne samo odgovarajuce kognitivne sposobnosti, vec¢ je sve veci naglasak na
odgovarajuéem kvalitetu motivacije za u€enje i na razli¢itim drugim ponasanjima
koja su indikatori ucenikovih osobina li¢nosti.

Rezultati o zajednickom delovanju kognitivnih i konativnih varijabli
pokazuju da one u kombinaciji objasSnjavaju znacajno veci procenat varijanse
Skolskog uspeha, nego svaki set razmatran zasebno. Sumiranje rezultata nekoliko
istrazivackih studija pokazuje da kombinacija inteligencije, osobina licnosti i
pristupa ucenju zajedno objasnjava 40% varijanse Skolskog uspeha, dok
kombinacija otvorenosti, verbalne inteligencije i broja izostanaka, takode,
objasnjava 40% varijanse skolskog postignuca (Sori¢, 2014).
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Relacije dimenzija licnosti sa konstruktima teorija motivacije

Kada se pokuSavaju tumaciti mehanizmi preko kojih osobine li¢nosti
ostvaruju svoj uticaj na Skolsko postignuée najéesée se pribegava konstruktima
kognitivisti¢kih teorija motivacije kojima se objasSnjava ponasanje u situacijama
postignuca. Mada ni iz daleka jo$ dovoljno istrazeno, postojanje dispozicionih
osnova motivacionih ishoda, naznadava da se efekti dimenzija licnosti na Skolsko
postignuce ostvaruju i indirektno preko odredenog kvaliteta motivacije za ucenje
i postighuce. Metaanaliticke studije dosadasnjih istrazivanja sugeriSu da je
uoceno nekoliko relativno konzistentnih rezultata o relacijama izmedu dimenzija
licnosti i razlic¢itih motivacionih konstrukata. Tako u svojoj metaanalitickoj studiji
Judge i llies (2002) nalaze da dimenzije savesnost i neuroticizam pokazuju
umerenu povezanost sa motivacionim konstruktima koji se odnose na
postavljanje ciljeva, ofekivanja i procenjenu samoefikasnost u vezi sa njihovim
ostvarivanjem. Dok su mere savesnosti pozitivnho povezane sa nivoom ambicije
koji se ispoljava u nekoj situaciji postignuca, sa pozitivnim océekivanjima i visSim
stepenom samoefikasnosti, dimenzija neuroticizma sa ovim varijablama ostvaruje
negativnu povezanost. To bi znacilo da savesnije osobe, procenjujuéi sebe kao
visoko samoefikasne, postavljaju teZe i izazovnije ciljeve i motivisano preduzimaju
aktivnosti za koje veruju da ¢e dovesti do ostvarenja planiranog cilja. Za razliku od
njih, osobe sa visokim skorovima na neuroticizmu, zbog izraZene anksioznosti,
sklonije su izbegavanju situacija postignu¢a, manje su usmerene ka ostvarivanju
ciljeva, slabije reguliSu svoje ponasanje i zbog teze kontrole negativnih emocija
pokazuju teskoce u dugotrajnijem zadrZavanju paznje na zadatku.

Veze preostale tri dimenzije sa motivacionim varijablama nisu tako
dosledne i jasne. Cak i ako se povezanost identifikuje, ona je znatno slabijeg
intenziteta. Tako izgleda da sa porastom ekstrovertnosti raste i procena stepena
samoefikasnosti, tj. izgleda da ekstroverti pokazuju vise vere u svoje sposobnosti
u pogledu ostvarivanja postavljenog cilja (Judge i llies, 2002). Pored toga,
dimenzija ekstroverzije pozitivno je povezana sa ekstrinziénom motivacijom
(Komarraju, Karau, Schmeck, 2009). Otvorenost prema iskustvu pojavljuje se kao
pozitivan prediktor samoefikasnosti (Judge i llies, 2002) i intrinzicne motivacije
(Komarraju, Karau, Schmeck, 2009). Mada nedovoljno konzistentno, dobijaju se i
slabe negativne veze prijatnosti i teznje za uspehom (Judge i llies, 2002). Cini se
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da osobe sa visokim skorovima na dimenziji prijatnosti pokazuju manji nivo
ambicije za ostvarivanje visokog postignuéa u Skoli ili profesiji, izbegavaju
kompetitivne situacije, uz pokazivanje viSe usmerenosti na socijalne vrednosti,
kakve su izgradnja i u€vrscivanje interpersonalnih relacija. U skladu sa ovim su i
empirijski nalazi koji pokazuju da ova dimenzija u manjoj meri doprinosi i
objasnjenju stanja amotivacije kod ucenika (Komarraju, Karau, Schmeck, 2009).

* % %

Saznanja o odnosu osobina licnosti i razli¢itih obrazovnih ishoda mogu
posluziti kao smernice kojima nastavnici mogu unaprediti svoj rad kroz
uskladivanje svojih pedagoskih postupaka sa ucenikovim personalnim
karakteristikama. Prepoznavanje tih svojstava mozZe nastavniku pomoc¢i da svoje
motivacione podsticaje prilagodi strukturi linosti ucenika, da na vreme
identifikuje ué¢enike kod kojih postoji rizik od podbacivanja, a ¢iji izvor moZze biti u
osobinama li¢nosti, kao i da u individualnom radu sa ucenikom koristi one
metode poducavanja i pedagoskog delovanja koje ce biti uskladenije sa
ucenikovim personalnim karakteristikama.
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VIIl. EFIKASNO PODUCAVANJE: KARAKTERISTIKE | ULOGE NASTAVNIKA

Ako znamo da predmet izuavanja psihologije obrazovanja predstavljaju
aktivnosti koje se odvijaju tokom nastave ili, kako neki autori navode, fenomeni
koji se dogadaju u ucionici i Skoli (Brophy, 2003), ne iznenaduje podatak da
vedina istrazivanja ovim fenomenima pristupa iz okvira psiholoskih karakteristika
ucenika. No, celovito tumacenje pojava koje se vezuju za Skolski kontekst
nezamislivo je bez poznavanja komplementarnih ¢inilaca, koji se ticu razlicitih
aspekata nastavnikovog psiholoskog i profesionalnog funkcionisanja. Nastavnici i
ucenici u Skoli kao makrookruZenju, obrazuju svoja mikrookruZenja koja su u
dinamic¢nom i reciproénom odnosu (Frenzel, Goetz, Stephens & Jacob, 2009).
Drugim recima, ucenje i poducavanje su dve strane iste medalje, tako da
razumevanje jednog procesa zahteva izu€avanje drugog, i obrnuto.

Bliza istorija istrazivanja veze izmedu ucenja i poducavanja iznedrila je
stanoviSte da uspeh u ucenju ne zavisi od nastavnika, niti Skole koju ucenik
pohada. Naime, 60-ih godina prosloga veka u stru¢noj i laickoj javnosti snazno je
odjeknuo izvestaj naslovljen kao ,Jednakost obrazovnih mogucnosti”, zbog vrlo
smelog zapaZanja da su nejednaki dometi u Skolskom ucenju viSe posledica
razlika u porodicnom okruZenju ucenika, nego izloZenosti razlic¢itim nacinima
poducavanja (Coleman, 1966, prema Duckworth, Quinn & Seligman, 2009; Rivkin,
Hanushek & Kain, 2005). No, da li je skola zaista faktor koji ne proizvodi razlike u
Skolskom postignuéu ucenika? U prethodnim poglavljima imali smo priliku da se
upoznamo sa savremenim, konstruktivisti¢kim shvatanjima ucenja. Ako ostanemo
u okviru ovih shvatanja, poducavanje bi se moglo odrediti kao omogucavanje
konstrukcije znanja, odnosno stvaranje uslova koji podsticu ucenicke aktivnosti
usredsredene na otkrivanje smisla i znacenja sadrzaja koji se uce (Bransford,
Brown & Cocking, 2000). Iz ovakvog odredenja poducdavanja posredno
zakljuCujemo da su nastavnici jedan od klju¢nih faktora od kojih zavisi kvalitet
ucenickih znanja. Otuda savremena literatura vrlo opsezno razmatra doprinos
nastavnika ishodima ucenja, najce$ce u okviru koncepta nastavnicke efikasnosti.
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Nastavnicka efikasnost: odredenje pojma i pregled istrazivanja

Pre nego Sto pristupimo nastavnickoj efikasnosti iz istrazivackog ugla,
vazno je najpre pojasniti Sta se tacno podrazumeva pod ovim pojmom. Efikasnost
u ovom kontekstu predstavlja pozitivan uticaj nastavnika na aktivnosti ucenika u
procesu ucenja, kao i na ishode ovih aktivnosti (Reeve, Jang, Carrell, Jeon &
Barch, 2004). Kada govorimo o ishodima, neki autori imaju u vidu njihove tri
vrste: ishodi u ucenju, kognitivni ishodi i motivaciono-afektivni ishodi (Shuell,
1993, 1996). Dakle, efikasan nije samo nastavnik koji poducava ucenike novim
znanjima, veé¢ se u obzir uzima i njegovo snalazenje u aspektu razvijanja
kognitivnih procesa vaznih za ucenje (misljenje, rasudivanje, zakljucivanje i sl.),
kao i motivacije za ucenje. No, istini za volju, u istraZivanjima je akcenat stavljen
na ishode u ucenju. Ovakav zaklju¢ak izvodimo na osnovu saznanja o najceséim
nacinima merenja nastavnicke efikasnosti. S tim u vezi, na nivou osnovne i
srednje Skole efikasnost nastavnika se proverava preko postignuc¢a ucenika na
standardizovanim testovima znanja ili prosecne ocene iz datog predmeta, dok se
na nivou studija uvid u nastavnikovu efikasnost stice preko studentskih evaluacija
nastavnikove uspesnosti kao predavaca (Figlio & Kenny, 2007). Osim toga, iz oba
sluéaja jasno uocavamo da se nastavnicka efikasnost meri indirektno — preko
ucenikovih postignuca, odnosno studentskih procena nastavnika.

Osim savremene paradigme ucenja i poducavanja koja je nastavniku
dodelila vazno mesto u repertoaru cinilaca uspesnog uéenja i empirija je, nedugo
zatim, potvrdila da su razlike u ucenickim postignuéima velikim delom
determinisane razlikama u nastavnickoj efikasnosti (Rivkin et al., 2005; Rockoff
2004; Sanders & Rivers, 1996; Sanders, Write & Horn, 1997). Naime, u
istrazivanjima ovih relacija ustanovljeno je da su ucenici koji su dodeljeni manje
efikasnim nastavnicima ostvarivali znacajno niZe Skolsko postignuée, u odnosu na
ucenike ¢iji su nastavnici spadali u kategoriju efikasnih. lako je nastavnicka
efikasnost vazan cinilac postignuéa svih ucenika, istraZzivanja pokazuju da se
povecanje nastavnicke efikasnosti najpre pozitivno odrazava na najslabije ucenike
(Sanders & Rivers, 1996). Razradujuéi dalje ovu liniju istraZivanja, autori su se
nasli pred zadatkom rasvetljavanja prirode nastavnicke efikasnosti. Jasnije
re¢eno, dalja istraZivanja u ovoj oblasti upravljala su se pitanjem: ,Sta jednog
nastavnika ¢ini dobrim?”, a za odgovorima se tragalo iz razliCitih referentnih
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okvira, koji bi se grubo mogli podeliti na profesionalne i licne karakteristike
nastavnika.

Profesionalna obeleZja dobrog nastavnika

Nivo obrazovanja i radno iskustvo

Tipi¢na shvatanja dobrog nastavnika imaju uporiste u obrazovnom nivou i
godinama radnog iskustva. Naime, ako bismo od nekoga ko ne poznaje oblast
psihologije obrazovanja trazili da nam navede najvaZnije profesionalne kvalitete
dobrog nastavnika, sasvim sigurno bi se visi nivo obrazovanja (vise godina
provedenih u Skolovanju) i veée nastavno iskustvo (viSe godina provedenih u
radu) naveli kao glavni preduslovi efikasnog poducdavanja. Medutim, nalazi
istrazivanja pokazuju da nas zdrava logika, u ovom slucaju, donekle navodi na
pogresan trag. Naime, nastavnici koji su na pocetku profesionalne karijere zaista
jesu manje efikasni u radu u odnosu na iskusnije kolege. No, ovu vezu ne smemo
protumaciti tako da se nastavnicka efikasnost uveéava tokom celokupnog perioda
profesionalnog rada. Naime, pocetnici su manje efikasni od svojih kolega koji
imaju viSe od pet godina iskustva u nastavi i, istovremeno, znatno manje godina
radnog staza od kolega na zalasku karijere. Ovi potonji, koji se u literaturi
oznacavaju i izrazom veterani nastave (Darling-Hammond, 1999), ostvaruju nizu
efikasnost usled dozivljaja prezasi¢enja i pomanjkanja volje za ,,odrZavanjem
koraka” sa uvek prisutnim novinama u podrucju znanja u okviru kojeg predaju
(Rice, 2003; Rosenholz, 1986). Ovo se Cesto dovodi u vezu sa tzv. sindromom
sagorevanja ili izgaranja na radnom mestu, koji predstavlja krajnju posledicu
hroni¢nog radnog stresa, usled ¢ega stariji nastavnici obavezama pristupaju sa
vrlo malo volje i truda (Cherniss, 1980). Pocetnici, sa druge strane, pokazuju visok
entuzijazam i spremnost za dalja usavrSavanja, ali im manjka efikasnosti u radu,
zato Sto nastavnici na pocetku karijere prolaze kroz tri specificne faze
profesionalnog razvoja (Fuller, 1969, prema Conway & Clark, 2003; Hord & Hall,
2000). Pomenute tri faze razvoja razlikuju se u odnosu na to Sta predstavlja
predmet nastavnickih preokupacija u prvim godinama njihovog profesionalnog
rada®™. Pri tome se navodi da su u prvoj fazi mladi nastavnici zaokupljeni sobom ili

13 . . . v - v % %
Izvorni termin na engleskom glasi ,,concern”, a blize se pojasnjava kao nesto o ¢emu
nastavnici najviSe razmisljaju i Sto Zele da unaprede (Fuller & George, 1978, prema
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pitanjem , Koliko sam uspesan u radu?”, u drugoj fazi se fokus premesta na radne
zadatke koje je neophodno realizovati, ili na pitanje ,,Da li sam dovoljno sposoban
to da uradim (npr., da pripremim nastavnu jedinicu iz potpuno novih izvora i/ili
da odrzavam disciplinu tokom ¢asa)?”, da bi se u trecoj fazi nastavnici usmerili na
ucenike ili na pitanje ,,Koliko su ucenici uspesni u radu i kako mogu to da
poboljsam?”. Kao Sto vidimo, mladim nastavnicima treba izvesno vreme da
preusmere fokus sa sebe na ucéenike, ili sa licnih potreba na potrebe ucenika, a to
vreme se prema nekim autorima vezuje za period od oko pet godina (Rosenholtz,
1986).

Kada je re¢ o nivou obrazovanja, duzina Skolovanja, odnosno broj
predmeta koje je nastavnik poloZio u okviru oblasti u kojoj se formalno obrazovao
ne ostvaruju doslednu povezanost sa nastavnickom efiksnoS¢u (Andrews,
Blackmon & Mackey, 1980; Ashton & Crocker; Haney, Madaus & Kreitzer, 1986).
Ako ovo blize pojasnimo u terminima naseg obrazovnog sistema, nastavnik koji je
doktorirao iz oblasti u okviru koje predaje, ne mora nuzno biti efikasniji u
nastavnom radu od nastavnika bez doktorata. Ovakve nalaze mogude je objasniti
na dva nacina. Kao prvo, relacija obrazovnog nivoa nastavnika i njegove
efikasnosti ukazuje da se sa zavrSetkom studija sti¢e dovoljna koli¢ina ekspertskih
znanja da bi se ostvarili ciljevi datog predmeta koji su predvideni nastavnim
planom i programom, tako da uvecavanje fonda ekspertskih znanja na najvisem
akademskom nivou ne pravi znacdajnu razliku u ishodima ucenja. Drugo, posto
ucenje vise ne definiSemo kao pasivno usvajanje novih znanja ili dodavanje novih
informacija korpusu postoje¢ih (Gilbert, 2005), ve¢ pre kao proces aktivnog
otkrivanja smisla i znacenja sadrzaja koji se uce, ishodi ucenja vise zavise od
pedagoskih vestina nastavnika, nego od koli¢ine znanja koju poseduje (Begle,
1979; Ferguson & Womack, 1993). Kada je re¢ o pedagoskim kompetencijama,
istraZivanja pokazuju da su efikasni oni nastavnici koji primenjuju razliite stilove
poducavanja (direktno poducavanje i poducavanje kroz diskusiju), umesto krute
prijemcivosti za samo jedan pristup u nastavhom radu (Good, 1983, prema
Darling-Hammond, 1999). Osim toga, efikasnost nastavnika se dovodi u vezu i sa

George, 1978). lako se nailazi na zapazanja da je znacenje ovog termina u prilicnoj meri
“izgubljeno u prevodu”, vecina autora je sklona da mu pripiSe konotaciju zabrinutosti ili
bojazni (Conway & Clark, 2003).
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jasnocom u izlaganju, dobrim strukturisanjem nastavnog gradiva, entuzijazmom u
radu, postavljanjem pitanja koja angazuju viSe mentalne procese, te uvazavanjem
ideja i komentara koje ucenici iznose tokom nastave (Darling-Hammond, Wise &
Pease, 1983, Good & Brophy, 1986, svi prema Darling-Hammond, 1999). U vezi sa
prethodno nabrojanim pedagoskim vestinama najvaznijom za efikasno u
poducavanje smatra jasnoca u izlaganju (Evertson, Emmer & Worsham, 2003;
Land, 1987). Ipak, novija istraZivanja nalaze da najve¢e pomake kod ucenika prave
nastavnici koji dobro poznaju oblast koju predaju, a koji istovremeno imaju dobro
utemeljenje u domenu obrazovnih nauka (Kennedy, Ahn & Choi, 2008). Ovakva
saznanja imala su implikacije u oblasti obrazovanja nastavnika kako u svetu tako i
kod nas. Konkretno, kada je re¢ o nasoj zemlji, prema odredbama Zakona o
osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja (SI. glasnik RS br. 72/09 od 03.
septembra 2009. godine) svi studenti koji se pripremaju za poziv nastavnika u
osnovnim i srednjim skolama u Srbiji, od Skolske 2012/13. godine u obavezi su da
ostvare najmanje 36 ESPB iz pedagoskog, psiholoskog i metodickog obrazovanja
ste¢enog na visokoskolskoj ustanovi u toku 5 godina studija.

Licna obelezja dobrog nastavnika

Osobine licnosti

U poglavlju o relacijama osobina li¢nosti ucenika i njihovog Skolskog
postignuca Citalac je doSao do sazanja da je na osnovu poznavanja licnosti
ucenika u izvesnoj meri moguce predvideti koliko uspesno ¢e ucenici ovladavati
nastavnim zahtevima na razli¢itim nivoima Skolovanja. No, osim S$to osobine
licnosti predstavljaju jedan od klju¢nih cCinilaca uspesnosti u ucenju (De Raad &
Schouwenburg, 1996), one u znacajnoj meri odreduju i nastavnikovu efikasnost.
Za razliku od profesionalnih obeleZja koja doprinose efikasnosti nastavnika u
obrazovhom segmentu, osobine licnosti nastavnika ostvaruju Siri uticaj,
odraZavajudi se i na efikasnost nastavnika u domenu vaspitnog rada sa ucenicima.
U literaturi se navodi da u€enici mnogo vise vrednuju usmerenost nastavnika na
samoaktualizaciju (razvoj) ucenika, nego njegovo poznavanje struke i metodicko-
didaktickih vestina (Genc, Peki¢ i Genc, 2014). Slicnu situaciju zaticemo i kod
nastavnika koji su u jednom istraZivanju vlastitu efikasnost vise povezivali sa
licnim karakteristikama, nego sa profesionalnim kompetencijama (Arnon &
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Reichel, 2007). U nastojanju da blize objasne vaznu ulogu licnosti nastavnika,
pojedini autori istiCu da harizmati¢ni nastavnici prave impresivhe pomake u radu
sa ucenicima, usled sposobnosti da ih inspiriSu i ostvare sa njima dobre relacije
(Kennedy, 2006). Otuda ne iznenaduje podatak da nastavnici koji imaju specifi¢an
sklop licnosti deluju na ucenike ne samo na intelektualnom, nego i na
emocionalnom nivou, tako da ih ucenici dozivljaju ne samo kao efikasne, vec i kao
omiljene (Erylmaz, 2014).

Koja su to distinktivha obelezja licnosti dobrog, odnosno omiljenog
nastavnika? IstraZzivanja koja su za okvir imala Petofaktorski model licnosti
ustanovila su da su ucenici i studenti skloni da dobrog nastavnika opaZaju kao
ekstrovertnog, emocionalno stabilnog, otvorenog prema iskustvu, saradljivog i
savesnog (Beishuizen, Hof, Putten, van Bouwmeester, Asscher, 2001; Eilam &
Vidergor, 2011; Erylmaz, 2014; Genc i sar., 2014; Goldstein & Benassi, 2006). Kao
sto je mogudée primetiti, dobri nastavnici su visoko pozicionirani na svim
dimenzijama Petofaktorskog modela, osim na dimenziji neuroticizma, za koju smo
videli da se iskazuje u obliku emocionalne stabilnosti. Ako pozicije dobrog
nastavnika na dimenzijama licnosti prevedemo na opisne termine, dolazimo do
slede¢e kombinacije osobina liénosti: druZeljubivost, povisena aktivnost, vedrina
(ekstroverzija), emocionalna stabilnost, staloZenost, otpornost na stres
(neuroticizam), intelektualna radoznalost, mastovitost, preferencija novog i
nekonvencionalnog (otvorenost), spremnost da se pomogne, sposobnost da se
saoseca, kapacitet da se izgrade bliski, iskreni odnosi sa drugima (saradljivost),
dobra organizovanost, jasni i visoki ciljevi, poverenje u vlastite sposobnosti
(savesnost) (KnezZevi¢, DZzamonja-lgnjatovi¢ i Durié-Joci¢, 2004). Ovakav sklop
licnosti nastavnika dovodi se u vezu sa njegovom efikasno$éu kako na niZzim tako i
na visim nivoima Skolovanja.

Imajuéi u vidu ranije pominjano Siroko dejstvo licnosti nastavnika na
ucenike, ove razli¢ite dimenzije licnosti povezane su sa razli¢itim aspektima
odnosa nastavnik—ucenik. Preciznije re¢eno, naglasena ekstroverzija i saradljivost
nastavnika znacajne su za uspostavljanje dobre saradnje sa ucenicima, povisenje
na otvorenosti ka iskustvu i savesnosti doprinosi efikasnosti u obrazovnom
segmentu, dok niska pozicija na neuroticizmu dolazi do izrazaja u dobroj regulaciji
nastavnikovih emocija, $to rezultira uspostavljanjem kvalitetnijih odnosa sa
uenicima (Erylmaz, 2014). U domacem istraZivanju ovog fenomena na
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studentskoj populaciji, ustanovljeno je da su studenti dobrom nastavniku
prevashodno pripisivali osobine ekstroverzije, savesnosti i otvorenosti prema
iskustvu, a u nesto niZzem stepenu su ga opisivali u terminima saradljivosti i
emocionalne stabilnosti (Genc i sar., 2014).

Prakti¢nan znacaj ovih saznanja ogleda se u mogucénostima uskladivanja
licnog identiteta nastavnika sa njegovim profesionalnim identitetom. Primera
radi, introvertan nastavnik nastojaée da bude otvoreniji u odnosu prema
ucenicima, emocionalno labilan ¢ée usmeriti kapacitete na bolju regulaciju
negativnih emocija, dok ée nastavnik koji po prirodi nije narocito saradljiv poraditi
na predusretljivosti i spremnosti na kompromise u odnosu prema ucenicima.
Ovakve promene deluju realno narodito ukoliko se uzmu u obzir programi
profesionalnog razvoja nastavnika, koji mogu proizvesti promene u pravcu
poZeljnih osobina licnosti nastavnika (Genc i sar., 2014). Osim toga, Covekova
licnost se i spontano menja tokom Zivota, premda ima autora koji osporavaju
ovakva stanovista (Costa, McCrae & Siegler, 1999, prema Genc i sar., 2014). No,
uprkos nepostojanju konsenzusa, u nekim istrazivanjima je utvrdeno da se
izrazenost saradljivosti, savesnosti i emocionalne stabilnosti povedava, a
ekstroverzije smanjuje tokom godina, odnosno radnog veka (Caspi & Roberts,
2001), sto dodatno potvrduje moguénost uskladivanja licnosti nastavnika sa
zahtevima profesije.

Uverenja nastavnika

Kod profesionalnih obelezja nastavnika pojasnjavali smo doprinos znanja
kako strucnih tako i metodicko-didaktickih, u ostvarivanju ishoda nastavnog
procesa. No, osim znanja, nastavnici raspolaiu i opseznim korpusom li¢nih
uverenja o prirodi ucenja i karakteristikama ucenika, koja duboko prozimaju
postupke nastavnika i, samim tim, determiniSu uslove u kojima se odvijaju procesi
uéenja i poducdavanja (Bussis, Chittenden & Amarel, 1976, prema Woolfolk Hoy,
Davis & Pape, 2006; Jonassen, Davidson, Collins, Campbell & Haag, 1995). Za
razliku od znanja koja su Cinjenicnog karaktera i podloZna verifikaciji, uverenja su
pretpostavke koje imamo o sebi, drugima i svetu koji nas okruzuje i, kao takva,
predstavljaju nasu ,,licnu istinu” (Alexander, Murphy & Woods, 1996). Nekada se
0 znanjima i uverenjima govori i kao o eksplicitnim i implicitnim teorijama, pri
¢emu se prve odnose na nauc¢no utemeljena objasnjenja odredenih fenomena, a
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druge na laicka tumacenja koja se formiraju na osnovu intuicije i iskustva. Otuda
se kaze da se eksplicitne teorije smisljaju, a implicitne otkrivaju, jer one vec
postoje u glavi pojedinca (Sternberg, 1985). Medutim, znanja i uverenja nije uvek
jednostavno jasno razgraniciti, zbog ¢ega ih neki autori smatraju preklapaju¢im
konstruktima (Woolfolk Hoy et al., 2006).

Uverenja o prirodi ucenja i poducavanja. Jedan od slucajeva preklapanja
nastavnickih znanja i uverenja mogude je identifikovati u domenu tumacenja
prirode ucenja i poducavanja. Kod stilova uéenja i poducavanja pominjali smo
tradicionalna i konstruktivisticka shvatanja koja predstavljaju znanja o mogucim
nacinima prenos$enja i usvajanja informacija. Medutim, nastavnici i na osnovu
licnog iskustva generisu uverenja o tome kako treba poducavati, odnosno uciti,
koja su u visokoj meri saobrazena pomenutim stanovistima nauke. Shodno tome,
neki nastavnici mogu imati uverenje da se njihova uloga u nastavhom procesu
ogleda u direktnom prenosenju gotovih znanja na jasan i strukturisan nacin, sto bi
odgovaralo tradicionalnim koncepcijama ucenja i poducavanja (Stipek, Givvin,
Salmon & MacGyvers, 2001). Sa druge strane, ima nastavnika koji na osnovu
licnog iskustva akcenat stavljaju na samostalno otkrivanje novih znanja kroz
reSavanje problemskih situacija, Cime se njihova uverenja preklapaju sa
modernim, konstruktivistickim shvatanjima prirode ucenja i poducavanja, i kao
takva se smatraju validnijim u odnosu na uverenja koja su kompatibilna sa
tradicionalnim stanovistima (Kim, 2005; Trigwell, Prosser & Waterhouse, 1999).
Neki autori su skloni zapaZanjima da nastavnici intuitivno viSe naginju jednom ili
drugom stilu poducavanja, ali da njihova uverenja ne treba shvatati kao
kategorije koje se uzajamno isklju€uju, ve¢ pre kao kontinuum omeden sa dva
pola: pristup u Cijem je sredistu nastavnik (tradicionalno shvatanje) i pristup u
Cijem je sredistu ucenik (savremeno shvatanje) (Kember 1997). To Sto je neki
nastavnik u pogledu svojih uverenja pozicioniran blize jednom ili drugom polu, ne
proizilazi samo iz poznavanja karakteristika datog stila iz naucne literature.
Stavise, nastavnici pribegavaju stilu poducavanja i po inerciji stila u¢enja ili, kako
neki autori navode, poducdavaju onako kako su uili (Dunn & Dunn, 1979; Martin,
Prosser, Trigwell, Ramsden & Benjamin, 2000 ). Upravo zbog oslanjanja na licno
iskustvo i formalno obrazovanje, nastavnikov stil poducavanja je istovremeno
izraz i licnih uverenja i stecenih znanja.
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Za nastavnike koji predaju u niZim razredima osnovne Skole moZemo
oCekivati da ¢e se viSe oslanjati na uverenja, a manje na znanja, jer su bili
svojevrsni ,,insajderi” u oblasti u okviru koje su se Skolovali. Naime, ucitelji su
fenomene ucenja i poducavanja najpre licno doziveli, da bi ih tokom studija i
nau¢no izucavali. Medutim, zbog utiska da dobro poznaju ono $to studiraju,
studenti uciteljskih fakulteta se vrlo ¢esto viSe oslanjaju na licna iskustva, nego na
naucne spoznaje, i takvu tendenciju prenose i na podrucje profesionalnog rada
(Pajares, 1992). Primera radi, ucitelj koji je pristupao ucenju stavljajuci naglasak
na memorisanje gradiva, a sa ciljem dobijanja visokih ocena i ostavljanja dobrog
utiska na druge (ranije pominjani stil ucenja koji nazivamo usmerenost na
reprodukciju), ucenicima ¢e davati najvise ocene za tacnu reprodukciju gotovih
informacija, iako mu je iz literature poznato da ovakav pristup mozZe rezultirati
nerazumevanjem naucenog, kao i eksternom regulacijom procesa ucenja (ranije
pominjano direktno poducavanje). Dakle, njegove implicitne teorije o
najefikasnijem stilu uéenja, odnosno poducavanja ostaju ,,imune” na eksplicitne
teorije o ucenju i poducavanju koje je izucavao na fakultetu. Sa druge strane,
buducdi nastavnici predmetne nastave na pocetku studija imaju dozivljaj da su na
nedovoljno poznatom terenu, otuda $to odredenim podrucjem znanja tek treba
kompetentno da ovladaju, $to za ishod ima veée poverenje u nau¢na znanja, nego
u licno iskustvo. Ovakve tendencije mogu rezultirati veéim oslanjanjem na
eksplicitne, nego na implicitne teorije i u oblasti ucenja i poducavanja. Drugim
re¢ima, nastavnici predmetne nastave ¢e svoje studiranje i kasniji profesionalni
rad manje bazirati na licnim iskustvima u vezi sa procesima ucenja i poducavanja,
$to implicira manju podloZnost licnim uverenjima. Iz navedenih pojasnjenja jasno
proizilazi da je efikasnost nastavnika veéa ukoliko je njegovo rezonovanje vise
utemeljeno na nauc¢nim saznanjima, a manje na li¢nim iskustvima. U tom smislu,
nastavnici mogu pospesiti vlastitu efikasnost ukoliko licna uverenja menjaju u
pravcu njihovog uskladivanja sa nau¢nim saznanjima (Kleickmann, Trébst, Jonen,
Vehmeyer & Moller, 2016).

Uverenja o prirodi ucenja i poducavanja koja odstupaju od naucnih,
konstruktivistickih shvatanja ovih fenomena, moguée je menjati tako Sto ce ih
nastavnici najpre osvestiti, promisljati o njima, da bi im naposletku suprotstavili
nauc¢na saznanja koja bi trebalo da se procene kao verodostojnija (Patrick &
Pintrich, 2001). Bitan preduslov usaglasavanja uverenja sa naucnim znanjima je

207



Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

dubinsko procesuiranje znanja (Gregoire, 2003). Naime, nastavnici bi naucnim
saznanjima koja predstavljaju alternativu njihovim li¢nim uverenjima morali
pristupati sa nastojanjem da razumeju njihovo znacenje. Ukoliko se nova znanja
povrsinski procesuiraju, Sto znali da se ostaje samo na nivou njihovog
upamcdivanja, promena u uverenjima nece biti mogudéa.

Uverenja o karakteristikama ucenika. U procesu obrazovanja i pripreme
za poziv nastavnika, usvajaju se znanja o razli¢itim psiholoskim karakteristikama
ucenika koja olakSavaju razumevanje njihovog funkcionisanja u Skolskom
kontekstu. U prethodnim poglavljima knjige pojasnjene su neke od najznacajnijih
ucenickih karakteristika poput inteligencije, osobina li¢nosti, motivacionih
dispozicija, stilova ucenja i sl. No, iako bi ste¢ena psiholoska znanja trebalo da
predstavljaju glavni referentni okvir za delovanje nastavnika, vrlo ¢esto se deSava
da ona budu zamenjena nastavnikovim licnim shvatanjima prirode ucenickih
karakteristika i njihove uloge u procesu ucenja i poducavanja.

Svojstvo oko kojeg se u najveéoj meri ispredaju implicitne teorije jeste
inteligencija. Kao Sto je u poglavlju o relacijama inteligencije i Skolskog postignuca
navedeno, ucenici konstruiSu vlastite teorije o prirodi inteligencije koje se javljaju
u dva oblika: 1) entitetske teorije inteligencije koje polaze od stanovista da je
inteligencija stabilna i nepromenljiva karakteristika koju ne moZzemo kontrolisati;
2) inkrementalne teorije inteligencije po kojima inteligencija predstavlja
fleksibilno svojstvo nad kojim imamo kontrolu, $to nam omogucava da je
razvijamo kroz ucenje (Dweck & Leggett, 1988). Imajuéi u vidu cinjenicu da
ucenikova postignuc¢a osciliraju tokom skolske godine, te da se poboljsanje
Skolskog uspeha dobrim delom pripisuje i nastavnickoj efikasnosti, o¢ekivano bi
bilo da nastavnici pretezno streme inkrementalnim teorijama inteligencije.
Drugim recima, znajuéi da se sa povecanjem nastavnikove efikasnosti nabolje
menja i ufenikovo postignuée, sasvim logicno bismo mogli pretpostaviti da
nastavnici predominantno neguju uverenje da je ucenikove sposobnosti moguce
razvijati (Butler, 2000). No, i pored toga, nastavnici su u nezanemarljivom
stepenu skloni da o inteligenciji promisljaju u svetlu entitetskih teorija (Dusec,
1985, prema Butler, 2000).

Nastavnici koji su ,,entitetski teoreti¢ari” donose zakljucke o u¢enikovim
sposobnostima na osnovu njegovih inicijalnih postignuca, Sto proizilazi iz uverenja
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da ucenik ima odredenu koli¢inu inteligencije koja generiSe uvek isti nivo
uspesnosti kako na pocetnim tako i na kasnijim zadacima. Ova kategorija
nastavnika ostaje pri svojim prvobitnim procenama ucenikovih sposobnosti, ¢ak i
kada ih ucenikova kasnija postignuca opovrgavaju (Babad, 1998; Butler, 2000).
Primera radi, sposobnosti u¢enika koji je loSe startovao u okviru nekog predmeta
biée procenjene kao prilicno slabe ukoliko nastavnik naginje entitetskim
teorijama inteligencije. Osim toga, nastavnik ée ostati dosledan svom sudu ¢ak i
ukoliko u meduvremenu ucenik poboljSa svoje postignuce. Sa druge strane,
ucenik koji se na pocetku pokaze uspeSnim, biée procenjen kao visoko
inteligentan, a nastavnikova percepcija njegovih sposobnosti oglusice se o
pokazatelje loSijeg Skolskog uspeha, koji moZe da nastupi u daljem toku ucenja.
Posledice ovakvih uverenja su prilicno ocigledne. Ucenici kojima su zbog slabijih
inicijalnih postignuéa pripisane niske sposobnosti, za koje se veruje da su
nepromenljive, ostace uskraceni za kvalitetnu interakciju sa nastavnikom, Sto se
negativno odrazava na njihove ishode u ucenju (Jordan, Lindsay & Stanovich,
1997). Drugim recima, nastavnik koji procenjuje da je ucenik slabijih sposobnosti i
da se po tom pitanju ne moZze mnogo toga uciniti, imace niska ocekivanja od
ucenika, Sto dovodi do toga da se ucenik vremenom pocinje ponasati u skladu sa
takvim ocekivanjima, i na taj nacin ih potvrduje. Pojava da pogreSne procene i
oCekivanja nastavnika uticu na ponasSanje ucenika tako da se ponasanja
usaglasavaju sa takvim ocekivanjima i dovode do njihovog ispunjenja, naziva se
samoispunjavajuce prorocanstvo (Good & Brophy, 1994) ili Pigmalion efekat™
(Rosenthal & Jacobson, 1968). Medutim, ni ucenici koji su procenjeni kao
visokointeligentni na osnovu inicijalnih uspeha, nisu posStedeni rizika od
neefikasnog pristupa u nastavi, jer nastavnik zadriava uverenje o njihovim
visokim sposobnostima ¢ak i kada nailaze na poteskoce u ovladavanju gradivom,
zbog Cega bivaju prepusteni sami sebi, ili, bolje re¢eno, svojoj visoko procenjenoj
inteligenciji. DoduSe, ovakve situacije mogu imati epilog u vidu usaglasavanja
postignu¢a ucenika sa visokim ocekivanjima nastavnika, Sto ukazuje da
samoispunjavajuée proro¢anstvo moZe imati i obrnut, pozitivan smer delovanja

" Pojam je preuzet iz grcke mitologije, gde Pigmalion predstavlja vajara koji se zaljubljuje
u statuu Zene koju je izvajao. Mit o Pigmalionu susre¢emo i u savremenoj knjiZzevnosti, u
istoimenoj drami DZordZa Bernarda Soa, koja opisuje nastojanja profesora Higinsa da
devojku sa ulice prevaspita prema vlastitim ocekivanjima i merilima dobrog ukusa.

209



Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

(Kyriacou, 1997). Na osnovu prethodnih pojasnjenja moZemo zakljuciti da
entitetske teorije inteligencije dovode do manje efikasnih interakcija nastavnika
sa ucenicima, narocito kada nastavnici u¢enike suocavaju sa niskim ocekivanjima.

Nastavnici koji inteligenciju tumace po principima inkrementalne teorije
ne nagle sa procenama. Naime, ova kategorija nastavnika nastoji da sagleda
ucenikova postignuéa u duzem vremenskom periodu, kako bi se na osnovu
celovite slike o uéenikovoj uspesnosti doneo sud o njegovoj inteligenciji. Procene
inteligencije ucenika nisu nepromenljive, ve¢ se revidiraju u skladu sa ucenikovim
postignué¢ima (Butler, 2000). Primera radi, ukoliko je inteligencija ucenika koji je
duzi vremenski period slabije napredovao u ucdenju, procenjena kao niza, ona
kasnije moze biti percipirana i kao visoka, ukoliko se ucenikovo postignuc¢e tokom
vremena drasticno poboljsa. Ova fleksibilnost u vrednovanju ucenikovih
sposobnosti ima uporiSte u uverenju da se inteligencija moze razvijati u sadejstvu
sa sredinskim ciniocima, Sto se preklapa sa eksplicitnim teorijama inteligencije.
Upravo zbog usaglasenosti sa naucnim znanjima, ova vrsta nastavnikovih
shvatanja inteligencije pozitivno utiCe na kvalitet njegove interakcije sa
ucenicima. Naime, nastavnik koji je ,,inkrementalni teoreticar” bice mnogo
efikasniji u radu sa ucenicima, jer ¢ée nastojati da svoje intervencije prilagodi
potrebama ucenika kako bi pospeSio aktivnosti ucenja, i samim tim unapredio
njihove sposobnosti u odredenoj oblasti znanja.

Uverenja o socijalnoj kompetentnosti uéenika. Socijalna kompetentnost
predstavlja uspesSno funkcionisanje pojedinca u socijalnom okruZenju. Biti
socijalno kompetentan, prevashodno, podrazumeva dobro slaganje sa drugima i
nenasilno resavanje konflikata, uz istovremeno ostvarivanje li¢nih ciljeva (Markus,
2010). Ovaj koncept obuhvata vise razli¢itih aspekata: pozitivhu sliku o sebi,
ucestale interakcije sa drugima, popularnost u vrinjackoj grupi, asertivnost™ itd.
(Dodge, 1985). Imajuéi u vidu Cinjenicu da elemente socijalne kompetentnosti
umnogome odreduju zahtevi sredine, Cini se ispravnim zakljuciti da socijalnu
kompetenciju u Skolskoj sredini u najvec¢oj meri zasi¢uju sledeca tri elementa:
socijalna spretnost, prilagodeno ponasanje i socijalna prihvacenost (Muzié, 2008,
prema Markus, 2010). Opste je poznato da Skolska sredina namecée imperativ

15 . . . v . . qs , A . . . .
Asertivnost se odnosi na izrazavanje misli, osecanja i uverenja na direktan, iskren i
socijalno adekvatan nacin uz uvazavnje drugih (Lange, Jakubowski & McGovern 1976).
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uspesne interakcije sa drugima, zbog Cega je socijalna kompetentnost prepoznata
kao jedna od klju¢nih sposobnosti koje je neophodno razvijati u procesu
formalnog obrazovanja (Markus, 2010). Drugim redima, osim S$to obrazuje,
nastavnik se iz pozicije jednog od klju¢nih autoriteta u Zivotu ucenika stara i o
njihovom socijalnom razvoju. Osim toga Sto nastavnici sami sebe dozZivljavaju i
kao edukatore i kao vaspitace, i u€enici su skloni da dobrog nastavnika percipiraju
kao figuru koja poducava i motivise za uéenje, ali istovremeno pokazuje brigu za
ucenike i uspostavlja red u ucionici (Woolfolk Hoy et al., 2006)

Pored socijalne kompetentnosti, koja se pominje u formi ponasanja u
skladu sa Skolskim pravilima (socijalna prilagodenost) i prihvacenosti u
vrsanjackoj grupi (socijalna prihvadenost), u literaturi se navode josS tri domena
kompetentnosti koja su posebno vaina u periodu adolescencije: akademska
kompetentnost, kompetentnost u sportu i fizicki izgled (Harter, 1990, prema,
Cole, Gondoli & Peeke, 1998). IstraZivanja, medutim, pokazuju da nastavnici
imaju uverenje da su ovi domeni uzajamno povezani na vrlo specifican nacin.
Preciznije receno, nastavnici su skloni da akademsku kompetentnost dovode u
vezu sa ponasanjem koje je u skladu sa skolskim normama, Sto znaci da nastavnici
imaju uverenje da su odli¢ni u€enici istovremeno i socijalno prilagodeni. Sa druge
strane, nastavnici su uverenja da kompetentnost u sportu, fizicki izgled i
prihvacenost u vrinjackoj grupi predstavljaju uzajamno povezane domene, Sto
znaci da ocekuju da ¢ée ucenici koji su dobri u sportu, odnosno fizicki atraktivni,
imati i povoljan status u vrsnjackoj grupi (Cole et al.,, 1998). U osnovi ovakvih
uverenja nalazi se jedna od najcescih gresaka u procenjivanju drugih osoba koja
se naziva halo-efekat, a koja predstavlja tendenciju procenjivaca da sud o
pojedinoj osobini neke li¢nosti nesvesno uskladi sa svojim opStim utiskom koji
ima o toj osobi (Trebjesanin, 2001). Dakle, nastavnici su skloni da ucenike o
kojima imaju dobro opste misljenje zbog njihovog Skolskog postignuéa percipiraju
i kao dobre u ponasanju, odnosno da ucenike ka kojima osecéaju naklonost zbog
njihovog sportskog talenta ili fizickog izgleda doZivljavaju kao osobe koje lako
zadobijaju i naklonost vrinjacke grupe. Ovo, naravno, ne mora da odgovara
realnom stanju stvari, odnosno saznanjima do kojih je dosla nauka, tako da
razvijanje socijalnih kompetencija ucenika ne bi trebalo da ima uporiste u
uverenjima nastavnika. Ukoliko bi se, pak, podsticanje socijalnih kompetencija
ucenika temeljilo na licnom iskustvu i intuiciji nastavnika, postojala bi
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verovatnoca da intervencije nastavnika budu vise usmerene na jedne, a manje na
druge ucenike. Na osnovu tendencije nastavnika da socijalnu kompetenciju u
formi popularnosti najviSe vezuju za sportski talenat i fizicki izgled, sasvim je
moguée da ¢e ucenici odgovarajucih fizickih karakteristika biti percipirani kao
skupina na ¢ijem se socijalnom razvoju ne mora posebno raditi, sto je, naravno,
pogresan rezon. Isto tako, zbog poistovecivanja dobrog ishoda ucenja sa dobrim
vladanjem, nastavnici ée u grupi odliénih ucenika prevideti mnoge oblike
neprilagodenog ponasanja, Sto, takode, predstavlja znacajan propust. Sa druge
strane, ucenici koji po licnim merilima nastavnika ne ispunjavaju uslove za dobar
status u vrsnjackoj grupi (fizicki nespretni i manje atraktivni), odnosno za uspesno
snalaZzenje u sistemu Skolskih pravila (ucenici nizeg postignuéa), mogu biti izloZeni
veéem pritisku da se socijalizuju, i onda kada je stepen konformiranja socijalno
pozeljnim normama ponasanja na zadovoljavajuéem nivou.

Osim tendencije da o socijalnoj kompetentnosti zakljucuju posredno, na
osnovu opsteg utiska koji imaju o uceniku, nastavnici u svojim uverenjima
socijalnu kompetentnost razmatraju i u odnosu na pol uéenika. Naime, nastavnici
su uverenja da su devojcice socijalno kompetentnije od decaka, iako naucna
literatura nudi drugadije videnje ove problematike (Cole et al., 1998).

Ako se osvrnemo na istrazivanja koja ispituju povezanost pola i
neprilagodenog ponasanja ucenika, moZemo zakljuditi da su devojcice i decaci u
podjednakoj meri skloni agresivnom ponasanju, te da se razlike ticu samo nacina
ispoljavanja agresije u socijalnim situacijama (Crick & Grotpeter, 1995). Naime,
decaci su skloniji direktnom ispoljavanju agresije kroz fizicko povredivanje drugih,
dok devojéice viSe naginju tzv. relacionoj ili socijalnoj agresivnosti, koja
predstavlja indirektno nanoSenje Stete drugima, kroz namerno naruSavanje
socijalnih odnosa druge osobe, njenog ugleda i statusa u grupi (Crick, Grotpeter &
Bigbee, 2002). Ova iskrivljenja u uverenjima nastavnika poticu od tendencije
povezivanja Skolske uspesnosti i socijalne prilagodenosti. Shodno zapaZzanjima da
devojcice postizu bolje skolsko postignu¢e od decaka, nastavnici su skloni da ih
percipiraju i kao socijalno kompetentnije. Osim toga, u percepciju decaka kao
agresivnijih u odnosu na devojcice, upli¢u se i kulturoloski Cinioci, koji za muski
pol vezuju tipicno maskuline, a za Zenski pol tipicno feminine karakteristike, pri
¢emu se agresivnost u vecini kultura smatra viSe muskim, nego Zenskim
obelezjem. Moguce posledice delovanja nastavnika u skladu sa ovakvim
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uverenjima se lako daju anticipirati — nastavnici mogu manje podsticati socijalnu
kompetentnost kod ucenica, nego kod ucenika, Sto se moze negativno odraziti na
njihovu prilagodenost i funkcionisanje u skolskoj sredini.

Uloge nastavnika

Najsire gledano, uloga nastavnika ogleda se u omoguéavanju uéenja i
celovitog razvoja licnosti ucenika. Medutim, u okviru dva Siroko definisana
domena delovanja (obrazovni i vaspitni), nastavnici se aktiviraju kroz opsezan
dijapazon razli¢itih uloga, koje mogu da variraju u odnosu na nivo obrazovanja i
Siri drustveni kontekst. Naime, upravljajuéi se ka postavljenim vaspitno-
obrazovnim ciljevima, nastavnik nastupa kao akter u slede¢im ulogama
(Mahapatra, 2004):

— prenosilac znanja;

— autoritet koji disciplinuje;

— zamena za roditelje;

— osoba od poverenja;

— ocenjivac ishoda ucenja;

— organizator nastavnih aktivnosti;

— birokrata koji sledi jasno definisana pravila.

Osim brojnosti i razli¢itosti uloga nastavnika, ono sto dodatno komplikuje
njihovo efikasno obavljanje je Cinjenica da uloge ¢esto nisu sasvim u skladu jedne
sa drugima. Primera radi, od nastavnika se o¢ekuje da bude osoba koja ¢e ulivati
poverenje ucenicima i na koju ¢e se oslanjati kada naidu na probleme, ali u isto
vreme, nastavnik mora da bude i autoritet koji postavlja zabrane i kaznjava kada
se od njih odstupi. Tome sli¢no, nastavnik je svojevrstan birokrata ili predstavnik
sistema koji je zasnovan na striktnim pravilima, a istovremeno je stavljen pred
zahtev da bude kreativan i inovativan u organizovanju nastavnih i drugih
aktivnosti.

Uloge nastavnika na razli¢itim nivoima skolovanja. Navedene uloge viSe se
odnose na nastavnike na niZim nivoima Skolovanja (osnovna i srednja skola).
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Naime, istrazivanja sprovedena na univerzitetskim nastavnicima pokazala su da,
osim prenosSenja znanja i delovanja iz pozicije autoriteta i uzora, univerzitetski
nastavnici obavljaju i ulogu tzv. facilitatora (navode studente na samostalne
aktivnosti tako Sto postavljaju pitanja i podsti¢u studente da pronalaze odgovore
kroz kriticko preispitivanje viSe opcija) i tzv. delegatora (,delegiraju” studente u
procesu ucenja, odnosno podsticu ih na potpunu samostalnost u ucenju,
pruzajué¢i im pomo¢ samo na njihov zahtev) (Grasha, 1994). Primera radi,
nastavnik je facilitator u situacijama kada na nastavi podstice diskusiju i navodi
studente na samostalno promisljanje i zakljucivanje, a uloga delegatora najbolje
dolazi do izrazaja prilikom izrade seminarskih i zavrSnih radova, gde se ocekuje
najvisi stepen samostalnosti u ucenju, a nastavnik se kao mentor ukljucuje samo
ako student ima potrebe za tim. Dakle, od nastavnika na visim nivoima $kolovanja
se trazi da naprave zaokret od autoritativnog eksperta koji dominira u nastavhom
procesu ka ekspertu koji usmerava i postepeno osamostaljuje studente u procesu
ucenja (Gamoran, Secada & Marrett 2000; Tigelaar, Dolmans, Wolfhagen & van
der Vleuten, 2004 ).

Ako uporedimo nastavnike na razli¢itim nivoima Skolovanja, primeticemo
i da su uloge nastavnika na niZim nivoima u izraZenijoj koliziji, nego uloge
nastavnika na viSim nivoima Skolovanja. Ove razlike poti¢u, pre svega, od
nastojanja da se na nizZim nivoima Skolovanja izjednace obrazovna i vaspitna
funkcija skole, tako da se od ove kategorije nastavnika mnogo vise ocekuje da
insistiraju na pravilima ponaSanja. PoteSskocama u balansiranju izmedu
obrazovnih i vaspitnih zadataka mogudée je objasniti zapazanja o nedovoljnoj
zastupljenosti vaspitne uloge Skole na niZim nivoima obrazovanja (Strategija
razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020; Previsi¢, 2007). Medutim, osim Sto nadziru
ucenike u aspektu postovanja pravila kroz koja se izgraduju socijalno pozeljni
oblici ponasanja, i sami nastavnici koji predaju u osnovnim i srednjim Skolama u
obavezi su da svoj profesionalni angazman uskladuju sa velikim brojem pravila.
Primera radi, nastavnici na univerzitetu imaju potpunu slobodu da samostalno
koncipiraju programe predmeta koje predaju, sto podrazumeva da samostalno
odreduju sadrzaje, ciljeve i ishode predmeta, kao i nastavna sredstva koja ée se
primenjivati u nastavi i pripremanju ispita. Ova sloboda proizilazi iz autonomije
univerziteta i visokoSkolskih ustanova koja podrazumeva, da osim zakonskih
okvira, drZzava nema pristup nacinu organizovanja visokog S$kolstva. Sa druge
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strane, nastavnici u osnovnim i srednjim Skolama predaju u skladu sa planom i
programom koji donosi nadlezno ministarstvo, odnosno Nacionalni prosvetni
savet (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja Republike Srbije).

Uloge nastavnika i siri drustveni kontekst. Sve ces¢e smo svedoci javnih
rasprava na temu diskreditovanja skole kao institucije, prenaglasavanja prava i
minimiziranja obaveza ucéenika, nepoStovanja autoriteta nastavnika, visoke stope
vrinjackog nasilja u Skolama itd. Ako se zamislimo nad razlozima ovakvih prilika,
neminovno dolazimo do uvida o postojanju tesne veze izmedu aktuelnog stanja u
nasem Skolstvu i Sireg druStvenog konteksta. O specificnostima funkcionisanja
obrazovnih sistema u zavisnosti od Sireg drustvenog i kulturoloskog plana
izveStavaju i strani autori (Mahapatra, 2004; Zhu, Valcke & Schellens, 2010). Ne
moramo posedovati narocita naucna saznanja da bismo zakljucili da je sa
promenom nacina drustvenog uredenja, doslo do prekretnice u nacinu na koji
Skola sprovodi svoju vaspitno-obrazovnu delatnost. Obrazovni sistem u Srbiji je
decenijama bio u funkciji pripremanja ucenika za Zivot u jednopartijskom sistemu,
zbog Cega je skola kroz autoritativni obrazac vaspitnog delovanja saobrazavala
li¢nost ucenika zahtevima represivnog drustva®®. Od devedesetih godina, vaspitna
delatnost Skole pocinje da gubi na svojoj sistemati¢nosti i efikasnosti, Sto je
predstavljalo posledicu Zivljenja u drustvu bez jasnih pravila i ideoloske osnove.
Naposletku, period tranzicije ka liberalno-demokratskom uredenju projektovao
se na Skolski kontekst kroz ukidanje krutih, autoritativnih modela vaspitanja i
ekstenziju ucenickih prava i sloboda. Ovakav razvojni put drustva, i konsekventno
njegovog obrazovnog sistema, uzrokovao je i promene u ulogama nastavnika. Na
nizim nivoima Skolovanja to bi konkretno znacilo da se od nastavnika ocekuje da
u vecoj meri nastupa iz uloge zamenskog roditelja, nego autoriteta koji strogo
disciplinuje, dok se od univerzitetskih nastavnika olekuje da intenziviranjem
interakcija sa studentima manje deluju iz uloge dominantnog eksperta, ¢ime se

*u novijim socioloskim studijama, koje su podstaknute ¢injenicom da su nadlezna tela
drzavnih vlasti Hrvatske i Slovenije sluzbeno obeZila SFRJ kao totalitarnu drzavu, navodi se
da su ovakve kvalifikacije neosnovane. Naime, autori pojasnjavaju da je jednopartijski
sistem SFRJ nesumnjivo imao obeleZja represije, ali ne i totalitarizma, jer je Titova vlast
umnogome bila ograni¢ena federalnom prirodom drzave (Flere & Klansnjek, 2014).
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studenti podstiCu na samostalno promisljanje, i time stavljaju u ravnopravniji
polozaj.

Zadovoljstvo poslom nastavnika

Odredenje pojma. Zadovoljstvo poslom je Cesto ispitivan fenomen u
gotovo svim podrucjima profesionalnog delovanja. Medutim, ukoliko znamo da
nastavnici imaju reputaciju jedne od najvaznijih profesionalnih grupa, otuda Sto
obrazuju i vaspitavaju nove ¢lanove drustva, ispitivanje stepena u kojem su
zadovoljni poslom koji obavljaju ¢ini se naroCito znacajnim (Bishay, 1996).
Zadovoljstvo poslom se naj¢esce definiSe kao pozitivna emocionalna reakcija koja
proistiCe iz visokog vrednovanja posla kojim se pojedinac bavi (Locke, 1975).
Drugim recima, pojedinac je zadovoljan poslom u meri u kojoj posao zadovoljava
njegove potrebe, a ovu procenu obavlja praveéi poredenje izmedu onoga Sto
posao pruZa i onoga Sto bi, po njegovom uverenju, trebalo da pruza (Glimmer,
1966; Kuhlen, 1963). Zadovoljstvo poslom u najtesnjoj je vezi sa motivacijom za
rad, te se ovaj pojam u najvecoj meri razradivao u okviru razli¢itih teorija
motivacije za rad.

IstraZivanja zadovoljstva poslom. Autori se slazu u konstataciji da
potrebe koje se zadovoljavaju prilikom obavljanja posla mogu da budu viseg i
nizeg reda (Greenwood & Soars, 1973; Sylvia & Hutchinson, 1985). Otuda su
istrazivanja u ovoj oblasti ispitivala u kojoj meri posao nastavniku pruza ono sto bi
trebalo da mu pruza, uzimajuci u obzir potrebe viSeg reda i potrebe nizeg reda.
Preciznije receno, ispitivanje zadovoljstva poslom zapravo je podrazumevalo
utvrdivanje faktora u vezi sa poslom koji zadovoljavaju razlicite nivoe
nastavnikovih potreba. U skladu sa tim, govori se o faktorima potreba viseg reda i
faktorima potreba niZeg reda.

Faktori potreba viseg reda. lako vecina ljudi raznovrsne aspekte posla
kojim se bavi vrednuje u odnosu na zaradu, relevantna literatura navodi da plata
nije najvazniji faktor zadovoljstva poslom, otuda Sto ne moZe da zadovolji
potrebe viSeg reda koje u najveéoj meri doprinose pozitivnom dozivljaju posla. U
tom smislu, najvazniji faktori zadovoljstva poslom su oni koji nastavniku pruzaju
doZivljaj ostvarenosti i samopostovanja, jer su upravo ove dve potrebe u
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najuticajnim modelima motivacije pozicionirane najvise u hijerarhiji (Maslow,
1943). Konkretno, kada se govori o ovoj vrsti faktora misli se na uspesnost
nastavnika u aspektu poducavanja i upravljanja odeljenjem (Lee, Dedrick & Smith,
1991). Dakle, nastavnik koji kroz postignuca i ponasanja svojih ucenika uvida da je
kompetentan kao predavac i postovan kao autoritet, imaée dozivljaj licne
ostvarenosti. Neki autori smatraju da se ostvarenost potencijala postize onda
kada pojedinac vaznim aktivnostima pristupa sa ,samih vrhova svojih
sposobnosti”, tako da pokazuje potpunu udubljenost, fokusiranost i
koncentraciju, usled cega ima doZivljaj da vreme, neosetno protice
(Csikszentmihalyi, 1990). Ovo stanje se oznacava izrazom “optimalno iskustvo” i
najblize je pojmu intrinzicke ili unutrasnje motivacije. Otuda mozemo zakljuciti da
su najviSe potrebe, zapravo, one koje imaju ishodiste u samoj licnosti nastavnika,
a koje nalaze zadovoljenje u vrSenju nastavnih aktivnosti.

Faktori potreba niZeg reda. Potrebe nizeg reda doprinose zadovoljstvu
poslom, ali ne u meri u kojoj to Cine potreba za ostvarenjem i samopostovanjem.
Zajednicki imenitelj potreba nizeg reda je dozivljaj sigurnosti. Otuda se faktori koji
zadovoljavaju ovu grupu potreba prepoznaju u razlicitim spoljnim
karakteristikama nastavnikovog posla, gde spadaju: zarada, bezbednost $kole,
povoljni uslovi rada, podrska rukovodstva skole i sl. (Bobbitt, Leich, Whitener &
Lynch, 1994). Dakle, potrebe nizeg reda skopcane su sa ekstrinzickom ili
spoljasnjom motivacijom, koja svoje zadovoljenje nalazi u podsticajima izvan
nastavnikove li¢nosti.

Sindrom sagorevanja na poslu. Kada smo govorili o relaciji duZine radnog
staZza i nastavnicke efikasnosti, pomenuli smo da hroni¢ni radni stres dovodi do
sindroma sagorevanja ili izgaranja, usled cCega nastavnici, narocito stariji,
obavezama pristupaju sa vrlo malo volje i truda (Cherniss, 1980). Radni stres se
javlja u situacijama nesklada izmedu zahteva posla i kapaciteta zaposlenog da na
njih odgovori. Ukoliko su zahtevi previsoki i pojedinac ne mozZe da prevlada stres,
javljaju se razlicite psiho-fizioloske reakcije kao odgovor organizma na
ugrozavajuée stimuluse (Schaufeli & Enzmann, 1998). Dakle, sindrom izgaranja
predstavlja poseban oblik radnog stresa, ili bolje receno, njegovu krajnju
posledicu. Kao $to sama re¢ “sindrom” sugeriSe, izgaranje na poslu je skup veceg
broja obeleZja, pri ¢emu se sledeéa tri smatraju klju¢nima: opsSta iscrpljenost
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organizma, u vidu drasti¢cnog pada emocionalnih, mentalnih i fizickih potencijala,
dozivljaj otudenosti u odnosu na posao i zauzimanje negativnog odnosa prema
osobama koje imaju veze sa poslom i, naposletku, doZivljaj licne
nekompetentnosti, smanjene radne sposobnosti i efikasnosti u radu (Maslach,
Schaufeli & Leiter, 2001). Faktori koji dovode do zadovoljstva poslom, mogu biti i
okidaci stresa, odnosno generatori sagorevanja na poslu. Naime, za nastavnika
koji nema dotzivljaj licne ostvarenosti, zbog zapazanja da je u domenu
poducavanja i upravljanja odeljenjem stavljen pred previsoke zahteve, moZzemo
re¢i da je pod stresom, koji u svom hronicnom obliku najvise pogada prvu
komponentu izgaranja, odnosno dovodi do opste iscrpljenosti i prezasi¢enja. Sa
druge strane, dugorocno losi uslovi rada i nedostupnost vaznih resursa dovode do
hroni¢nog stresa koji se najvisSe odrazava na drugu i tre¢u komponentu izgaranja,
odnosno na dozivljaj otudenosti i negativhog odnosa prema poslu i kolegama,
zajedno sa smanjenjem efikasnosti u radu (Demerouti, Bakker & Schaufeli, 2001).
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IX. PROCENJIVANJE ZNANJA UCENIKA

Procena, merenje i ocenjivanja znanja: terminoloske razlike i odredenja

Obavljajuci svoje raznovrsne uloge, nastavnik je svakodnevno u poziciji da
procenjuje razlicita svojstva ucenika. Prema rezultatima nekih istrazZivanja,
nastavnici na aktivnosti procene utroSe skoro jednu treéinu svog radnog vremena
(Stiggins, 2005). lako se najvaZnije Skolske procene obavljaju u domenu skolskog
postignuéa ucenika, nastavnik raspolaZe i informacijama koje se ticu mnogih
drugih svojstava, a ne samo ucenikovog poznavanja odredene naucne oblasti.
Tako, nastavnik, primera radi, ve¢ od prvog kontakta sa ucenicima obavlja
procene na osnovu kojih formira utisak o uceniku kao stidljivom, pricljivom,
neambicioznom, neposlushom, samouverenom i sl. | kasnije, tokom nastavnog
procesa, nastavnik Cesto donosi procene koje se ne odnose na ucenikova
postignuca, vec¢ na efikasnost samog poducavanja. Drugim recima, dok predaje
odredeno gradivo nastavnik obi¢no "osluskuje" ucenike u nastojanju da utvrdi
koliko uspesno komunicira sa njima, Sto podrazumeva sledeée procene: ,Da li
sam dovoljno razumljiv?”; ,Da li da navedem jos primera?”; ,Da li da ovaj pojam
posebno istaknem?” i sl. (Airasian, 2005). Osim S$to ne nude podatak o tome u
kojoj meri je ucenik ovladao odredenim nastavnim sadrZajima, ove procene imaju
i neke druge zajednicke karakteristike. Naime, bez obzira na to da li su usmerene
na formiranje opsteg utiska o uceniku ili na efikasnost nastavnog procesa,
procene ovog tipa su krajnje subjektivne i najceSce ne ostavljaju pisane tragove,
Sto znadi da se temelje na posmatranju i obavljaju samo "u glavi" nastavnika.
Ovakve procene nazivamo neformalnim procenama. Sa druge strane, ukoliko
nastavnikove procene imaju za cilj da se usmeno ili pismeno ispitaju znanja i
sposobnosti u€enika u odnosu na neki unapred zadati kriterijum ili u odnosu na
druge ucenike, te da se izmereno znanje izrazi odgovaraju¢om brojkom (ocenom),
govorimo o formalnim procenama (Gage & Berliner, 1998). |z ovakvog odredenja
je sasvim jasno da formalne procene teZe objektivnom i materijalizovanom
(iskazanom) vrednovanju ucenikovog znanja. Radi jasnijeg razumevanja razlika
izmedu formalnih i neformalnih procena, u Tabeli 3. je dat njihov uporedni
pregled u nekoliko najvaznijih aspekata.
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Tabela 3. Uporedni pregled formalnih i neformalnih vidova procenjivanja

VRSTA Sta je predmet Objektivnost BeleZenje
PROCENE procene?
FORMALNE Ucenikov uspeh TeZi se objektivnosti: Ostavljaju

u ucenju postojanje kriterijuma pisane tragove

ocenjivanja

NEFORMALNE Svojstva koja se Subjektivne Obavljaju se ,u
ne ticu ishoda glavi”
ucenja nastavnika

Zbog svojih "neformalnih" manifestacija, procena je, sasvim ocito, Siri
pojam od merenja i ocenjivanja. Naime, osim Sto ukljucuje merenje i ocenjivanje,
procena nastavnika moze da se temelji i na nekvantitativnim tehnikama (poput
posmatranja). Otuda se procena odreduje kao svaki proces u okviru kojeg
nastavnik prikuplja, analizira i tumaci podatke relevantne za ostvarivanje
vaspitno-obrazovnih ciljeva (Vizek-Vidovic i sar., 2003; Woolfolk, 2007).

Merenje predstavlja odredivanje brojéane mere uéenikovog postignuca.
Ono se svodi iskljucivo na kvantifikaciju i ne ukljucuje nikakav kvalitativni opis, niti
vrednovanje ucenikovog znanja. Primera radi, ako smo prilikom pismene provere
znanja utvrdili da je ucenik postigao 42, od ukupno 50 poena na testu iz nekog
predmeta, to znaci da smo izmerili njegovo postignuée, ali nam ova numericka
vrednost sama po sebi ne daje informaciju o tome koliko je ucenik uspesan na
testu (Thorndike & Thorndike-Christ, 2010). Da ovaj oblik nastavni¢ke procene
ima sve karakteristike merenja, vidimo i po tome S$to su i kod kvantifikacije
Skolskih postignuéa, takode, prisutna sva tri elementa merenja: 1) predmet
merenja (uéenikova znanja); 2) instrument kojim se meri (nastavnik i/ili test); 3)
tehnika merenja (nacin ispitivanja i ocenjivanja znanja). No, kao i kod vecine
pojava u psihologiji, merenje znanja ucenika predstavlja indirektni oblik merenja.
Naime, za razliku od direktnog merenja, gde su merne jedinice iste vrste kao i
predmet merenja (npr. merenje duZine), merenje znanja ucenika se obavlja
posredno, preko procene ucenikovih odgovora, za koje se pretpostavlja da su u
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celosti odredeni velicinom pravog predmeta merenja (Grgin, 2001). Prema tome,
kod Skolskog ocenjivanja, pravi predmet merenja su ucenikova znanja, a posredni
predmet merenja su odgovori ucenika.

Ocenjivanje predstavlja tumacdenje brojeva koje dobijamo merenjem.
Drugim recima, ocenjivanje se sastoji u tome da se izmerenom postignuéu
ucenika pridruZi odgovarajuéa ocena, Sto podrazumeva vrednovanje postignuéa u
odnosu na neki unapred zadati kriterijum ili u odnosu na druge ucenike. Naime,
kada izmerimo ucenikova znanja (preko njegovih odgovora) i izrazimo ih
odgovarajuéom numerickom vrednoscu, ta vrednost postaje informativna tek
onda kad joj pridruzimo odgovarajucu ocenu koja nam prenosi poruku o koliini
izmerenog znanja (Vizek-Vidovic i sar., 2003; Gage & Berliner, 1998). Primera radi,
ako prema nekom unapred definisanom kriterijumu 42 boda na testu odgovaraju
oceni 4, to znadi da je konacno dobijen podatak o tome u kojoj meri je ucenik bio
uspeSan na testu, jer je njegovo postignuce nakon kvantifikacije, naposletku i
vrednovano. No, skala ocena sa pet stepeni, koja se primenjuje u nasem
obrazovnom sistemu, predstavlja tzv. ordinalnu ili rang skalu, koja nam daje samo
podatak o redosledu ucenika prema procenjenim znanjima, a ne i o velicini razlika
u znanju ucenika. Prema tome, ucenik koji je dobio trojku zna viSe od ucenika koji
je dobio dvojku, ali ta razlika u znanju u vrednosti od jedne ocene ne mora biti
jednaka razlici u znanju od, takode, jedne ocene izmedu ucenika koji je dobio
peticu i onoga koji je dobio cetvorku (veé¢ na osnovu zdrave logike moZzemo da
pretpostavimo da je razlika izmedu “vrlo dobrog “ i “odlicnog” manja od razlike
izmedu “dovoljnog” i “dobrog).

Formativna i sumativna procena ili evaluacija

Kao Sto je navedeno u uvodnom pasusu ovog poglavlja, nastavnikove
procene ne moraju nuzno da se odnose na ucenikova postignuca, otuda Sto
nastavnici neretko “neformalno” procenjuju svoje ucenike. No, ¢ak i ako se
fokusiramo samo na procenu ucenikovih znanja, ponovo dolazimo do dva razli¢ita
vida procene ili evaluacije koji se ti¢u nastavnikovih motiva ili razloga zbog kojih
pristupa proceni.

Ukoliko se ucenikovo znanje procenjuje pre ili tokom obrade odredenih
nastavnih sadrzaja, kako bi se utvrdilo kojim predznanjima iz date oblasti ucenici
raspolazu ili koje od novih informacija teZe usvajaju, govorimo o formativnoj
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evaluaciji. Naime, ako pre obrade neke nastavne jedinice zadamo pretest
ucenicima u nastojanju da steknemo uvid u njihovo poznavanje problematike
koja ¢e se obradivati u okviru nastave, ili u procesu obrade novog gradiva
primenimo tzv. dijagnosticki test, kako bismo identifikovali one informacije koje
vecini ucenika stvaraju probleme u ucenju, moze se reéi da smo primenili neki
oblik formativne evaluacije.'” U njenoj osnovi je namera nastavnika da nastavni
proces ucini sto efikasnijim, a ne da kvantitativno izrazi u¢enikovo znanje. Zbog
toga neki autori formativnu evaluaciju opisuju kao procenu zarad ucenja,
nasuprot uvrezenom shvatanju provere znanja ucenika kao procene nakon ucenja
(Black & William, 1998; Stiggins, 2005). Dakle, ocene ucenika ne proizilaze iz
postupaka formativne evaluacije, ve¢ bi ovaj oblik procene ucenikovih znanja
trebalo da ponudi smernice za formiranje efikasnog nastavnog procesa (otuda i
naziv formativna evaluacija). Kako neki autori navode, podaci koji se prikupljaju u
okviru formativne evaluacije nastavniku sluZze kao povratna informacija o
svrsishodnosti njegovog poducavanja (Black & William, 1998). Shodno tome,
moguée je zakljuciti da je formativna evaluacija narolito korisna za proveru,
revidiranje ili modifikovanje novih nastavnih metoda, programa ili sredstava.
Formativna evaluacija ima joS jedan pozitivan aspekt. Naime, s obzirom na to da
rezultati ovakvih procena ne ulaze u krajnju ocenu iz predmeta u okviru kojeg se
sprovodi formativna evaluacija, ucenici sa problemom ispitne anksioznosti imaju
mogucénost da se kroz reSavanje pretesta ili dijagnostickog testa postepeno
oslobadaju napetosti koja se javlja u situacijama “prave” provere znanja
(Woolfolk, 2007).

Kada se sprovede formativna evaluacija, i na osnovu njenih ishoda
optimizira poducavanje ucenika iz odredene oblasti, pristupa se sumativnoj
evaluaciji ucenikovih znanja ili, kao Sto je ranije pomenuto, evaluaciji nakon
ucenja. Sumativna evaluacija je ono Sto se uobifajeno podrazumeva pod
procenom ucenikovih znanja. Dakle, kada nastavnik obradi nove nastavne

Y Neki autori koriste termin preparacijska evaluacija kako bi oznacili postupak procene
ucenikovih predznanja iz neke oblasti, te formativnu evaluaciju svode samo na procenu
koja se obavlja tokom procesa obrade novih sadrzaja (Mackay, 1975, prema Grgin, 2001).
No, kako i preparacijska evaluacija ima funkciju unapredivanja nastavnog procesa, na
ovom mestu se ona podvodi pod pojam formativne evaluacije. Isti slucaj je i u veéini
drugih udzbenika iz oblasti psihologije obrazovanja.
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sadrzaje i potom pristupi proveri kako bi saznao u kojoj meri su ucenici usvojili
prezentovano gradivo, moZze se reé¢i da on sprovodi sumativnu evaluaciju.
Sumativnom evaluacijom se, prema tome, sumiraju ishodi ucenja i stvara osnova
za ocenjivanje ucenikovog znanja (otuda i naziv sumativna evaluacija). Primeri
sumativne evaluacije su usmene i pismene provere znanja sa ciljem ocenjivanja
ucenika. U cilju jasnijeg razgranicavanja ovih dvaju vidova procene, u Tabeli 4. su
kroz uzajamno uporedivanje prikazana njihova glavna obeleZja.

Tabela 4. Uporedni pregled sumativne i formativne evaluacije

VRSTA Kada se Cilj? Poreklo naziva Opisni
EVALUACUE sprovodi? naziv
FORMATIVNA Pre ili tokom Udiniti Formiranje Procena

obrade nastavni efikasnog zarad
odredenih proces nastavnog ucenja
nastavnih efikasnijim procesa

sadrzaja

SUMATIVNA Nakon obrade Provera Sumiranje Procena

odredenih uspesnosti ishoda ucenja i nakon
nastavnih u ucenju stvaranje ucenja

sadrZaja osnova za

ocenjivanje
znanja

Upravo zbog toga Sto se u okviru sumativne evaluacije ucenikova znanja
izrazavaju ocenom, ovaj oblik evaluacije predstavlja formalnu procenu u pravom
smislu (Santrock, 2008). Sa druge strane, formativna evaluacija ima elemente i
formalne i neformalne procene. lako se na pojedinim mestima u literaturi u
celosti izjednacava sa neformalnom procenom (Woolfolk, 2007), formativna
evaluacija podseca na neformalnu procenu samo po tome $to se sprovodi pre ili
tokom obrade nastavnih sadrzaja i Sto ne rezultira ocenama. No, ukoliko se
prisetimo ¢injenice da formativna evaluacija, takode, ispituje znanja ucenika
(samo sa drugacijom svrhom), te da se u okviru nje mogu koristiti iste tehnike
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provere znanja kao i kod sumativne evaluacije (Sto podrazumeva da iza nje ostaju
pisani tragovi i da se teZi objektivnosti u procenjivanju), uocava se slicnost sa
formalnom procenom. Otuda se Cini najprimerenijim zakljuciti da se formativna
evaluacija moZze smatrati neformalnom u aspektu ciljeva zbog kojih se sprovodi
(pospesivanje efikasnosti nastavnog procesa, a ne ocenjivanje znanja ucenika), a
formalnom u aspektu nacina na koji se sprovodi (kvantitativne tehnike koje
ostavljaju pisane tragove i teze objektivnosti, umesto posmatranja ciji se ishodi
pohranjuju samo u "glavi" nastavnika i predstavljaju krajnje subjektivne sudove).

lako formativna evaluacija ne rezultira ocenama, ovaj oblik procene se
smatra izuzetno vaznim, ako ne i najvaznijim aspektom nastavnickih aktivnosti
(Popham, 2005). lako vecina nastavnika ucenikova znanja procenjuje tek nakon
obrade nastavnih sadrZaja, stavljajuci akcenat na kolicinu naucenog, neobicno je
vazno da se usmene i pismene provere znanja sprovode i sa ciliem provere
kvaliteta ucenikovih znanja, gde bi se utvrdilo Sta se od znanja, koja nastavnik
prenosi, adekvatno usvaja, a Sta ucenicima predstavlja "kamen spoticanja".
Upravo zbog toga bi se moglo zakljuciti da formativna evaluacija vise procenjuje
razumevanje, kao najpozeljniji ishod ucenja, dok se u okviru sumativne evaluacije
ocena u najveéoj meri temelji na uspesnosti reprodukcije naucenog (Santrock,
2008).

Razliciti oblici provere znanja

Usmeno ispitivanje znanja

Usmeno ispitivanje (lat. viva voce) predstavlja najstariji oblik procene
ucenickih znanja. Ono se najc¢esée sprovodi sa ciliem sumativne evaluacije i
ogleda se u merenju i ocenjivanju znanja ucenika posredstvom usmeno datog
odgovora na usmeno postavljeno pitanje. No, i pored svoje duge istorije primene,
usmeno ispitivanje predstavlja prilicno redak oblik provere znanja u obrazovnim
sistemima mnogih zemalja (Huxham, Campbell & Westwood, 2012; Stray, 2001,
prema Joughin, 2007). Tako, na primer, Sjedinjene Americke DrZave ve¢ sredinom
XIX veka napustaju tradicionalne tehnike ispitivanja znanja razradujuci razlicite
vrste testova, kao viSestruko primereniju alternativu (Resnick, 1982, prema Grgin,
2001), dok je trendu napustanja usmenih provera znanja kod nas zasigurno
najviSe doprinela bolonjska reforma visokog Skolstva. No, ovakva praksa
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uskraéuje nastavnike za nezanemarljive prednosti usmenog ispitivanja, koje pre

svega proizilaze iz mogucnosti nastavnika da tokom provere znanja komunicira sa

ucenikom. Rec je, zapravo, o sledeéim prednostima:

a)

b)
c)

nastavnik moZe da proveri ne samo koli¢inu, nego i razumevanje i
primenu naucenog gradiva;

povratna informacija o uspesnosti u ucenju je neodlozena;

ucenici su skloniji da ucenju pristupaju sa razumevanjem onda kada ih
ocekuje usmena provera znanja;

nastavnik ima moguénost da reaguje na odgovore ucenika postavljanjem
potpitanja ili dodatnih pitanja, ¢ime se temeljnije ispituju stvarna
ucenikova znanja;

nastavnik ima mogucénost da uéenike poredi ne samo po kvantitetu, nego
i po kvalitetu usvojenih znanja;

ovaj oblik ispitivanja pospesuje vestine usmenog izrazavanja ucenika;
tokom usmenog odgovaranja, nastavnik moze u veéoj meri da favorizuje
kriticko misljenje kod ucenika;

usmeno ispitivanje isklju¢uje mogucnost varanja na ispitu (prepisivanje ili
plagiranje tudih radova);

usmeno ispitivanje je autenticnija i prirodnija situacija u kojoj ucenici
manifestuju svoje kompetencije, u smislu da se vecina profesija koje ¢e
ucenici u buduénosti odabirati ostvaruje kroz usmeni vid komunikacije;
usmenoj proveri znanja se mogu podvrgnuti svi ucenici, Sto pojedince sa
specijalnim potrebama ili potesko¢ama u ucenju stavlja u ravnopravan
poloZaj sa ostalim uclenicima. Drugim recima, usmena formulacija
odgovora pogoduje ucenicima koji imaju problem sa pismenim
izrazavanjem, a naroCito ucenicima sa fizickim hendikepima koji
oteZavaju pisanje, kao i onima sa specifichim tesko¢ama u ucenju (poput
disleksije i disgrafije, koje se tiCu poremecaja sposobnosti citanja i
pisanja) (Huxham et al., 2012; Joughin & Collom, 2003; Vizek-Vidovi¢ i
sar., 2003).

Navedene prednosti usmenog ispitivanja prevashodno vaZze za tzv. aktivni

tip usmenog ispitivanja, u okviru kojeg nastavnik aktivno ucestvuje kroz
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postavljanje potpitanja i davanje dodatnih objasnjenja. Sa druge strane, usmeno
ispitivanje se moZe javiti i u svom pasivnom obliku, gde nastavnik nakon
postavljenog pitanja uglavnom ¢uti i ne uzima uces$c¢a u ucenikovom oblikovanju
odgovora. lako nastavnici vise naginju jednom ili drugom tipu usmenog
ispitivanja, sasvim je moguce da isti nastavnik prilikom usmenog odgovaranja
ucenika bude i aktivan i pasivan (Grgin, 2001).

Retka istrazivanja studentskog doZivljaja usmenog ispitivanja ukazuju da
su studenti u priliénoj meri svesni mnogih dobrih strana usmene provere znanja.
Naime, kada su bili upitani da iskaZzu svoje stavove prema usmenim proverama
znanja, Skotski studenti biologije i ekologije, koji su bili obuhvaceni jednim
istrazivanjem, procenili su usmeno ispitivanje kao stresnije, ali i korisnije od
pismenog, narocito zbog toga Sto ih adekvatnije priprema za buduce profesije i
potpomaZze formiranje njihovog “profesionalnog identiteta” (Huxham et al.,
2012) ¥ . U jednom drugom istraZivanju, sprovedenom na australijskim
studentima teologije, ispitani studenti su usmenu proveru znanja dozZivljavali kao
mnogo zahtevniju od pismene, ali su istovremeno istakli da usmeno odgovaranje
podstice razumevanje i bolju ovladanost sadrzZajima koji se uce (Joughin, 2007).

No, pre no Sto se odlu¢imo za konkretan nacin provere znanja, vazno je
imati na umu i njihove moguce nedostatke. Kad je re¢ o usmenoj proveri znanja,
oni se sastoje u slede¢em:

a) usmeno ispitivanje nosi vedi rizik od subjektivnosti u ocenjivanju;

b) ovaj oblik ispitivanja zahteva veliki utrosak vremena, a obuhvata manje
gradiva nego pismena provera znanja;

c) nemoguce je sprovesti anonimno usmeno ispitivanje i time pospesiti
nepristrasnost u ocenjivanju;

d) posto se ucenikovi odgovori nigde ne beleZe, ucenik ne mozZe da trazi
dodatnu proveru ispravnosti ocenjivanja njegovih odgovora;

By pokusajima odredenja profesionalnog identiteta naglasava se da se radi o vrsti
drustvenog identiteta. On ukazuje na to koliko pojedinci sebe definiSu u terminima
pripadnosti odredenoj struci i usko je povezan sa licnim identitetom, self-konceptom,
zadovoljstvom poslom, samoostvarenoscu, ali i sa ocekivanjima koja drugi imaju od
predstavnika date struke (Beauchamp & Thomas, 2009; Korthagen, 2004).
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e) posto podrazumeva svojevrsnu formu javnog nastupa, usmeno ispitivanje
je mnogo stresnije od pismenog;

f) usmeno ispitivanje ne pogoduje situacijama kada se od ucenika zahteva
da obavlja neke slozene misaone operacije (poput apstraktnog
rezonovanja), jer pismena provera znanja vise pogoduje koncentraciji;

g) razli¢iti u€enici dobijaju razli¢ita pitanja, tako da ¢esto puka sreéa ili slucaj
odreduju da li ée uceniku pripasti pitanja na koja ¢e odgovoriti dobro ili
lose.

Ono 3Sto predstavlja najozbiljnije, neizbezno i teSko premostivo
ogranicenje usmenog ispitivanja koje zasluZzuje posebnu paznju, jeste njegova
subjektivnost. Naime, s obzirom na to da je kod usmene provere znanja nastavnik
ujedno i merni instrument, usmeno ispitivanje je najviSe pogodeno
subjektivnoséu. DodusSe, svaki oblik indirektnog merenja nosi rizik od
subjektivnosti, jer da bi merenje bilo objektivno, rezultat mora da zavisi samo od
predmeta merenja, a ne i od mernog instrumenta. Medutim, kada se ¢ovek nade
u ulozi mernog instrumenta, neretko se deSava da ocena viSe zavisi od ocenjivaca,
nego od odgovora ucenika. Subjektivnost implicira i veliku odgovornost
nastavnika u odnosu na posledice njegovih procena. Jedan od nastavnika je vrlo
slikovito i efektno opisao svoju ulogu nekoga ko svakodnevno vrednuje ucenikove
domete u ucenju. ,DoSao sam do zastrasujuceg zakljucka da sam ja odlucujudi
element u ucionici. Moj li¢ni pristup stvara klimu. Moje dnevno raspoloZenje
stvara vreme. Kao ucitelj, ja posedujem ogromnu snagu da ucinim dedcji Zivot
jadnim ili radosnim. Mogu biti alat za torturu ili instrument inspiracije” (Ginott,
1993, str. 5).

lako subjektivnost u ocenjivanju najvise proizilazi iz neadekvatnosti
nastavnika kao mernog instrumenta, faktori koji provociraju subjektivnost mogu
se naznaditi u domenu sva tri ranije pominjana elementa merenja: a) faktori koji
ucestvuju u oblikovanju ucenikovih odgovora (faktori koji se ticu predmeta
merenja); b) faktori koji se ticu nastavnika kao mernog instrumenta; c) faktori koji
zavise od tehnike ispitivanja i ocenjivanja. No, s obzirom na obimnost i vaznost
ove problematike, kao i Cinjenice da se subjektivnost u ocenjivanju javlja i u
slucaju pismene provere znanja (mada u nizem stepenu), ovi faktori ée biti
posebno razmatrani nakon poglavlja o pismenom ispitivanju znanja.
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Pismeno ispitivanje znanja

Vrste testova znanja

Zbog pomenutih ograni¢enja usmene provere znanja, u prvom redu
subjektivnosti, razradeni su postupci u kojima se znanje ucenika ispituje kroz
pismeno odgovaranje na postavljena pitanja. U ameri¢koj literaturi koreni
pismene provere znanja naznacavaju se u eri velikih obrazovnih reformi, koje su
tezile osnivanju drzavnih $kola sa jednakim pravima obrazovanja za sve
pojedince, bez obzira na klasnu i religioznu pripadnost (sredina XIX veka). Ova
reforma se vezuje za ime Horasa Mana i njegovu ideju o sekularizaciji Skolstva
(Litz, 1975). Posto masovno obrazovanje podrazumeva i razlike u sposobnostima
ucenja, pismene provere znanja su se smatrale mnogo podesnijom tehnikom
utvrdivanja razlika u znanjima ucéenika od usmenog ispitivanja koje je pogodovalo
uglavnom uspesnim ucenicima (Gallagher, 2003). Rezultati objektivnijih, pismenih
provera znanja omogucavale su svakom pojedincu dalje akademsko
napredovanje, shodno iskazanim rezultatima.

Standardizovani i nestandardizovani testovi. Najvisi stepen objektivnosti
pismenih provera znanja dostignut je u slucaju tzv. standardizovanih ili
baZdarenih testova. Standardizovani testovi podrazumevaju ujednacenu
proceduru zadavanja i ocenjivanja u okviru koje se postignu¢e konkretnog
ucenika poredi sa prosecnim postignu¢em ucenika iste starosne dobi. Primera
radi, ako je namena koris¢enja standardizovanog testa da proceni nivo znanja
ucenika Sestog razreda iz odredene nastavne oblasti, onda se postignuce ucenika
koji pohada Sesti razred poredi sa prosecnim postignuéem ucenika ovog uzrasta i
na osnovu toga se izvodi zakljucak da li je dati u¢enik u pogledu znanja ispod
proseka, u domenu proseka ili iznad proseka svoje starosne grupe (Gage &
Berliner, 1998; Santrock, 2008; Woolfolk, 2007).

Izrada standardizovanih testova znanja zahteva angaZman Citavog tima
stru¢njaka iz oblasti obrazovanja, koji nakon selekcije pitanja pristupaju
zadavanju testa na reprezentativnhom uzorku populacije, kako bi se ustanovile
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norme ili pomenuto proseéno postignuée referentne grupe na datom testu®.
Dakle, standardizovani testovi znanja podrazumevaju probno zadavanje u cilju
izrade normi, kao i provere metrijskih karakteristika testa, o kojima ¢e posebno
biti re¢i u narednom segmentu ovog poglavlja. Oni najc¢esée ukljuCuju brizljivo
odabrane zadatke razliCite teZine, pokrivaju celokupno gradivo iz nekog predmeta
i mogu se zadavati u svim Skolama koje primenjuju nastavni plan i program po
kojem su testovi konstruisani.

Standardizovani testovi se dele na dve Siroke grupe testova. Rec je,
naime, o testovima sposobnosti i testovima (obrazovnih) postignuca. lako se u
literaturi navodi da je prilicno tesko povuéi jasnu razliku izmedu navedena dva
tipa standardizovanih testova (Anastasi, 1980, prema Gage & Berliner, 1998;
Santrock, 2008), dovoljno je upamtiti da testovi sposobnosti sluze za predvidanje
buduéeg uspeha ucenika u Skolovanju, dok testovi postignuc¢a procenjuju u kojoj
meri je ucenik ovladao znanjima iz odredenih nastavnih oblasti. Ako na osnovu
ucenikovog rezultata na kvalifikacionom ispitu za srednju Skolu, odnosno fakultet
predvidamo njegov uspeh u godinama Skolovanja koje slede, test znanja u tom
sluéaju ima funkciju testa sposobnosti. Ako je, pak, rezultat na kvalifikacionom
ispitu pokazatelj nivoa poznavanja odredenih nastavnih oblasti, primenjeni test
znanja ima karakter testa postignuca (Santrock, 2008). Ovaj primer dobro
ilustruje poteskoce jasnog razlikovanja ovih dveju vrsta testova, osim u pogledu
toga da li se rezultat tumaci u svetlu buduceg ili proSlog ucenja. Kod nas se
standardizovani testovi primenjuju u okviru zavrSnog ispita za ucenike osmih
razreda osnovne Skole. To znaci da svi ucenici osnovnih Skola, pod jednakim
uslovima polazu zavr$ne ispite kojima se vrednuju znanja, vestine i kompetencije
koje su ucenici stekli u dotadasnjem Skolovanju, u odnosu na postavljene
standarde na nacionalnom nivou (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i
vaspitanja Republike Srbije).

Zbog kompleksnosti konstruisanja i posebnih uslova zadavanja i
ocenjivanja standardizovanih testova, pismena provera znanja u domacem

9 Reprezentativnost znaci da uzorak na najbolji moguci nacin prikazuje odnose koji
postoje unutar osnovnog skupa, tj. populacije. Nuzan preduslov za postizanje
reprezentativnosti uzorka je njegova veli¢ina (Fajgelj, 2004). Kada se istrazivanja sprovode
sa ciljem utvrdivanja normi za neki instrument, uzorak najcesc¢e obuhvata vise od hiljadu
ispitanika.
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sistemu obrazovanja se obavlja preko nebaZdarenih testova ili nizova zadataka
objektivnog tipa. Ove testove konstruiSe sam nastavnik u nastojanju da ispita
poznavanje onih segmenata nastavnog gradiva koje smatra vaznim. Otuda se
sadrzaj ovih testova iz odredenog nastavnog predmeta razlikuje od Skole do
Skole, odnosno od nastavnika do nastavnika koji je angaZovan na datom
predmetu. No, i pored toga S$to nastavnici sami osmisljavaju pitanja i Sto se
postignuce ucenika moze porediti jedino sa postignuéem drugih ucenika u
odeljenju, ovaj vid pismene provere znanja u nazivu sadrzi pridev ,objektivno”,
otuda Sto su zadaci u nebazdarenim testovima tako formulisani da imaju sasvim
jasna reSenja na Cije vrednovanje subjektivna procena nastavnika ne bi smela da
ima veliki uticaj (Bandur, Kundacina i Brki¢, 2008).

Normativni i kriterijumski testovi. Pomenuta podela testova znanja
obavljena je s obzirom na standardizovanost procedure zadavanja i ocenjivanja.
No, ukoliko se osvrnemo na namenu koris¢enja testova znanja, ponovo
razlikujemo dve grupe testova: normativne i kriterijumske testove. Normativni
testovi su “klasi¢ni” testovi znanja koji ispituju individualne razlike medu
ucenicima u pogledu znanja, odnosno odgovaraju na pitanje koliko je ucenik
naucio u poredenju sa normama njegove starosne grupe (standardizovani test
znanja). Shodno ovakvoj nameni, normativni testovi su podesni za sprovodenje
sumativne evaluacije. Zbog tendencije poredenja rezultata ucenika sa normama
koje se odreduju probnim (pilotskim) zadavanjem testa, ovi testovi nose naziv
normativni. Drugim recima, norme se dobijaju prethodnim zadavanjem testa na
reprezentativnom uzorku ucenika odredene starosne dobi, nakon cega se
izraCunava prosecno postignuce na testu za dati uzrast. Nakon utvrdivanja normi
na razli¢itim uzrastima ili razredima, test se zadaje ucenicima odgovarajuce
starosne dobi, a njihovo postignuce se poredi sa prose¢nim postignu¢em njihovih
vrsnjaka na kojima je test probno zadat (Thorndike & Thorndike-Christ, 2010). Na
osnovu ovakvih poredenja izvodi se zaklju¢ak da je ucenik ispodprosecno,
prosecno ili natprose¢no ovladao odredenom vrstom znanja. Zbog tendencije da
ispitaju individualne razlike medu ucenicima u znanjima iz neke oblasti,
normativni testovi u najve¢oj meri sadrze srednje teske zadatke. Drugim recima,
isuviSe laki ili isuvise tesSki zadaci se ne uvrStavaju u test, jer nisu podobni za
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razlikovanje ucenika u pogledu njihovih znanja — isuviSe lake zadatke vecina
u¢enika redava, a isuvise teske vrlo mali broj uéenika.

Kriterijumski testovi znanja su se pojavili tek 60-ih godina prosloga veka
sa namerom da S$to bolje opisu ste¢ena znanja ucenika, odnosno da odgovore na
pitanje Sta je ucenik naucio ili koliko sloZzene zadatke moZe da reSava. Da bi se
odgovorilo na ovo pitanje, rezultat ucenika na testu moramo uporediti sa
kriterijumima koji se odnose na ciljeve i zadatke nastave (Sta ucenik treba da zna
nakon obrade nekog gradiva). Ovaj momenat objasnjava poreklo naziva
kriterijumskih testova. Za razliku od normativnih testova, gde se osnov za
poredenje ucenikovih postignuca (norme) odreduje nakon probnog zadavanja
testa, kod kriterijumskih testova postignuée ucenika se poredi sa kriterijumima
koji su unapred odredeni. Zadaci u ovoj vrsti testova se sastavljaju tako Sto se
najpre odrede ciljevi i zadaci nastave, a iz njih se izvode zahtevi u vezi sa tim Sta bi
ucenik trebalo da zna nakon obrade odredenih tema. Naime, da bi se utvrdilo Sta
su ucenici tokom nastave naucili, kriterijumski testovi se zadaju pre i posle obrade
nekog gradiva. Zadaci koje prilikom prvog zadavanja vecina ucenika ne uspeva da
reSi, a tokom drugog zadavanja vecina ucenika reSava, najbolje govore o tome
koliko je nastava bila efikasna, odnosno Sta su ucenici naucili nakon obrade
gradiva®. Zadaci koje i nakon obrade gradiva (odnosno nakon drugog zadavanja
testa) vecina ucenika ne reSava, nude koristan podatak o znanjima koja se teze
usvajaju i kojima u nastavi treba posvetiti dodatnu paznju. Otuda je opisana vrsta
testova narolito podesna za svrhu sprovodenja ranije pominjane formativne
evaluacije (Gage & Berliner, 1998; Santrock, 2008; Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003;
Vuci¢, 1999; Woolfolk, 2007). Postignuce na ovoj vrsti testova se najcesce
izraZzava u procentima (ucenik je nakon obrade odredene nastavne teme savladao
70% sadrzaja iz date oblasti), zbog cega kriterijumski testovi sadrze i lake i teske
zadatke, odnosno zadatke koji svojom teZinom pokrivaju celokupan raspon
uspesnosti u ucenju. Ukoliko se postignuce izrazava u procentima, zakljucci koji se
na osnovu ovako iskazanih rezultata izvode, govore nam o stepenu ovladanosti
znanjima iz odredene oblasti. Medutim, u stranoj literaturi se navodi da

% pod srednje teskim zadacima se smatraju zadaci koje reSava izmedu 25 i 75% ucenika.

u praksi se pod terminom ,vecéina“ podrazumeva da pre obrade nekog gradiva 20%
ucenika nije u stanju da resi zadatke iz testa, a posle obrade gradiva 90% ucenika reSava
zadatke u testu.
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kriterijumski testovi mogu biti manje “iznijansirani” u pogledu teZine pitanja, jer
za cilj nemaju procenu stepena ovladanosti gradivom, ve¢ donosenje grube
procene u vidu zakljucka da je ucenik ovladao, odnosno nije ovladao nastavhom
materijom (Thorndike & Thordike-Christ, 2010).

Da bi se bolje razumela namena jednih i drugih testova, te jo$ jednom
potcrtala razlika medu njima, naveséemo konkretan primer. Ukoliko je ucenik
Sestog razreda resavao kriterijumski test iz matematike koji je imao za cilj proveru
stepena ovladanosti nastavhom temom ,Razlomci”, pri ¢emu je njegovo
postignuce izraZzeno u procentima iznosilo 70%, to znaci da je ucenik u visokom
stepenu savladao dato gradivo. No, to ne mora da znaci da je njegovo postignuée
natprosecno, jer taj podatak dobijamo tek onda kada uceniku zadamo normativni
test iz matematike, koji se odnosi na istu nastavnu temu, te kada njegovo
postignuce uporedimo sa prosec¢nim postignuéem ucenika Sestog razreda.

Prednosti i nedostaci pismene provere znanja

Vec je iz samih pojasnjanja razli¢itih vrsta testova znanja moguée uoditi
prednosti pismene provere znanja u odnosu na usmeno ispitivanje. Osim toga,
manjkavosti usmenih provera znanja istovremeno predstavljaju jake strane
pismenog ispitivanja. NajvaZnije prednosti se ogledaju u slede¢em:

a) pismene provere znanja obezbeduju veéi stepen objektivnosti u
ocenjivanju, Sto znaci da su odgovori u€enika u manjoj meri podobni za
razlicite interpretacije;

b) shodno moguénosti da se istovremeno ispita Citavo odeljenje, ovaj oblik
ispitivanja je vremenski ekonomican;

c) pismenim ispitivanjem je moguce obuhvatiti znatno veéi deo gradiva
nego pri usmenim proverama znanja;

d) posto su svi ucenici stavljeni pred iste zadatke, njihovo znanje se mnogo
bolje mozZe uzajamno porediti;

e) osim istih zadataka, pismeno ispitivanje podrazumeva i jednake uslove
zadavanija testa, tj. isti rezim rada i vreme odgovaranja za sve ucenike.

Sa druge strane, ono u femu usmene provere znanja prednjace
istovremeno se moZe smatrati nedostacima pismenog ispitivanja. Najvedi
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problem kod pismenih provera znanja proizilazi iz zahteva koji ovaj oblik
ispitivanja stavlja pred ucenike, a koji se najées¢e ti¢u pukog poznavanja
¢injenica. Drugim recima, ¢ak i najbolji pismeni odgovori ucenika uglavnom su
samo pokazatelj toga da je ucenik uspeSno memorisao odredene segmante
gradiva, pri ¢emu izostaje podatak u kojoj meri uéenik nauceno gradivo razume i
primenjuje. Zbog toga se priprema ucenika za pismene provere znanja najcesce
svodi na mehanicko ucdenje, a kvalitet odgovora zavisi od uspesSnosti
reprodukovanja naucenog. Forsiranjem pismenih provera znanja disciplinuje se
pamdéenje, nasuprot disciplinovanju misljenja, a usvojeno znanje je inertno, Sto
znaci da se nakon poloZenog testa slabo upotrebljava (Perkins, 1992). Pojedini
autori nude reSenje za prevazilazenje pomenutih slabosti pismenih provera
znanja. Naime, da bi se podstaklo ucenje sa razumevanjem, pismene provere
znanja bi trebalo koncipirati tako da obuhvataju manje porcije gradiva, koje bi se
temeljnije ispitivale. Osim toga, primena naucenog bi se mogla favorizovati tzv.
kumulativnim pitanjima koja od ucéenika zahtevaju primenu ranije naucenog u
reSavanju novih problemskih situacija (Dempster, 1993).

Vrste zadataka kod pismene provere znanja

Pismene provere znanja je moguce razli¢ito sprovoditi. Naime, pismena
formulacija pitanja moze imati razli¢it oblik, u zavisnosti od toga koju vrstu
zadataka primenjujemo. Zadaci u pismenim proverama znanja dele se u dve
grupe, Ciji se nazivi unekoliko razlikuju u literaturi. Na nekim mestima se govori o
zadacima objektivnog tipa i esejskog tipa (Good & Brophy, 1995, prema Vizek-
Vidovi¢ i sar. 2003; Woolfolk, 2007), dok drugi autori prave razliku izmedu
zadataka selekcije i zadataka konstrukcije (Santrock, 2008). Takode je prilicno
rasprostranjena i podela na zadatke rekognicije (prepoznavanja) i zadatke
reprodukcije (prisecanja) (Vucié¢, 1999), odnosno na zadatke otvorenog i zadatke
zatvorenog tipa (Bandur i sar., 2008). No, kako se kod ¢itaoca ne bi stvorila
terminoloska zbrka, ovu dihotomiju oznaci¢emo terminima zadaci rekognicije
nasuprot zadacima reprodukcije. Doduse, poznavanje razli¢itih naziva ovih dveju
kategorija je vrlo korisno, jer nam ovi nazivi nude i razli¢ite informacije o prirodi
pismenih zadataka. Tako, primera radi, o prvoj grupi zadataka vec¢ iz samih naziva
doznajemo sledeée: ovi zadaci su objektivni, Sto znali da postoji jedan tacan
odgovor koji se odabira medu ponudenim odgovorima (selekcija), pri ¢emu se od
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ucenika zahteva nizi nivo pamdéenja (rekognicija), te prosto obelezavanje tacnog
odgovora (zatvoreni tip). Kod druge grupe zadataka ucenik je stavljen pred
dijametralno suprotne zahteve: tacan odgovor se mora samostalno formulisati ili
konstruisati (konstrukcija, esejski, otvoreni tip), sto iziskuje najvisi nivo pamcenja
(reprodukcija). 1z ovoga, nadalje, vidimo da ove dve grupe pitanja angaZuju
razlicite misaone procese prilikom formulacije odgovora.

Zadaci rekognicije. U ovu grupu zadataka spadaju: zadaci alternativnog
izbora, zadaci viSestrukog izbora i zadaci povezivanja i sredivanja. U nastavku ¢e
se svaki tip zadatka detaljnije pojasniti.

1) Zadaci alternativnog izbora ucenika stavljaju pred zahtev da datu
tvrdnju prepozna kao tac¢nu ili netacnu, te da oznaci svoj odgovor zaokruzivanjem
izraza ,ta¢no”, odnosno ,neta¢no”.

Primer:
Milutin Milankovi¢ je autor astronomske teorije klimatskih promena. @N

Prednosti ove vrste zadataka ogledaju se u objektivnosti i vremenskoj
ekonomicnosti, i to u aspektu konstruisanja, reSavanja i ocenjivanja. Naime,
zadaci alternativnog izbora se jednostavno i brzo konstruiSu, ocenjivanje je,
takode, jednostavno, brzo i objektivno, a zbog jednostavnosti i brzine resavanja,
test moze da sadrZi veliki broj ovakvih zadataka, kojima je moguée pokriti veliki
deo gradiva. Literatura na ovu temu ne propusta da ukaZe i na moguce zablude u
vezi sa lako¢om konstruisanja zadataka alternativnog izbora, otuda Sto se pri
osmisljavanju tvrdnji mora voditi raCuna o tome da one moraju biti tacne ili
netacne, bez dvosmislenosti i mogucnosti da odgovor zavisi od pozicije
sagledavanja date problematike (Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003). Primer lose
formulisanog zadatka alternativnog tipa bi bio: ,Roman , PoniZeni i uvredeni”
Fjodora Dostojevskog ima znatno niZe umetnicke domete u odnosu na vecinu
njegovih drugih dela”. Osim $to se ovakvim tipom pitanja ispituje vrednosni sud, a
ne znanje, te gotovo da nema tacnih i netacnih odgovora, pitanje je i neprecizno
u formulaciji — ne zna se koja druga dela je sastavljac pitanja imao u vidu.

No, mnogo veci problem zadataka alternativnog izbora je velika
mogucnost sluajnog pogadanja odgovora od strane ucenika (¢ak 50%). lako se u
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nekim sluc¢ajevima uvode negativni poeni kako bi se kaznili pokusaji pogadanja,
strucnjaci zaklju€uju da negativno bodovanje najéesce nije efikasno, a sasvim lako
mozZe da dovede do greSaka u sabiranju bodova (Sax, 1997, prema Santrock,
2008). Osim toga, to Sto ucenik datu tvrdnju ispravno oznacava kao netacnu, ne
znaci da mu je tacan odgovor poznat. | naposletku, zadacima alternativnog izbora
je tesko ispitati bilo Sta drugo, do pukog memorisanja Cinjenica. Ovo narocito
dolazi do izrazaja u situacijama kada nastavnik tvrdnje u zadacima preuzima
direktno iz knjige, te se savetuje da se ovakva praksa izbegava (Santrock, 2008).

2) Zadaci visestrukog izbora se sastoje od osnove ili korena (nedovrsene
tvrdnje ili pitanja) i nekoliko ponudenih alternativa (odgovora), izmedu kojih
u¢enik odabira onu alternativu za koju smatra da predstavlja tatan odgovor®.
Broj ponudenih odgovora moze da varira, ali naj¢esée se radi o Cetiri ili pet
alternativa, Sto je u skladu sa preporukom da ova vrsta zadataka ne bi trebalo da
nudi manje od tri, ni viSe od sedam odgovora. Netacni odgovori se zovu
distraktori i njihova funkcija se ogleda u tome da ucenike sa povrSnim
poznavanjem materije onemoguce (ometaju) da lako odgonetnu tacan odgovor.
Upravo zbog vaZzne funkcije koju imaju u proveri znanja, distraktori moraju da
budu spretno osmisljeni i uverljivi (Santrock, 2008; Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003;
Vuci¢, 1999; Woolfolk, 2007).

Primer:
Ksenija Atanasijevic, prva Zena docent u Kraljevini SHS, doktorirala je iz oblasti :
a) jezika;
@ filozofije;
c¢) arheologije;
d) politickih nauka.

Osim objektivnosti ocenjivanja, kao opSte karakteristike zadataka
zatvorenog tipa, prednost uvodenja veceg broja alternativa ogleda se pre svega u
smanjivanju mogucnosti slucajnog pogadanja odgovora. Osim toga, ovim tipom
zadataka moguce je ispitati razlicite vrste znanja i ishoda ucenja. Naime, osim

22 e ev . v v . v %

Znatno rede zadaci visestrukog izbora nude vise tacnih odgovora, a jos rede se desava
da se od ucenika zahteva da medu ta¢nim odgovorima oznaci jedini netacan (Vuci¢,
1999).
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jednostavnih ishoda uéenja, poput poznavanja cinjenica, ovim zadacima je
moguce ispitati i neke kompleksnije nivoe znanja koji se ti€u razumevanja i
primene naucenog. Dakle, u sludaju viSestrukih alternativa nije dovoljno da
ucenik samo zna da li je tvrdnja tacna ili neta¢na, ve¢ pronalazenje tacnog
odgovora i eliminacija distraktora neretko zahtevaju razumevanje i primenu
naucenog.

Nedostaci pretezno ishode iz neophodnosti konstruisanja veéeg broja
odgovora, $to samo po sebi iziskuje dosta vremena. Osim $to ponudeni odgovori
moraju biti viSestruki, pri konstrukciji je vaino voditi raduna i o tome da
distraktori ne budu isuviSe ocigledni i da deluju logic¢ki povezano sa tvrdnjom.
Shodno tome moZemo zakljuciti da konstruisanje ove vrste zadataka iziskuje kako
vreme tako i intenzivan mentalni napor. Osim toga, problem sa pitanjima u
kojima se tacan odgovor prepoznaje u grupi ostalih odgovora kod ucenika moze
stvoriti utisak da se Skolska znanja sastoje iz sitnih fragmenata, Sto moze otezati
povezivanje novih informacija u celinu (Gage & Berliner, 1998).

3) Zadaci povezivanja i sredivanja ucenika izlazu zahtevu da raspoloZive
informacije uzajamno poveze ili uredi u skladu sa zahtevima zadatka. Podaci koji
se povezuju, odnosno sreduju, ne bi trebalo da budu preterano brojni, jer bi
baratanje prevelikim brojem podataka zakomplikovalo ove aktivnosti. Otuda se u
literaturi nailazi na preporuke da u ovoj vrsti zadataka ne bi trebalo da bude vise
od pet, eventualno Sest podataka u jednom setu (Linden, 1996, prema Santrock,
2008).

Kod zadataka povezivanja od ucenika se trazi da po odredenom principu
poveze levi i desni set podataka. Ta dva seta najceSce sadrze isti broj podataka i
nazivaju se ujednaceni zadaci povezivanja. Ukoliko jedan set ima viSe podataka od
drugog, govori se 0 neujednacenim zadacima povezivanja. Ispod uvodne tvrdnje
ili pitanja iz kojeg se jasno vidi princip po kome treba povezati podatke, nalazi se
levi set, koji najéesée sadrii listu termina, i pored njega desni set sa listom opisa ili
definicija datih termina, u redosledu koji se ne poklapa sa redosledom podataka
levog seta. Povezivanje podrazumeva da se podaci levog i desnog seta upare, tj.
da se svaki termin iz levog skupa dovede u vezu sa njegovom definicijom
navedenom u desnom setu. No, osim termina i definicija, podaci se mogu ticati i
nekih drugih kategorija (imena stvaralaca i njihova dela, knjizevni pravci i njihovi
predstavnici, znacdajni istorijski dogadaji i njihovi datumi itd.).
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Primer:
Povezati linijama nazive romana sa imenima njihovih glavnih likova:

Ime ruze ans Kastorp

Lovac u Zitu Florentino Ariza

Carobni breg Arkadije Makarovic¢ Dolgoruki

Miladic Holden Kolfild

Ljubav u doba kolere Vilijam od Baskervila

Zadaci sredivanja se sastoje od uredivanja podataka prema odredenom
redosledu, koji se najcesce ti¢e utvrdivanja hronoloskog rasporeda podataka. To
izgleda tako Sto se od ucenika zahteva da na praznoj liniji, koja se nalazi pored
svakog podatka, napise broj koji oznacava redosled tog podatka u datom nizu.

Primer:

Poredaj navedena kultna ostvarenja Sedme umetnosti prema redosledu njihovog
nastanka, tako Sto ces uz najstariji film napisati broj 1, uz sledeci po starosti broj 2
i tako redom.

Diskretni Sarm burZoazije (Luis Bunjuel)
Ulazak voza u stanicu (braéa Limijer)
Oklopnjaca Potemkin (Sergej Ejzenstan)
Divlje jagode (Ingmar Bergman)

(G NSNS

Paris, Teksas (Vim Venders)

Prednosti zadataka povezivanja i sredivanja se pre svega ogledaju u tome
$to njihova kompaktna forma, koja zauzima malo prostora, istovremeno
omogucava ispitivanje velikog broja Cinjenica. Osim toga, ocenjivanje ovakvih
zadataka je brzo i jednostavno i ostvaruje se prema unapred pripremljenom
Sablonu (Popham, 2005).

Nedostaci ovih zadataka u najvecoj meri proizilaze iz kompleksnosti
sastavljanja. Naime, da bi ovi zadaci ispitivali znanje ucenika, a ne njegovu
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sposobnost zakljucivanja po logici, neobi¢no je vazno voditi raduna o tome da
medu podacima ne postoji nesto sto bi u¢eniku moglo da sugerise ta¢an odgovor.
Takode, poslednji podaci koje je potrebno povezati ili srediti mogudée je upariti ili
rasporediti u nizu samo na osnovu toga Sto su jedini preostali. | naposletku, iako
se mogu konstruisati tako da ispituju sloZzene misaone operacije, reSavanje i ove
vrste zadataka uglavnom se oslanja na puko memorisanje informacija (Santrock,
2008; Vuci¢, 1999).

Zadaci reprodukcije. Zadaci u kojima je potrebno samostalno formulisati
odgovor na postavljeno pitanje, oslanjajuci se na najvisi nivo paméenja, dele se na
zadatke dopunjavanja i prisecanja i zadatke esejskog tipa. Kao i u prethodnom
sluéaju, u nastavku ¢ée biti objasnjeni i ilustrovani ovi tipovi zadataka, sa
ukazivanjem na moguce prednosti i nedostatke o kojima treba voditi ra¢una
prilikom primene.

1) Zadaci dopunjavanja i prisecanja se u literaturi pominju zajedno, jer su
razlike medu njima vrlo male. U stranoj literaturi se za ove zadatke koristi
zajednicki izraz ,,zadaci sa kratkim odgovorima“ (short-answer items) (Santrock,
2008). Naime, i u jednom i u drugom slucaju od ucenika se trazi da reprodukuju
krace odgovore, s tom razlikom $to se kod zadataka dopunjavanja odgovor beleZi
na praznom mestu unutar nedovrsene recenice, dok se zadaci prisecanja sastoje
u kracem odgovaranju na postavljeno pitanje. U redem slucaju zadaci prise¢anja
mogu da ukljucuju i tumacenje grafikona, Sema, dijagrama i sl.

Primeri:

Zadatak dopunjavanja

Kljucnim delom egzistencijalisticke  filozofile =~ smatra  se  knjiga
autora Martina Hajdegera.

Zadatak priseéanja
Ko je autor  Cuvenog  filozofskog dela  ,Bitak i vreme“?

Prednosti ovih zadataka su u tome S$to su zbog svoje kratke forme
podesni za ispitivanje velikog broja podataka u kratkom vremenskom okviru.
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Osim toga, iako se najéesce koriste za ispitivanje poznavanja ¢injenica, ovi zadaci
se mogu sastaviti i tako da proveravaju u kojoj meri u¢enik razume nauceno. To je
naroCito slucaj sa zadacima dopunjavanja, gde uspeSno kompletiranje date
tvrdnje zahteva razumevanje informacija koje su u njoj sadrzane, mada se i kod
zadataka prisecanja moze proveravati razumevanje ukoliko se zahteva nesto duzi
odgovor ili tumacenje nekog slikovnog materijala. | naposletku, zadaci ovog tipa
iskljucuju moguénost slu¢ajnog pogadanja odgovora zato Sto pravilno
odgovaranje zahteva aktivno znanje ucenika, a ne prepoznavanje.

Glavni prigovori su sadrzani u nesto tezem nacinu ispravljanja nego sto je
to slucaj kod zadataka rekognicije, koji su potpuno objektivni. Naime, Sto su
zahtevani odgovori duzi, utoliko je i ocenjivanje podloZnije subjektivnosti. No, sa
druge strane, ako su odgovori isuviSe kratki, ovim zadacima se ispituje samo
poznavanje Cinjenica, Sto se, takode, navodi kao jedan od prigovora (Santrock
2008; Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003; Vuci¢, 1999; Woolfolk, 2007). Otuda prilikom
primene ovih zadataka treba dobro proceniti da li nam je vaznije da ispitamo
razumevanje naucenog ili da sto objektivnije ocenimo odgovore uéenika.

2) Zadaci esejskog tipa, kao Sto im sam naziv sugeriSe, zahtevaju
detaljniju razradu odgovora na postavljeno pitanje. Njihova duZina moZe da varira
od nekoliko recenica do nekoliko strana i zavisi od preciznosti zahteva koji su u
pitanju upuceni uceniku, kao i od vremena koje uceniku stoji na raspolaganju za
reSavanje ovih zadataka. Ukoliko je uceniku prepusteno da samostalno odredi
koliko ¢e ideja ili Cinjenica uvrstiti u odgovor, te da odgovor samostalno
organizuje, mozemo ocekivati tzv. neograni¢eni odgovor koji obuhvata i vise
strana. No, ukoliko je u pitanju jasnije naznaceno Sta se od ucenika ocekuje,
odgovori su ograniceni i obi¢no sadrZe nekoliko recenica.

Primer:
Esejska pitanja sa neograni¢enim odgovorom:
Objasnite moguce primene rezultata psihologije uc¢enja u nastavnom procesu.

Esejska pitanja sa ograni¢enim odgovorom:

Koje smernice za vaspitno-obrazovni rad moZemo izvesti iz sledecih pojmova
vezanih za instrumentalno uclenje: zakon efekta, gradijent cilia i metoda
aproksimacije?

247



Jasmina KodZopelji¢ i Jasmina Pekic

Prednost esejskih pitanja je u moguénosti ucenika da iskaze svoje
sposobnosti samostalnog promisljanja na odredenu temu, povezivanja i
organizovanja ideja. Iz ovog, naravno, proizilazi da je preduslov uspeSnog
odgovaranja na esejska pitanja razumevanje naucenog, a ishod pomenutih
sloZzenih mentalnih aktivnosti moZze biti i kreativnost u odgovaraniju.

No, kao i kod ostalih vrsta zadataka, i kod zadataka esejskog tipa treba
razmotriti i izvesna ogranicenja pre no Sto se odlu¢imo za njihovu primenu. Kao
$to se moZze i pretpostaviti, najveci problem sa esejskim pitanjima je subjektivnost
u njihovom ocenjivanju, koja je gotovo identi¢na subjektivnosti koja se javlja pri
ocenjivanju usmenih odgovora uéenika. No, za razliku od usmenih provera znanja
gde je to teze izvodljivo, nastavnik moZe unekoliko da kontroliSe subjektivnost
svojih procena i da ih svede na najmanju moguéu meru tako Sto ée unapred
definisati kriterijume ili rubrike po kojima ¢e ocenjivati odgovor ucenika. Primera
radi, esejski odgovori se mogu rasclaniti na nekoliko elemenata koji se zasebno
vrednuju: brojnost iznetih ideja, njihova potpunost, organizovanost, uzajamna
povezanost, potkrepljenost primerima itd. (Santrock, 2008).

Metrijske karakteristike testova znanja

Da bismo rezultatima pismenih provera znanja prilazili sa poverenjem,
testovi znanja moraju da poseduju odredena svojstva koja se ti€u ispravnosti i
preciznosti procedure merenja znanja. Ova svojstva nazivamo metrijskim
karakteristikama testova i o njima narocito treba povesti racuna kod indirektnog
merenja, kakvo je merenje znanja. Objektivnost, kao jednu od osnovnih
metrijskih karakteristika testova znanja, pominjali smo u prethodnim segmentima
ovog poglavlja, ali se pored objektivnosti navode jos tri metrijske karakteristike, a
to su: valjanost, pouzdanost i diskriminativnost.

Ako se prisetimo prednosti i nedostataka usmene i pismene provere
znanja, glavne prednosti pismene, odnosno nedostaci usmene provere znanja,
vezuju se upravo za problem objektivnosti u ocenjivanju. Pismene provere znanja,
koje sprovodimo testovima, su mnogo objektivnije od usmenih, jer rezultat
procene znanja u mnogo manjoj meri zavisi od nastavnika. Otuda se kaZe da je
merni instrument (test) objektivan ukoliko rezultat merenja zavisi samo od
predmeta merenja, a ne i od ocenjivaca. Jo$ prostije receno, test je objektivan
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ukoliko rezultat merenja zavisi samo od onoga Sto se meri, a ne i od onoga ko
meri. U slu€aju testova znanja to bi znacilo da je test znanja objektivan ukoliko na
rezultat utice samo ucenikovo znanje, a ne i subjektivni Cinioci koji poticu od
nastavnika koji dati test ocenjuje. Primera radi, ako bi viSe nastavnika koji predaju
isti predmet ocenjivali test jednog ucenika i pri tome utvrdili isti broj bodova, za
taj test moZemo reci da zadovoljava kriterijum objektivnosti. Podsecajudi se opisa
razliitih tipova zadataka u testu, mogli bismo reéi da je test znanja utoliko
objektivniji Sto je viSe zasiéen zadacima rekognicije, jer su kod ove vrste zadataka
pravila ocenjivanja nedvosmislena i jasna: ako je ucenik zaokruZzio ta¢an odgovor,
dodeljuje mu se bod i obrnuto.

Valjanost ili validnost testa se odnosi na zamisao da test treba da meri
ono Sto njime i nameravamo da merimo. Drugim recima, test je valjan (tacan,
adekvatan) ukoliko za predmet merenja ima upravo onu veli¢inu koju Zelimo da
merimo, a ne neku drugu. Valjanost nije nesto Sto je ,ugradeno” u sam test, vec
se utvrduje na osnovu namene ili svrhe primene samog testa (Shepard, 1993,
prema Gardner, Konhaber & Wake, 1999). Primera radi, ako nekim testom znanja
Zelimo da ispitamo ucenikovo razumevanje naucenog gradiva, a pri tome test
konstruiSemo tako da odgovori na pitanja podrazumevaju puko reprodukovanje
memorisanih podataka, opravdano je zakljuciti da je dati test podbacio u aspektu
valjanosti. U ovom slucaju bi to moglo da znaci da je nastavnik konstruisao test sa
zadacima rekognicije, umesto zadataka koji od ucenika zahtevaju reprodukciju i
nude mogucnost provere razumevanja naucenog, a nhe samo poznhavanja
¢injenica.

Pouzdanost (doslednost, postojanost, relijabilnost) odnosi se na stepen u
kojem test daje rezultate koji su konzistentni ili postojani. Drugim re¢ima, test
znanja ¢emo smatrati pouzdanim ukoliko se pri ponovljenim merenjima iste
veli¢ine (znanja) kod istih ispitanika dobiju isti ili sli¢ni rezultati. Primera radi,
ukoliko ucenicima zadamo jedan isti test koji meri sposobnosti verbalnog
razumevanja procitanog teksta, dva puta tokom Skolske godine i pri tome
konstatujemo da u oba slucaja ucenici ostvaruju isti ili priblizno isti broj bodova,
za dati test se moZze reci da je pouzdan. Ako uporedimo pouzdanost sa validnoScu
jasno uocavamo da je kod validnosti vazno da se test slaze sa odredenim ciljem
merenja, dok je kod pouzdanosti akcenat na slaganju testa sa samim sobom.
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Diskriminativnost ili osetljivost testa se odnosi na njegovu sposobnost da
izmeri fine razlike medu ispitanicima u veli¢ini koja je predmet merenja. Drugim
re¢ima, ako na osnovu primenjenog testa znanja dobijamo Sirok raspon bodova
ucenika, to znadi da je datim testom moguce markirati fine nijanse u znanju
ucenika, te da je on u visokoj meri diskriminativan. Kod normativnih testova
znanja smo pominjali da isuviSe laki ili isuvise teski zadaci ne prave razlike u
znanju ucenika. No, osim teZine zadataka, diskriminativnost testa u velikoj meri
zavisi i od njegove duZine. lako treba voditi racuna da test ne bude predugacak,
vazno je imati na umu i podatak da se razlike u znanju ucenika ne mogu dobro
zahvatiti isuvise kratkim testovima.

Uzroci slabe metrijske vrednosti Skolskih ocena: analiza subjektivnosti u
ocenjivanju

Gotovo da nema ucenika koji nije doZiveo neslaganje sa nastavnikom u
situaciji provere znanja, te koji nije imao utisak da dobijena ocena nije prava mera
njegovog iskazanog ucinka. Dok su ucenici najcesce skloni utisku da znaju vise od
onoga Sto bi se na osnovu ocene moglo zakljuciti, statistike u vezi sa ocenama
govore suprotno. U skladu sa tim, 2013. godine domacu stru¢nu i lai¢ku javnost je
u prilicnoj meri uskomesala inicijativa Foruma beogradskih gimnazija, koja je bila
usmerena na ukidanje Vukove diplome, nakon konstatacije da su ucenici sa
Vukovom diplomom postali toliko brojni da premasuju ukupne kvote za upis u
srednje Skole, te da ova vrsta priznanja odavno ne zasluZuje epitet povelje Skolske
izuzetnosti. Primera radi, u Trecoj beogradskoj gimnaziji kvota za upis je 2013.
godine iznosila 120 daka, ali je upisano ¢ak 180 ,vukovaca“, te su odeljenja
morala biti proSirena, a sli¢na situacija registrovana je i u novosadskoj gimnaziji
»Jovan Jovanovi¢ Zmaj“, gde je za upis apliciralo znadajno viSe ucenika sa
Vukovom diplomom u odnosu na broj raspolozivih mesta. Jedan od glavnih
argumenata za osnovanost ukidanja Vukove diplome, koji je Forum beogradskih
gimnazija naveo u pismu upuéenom tadasnjem ministru prosvete, je i stvaranje
uslova za pravicnije ocenjivanje ucenika (Forum beogradskih gimnazija, 2013,
http://www.fbg.org.rs/fbg-ukinuti-vukovu-diplomu/#.V4pJ5KIlydWA). Bilo da
metrijske vrednosti ocena sagledavamo iz pozicije ucenika ili stru¢ne javnosti,
nesumnjivo je da Skolske ocene u najveéem broju sluc¢ajeva nisu valjan pokazatelj
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ucenikovih znanja (slaba dijagnosticka valjanost), te da slabo predvidaju
ucenikovo kasnije akademsko i profesionalno postignuce (slaba prognosticka
valjanost). Za uzrocima ovakvog stanja u nasem Skolstvu moZemo tragati u
mnogim fenomenima koji su zahvatili srpsko drustvo u periodu tranzicije, no
takvim analizama ovde nije mesto. U ovom segmentu poglavlja baviéemo se
niskim metrijskim karakteristikama skolskog ocenjivanja, bez pozivanja na neki
konkretan drustveni kontekst, jer je ovaj problem univerzalnog karaktera.

Jo$ u prvoj polovini proslog stole¢a, u razvijenim zemljama Evrope i
Sjedinjenim Ameri¢kim DrZzavama, prepoznata je potreba za sprovodenjem
istrazivanja koja bi se bavila proucavanjem nacina ocenjivanja bilo koje vrste
ljudskih dela, u okviru rada raznih Zirija, takmicarskih komisija, ali i pojedinaca koji
se nalaze u ulozi procenitelja. Zahvaljujuéi ovoj liniji istrazivanja, koju je zapoceo
francuski psiholog Henri Pieron, utemeljena je disciplina pod nazivom
dokimologija (dokimos=dokazan; logos=nauka). Oblast dokimologije koja u fokusu
ima Skolsko ocenjivanje naziva se skolska dokimologija i upravo je u ovoj oblasti
Pieron sproveo prvo istraZivanje objektivnosti u ocenjivanju (Traetta, 2013).
Skolska dokimologija ima za cilj da otkrije faktore koji kvare metrijsku vrednost
skolskih ocena, kao i da ponudi prikladnije i valjanije nacine ispitivanja i merenja
ucenic¢kih znanja (Grgin, 2001). Iz navedene definicije se jasno uocava da
dokimologija obuhvata dva razli¢ita aspekta. U pocetku svog konstituisanja ova
naucna disciplina nastupala je samo iz pozicije kritickog osvrtanja na nadcin
ocenjivanja kome manjka verodostojnosti (tzv. negativisticka faza), a tek nesto
kasnije na ovu fazu u razvoju dokimologije nadovezala se i druga faza u okviru
koje se otpocelo sa iznalazanjem objektivnijih i primerenijih nacina ocenjivanja
(tzv. konstruktivisticka faza) (Landsheere, 1979, prema Tascovici, 2008). Stoga
mozemo reci da dokimologija nastupa i kriticki i konstruktivnho — ne zadrzava se
samo na otkrivanju uzroka manjkavosti u ocenjivanju, ve¢ nastoji i da ponudi
jasne prakti¢ne smernice za njihovo uspesno eliminisanje. Ipak, interesovanje za
dokimoloska istraZivanja odavno je u svetu splasnulo, zbog uspostavljanja prakse
da se provere znanja obavljaju posredstvom standardizovanih testova. Otuda se
pojasnjenje subjektivnosti u ocenjivanju gotovo u celosti zasniva na literaturi
Tomislava Grgina, autora koji je dao najveéi doprinos u oblasti dokimologije na
nasim prostorima.
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Tragajuci za faktorima koji utiéu na Skolsko ocenjivanje i umanjuju
njegovu objektivnost, Skolska dokimologija polazi od ranije pominjanog shvatanja
Skolskog ocenjivanja kao oblika indirektnog merenja. Naime, posto nastavnik
znanje ucenika procenjuje indirektno, preko ucenikovog odgovora, nemoguce je
oCekivati da ucenikov odgovor u potpunosti odgovara njegovim znanjima, kao
pravom predmetu merenja. Primera radi, kod direktnih oblika merenja nema
mesta subjektivnosti u procenjivanju jer su merne jedinice iste vrste kao i
predmet merenja — kod merenja temperature, visina Zivinog stuba u potpunosti
odgovara predmetu merenja, to jest temperaturi (Grgin, 2001). Medutim, kod
ocenjivanja znanja subjektivnost je gotovo neizostavna pojava iz tri razloga: 1) u
ucenikovim odgovorima je sadrzan citav niz elemenata koji nisu znanje, a koji
umanjuju primerenost odgovora kao posredne mere znanja; 2) u Skolskom
ispitivanju (narocito usmenom) nastavnik je merni instrument, Sto znadi da je
objektivnost neminovno dovedena u pitanje, jer covek kao merni instrument
tesko moze da iskljuci svoj li¢ni uticaj na merenje; 3) tehnike provere znanja, o
kojima je ranije bilo rec¢i (usmeno i pismeno ispitivanje), imaju niz nedostataka
koji dovode do subjektivnosti u ocenjivanju. Iz ovoga vidimo da je subjektivnost
ocenjivanja znanja u vezi sa sve tri komponente merenja: 1) predmet merenja; 2)
merni instrument; 3) tehnika merenja. Imajuéi u vidu uzroke subjektivnosti,
dokimologija razlikuje sledeca tri oblika subjektivnosti u ocenjivanju:

1. subjektivnost uslovljena faktorima koji ucestvuju u oblikovanju
ucenickih odgovora kao posrednog predmeta merenja;

2. subjektivnost uslovljena faktorima koji zavise od nastavnika kao
mernog instrumenta;

3. subjektivnost uslovljena tehnikom (nacinom) ispitivanja.

S obzirom na to da smo se tre¢im oblikom subjektivnosti u ocenjivanju
bavili u segmentu poglavlja u kome su detaljno pojasnjeni nedostaci pismenih i
usmenih provera znanja, u nastavku ¢emo se baviti samo pojasnjenjem faktora iz
prve i druge grupe.
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Faktori koji ucestvuju u oblikovanju ucenickih odgovora

Prilikom provera znanja, narocito usmenih, ucenikovi odgovori su zasi¢eni
ili bolje reci ,kontaminirani” izvesnim elementima koji nemaju veze sa znanjem,
vec se pre ti¢u odredenih karakteristika samog uéenika. Sto je upliv faktora koji
nisu znanje u odgovor ucenika veci, utoliko je nastavniku teZe da donese
objektivan sud o ucenikovom znanju iz odredene oblasti. Ono Sto nastavniku
svakodnevno otezava aktivnosti procene, jesu sledeca svojstva ucenika nevezana
za njegova znanja: a) nedovoljna jasnoca i neodredenost odgovora; b) verbalne
sposobnosti ucenika; c) mogucnosti opaZzanja i veStog koris¢enja percipiranih
podataka; d) emocionalna stabilnost ucenika (Grgin, 2001). Posto opisni nazivi
ovih faktora daju tek blede nagovestaje njihovog mogudéeg uticaja na
subjektivnost ocenjivanja, redom ¢emo ih dodatno pojasniti, oslanjajuci se na
Grgina (2001).

Nedovoljna jasnoca i neodredenost odgovora odnosi se na ucenikovu
sklonost da na postavljena pitanja daje odgovore koji su nepotpuni, nejasni,
neprecizni i sl. U ovakvim situacijama, nastavnik je pre svega suocen sa zahtevom
da ovakve odgovore razume i interpretira, pa tek onda oceni. To, nadalje, znaci
da ¢e ocena koju ucenik dobije zavisiti od nacina na koji je nastavnik protumacio
ucenikov odgovor, a licna tumacenja bilo ¢ega neodredenog, pa i ucenikovih
odgovora, po pravilu su subjektivna. Subjektivnost bismo na ovom mestu najlakse
dokazali ukoliko bismo jedan isti nejasan i neodreden odgovor ucenika podvrgnuli
procenama od strane trojice nastavnika koji bi samostalno i nezavisno jedni od
drugih trebalo da mu dodele bodove ili konacnu ocenu. Epilog ove hipoteticke
situacije sasvim izvesno bi se ogledao u tome da bi se nastavnicke procene manje
ili viSe razlikovale, jer bi se svaki od trojice nastavnika oslanjao na svoj nacin
razumevanja i tumacenja nepotpunih ucenikovih odgovora. lli jos konkretnije,
zamislimo situaciju u kojoj u€enik na Casu istorije odgovara na pitanje o Ruskoj
revoluciji i neprecizno pojasnjava njene dva faze: Februarsku revoluciju, kojom je
ukinuto Rusko carstvo i Oktobarsku revoluciju, kojom je ustanovljena prva
socijalisticka drZava, i to tako S$to Februarsku revoluciju pomene samo kao
dogadaj koji je prethodio Oktobarskoj revoluciji, a potonju fazu objasni detaljnije.
U ovom slucaju, jedan nastavnik moZe da zaklju¢i da poznavanje druge faze
Revolucije podrazumeva da ucenik razume i prvu fazu, iako je u odgovoru nije
objasnio, otuda Sto se nadovezuju jedna na drugu. Drugi, pak, nastavnik, moze
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imati utisak da je ucenik prilikom ucenja akcenat stavio samo na Oktobarsku
revoluciju, te da mu predhodeéi dogadaji nisu dovoljno poznati. Shodno tome,
razlike u tumacenju ucenikovog odgovora od strane nezavisnih procenjivaca,
uslovice i razlike u oceni koju ¢e uc¢enik na osnovu odgovora dobiti.

Verbalne mogucnosti su, takode, svojstvo ucenika koje ne mora da ima
veze sa znanjem, a umnogome moze da ga na ovaj ili onaj nain zamaskira.
Naime, opste je poznato da se ucenici medusobno razlikuju u sposobnostima
verbalnog izrazavanja. Dok su neki ucenici vrlo vesti u baratanju re¢ima i
verbalnom oblikovanju odgovora, drugi imaju poteskoée da se te¢no i elokventno
izrazavaju — tesko artikuliSu misli, zamuckuju, koriste poStapalice, prave pauze u
izlaganju i sl. U prvom slucaju, nastavnik vrlo ¢esto biva ,,zaveden” ucenikovom
recitoScéu ili formom izraZavanja, zbog Cega se sadrzaj odgovora, koji moze da ima
dosta praznina i manjkavosti, u manjoj ili vec¢oj meri precenjuje. Nista manje
mogucda je i situacija u kojoj ucenik sa potesko¢ama u spretnom oblikovanju
odgovora podbaci u dobrom prezentovanju svog znanja, zbog cega ono ostaje
zamaskirano i od strane nastavnika ocenjeno slabijom ocenom.

Mogucnost opaZanja i vestog koriséenja percipiranih podataka odnosi se
pre svega na aspekt usmenih provera znanja koji ukljucuje neverbalnu
komunikaciju izmedu nastavnika i u¢enika. Naime, nastavnici su skloni da prilikom
slusanja ucenikovih odgovora svesno ili nesveno Salju povratnu informaciju o
njihovoj tacnosti, reagujuc¢i karakteristithom mimikom lica i/ili telesnim
gestovima. Ucenici se razlikuju i u sposobnostima da ove neverbalne signale
registruju i iskoriste u daljem toku odgovaranja. Primera radi, ako ucenik ne
primecéuje nastavnikov namrgoden ili zacuden izraz lica koji sugerise netacnost
odgovora, odnosno navodi na tacan odgovor, on se u daljem toku odgovaranja
nece iskorigovati, ¢ime ¢e propustiti priliku da dobije bolju ocenu. Sa druge
strane, uCenici koji su prilikom odgovaranja fokusirani na opazanje nastavnikovih
neverbalnih reakcija i vesto ih tumace, u znacajnoj su prednosti, jer emitovane
signale koriste za dopunjavanje ili ispravljanje odgovora, $to se pozitivho
odraZzava na njihove ocene.

Emocionalna stabilnost/nestabilnost ucenika odnosi se na stepen
uzbudenja prilikom provere znanja. Ukoliko je uzbudenje umerenog intenziteta,
ili kako bi se preciznijom psiholoskom terminologijom reklo, ukoliko se radi o
lakoj emocionalnoj i fizioloskoj pobudenosti organizma, ucenik ée biti u nekoj vrsti
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mentalne pripravnosti koja podstice spretno oblikovanje odgovora. Drugim
re¢ima, ukoliko je uéenik uzbuden u meri koja ne izaziva strah i burne fizioloske
reakcije, ovakvo stanje doprinosi boljem usmeravanju paznje na sadrzaj pitanja i
pospesuje mentalne procese od kojih zavisi kvalitet odgovora (misljenje,
dosecanje, zakljucivanje itd.). Ovaj nivo pobudenosti organizma nazivamo
tremom i ona je gotovo neizostavna propratna pojava svake provere znanja (osim
ukoliko je ucenik potpuno demotivisan za ucenje). lako se medu ucenicima cesto
moze Cuti da ih trema ometa i blokira, to zapravo nije sasvim ta¢no. Osim Sto
pozitivno utiCe na kapacitete za vrSenje intelektualnih radnji, trema sadrzi i
anticipiranje ili ocekivanje pozitivnog ishoda provere znanja. Dakle, ucenik koji
ima tremu ne samo da je optimalnog nivoa pobudenosti organizma, ve¢ ocekuje
da ¢e dobro prodi na proveri znanja, Sto se pozitivno odrazava na njegovu ocenu.
Za ovakve ucenike kazemo da su emocionalno stabilni i oni u proseku bivaju
dobro ocenjeni.

Ako trema ne ometa ucenika pri odgovaranju, Sta je to Sto blokira
njegovo mentalno funkcionisanje i za posledicu ima nespretno oblikovan
odgovor, odnosno nisko Skolsko postignuée? Odgovor na ovo pitanje zahteva
sagledavanje fenomena pobudenosti organizma u Sirem rasponu. Naime, osim
Sto moZe biti umerenog intenziteta, emocionalna i fizioloSka pobudenost
organizma mozZe biti i izuzetno jaka i kao takva neizostavno remeti ucenikovo
mentalno funkcionisanje, zbog cega njegov odgovor biva loSe i nesigurno
formulisan. Preciznije receno, ukoliko je ucenik u situacijama provere znanja
pobuden do nivoa koji ukljuCuje intenzivhu napetost i neugodnost, njegova
paznja bice oslabljena, misljenje otezano i sa ¢estim prekidima misaonog toka, a
sposobnosti prisecanja sadrzaja u€enja su nekada umanjene i do nivoa potpune
amnezije ili gubitka secanja na prethodno nauceno (Grgin, 2001). Ucenik deluje
zbunjeno i prestraseno, a na telesnom planu se uocava podrhtavanje, znojenje,
bledilo lica i drugi telesni korelati jake pobudenosti, odnosno burnih fizioloskih
reakcija. Ucenici koji pri proverama znanja ovako reaguju, imaju problem sa
ispitnom anksioznosc¢u ili anksioznos¢u u situaciji postignuca. Osim S$to su
intenzivno pobudeni i inhibirani u vrSenju mentalnih operacija, ovi ucenici
anticipiraju negativne ishode provera znanja (imaju intenzivan strah od
neuspeha). Pored toga Sto moZzemo da konstatujemo da su anksiozni u situaciji
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postignuca, za njih se kaze i da su emocionalno labilni ili nestabilni i u proseku
bivaju loSe ocenjeni u ispitnim situacijama.

Da rezimiramo, ucenici se razlikuju s obzirom na stepen pobudenosti
organizma u ispitnim situacijama, ili, drugim recima, s obzirom na stepen
emocionalne stabilnosti. Uenici koji su umereno pobudeni i emocionalno stabilni
ostvaruju bolji ucinak pri proverama znanja, od ucenika sa jakom pobudenoscu
organizma, koje odlikuje emocionalna nestabilnost. Dakle, objektivnost
nastavnikovih procena zavisi i od toga u kojoj meri je ucenik pobuden,
emocionalno stabilan ili sklon anksioznosti u situaciji postignuca.

Faktori koji zavise od nastavnika kao mernog instrumenta

lako se slaba metrijska vrednost Skolskih ocena vezuje za tri grupe
¢inilaca, do sada je ve¢ potpuno jasno da subjektivnost u ocenjivanju proizilazi
najve¢im delom iz nemogucnosti nastavnika da spredci li¢ni uticaj na rezultat
merenja. Ona je u osnovi i preostale dve vrste subjektivnosti — subjektivnosti
uslovljene faktorima koji ucestvuju u oblikovanju uceni¢kih odgovora i
subjektivnosti koja je uslovljena tehnikom merenja. U oba slucaja, ove dve grupe
faktora izbijaju na videlo tek kada nastavnik treba da vrednuje ucenikov odgovor i
time, posredno, izmeri njegovo znanje. Objektivnost nastavnickih procena je do
te mere dovedena u pitanje, da se u literaturi ve¢ odavno nailazi na zapaZanja da
je za daka mnogo vaznije ko ga ispituje, nego kakvo je njegovo poznavanje
gradiva odredenog predmeta (Bujas, 1943, prema Grgin, 2001).

Osim toga Sto nastavnici neprecizno ocenjuju ucenike jer ih u tome
ometaju osobine ucenika koje nisu znanje, ili, pak, nedostaci usmenih i pismenih
provera znanja, veliki broj dokimoloskih istraZivanja razotkrio je da i nastavnici
imaju odredena licna svojstva koja se upliéu u proces merenja znanja, ¢ime ga
¢ine slabim mernim instrumentom u domenu sve Cetiri metrijske karakteristike:
objektivnost, valjanost, pouzdanost i diskriminativnost. O ovim svojstvima se u
literaturi govori kao o nastavnickim greskama u ocenjivanju, a na ovom mestu ce
biti objasnjene one vrste greSaka na koje istrazivali posebno upozoravaju, u
nameri da ih nastavnici osveste i u daljem nastavnhom radu pokusaju izbedi ili
barem redukovati.
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Li¢na jednacina nastavnika. Licna jednacina nastavnika je tip greske koji
predstavlja opstu tendenciju ocenjivata da razvijenost razli¢itih veli¢ina koje
procenjuje na subjektivan nacin, ili preceni ili potceni. U terminima Skolskog
ocenjivanja, likna jednacina nastavnika predstavlja tendenciju neopravdanog
spustanja ili podizanja kriterijuma ocenjivanja, Sto za posledicu ima doslednost u
proceni ucenickih odgovora kao dobrih ili loSijih. Nastavnici koji neopravdano
spustaju kriterijume imaju reputaciju nastavnika koji gomilaju visoke ocene, a
medu ucenicima su poznati kao ,blagi”. Sa druge strane, insistiranje na preterano
visokim kriterijumima vodi ekspanziji niskih ocena, zbog ¢ega se ovakvi nastavnici
dozivljavaju kao ,,strogi“. Na nekim mestima se ,,blagi” i ,strogi“ nastavnici jednim
imenom nazivaju ,,neuravnotezenim” (Pieron, 1952, prema Grgin, 2001). lzmedu
ova dva ekstrema nalaze se nastavnici koji se u ocenjivanju drze principa ,zlatne
sredine”, sto znali da pribegavaju ocenama koje zauzimaju srediSnju poziciju na
skali ocenjivanja, a od strane ucenika su percipirani kao ,umereni”. lako i ovaj
princip predstavlja greSku u ocenjivanju, nastavnici iz ove kategorije, po misljenju
nekih autora, pokazuju ,uravnotezenost” u ocenjivanju, otuda Sto izbegavaju
ekstremne vrednosti na skali ocenjivanja (Pieron, 1952, prema Grgin, 2001).

Nastavnici su u ocenjivanju blagi, umereni ili strogi iz viSe razloga. Jedan
od razloga javljanja ove greske u ocenjivanju jeste nepostojanje jasno definisanih
nastavnih programa i kriterijuma ocenjivanja. Naime, nastavnici su prilikom
ocenjivanja znanja prepusteni sami sebi pri odredivanju obima u kojem nastavni
program mora biti savladan, da bi ucenik dobio odredenu ocenu. Zbog
nepostojanja jasnih smernica u tumacenju programa, kao i definisanih kriterijuma
ocenjivanja, nastavnici nastavne programe tumace na veoma proizvoljan nacin,
formirajuci neku vrstu licne jednacine, Sto tokom procesa ocenjivanja rezultira
strogim, odnosno blagim nadinom ocenjivanja. ,Strogi” nastavnik nastavni
program koji se savladava tumadi i interpretira mnogo Sirim i opseZnijim, a
,,blagi” nastavnik znatno manje zahtevnim, nego $to on to zaista jeste. Pored
licnih kriterijuma ocenjivanja i subjektivnog tumacenja Skolskih programa,
nastavnici su skloni i da razli¢ito vrednuju vainost pojedinih delova gradiva.
Naime, oni delovi gradiva koji su nastavnicima jasniji i bliZzi njihovim li¢nim
interesovanjima, cesc¢e se forsiraju prilikom provera znanja, jer ih nastavnici
smatraju vaznijim od nekih drugih delova gradiva, za koje nemaju narocite
afinitete (Grgin, 2001). Imaju¢i u vidu opisani mehanizam nastanka licne
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jednacdine nastavnika, mozZe se zakljuciti da se nastavni programi ,,obraduju” kroz
licnost nastavnika, i na neki nacin , filtriraju”, Sto za ishod ima kreiranje vlastitih
merila ocenjivanja.

Ako znamo da licna jednacina nastaje zbog slobodnih interpretacija
nastavnih programa, postavlja se pitanje koji nastavnici ¢e biti skloniji da
nastavne programe interpretiraju mnogo opseznijim (,strogi” nastavnici),
odnosno manje zahtevnim nego $to to oni realno jesu (,,blagi” nastavnici). U
nameri da se odgovori na ovo pitanje, sprovedena su istrazivanja koja su imala za
cilj da liénu jednacinu povezu sa odredenim karakteristikama nastavnika koje bi
mogle imati veze sa ovom vrstom subjektivnosti u ocenjivanju, kao Sto su pol,
duzina radnog staza, uspeh tokom studiranja, osobine licnosti i sl. Opsti zakljuc¢ak
ove vrste istraZivanja glasi da izmedu nastavnika muskog i Zenskog pola postoje
razlike u opstoj tendenciji ka strogom/blagom ocenjivanju, osim u pocetnim
razredima osnovne Skole (Grgin, 1969, prema Grgin, 2001). Pri tome je
ustanovljeno da su Zene stroZe u proceni ucenic¢kih znanja, u odnosu na
muskarce, Sto sugeriSe da i od pola nastavnika, u odredenoj meri, zavisi da li ¢e
nastavnik biti strog ili blag u ocenjivanju. Objasnjenja za ovakav nalaz su razlicita.
Dok jedni autori tvrde da su Zene stroZi ocenjivaci otuda Sto niskim ocenama
pokusavaju disciplinovati ucenike, narocito decake koji su skloniji remeéenju
Skolske discipline, drugi isticu da veda strogost Zena, naroCito u ocenjivanju
decaka, proizilazi iz njhove sposobnosti da bolje registruju razlike u znanjima
izmedu decaka i devojCica (decaci realno pokazuju niZi stepen ovladanosti
Skolskim znanjima, u odnosu na devojcice). Uspeh nastavnika na studijama nije se
pokazao kao znacajan faktor strogog, odnosno blagog ocenjivanja, kako u ranijim
istrazivanjima (Grgin, 1973, prema Grgin, 2001) tako i u nekim novijim,
sprovedenim na uzorku nastavnika iz Srbije (Vencelj-Markov i Peki¢, 2015). Kada
je re€ o duzini radnog staza, rezultati istraZivanja su donekle neusaglaseni. Naime,
dok neki strani autori nude empirijske dokaze da se sa pove¢anjem godina radnog
staZa smanjuje tendencija ka strogom ocenjivanju, te da su stariji nastavnici blazi
u ocenjivanju od mladih nastavnika (Flodby, 1957, prema Grgin, 2001), domaca
istrazivanja na uzorku nastavnika iz Srbije ne nalaze da je duZina radnog staza
znacajan faktor licne jednacine (Peki¢, KodZopelji¢ i Trbojevi¢, 2014; Vencelj-
Markov i Pekié¢, 2015). Nadalje, nastavnik mozZe pribegavati blazem ili strozem
ocenjivanju i u zavisnosti od toga kakva je struktura njegove li¢nosti, odnosno u
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kojoj meri sumu pojedine osobine li¢nosti izrazene. Prilikom razmatranja osobina
licnosti koje bi mogle doprineti liénoj jednacini nastavnika, dobijeno je da
nastavnici koji su zavisne (nesamostalne) i rigidne li¢nosti (pokazuju otpor ka
menjanju ustaljenih obrazaca ponaSanja) imaju vecu sklonost ka strogom
ocenjivanju ucenika (Obrenovi¢-Sindeli¢, 1969, prema Grgin, 2001). U novijem
istrazivanju na uzorku srpskih nastavnika dobijeno je da nastavnici sa izraZzenijim
dimenzijama ekstroverzije, neuroticizma i savesnosti u vecoj meri teze strogom
ocenjivanju ucenika, dok je visoko izraZzena osobina prijatnosti povezana sa
tendencijom ka blazem ocenjivanju (Vencelj-Markov i Peki¢, 2015). Prevedeno na
opisne termine pomenutih dimenzija licnosti, strogom ocenjivanju pribegavaju
nastavnici koji su drustveni, aktivni, pricljivi, u stalnoj potrazi za uzbudenjima iz
okoline (ekstroverzija), dobro organizovani u radu, sa jasno naznacenim visokim
ciljevima kojima teZe uprkos preprekama (savesnost), ali koji se u isto vreme lako
uznemire, reaguju iracionalno, pokazuju visoku osetljivost na stres i slabiju
kontrolu impulsa (neuroticizam). SloZaj osobina licnosti nastavnika gde
dominiraju otvorenost ka drugima, postavljanje visokih zahteva i burno
reagovanje u stresnim situacijama (a provera znanja je jedna od takvih situacija),
¢ini ga prijemdivijim za tumacenje nastavnog programa kao mnogo zahtevnijeg i
opseZnijeg nego Sto on to zaista jeste, Sto vodi nerealno visokim kriterijumima i
stroZzem ocenjivanju. Sa druge strane, nastavnici koji imaju kapacitete da izgrade
bliske i iskrene odnose sa drugima, spremni su da pomognu i saosecaju sa
ljudima, a agresivnost i kompetitivhost (nadmetanje sa drugima) su im strane,
visoko su pozicionirani na dimenziji prijatnost, Sto ih ¢ini podloZnijima za
tumacenje nastavnih programa kao manje zahtevnih. Mogli bismo re¢i da ovi
nastavnici saosecaju sa ucenicima koji su preoptereceni nastavnim zahtevima i
spustajudi kriterijume ocenjivanja imaju utisak da im na neki nacin pomazu.

Da rezimiramo, licnoj jednacini nastavnika prevashodno doprinose spoljni
faktori koji se ocituju u nepostojanju jasnih smernica u vezi sa tumacenjem
nastavnih programa, zbog ¢ega je nastavnicima ostavljeno da po slobodnoj volji
procenjuju njihov obim i opseZnost i u odnosu na to samostalno definiSu
kriterijume ocenjivanja. No, podloZnost licnoj jednacini izvesnim delom je
determinisana i nekim unutrasnjim, licnim svojstvima nastavnika, koja zbog
neusaglasenosti nalaza istraZivanja zahtevaju dodatna proucavanja. Ono $to se sa
solidnom dozom sigurnosti moze zakljuciti jeste da osobine li¢nosti i pol
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nastavnika u znacajnoj meri doprinose negovoj reputaciji ,,strogog” ili ,,blagog”
nastavnika.

Halo-efekat. Halo-efekat je jedna od najées¢ih greSaka u procenjivanju
drugih osoba koja se ogleda u sklonosti procenjivac¢a da svoj sud o pojedinoj
osobini neke licnosti nesvesno uskladi sa svojim opstim utiskom koji ima o toj
osobi (Trebjesanin, 2001). O znacenju ovog fenomena dosta se moze zakljuciti i iz
njegovog naziva ,,halo”, potice od grcke reci koja znaci venac ili oreol oko Sunca
ili Meseca, Sto li¢i na naSu tendenciju da vrlo brzo ,,zaokruzimo” utiske koje
imamo o nekoj novoj osobi. Na osnovu tog zaokruzenog ili opsSteg utiska, mi dalje
zakljucujemo o specificnim osobinama te osobe, ili Sto bi se metaforicki reklo
,Sudimo o knjizi na osnovu njenih korica”. Primera radi, ako o nekoj osobi
formiramo pozitivan opsti utisak (,,Ona je jako dobra osoba”), procena njenih
pojedinacnih svojstava, takode Ce biti pozitivha, odnosno uskladena sa opstim
utiskom (,,0Ona je pametna”, ,Ima interesantan stil odevanja”, ,,Duhovita je” i
sl.).

U kontekstu procene ucenickih znanja, halo-efekat, takode, podrazumeva
uskladivanje pojedinacnih procena sa opstim utiskom o uceniku, s tim Sto
nastavnik koji vrSi procenu raspolaZe vlastitim opstim utiskom o uceniku, ali i
misljenjima i sudovima koje su o uceniku izrekli drugi nastavnici. Stoga se halo-
efekat kao greska u ocenjivanju znanja javlja u dva vida (Grgin, 2001):

1) homohalo-efekat, koji se odnosi na situacije u kojima nastavnik
procenjuje znanje ucenika saglasno svom opStem stavu i misljenju
koje je ranije formirao o uceniku;

2) heterohalo-efekat, koji se dolazi do izrazaja u situacijama kada se
nastavnik u ocenjivanju povodi za sudovima koje su o znanju ucenika
izrekli drugi nastavnici.

Za svrhu blizeg pojasSnjenja ovih dveju manifestacija halo-efekta,
naves¢emo i neke konkretne primere. Ako se setimo samog pocetka poglavlja i
opisa neformalnih procena, onda moZemo zamisliti situaciju u kojoj nastavnik u
sklopu ove vrste procena donosi sud o nekom uceniku kao lenjom i neposlusnom,
jer ovaj ne pokazuje interesovanje za gradivo i ima probleme sa posStovanjem

260



PSIHOLOGIJA U NASTAVI

autoriteta. Prilikom procene znanja ovog ucenika, velika je verovatnoca da ¢e
nastavnik dosledno potcenjivati njegovo znanje, jer je na neki nacin preplavljen
nepovoljnim opstim utiskom o uceniku, u odnosu na koji ne moZe da se
distancira. To bi bio primer homohalo-efekta koji se redovno de$ava u praksi. Cak
je i u jednom od najpoznatijih i najambicioznije zamisljenih istraZivanja u
psihologiji potvrdena ova vrsta greske u ocenjivanju, koja je kasnije u velikoj meri
»iskrivila“ dobijene rezultate. Naime, u nameri da ispita mentalna, fizicka i
karakterna svojstva darovite dece, Cuveni americki psiholog Luis Terman je
zamislio istrazivanje u okviru kojeg su darovita deca doZivotno pradena i u
razliitim aspektima uporedivana sa grupom dece prosecne inteligencije. No, da
bi izdvojio decu koja su darovita, Terman se u prvom krugu selekcije oslonio na
nastavnicke procene, odnosno nastavni¢ke nominacije ,,najbistrijih“ ucenika u
odeljenju (Winner, 1996). Nastavnici su tom prilikom predlagali samo inteligentne
ucenike koji su dobro prilagodeni na Skolska pravila, pri cemu su daroviti ucenici
sa problemati¢nim ponasanjima izuzeti iz nominacija. Drugim recima, nastavnici
su inteligenciju ucenika vrednovali u odnosu na vlastite opsSte stavove koje su o
njima izgradili, Sto znaci da buntovnicki nastrojeni ucenici koji se opiru autoritetu
nisu imali Sanse da budu prepoznati kao daroviti, iako je medu njima bio
nezanemarljiv procenat visoko inteligentnih (Woolfolk, 2007). Sto se tice
heterohalo-efekta, njega prepoznajemo u situacijama kada nastavnik, recimo,
gledajudi uéenikove ocene iz drugih predmeta razresava dilemu koja se tice ocene
koju bi ucenik trebalo da dobije za iskazana znanja iz njegovog predmeta. Pri
tome se neretko desSava da, na primer, ucenik koji je pokazao dobru ovladanost
gradivom iz hemije, ne dobije najviSu ocenu, jer iz ostalih ,prirodnjackih”
predmeta pokazuje osrednji ili Io§ ucinak, i obratno. | heterohalo-efekat je dobio
potvrdu u istrazivanjima. Naime, Toli¢i¢ (1970, prema Grgin, 2001) koji je najvise
izuCavao uticaj halo-efekta na donoSenje ocena, posebno iz matematike i fizike,
dosao je do zaklju¢ka da je zbog uticaja heterohalo-efekta krajnja ocena iz fizike
bila vise odredena ocenom iz matematike, nego iskazanim znanjem iz fizike. U
istom istraZivanju je dobijen i nalaz da je u tradicionalnoj Skolskoj proceni znanja
uticaj heterohalo-efekta nesto izrazitiji u odnosu na homohalo-efekat, $to znaci
da su nastavnici nesto vise skloni da se oslanjaju na misljenja drugih nastavnika o
uceniku koga ocenjuju, nego na vlastiti opsti utisak koji su formirali o njemu.
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Halo-efekat ocigledno predstavlja neopravdan prenos opstih sudova na
pojedinaéne. Zbog cega se to desSava? Objasnjenje ovog fenomena nudi
Hajderova teorija atribucije (Heider, 1958). Atribucija je pripisivanje drugim
ljudima odredenih unutrasnjih svojstava (motiva, namera, crta licnosti, stavova,
vrednosti), na osnovu njihovih opazivih ponasanja, c¢ime pokusavamo da
objasnimo relativnu postojanost i doslednost njihovih postupaka. Dakle,
atribucijama ljudi dolaze do uzroénih objasnjenja, a teorije atribucije pokusavaju
da objasne proces kojim ljudi, kao ,naivni naucnici®, dolaze do tih objasnjenja i
njima tumace uzroke necijeg ponasanja. U najkraéem, atribucija je proces kojim
se traga za odgovorom na pitanje ,Zasto ljudi cine to Sto cCine?”. Pomenuta
Hajderova teorija atribucija, izmedu ostalog, istice da se u procesu formiranja
opSteg utiska o osobi sve manifestacije (ponasanja) te osobe opaZaju kao
uzajamno povezane i uskladene, jer se licnost shvata kao veoma kompaktna i
dobro uskladena struktura. Dakle, ako je licnost generalno povoljno procenjena, i
sve njene pojedinacne manifestacije ¢e biti procenjene u istom maniru, jer se
smatra da imaju ishodiSte u neéemu Sto je kompaktno, jedinstveno i dobro
uskladeno.

»Logicka” greska. ,Logicka” greska se javlja u situacijama kada ocenjivaé
misli da su pojedina svojstva koja se procenjuju logicki povezana, te ih na osnovu
takvog rasudivanja i jednako procenjuje. Kada je re¢ o procenama znanja, ova
vrsta greSke u ocenjivanju se ogleda u uverenju nastavnika da su sadrZaji iz dva
nastavna predmeta, koja nastavnik predaje, nuzno povezana, iako ta povezanost
objektivno ne mora da postoji. Rukovodedi se takvom logikom, ucenik koji je u
razlicitom stepenu ovladao sadrZajima iz predmeta koje nastavnik smatra
povezanim, za iskazana nejednaka znanja dobija jednaku ocenu. Rezultat ove
greske ogleda se u tome da vrednost u¢enikovih ocena iz ,povezanih” predmeta
zavisi od kvaliteta iskazanog znanja iz onog predmeta Ciji su sadrzaji, po uverenju
nastavnika, preduslov usvajanja sadrzaja drugog predmeta (Grgin, 2001). Da bi se
stekla jasnija slika, evo i konkretnog primera. Nastavnik koji predaje matematiku i
fiziku moZe da neguje ,logiku” da su sadrzaji ovih predmeta tesno povezani. U
skladu sa tim, u€enik ima istu ocenu iz matematike i fizike, iako jedan od ta dva
predmeta zna znatno slabije. Vrednost ocene iz matematike i fizike zavisice od
toga kako se ucenik pokazao u predmetu koji nastavnik smatra bazi¢nijim — ako
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nastavnik smatra da je matematika preduslov uspesnog ovladavanja sadrZajima iz
fizike, onda ¢e vrednost ocena iz matematike i fizike zavisiti od toga u kojoj meri
je ucenik ovladao znanjima iz matematike. Ako je dobar u matematici, imace
dobre ocene i iz fizike, premda u fizici moze biti na znatno nizem nivou
poznavanja gradiva. Ovaj vid , logicke” greSke zove se neopravdana funkcionalna
analogija, jer se neopravdano zaklju€ujuje o funkcionalnoj povezanosti razlicitih
nastavnih sadrzaja.

lako se najcesc¢e javlja u vidu neopravdane funkcionalne analogije,
»likna” greska u Skolskom kontekstu moZe da se ispolji i na druge nacine. Naime,
postoje ,logicke” greske koje su izraiene u obliku temporalne (vremenske)
ekstenzije, pri cemu se nastavnik u proceni u¢enikovog znanja rukovodi njegovim
prethodnim uspehom u nekoj od aktivnosti na tom predmetu. Drugim rec¢ima, u
ovom slucaju se neopravdano dovode u vezu dva vremenski udaljena
(ekstenzivna) ucenikova postignuca, Sto najcesce rezultira time da ucenici koji se
na pocetku pokazu kao dobri u nekom predmetu, kasnije ulazu mnogo manje
truda, jer reputaciju dobrog ucenika odrzavaju ,,na racun stare slave”. Jo$ jedna
pojavna forma ,licne” greske je i metaforicna generalizacija, koja se prepoznaje u
situacijama kada nastavnici neopravdano zakljuuju o ué¢enikovom postignucu iz
nekog predmeta na osnovu uces¢a u nekoj od vannastavnih aktivnosti (Grgin,
2001). Primera radi, moguca je situacija da ucenici imaju zagarantovanu visoku
ocenu iz srpskog jezika, zbog odabira literarne sekcije kao vannastavne aktivnosti.

Greska diferencijacije. Nije redak slu¢aj da ucenik za iskazana znanja
dobija ,meduocene” (1%, 23, 4+, 5-). U ovakvim sludajevima, nastavnik
standardnu skalu od pet ocena proSiruje u meri u kojoj nastoji da ucenikova
znanja ,preciznije” proceni. Drugim recima, kada nastavnik smatra da mu
standardna skala ocena nije dovoljna da izrazi fine razlike u kvalitetu ucenickih
odgovora, on je dopunjuje svojim ocenama koje se nalaze na prelazu dveju ocena
ili, pak, sadrze simbol koji bi trebalo da pruzi neke dodatne informacije (5- bi,
primera radi, znacilo odlicno, ali ne bas izuzetno postignuce, dok bi * uz istu
ocenu trebalo da ukaZe na najviSe moguce domete u ovladanosti odredenim
nastavnim sadrzZajima, koje ocena 5 ne moze dovoljno jasno da izrazi). Ovakva
praksa je, naravno, nepozeljna, jer se temelji na tendenciji nastavnika da ucenicka
znanja razlikuje preterano i neosnovano, a rezultat je pogreSnog uverenja
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nastavnika da standardna skala ocena nije dovoljno diskriminativna. S obzirom na
zaokupljenost namerom, ili bolje receno, iluzijom Sto preciznijeg razlikovanja
ucenickih znanja, ova greska nosi naziv greska diferencijacije. No, u nameri da se
poveca diskriminativnost skale ocenjivanja, istovremeno se snizava objektivnost i
pouzdanost ocenjivanja, ¢ime slabosti nastavnika kao mernog instrumenta jos
viSe dolaze do izrazaja (Grgin, 2001).

Greska sredine. Kod licne jednacine smo ukazali na moguénost njenog
manifestovanja kao tendencije ka gomilanju ocena koje zauzimaju sredisnju
poziciju na skali ocenjivanja (nastavnici koji ucenikove odgovore najcéescée
ocenjuju trojkom). Medutim, iako predstavlja podvrstu licne jednacine, ovaj oblik
subjektivnosti u ocenjivanju se u literaturi navodi i kao poseban tip greske koji
predstavlja suprotnost gresci diferencijacije. Naime, dok neki nastavnici
pokusavaju sebe naciniti ,sofisticiranim” mernim instrumentom koji je osetljiv na
sasvim male razlike u kvalitetu ucenickih odgovora, drugi nastavnici odgovore
ucenika najce$¢e smatraju osrednjim, zanemarujuéi pritom i veée razlike u
njihovom kvalitetu (Grgin, 2001). Primera radi, ukoliko jedan ucenik temeljno
nauci jedan deo gradiva, a drugi pokaZe povrSno poznavanje materije u mnogim
segmentima, oba ucenika ¢e biti ,osrednje” ocenjena, jer nastavnik ne pokazuje
osetljivost za razlike u stepenu naucenosti datog gradiva u njihovim odgovorima.

Greska kontrasta. Citaocu, sasvim sigurno, nije nepoznato da pri
usmenim proverama znanja slabiji ucenici ostro negoduju kada se najbolji ucenici
prvi javljaju za odgovaranje, jer znaju da je u ovakvim situacijama tesko ostaviti
dobar utisak na nastavnika, osim ako i sami ne pokaiu izvanrednost u
prezentovanju naucenih sadrzaja. No, nacin na koji ¢e ucenik biti ocenjen, ne bi
trebalo da zavisi od kvaliteta odgovora njegovih prethodnika u odgovaranju.
Naime, opisana pojava predstavlja rezultat nastavnicke greske u ocenjivanju koja
se ogleda u tome da nastavnik pod uticajem prethodno iskazanog kvaliteta
ucenickih odgovora oblikuje merilo ocenjivanja, u odnosu na koje vrednuje
ucenicke odgovore u daljem toku ispitivanja (Grgin, 2001). Zbog poredenja sa
ovako ustanovljenim merilima, dolazi do toga da kasniji odgovori, koji su
drugacijeg kvaliteta od prethodecih odgovora, upadljivo od njih odudaraju. Time
se objasnjava i naziv ove greske, jer reC ,kontrast” oznaCava odudaranje,
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oprecnost, upadljivu razliku (Klajn i Sipka, 2006). U konkretnom slu¢aju to bi
znaCilo da prosec¢an odgovor ucenika, nakon niza izuzetnih odgovora, biva
procenjen losijim nego Sto realno jeste, jer njegov kvalitet upadljivo odudara od
kvaliteta prethodnih odgovora. Isto tako je moguéa situacija da nakon niza loSih
odgovora, zbog delovanja kontrasta, jedan osrednji odgovor bude precenjen.

Objasnjenje ove vrste greske pronalazi se u tzv. teoriji nivoa adaptacije
(Helson, 1964, prema Ognjenovi¢, 1990). Prema ovoj teoriji, kada se osoba izloZi
seriji odredenih draZi koje se razlikuju po svom intenzitetu, ona se postepeno
adaptira na njihove razli¢ite intenzitete, tako Sto stvara jedan , prosecan” nivo na
osnovu kojeg procenjuje intenzitet svake sledede drazi. Shodno tome, za
nastavnika koji pravi gresku kontrasta moZemo reéi da se usled izloZenosti
razlicitim kvalitetima ucenic¢kih odgovora ,adaptirac” na njih, tako Sto je
oblikovao vlastitu skalu prema kojoj zatim procenjuje svaki naredni odgovor. Da li
¢e ova skala precenijivati ili potcenjivati kasnije odgovore, zavisi od toga da li je
nastavnik prethodno bio dominantno izloZen slabijim ili boljim odgovorima. U
prvom slucaju, kasniji odgovori ée biti precenjeni, a u drugom potcenjeni.

lako je ovaj vid greske objasnjen na primeru usmene provere znanja,
nastavnici mu pribegavaju i pri pismenim proverama. Ako se setimo opisa
razli¢itih tipova zadataka u testovima znanja, logi¢no se namece zakljuc¢ak da
zadaci esejskog tipa otvaraju najviSse prostora ocenjivanju odgovora nekog
ucenika kroz poredenje sa odgovorima drugih ucenika. No, u ovom slucaju,
greSka kontrasta se u znadajnoj meri moZe umanjiti primenom tzv. analiticke
procedure ocenjivanja, o ¢emu je donekle bilo rec¢i u delu koji se bavi
karakteristikama zadataka esejskog tipa. Naime, umesto da nastavnik ocenjuje
odgovor na esejsko pitanje tako Sto ¢e ga procitati u celosti, mnogo je uputnije
razloZiti odgovor na nekoliko elemenata (otuda i naziv analiticka procedura), te
zasebno vrednovati svaki element odgovora. Kad je re¢ o elementima odgovora,
oni mogu biti razliCiti i ticati se kako sadrZinskih tako i formalnih aspekata
odgovora. Primera radi, nastavnik moZe zasebno ocenjivati pet elemenata: 1)
potpunost odgovora, 2) terminolosku preciznost, 3) navodenje primera, 4)
jasno¢u izrazavanja, 5) izvodenje samostalnih zaklju¢aka. Zasebnim
procenjivanjem svakog pojedinacnog elementa znacajno se smanjuje mogucénost
da odgovor jednog ucenika bude ocenjen na osnovu merila ustanovljenog tokom
ocenjivanja odgovora drugih ucenika na isto pitanje, jer je razlaganjem odgovora
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na visSe elemenata, uticaj kontrasta mnogo manje zastupljen. Sa druge strane,
klasi¢na ili sinteticka procedura ocenjivanja zadataka esejskog tipa ne razlikuje se
mnogo od usmene provere znanja, jer se ocenjivanjem odgovora u celini javlja
tendencija nastavnika da na osnovu veéeg broja odgovora na dato pitanje
oblikuje vlastito merilo ocenjivanja, te da svaki naredni odgovor na isto pitanje
vrednuje u skladu sa njim (Grgin, 2001).

Tendencija prilagodavanja kriterujuma ocenjivanja kvalitetu ucenicke
grupe. lako se od samog upisa dece u osnovnu $kolu vodi racuna o tome da
Skolska odeljenja budu ujednacena u pogledu sposobnosti uéenika, te samim tim i
njihovim dometima u ovladavanju nastavnim sadrZajima, neizostavno se deSava
da medu odeljenjima jednog istog razreda postoje manje ili veée razlike u skolskoj
uspesnosti. Predajuci istovremeno u vise odeljenja, nastavnici su skloni da
primenjuju razliite kriterijume ocenjivanja u razlicitim odeljenjima, koji su
definisani uspesnosc¢u odeljenja kao grupe. Naime, esto se deSava da nastavnik u
odeljenju koji je po znanjima uopSteno bolje, ima vise merilo ocenjivanja, te
samim tim i viSe zahteve u pogledu znanja, nego u onom odeljenju koje je u
proseku slabije. Prema tome, ukoliko dva ucenika iz dva razli¢ita odeljenja daju
odgovor istog ili priblizno istog kvaliteta, njihove ocene ¢e se najverovatnije
razlikovati u zavisnosti od toga koje odeljenje pohadaju (Grgin, 2001). Tako de,
primera radi, osrednji odgovor ucenika iz odeljenja sa boljim uspehom biti slabije
ocenjen od istog odgovora ucenika iz slabijeg odeljenja. Zbog tendencije
nastavnika da odgovore ucenika vrednuje u odnosu na vlastito merilo
ocenjivanja, koje je ustanovljeno na osnovu prethodnih procena znanja drugih
ucenika, ova vrsta greske u velikoj meri podseéa na prethodno opisanu gresku
kontrasta.
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X. SAMOREGULISANO UCENJE

Izvori individualnih razlika u Skolskom postignuéu medu ucenicima,
predstavljaju istrazivacki problem za koji se u oblasti psihologije obrazovanja
tokom vremena pokazuje nesmanjeno interesovanje. Bogat empirijski korpus o
inteligenciji, osobinama licnosti i motivaciji kao determinantama Skolskog
postignuca, opisan delom i u prethodnim poglavljima, predstavlja samo deo
objasnjenja zaSto neki ucenici bez velikih problema i sa uspehom savladavaju
Skolsko gradivo i zadatke, dok drugi u tome imaju velike teskoée. Proucavanje
koncepta samoregulisanog ucenja koje zapocinje poslednjih decenija XX veka i
intenzivno se nastavlja i danas, uslovljeno je shvatanjem da se samoregulisano
ucenje pojavljuje kao medijatorska varijabla koja posreduje u relacijama izmedu
Skolskog postignuda i njegovih razlic¢itih determinanti. Tako se Cesto isti¢e da je u
relaciji izmedu inteligencije i Skolskog postignuc¢a upravo samoregulisano ucenje
onaj proces kojim se razlicite intelektualne sposobnosti transformisu u odredeno
Skolsko postignuée (Zimmerman & Labuhn, 2012). Isto tako, nacin na koji osobine
licnosti ostvaruju uticaj na Skolsko postignuce objasnjava se, izmedu ostalog, i
procesom samoregulisanog ucenja (Bidjerano & Dai, 2007). Motivacione varijable
kojima su, takode, objasnjavane prethodne relacije samo su deo mehanizama koji
posreduju u tim odnosima i, kako c¢e se kasnije videti, uklju¢ene su u slozeni
koncept samoregulisanog ucéenja. Cini se da danas samoregulisano udenje
predstavlja koncept kojim se najbolje moZe prikazati sinergijski efekat razlicitih
kognitivnih i motivacionih determinanti Skolskog postignuca.

Koreni modela samoregulisanog ucenja

Koncipiranje modela samoregulisanog ucenja zasniva se na integraciji
rezultata nekoliko istrazivackih podrucja: istrazivanja metakognicije, motivacionih
uverenja, bihejvioralne samokontrole i kognitivne modifikacije ponasnja.
Povezivanje empirijskih korpusa i teorijskih konstrukata ovih podrucja vodilo je
trokomponentnom odredenju samoregulisanog ucenika kao metakognitivno,
motivaciono i bihejvioralno proaktivnog ucesnika u sopstvenom procesu ucenja
(Zimerman, 1990).
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Razvoj nekoliko istrazivackih oblasti tokom druge polovine XX veka, dao
je novu perspektivu u istrazivanju individualnih razlika medu ucenicima i
prethodio je uspostavljanju koncepta samoregulisanog ucenja. lzmedu vise
istrazivackih podrucja i teorijskih okvira koji su doprineli formulisanju ovog
koncepta (Schunk & Zimmerman, 2003), ovde ¢emo se detaljnije osvrnuti na dva
teorijska okvira za koja se Cini da su ostvarila najdominantniji uticaj u razradi
samoregulisanog uéenja — na istrazivanja metakognicije i Bandurinu socijalno-
kognitivnu teoriju (Zimmerman, 2002).

Metakognicija

U traganju za boljim eksplanatornim konceptom individualnih razlika u
Skolskom postignu¢u tokom 70-tih i 80-tih godina XX veka zapocinje se sa
intenzivnim empirijskim istrazivanjima metakognicije. Metakognicija se definise
kao svesnost i znanje o spostvenim kognitivnim procesima i njihovim produktima
(Flavell, 1976, prema McCormick, 2003). Mada nije uvek lako napraviti distinkciju
izmedu kognitivnog i metakognitovnog procesa, najcesce se istice da je
metakognicija proces nadreden kognitivnom, da je taj proces uvek svestan i
svrsishodan (Nelson, 1996), te da izvor metakognitivnhe misli nije spoljasnji, kao
$to je to Cesto slucaj kod kognitivnih procesa, vec potice iz unutrasnje mentalne
realnosti osobe (Kankaras, 2004).

Metakognicija je sloZzen pojam Cije elemente autori vrlo razlicito
odreduju. NajceSce se kao aspekti metakognicije navode dve Siroko definisane
grupe komponenti: metakognitivho znanje i metakognitivna kontrola. Dok je
metakognitivho znanje stabilno i malo varijabilno od situacije do situacije,
metakognitivna kontrola je relativno nestabilan proces, Cija ¢e pojava biti zavisna
od konteksta u kome se izvodi neki kognitivni zadatak.

Postoje tri oblika metakognitivnog znanja (McCormick, 2003):

o Deklarativno metakognitivno znanje — odnosi se na znanje o
sopstvenim sposobnostima i specifiCnostima pri izvodenju vlastitih
kognitivnih procesa (ucenja, pamcenja, misljenja itd.), kao i na znanje
o karakteristikama kognitivnih procesa uopste. Flavel (1979) kaZze da
deklarativno znanje podrazumeva znanje o osobi, zadatku i strategiji.
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e Proceduralno metakognitivno znanje — odnosi se na znanje kako
izvesti ili primeniti neki postupak, proceduru ili strategiju ucenja.

e Kondicionalno metakognitivno znanje — jeste znanje o uslovima pod
kojima neku procedru, postupak ili strategiju treba primeniti. Drugim
re¢ima, znanje o tome kada i zasto primeniti neku strategiju reSavanja
problema, pamcenja, ucenja i sl.

Dok oko definisanja metakognitivnog znanja postoji visoka saglasnost,
primetne su vece razlike medu autorima u odredenju koncepta metakognitivne
kontrole. Uprkos raznolikosti, ipak se moze uociti nekoliko zajednickih aspekata
tih definicija. U pitanju je kontrolni proces kojim se analiziraju elementi
kognitivnog zadatka, pravi plan nacina njegovog izvrSenja, procenjuje vrednost
plana, a potom izvode potrebne revizije ili modifikacije pocetnog plana, kako bi se
otklonile eventualne tesko¢e u napredovanju ka zavrSetku kognitivnhog zadatka
(McCormick, 2003). Drugim recima, procesi planiranja, pracenja i evaluacije ¢ine
srz metakognitivne kontrole. Saglasno sa iznetim, Jacobs i Paris (1987, prema
McCormick, 2003) definisu sledeée elemente metakognitivne kontrole:

e Planiranje — podrazumeva odabir strategija, te planiranje vremena i
redosleda aktivnosti pri izvodenju kognitivhog zadatka. Npr., ucenik
planira koje ¢e metode ucenja i koje izvore koristiti, kako ée vremenski
rasporediti ucenje nekog sadrzaja, koliko mu je potrebno za
savladavanje pojedinih delova, ¢emu ¢e posebno posvetiti paznju i
slicne druge detalje plana.

e Evaluacija — mozZe se odvijati tokom i nakon izvodenja nekog
kognitivnog procesa. Tokom izvodenja kognitivhog zadatka ogleda se
u stalnom pracenju napretka prema prethodno planiranom
cilju/ishodu kognitivhog procesa. Po zavrSetku kognitivhog zadatka
odnosi se na donosenje suda o valjanosti ishoda kognitivhog procesa
kroz poredenje sa standardom kvaliteta. Tako, na primer, ucenik koji
vrS$i metakognitivno motrenje napretka u ucenju u stanju je da
identifikuje eventualne teSko¢e u razumevanju i usvajanju gradiva, te
da proceni da li se i u kojoj meri priblizio cilju — kriterijumu
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savladanosti gradiva. Ove vrste procena predstavljaju preduslov za
izvodenje regulacje kao tre¢e komponente metakognitivne kontrole.

e Regulacija — odnosi se na reviziju i modifikaciju plana i/ili strategija
izvodenja zadatka, ukoliko se procesom motrenja zaklju¢i da su
prvobitni plan i/ili implementirana strategija bili neodgovarajuci. Cilj
revizija/modifikacija plana i strategija reSavanja zadatka uvek je
unapredenje kognitivnog performansa i efikasnije izvodenje
kognitivnog procesa. Tako, na primer, ucenik koji kroz praéenje toka
sopstvenog ucenja primeti da ne razume gradivo, pokusava da se
osloni na neki drugi izvor, potrazi pomo¢ nastavnika ili drugog ucenika,
revidira vreme koje mu je potrebno za ucenje itd.

Mada u izvesnoj meri razli¢ita, i neka druga odredenja metakognitivne
kontrole uklju¢uju sustinski slicne komponente. Tako prema jednom od njih,
metakognitivna kontrola uklju¢uje dve komponente: pracenje (monitoring) i
regulaciju (Hacker, 1998). Pracenje se odnosi na identifikaciju elemenata zadatka,
motrenje napredovanja ka njegovom zavrSetku i predvidanje mogucih ishoda
kognitivnog procesa. Regulacija ukljuCuje lociranje resursa, specifikaciju broja
koraka potrebnih za izvodenje zadatka, odredenje intenziteta i brzine aktivnosti
potrebnih za izvodenje zadatka.

Svrha upotrebe metakognitivhog znanja i metakognitivnih vestina jeste
uspostavljanje kontrole i regulacije nad razlicitim kognitivnim procesima, kako bi
se unapredilo njihovo izvodenje (Mirkov, 2006; Kankaras, 2004). Smatralo se da
su metakognitivne sposobnosti  posrednici u vezi inteligencije i Skolskog
postignuca. Brojna su istraZivanja dokumentovala da upotreba metakognitivnih
veStina i strategija moZe unaprediti reSavanje matematickih problema,
razumevanje procitanog, vestinu pisanja, te generalno ucenje i savladavanje
gradiva (McCormick, 2003). Medutim, isto je tako primeéeno da, ¢ak i ako ih
imaju razvijene, ucenici ne koriste uvek svoje metakognitivhe sposobnosti.
Nadalje, istrazivacki nalazi su sugerisali da ¢e ucenici u svom ucenju, tek uz
odgovarajudi kvalitet motivacije, biti spremni da svoje metakognitivne vestine
angazuju kako bi ostvarili ciljeve ucenja (Sori¢, 2014). Otuda, iako vaZna
determinanta ucenja, ni metakognicija nije predstavljala taj obuhvatni koncept
kojim bi se u najveéoj meri objasnilo Skolsko postignuce. U poredenju sa
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konceptom samoregulisanog ucenja, metakognicija predstavlja uZi pojam (Schunk
& Zimmerman, 2003).

Koncepti socijalno-kognitivne teorije

Drugi vazan konceptualni okvir Ciji su teorijski konstrukti i nalazi
empirijskih istrazivanja vodili konceptualizaciji samoregulisanog ucenja, jeste
Bandurina socijalno-kognitivna teorije. Polazna osnova socijalno-kognitivne
teorije jeste da kognitivne sposobnosti pruzaju kapacitet pojedincu da, vodeci
vlastite aktivnosti, dozivljaje i motivaciju, uspostavi kontrolu nad svojom
sredinom, odnosno da pojedinac ima kapacitet za samokontrolu i
samousmeravanje i tim procesima moze da oblikuje karakteristike svoje fizicke i
socijalne okoline (Bandura, 2001). Samoregulacija je uvek situaciono specificna i
pojedinac nece biti jednako samoregulisan u svim domenima. Covekovo
funkcionisanje ukljucuje reciprocnu interakciju koja se desava izmedu ponasanja,
razlicitih karakteristika sredine, kognicija i drugih personalnih faktora (Pervin,
Cervone & John, 2008). Svi navedeni Cinioci medusobno uzrokuju jedni druge.
Manifestacija uzajamnog delovanja navedenih faktora jeste uverenje pojedinca o
sopstvenoj samoefikasnosti. Percipirana samoefikasnost predstavlja pojedinevo
uverenje da se vlastitim sposobnostima moze dostic¢i neki Zeljeni cilj*>. U¢enikova
percepcija samoefikasnosti utice na izbor zadataka, istrajnost, koli¢nu uloZenog
napora i na postignuée (Schunk & Zimmerman, 2003). Interakcija izmedu
sredinskih faktora i samoefikasnosti je kontinuirana i recipro¢na. Realizovano
postignuce i povratna informacija o ucinku dobijena od drugih uticace na
percepciju samoefikasnosti, a percipirana samoefikasnost delovace na
pojedinevu motivaciju za buduce upustanje u slicne aktivnosti i nivo teZine
buducih ciljeva. Osim uverenja o samoefikasnosti i druge socijalno-kognitivne
strukture li¢nosti definisane u okviru Bandurine teorije, predstavljaju koncepte
koje obuhvata sloZeni proces samoregulisanog ucenja. U pitanju su sledeci
koncepti:

e Ocekivanja — kao i percipirana samoefikasnost, ocekivanja
predstavljaju vrstu uverenja, ali su to uverenja koja se odnose na

23 . . . . . .y v, . .
0O ovom motivacionom uverenju bilo je viSe reci u poglavlju o motivaciji.
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buduénost, tj. oCekivanja kako bi stvari trebalo da se odvijaju u
buduénosti.

e (Ciljevi — predstavljaju mentalne reprezentacije svrhe neke aktivnosti,
tj. onoga $to osoba Zeli postic¢i u buduénosti (Pervin, Cervone & John,
2008). Oni doprinose samokontroli ponasanja i recipro¢no su povezani
sa oCekivanjima — ocekivanja uti€u na postavljene ciljeve, a povratne
informacije o (ne)ostvarivanju cilja uti€u na kasnije formirana
ocekivanja u vezi sa istom vrstom aktivnosti.

e Standardi vrednovanja — odreduju se kao mentalni kriterijumi za
procenu vrednosti razli¢itih situacija, objekata ili dogadaja (Pervin,
Cervone & John, 2008). Svoje trenutno ponasanje i kvalitet
dostignutog cilja pojedinac procenjuje preko ovih standarda. Mada
standardi vrednovanja mogu biti spoljasnji, postavljeni od nekog iz
sredine, ljudi se najc¢esée u svojim procenama rukovode li¢nim,
unutrasnjim standardima vrednovanja. Ti unutrasnji standardi imaju
svoje socijalno poreklo, jer obi¢no nastaju kroz posmatranje izvedbe
drugih. Tako, na primer, roditelj, nastavnik ili neka druga za dete
znaCajna osoba, Cesto predstavlja model kod uspostavljanja
kriterijuma  kvaliteta. Posmatranjem modela, kroz proces
internalizacije ti kriterijumi se postepeno od spoljasnjih modifikuju u
unutrasnje, licne standarde osobe. Jednom formirani, standradi
vrednovanja proizvode kod pojedinca emocionalne reakcije, koje
Bandura naziva reakcijama samovrednovanja. One (e biti
manifestovane kao zadovoljstvo sobom u situacijama kada osoba
pozitivno vrednuje cilj koji je postigla, odnosno kao nezadovoljstvo
sobom kada ostvareno ne dostigne licni standard kvaliteta.

Proces samoregulacije ukljucuje sve opisane strukture licnosti. U skladu
sa ocekivanjima o moguéim ishodima aktivnosti i percipiranim nivoom
samoefikasnosti, pojedinac postavlja odredene ciljeve, a njihovo ostvarenje
procenjuje u skladu sa vlastitim standardima vrednovanja, te tako ostvaruje
regulaciju sopstvenog ponasSanja. Takav vid samoregulacije ¢ini osobu
proaktivnom individuom, dok je ona reaktivna u onim situacijama u kojima je
njeno ponasanje usmeravano i upravljano isklju¢ivo spolja, tj. kada su ciljevi,
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podsticaji za njihovo ostvarivanje i standardi kvaliteta kojima se ostvareno
vrednuje nametnuti iz sredine, od strane drugih (Pervin, Cervone & John, 2008).
Samoregulacija se moZe poistovetiti sa samousmeravajuom motivacijom koja,
ovako definisana, predstavlja komponentu samoregulisanog ucenja.

Bihejvioristicki uticaji

Mada u razvoju koncepta samoregulisanog ucenja svoje mesto imaju i
druga istrazivacka podruc¢ja i teorijski okviri, kao Sto su socijalno-
konstruktivisticka teorija, teorija procesiranja informacija, te istraZivanja
kognitivnih sposobnosti i opsSte sposobnosti samoregulacije iz razvojne
perspektive, ovde ¢emo se joS samo kratko osvrnuti na bihejvioristic¢ki doprinos
koji dolazi iz Skinerove operantne teorije i principa instrumentalnog ucenja.
Naglasak na sredinskim dogadajima kao uzrocima ponasanja, i saznanja o
efektima potkrepljenja i sredinskog fidbeka na ucvrséivanje, odnosno eliminaciju
neke reakcije, tj. na oblikovanje ponasanja, transponovana su i na neke elemente
procesa samoregulisanog ucenja (Schunk & Zimmerman, 2003). To bi, pre svega,
bile samokorigujuce aktivnosti koje nastaju na osnovu interpretacije i ukljucivanja
povratne informacije dobijene iz sredine, a kojima se ponasanje modifikuje u
pravcu reakcija adekvatnijih za postizanje planiranog cilja.

Definicija samoregulisanog ucenja

Opste odredenje samoregulacije. U najSirem smislu samoregulacija se
moze definisati kao nameran, svrsishodan, slozeni proces koji vodi
samokorektivnom prilagodavanju ponasanja kako bi se postigli postavljeni ciljevi
(Carver & Scheier, 2011). Samoregulacija ukljucuje samokontrolu delovanja i
kontrolu povratne informacije o spostvenom delovanju. Ona se odnosi na
covekovu sposobnost namernog i planskog ponasanja i aktivnog delovanja u
sredini, a koje za posledicu ima ostvarivanje nekog specificnog cilja. Radi se o
jednom opstem procesu koji se moZe primeniti na Sirok raspon ljudskog
ponasanja, koji vodi boljoj adaptaciji na sredinu. O samoregulaciji mozemo
govoriti u najrazlicitijem spektru ponasanja, kao $to su samoregulacija emocija,
motivacije i razlicitih kognitivnih procesa. Tako i kada je u pitanju ucenje u kojem
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ucenik aktivno ucestvuje, koje samostalno preduzima i njime upravlja, kazemo da
postoji samoregulacija u ovom procesu.

Odredenje samoregulisanog ucenja. U svojoj praksi nastavnici se stalno
susrecu sa ucenicima koji su vrlo samostalni u radu i ucenju, koji motivisano
pristupaju ostvarivanju udaljenih ciljeva ucenja, pokazuju istrajnost u radu na
zadacima koji zahtevaju dugotrajni angazman, ta¢no mogu da procene svoj
napredak prema postavljenom cilju ucenja i, uopste, savladavaju gradivo uz
sasvim malo intervencija i pomoci od strane drugih. Za takve ucenike kazemo da
su proaktivni i samoregulisani u ucenju. Nasuprot, ovakvima jesu ucenici koji
gradivo usvajaju pasivno, samo povrsinski procesuirajuéi i mehanicki usvajajuci
informacije, ucenici koji nisu u stanju da samostalno otklone greske nastale
tokom rada na zadatku, koji nemaju jasno predstavu Sta je cilj odredene epizode
ucenja, niti da li su taj cilj uspeli da ostvare. Takvim ucenicima nedostaje
adekvatna motivacija za ucenje, Sto rezultira stalnim ometanjem paZnje usled
nailaska sredinskih distraktora. Za njihovo ponasanje u ucenju kazemo da je
reaktivno i da nije samoregulisano, te im je potrebno stalno vodenje i oslanjanje
na pomo¢ drugih (nastavnika, roditelja, vrSnjaka).

Imajuéi u vidu brzinu kojom se u savremenom drustvu stvaraju nova i
zastarevaju ili modifikuju ranija saznanja u razli¢itim naucnim i tehnoloskim
domenima, ve¢ duZe vreme je jasno da jedan od glavnih ciljeva Skole i
obrazovanja jeste da ucenici tokom Skolovanja razviju kompetencije za
celoZivotno ucenje. Te kompetencije nisu samo kognitivne, veé¢ i motivacione
prirode. Ucenje kao celoZivotni proces koji se nastavlja i nakon Sto pojedinac iz
Skolskog konteksta prede u svet rada, moguce je samo ako se nad njim uspostavi
samoregulacija. Stoga je znacajno istraZivati koje su sve komponente sadrzane u
slozenom procesu samoregulacije uéenja, te na koji nacin se one uspostavljaju i
razvijaju.

Samoregulisano ucenje se ne moZe poistovetiti sa nekom kognitivnom
osobinom ili sposobnos¢u. Ono se definiSe kao samousmeravajuci proces kojim
ucenik svoje mentalne sposobnosti transformise u akademske vestine i znanja.
Samoregulacija u ucenju podrazumeva samogenerisane kognicije, oseéanja i
ponasanja koja su orijentisana na ostvarivanje ciljeva u¢enja (Zimmerman, 2002).
Samoregulisani ucenici predstavljaju metakognitivho, motivaciono i bihejvioralno
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aktivne ucesnike u sopstvenom procesu ucenja (Zimmerman, 1990). Izvesne
razlike medu autorima pojavljuju se s obzirom na to da li u svojim definicijama
naglasavaju metakognitivhu, motivacionu ili bihejvioralnu komponentu ovog
koncepta. No, i pored toga tri elementa prisutna su u svim definicijama
(Zimmerman & Labuhn, 2012):

samoregulisano ucenje uvek podrazumeva ka cilju usmereno ponasanje;
samoregulisano ucenje je ciklicni proces Ciji je vaian element stalno
samoobezbedivanje povratne informacije nastale na osnovu ucenikovog
praéenja sopstvenog napretka u ucenju, C¢ime se omogucava
uvremenjena modifikacija neefikasnih strategija;

o samoregulisano ucenje uvek podrazumeva samousmeravajuci
motivacioni proces. Mada se istrazivaci razlikuju po tome koje izvore
motivacije i motivacione varijable smatraju znacajnijim, motivaciona
komponenta smatra se neophodnim elementom samoregulacije u

ucenju.

Samoregulisano ucenje predstavlja kompleksan proces kojim je obuhvaceno
vise specifi¢nih procesa. Zimmerman (2002) odreduje samoregulisano ucenje kao
selektivnu upotrebu specificnih procesa od kojih svaki mora biti prilagoden
karakteristikama konkretne situacije ucenja. Navodi slede¢e komponente® ili
subprocese koji su uklju¢eni u samoregulisano ucenje:

e postavljanje specifi¢nih, proksimalnih ciljeva ucenja;

e izbor strategija kojima bi ti ciljevi mogli biti ostvareni;

e pradenje izvedbe i znakova napretka tokom ucenja;

e restruktuiranje fizickog i socijalnog konteksta kako bi postao
uskladeniji sa postavljenim ciljevima ucenja;

e efikasno upravljanje vremenom tokom ucenja;

e samoevaluacija metoda ucenja;

e atribuiranje uzroka postignutog rezultata ucenja;

> Ove komponente prisutne su u jednoj ili viSe faza samoregulisanog ucenja, te ¢e
detaljnije biti objasnjene u prikazu tog modela, u nastavku teksta.
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e adaptacija buduceg metoda ucenja zasnovana na fidbeku i
rezultatima prethodne epizode ucenja (Zimmerman, 2002).

Ako bismo pokusali da opiSemo samoregulisanog ucéenika koji pokazuje
proaktivni pristup usvajanja znanja i razvoju vestina, pozivajuci se na prethodno
izneta odredenja samoregulisanog ucenja, opis bi mogao da izgleda ovako:

Samoregulisani ucenik samoinicijativno i aktivno pristupa postavijanju
cilieva koje namerava da postigne u ucenju nekog sadrZaja. Zadacima pristupa
samopouzdano, marljivo i snalazZljivo. Tokom ucenja svestan je koje delove
gradiva je savladao, a koje jos nije. Kada se ukaZe potreba, proaktivno traga za
informacijama koje mu nedostaju da bi uradio neki zadatak. Kada naide na
teskoce u ucenju, kao Sto su neodgovarajuc¢a sredina opterecena razli¢itim
distraktorima, nerazumljivo predavanje nastavnika, nejasano napisan tekst i sl.,
samoregulisan ucenik nalazi nacina kako da prevazic¢e teskoce, zna od koga bi
mogao da potrazi pomoc. Sopstveno usvajanje znanja vidi kao postupan,
sistematican i kontrolabilan proces i prihvata odgovornost za ishode ucenja i
Skolskog postignuéa (opis modifikovan prema Zimmerman, 1990).

Faze samoregulisanog ucenja

Da bi se prikazala struktura samoregulisanog ucenja Cesto se koristi
ciklicno-fazni model Berija Zimermana (Zimmerman, 2002; Zimmerman &
Labuhn, 2012) u kome je prikazano na koji nacin se smenjuju metakognitivni i
motivacioni procesi kod samoregulisanog ucenika. Ovaj model predstavlja i
najuticajniji teorijski okvir za operacionalizaciju procesa samoregulisanog ucenja
u empirijskim istraZivanjima. Struktura procesa smoregulisanog ucenja prikazana
je kroz tri faze koje se ciklicno smenjuju, a subprocesi i ishodi svake faze
reciprotno su povezani i deluju jedni na druge. Prva faza nazvana faza
promisljanja odvija se neposredno pre pocetka ucenja i odnosi se na
metakognitivne procese i motivacione varijable koje prethode samoj aktivnosti
ucenja. Faza kontrole izvedbe druga je faza samoregulisanog ucenja koja se
poklapa sa samom aktivno$¢u ucenja i u njoj se odvijaju procesi koji kontrolisu
tok odvijanja ovog kognitivnhog zadatka. U treéoj fazi, nazvanoj faza
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samorefleksije, koja zapocinje zavrSetkom odredene epizode ucenja, deSavaju se
metakognitivni i motivacioni procesi koji se odnose na evaluaciju rezultata te
aktivnosti ucenja.

(

FAZA KONTROLE IZVEDBE
samokontrola
upotreba strategija
samoopaZanje
metakognitivno pracenje

belezenje

/ \

( FAZA PROMISLJANJA \ ( FAZA SAMOREFLEKSIJE \

. J

analiza zadatka samoprocena
postavljanje ciljeva samoevaluacija
planiranje kauzalna atribucija
samomotivaciona uverenja reakcije samovrednovanja
samoefikasnost emocija (ne)zadovoljstva
\ interes, ciljna orijentacija / \ adaptivne/odbrambene reakcije /
v

Shema 6. Ciklicno-fazni model samoregulisanog ucenja Berija Zimermana (iz
Zimmerman, B. J. & Labuhn, A. S. (2012). Self-regulation of learning: process approaches
to personal development. U Harris, K. R., Graham, S. & Urdan, T. (Eds.), APA Educational
psychology handbook, Vol. 1 (str. 339-425). Washington, DC: American Psychological
Association.

U tekstovima koji razmatraju strukturu procesa samoregulisanog ucenja
najcesce se daje graficki prikaz ciklicno-faznog modela prikazan na Shemi 6. Kako
se na shemi moZe videti, u svakoj fazi postoje dve grupe subprocesa
samoregulisanog ucenja. Jednu grupu cine kognitivni i metakognitivni procesi, a
drugu razli¢ita motivaciona uverenja i druge motivacione varijable.
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Faza promisljanja. Odvija se neposredno pre pocetka ucenja i sastoji se iz
niza pripremnih  aktivnosti koje prethode ucenju/reSavanju zadatka.
Metakognitivne aktivnosti u fazi promisljanja odnose se na analizu zadatka, koja
podrazumeva ucéenikovo nastojanje da tac¢no shvati Sta treba da ¢ini u zadatoj
epizodi ucdenja. To se postize razbijanjem zadatka na njegove sastavne
komponente. Precizna analiza zadatka omogucava da ucenik izvede dva naredna
metakognitivna koraka: postavi ciljeve i isplanira tu sekvencu ucenja.

Postavljanje ciljeva smatra se klju¢nim procesom ove faze. Nalazi brojnih
studija pokazali su da se efikasniji rezultati u ucenju dobijaju kada ucenici
postavljaju specificne, proksimalne i teze, izazovnije ciljeve (Zimmerman &
Labuhn, 2012). Specifi¢nije i preciznije postavljeni ciljevi (npr., ,Danas ¢u nauciti
znacenje 10 novih reci i njihovo spelovanje”“) omogucavaju dobijanje jasnije
povratne informacije o njihovom ostvarenju, Sto se ne postize sa opstije
definisanim ciljevima (,,O0¢ekujem da ¢u ovo dobro savladati“). Postavljanje bliskih
(proksimalnih) ciljeva vodi efikasnijem ucenju jer se time, takode, obezbeduje
precizniji fidbek, a blizina potkrepljenja deluje motivaciono. Dobar primer takvih
cilieva su dnevni ciljevi, u kojima ucenik definiSe Sta namerava da postigne u
ucenju tokom tog dana. Kod postavljanja udaljenih, dugorocnih ciljeva progres u
ucenju ne moze se uvek ta¢no proceniti, a udaljeno potkrepljenje moZze smanijiti
motivaciju. No, to nikako ne znaci da se treba drzati iskljucivo kratkorocno
postavljenih ciljeva. Neka istraZivanja sugeriSu da precizno postavljena hijerarhija
cilieva kao kombinacija proksimalnih, kratkoro¢nih ciljeva sa jasno definisanim
distalnim ciljem mnogo duze odrZava ucenikovu aktivnost (Cleary & Zimmerman,
2004). Pokazalo se, takode, da postavljanje teZih i izazovnijih ciljeva vodi vecoj
angazovanosti ucenika u ucenju, a time i boljem postignuéu, nego kada se
postavljaju lako dostizni ciljevi ucenja (Schunk, 1983).

Drugi metakognitivni proces faze promisljanja, usko povezan sa
postavljanjem ciljeva, jeste planiranje. Odabir strategija ucenja, planiranje
vremena i organizacija sredine za ucenje delimicno zavise i od ciljeva koji se
ucenjem nameravaju posti¢i. Empirijski nalazi sugerisu da je kvalitet planiranja
povezan sa onim Sto ¢e se kasnije u¢enjem postiéi (Zimmerman & Labuhn, 2012).
U istraZivanjima je, takode, ustanovljeno da ucenici iskusni u planiranju formulisu
planove sa ve¢im brojem komponenti i detalja, nego sto to Cine pocetnici. Isto
tako, pokazalo se da se efikasnije ostvaruju oni planovi koji sadrZze jasne putanje
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dolaska do cilja. To su planovi u kojima je u razradu puteva i nadina ostvarenja
cilja ukljucena ,,ako — onda“ strategija (,,Ako se dogodi situacija X, onda ¢u uraditi
aktivnost Y“). Ukljucivanjem u plan vise potencijalnih uslova koji se mogu dogoditi
na putu do cilja, smanjuje se potencijalni rizik od njegovog neostvarivanja.
Empirijski nalazi potvrduju da kvalitetnije i detaljnije planiranje tokom faze
promisljanja vodi efikasnijoj implementaciji odabranih strategija u¢enja tokom
sledece faze izvodenja (ucenja) (Zimmerman & Labuhn, 2012).

Pored metakognitivnih subprocesa, za fazu promisljanja vezuje se i
nekoliko vazinih motivacionih komponenata. Samomotivisanje ucenika za ucenje
u ovoj fazi proizilazi iz uverenja o samoefikasnosti, ciljne orijentacije, intrinzicnog
interesa za zadatak i procene vrednosti zadatka”. Samoefikasnost predstavlja
uverenje osobe da svojim sposobnostima moZe da ostvari postavljeni cilj. Brojna
su istrazivanja pokazala da nivo percipirane samoefikasnosti znacajno utie na
Skolsko postignuce (Graham & Weiner, 2012). Percipirana samoefikasnost utice i
na druge dve faze samoregulisanog ucenja. U fazi promisljanja ucenik sa visim
nivoom percipirane samoefikasnosti postavljaée sebi teze i izazovnije zadatke. U
fazi izvedbe uverenje o samoefikasnosti pozitivno ée uticati na izvodenje i
ostvarivanje zadataka, a zadovoljavajuca procena o ostvarenosti ciljeva ucenja u
fazi samorefleksije dalje ¢e pozitivno doprinositi tom uverenju, a sve to ée se
reflektovati i na novu fazu promisljenja u sledecoj epizodi uc¢enja. Naravno, kod
ucenika koji ucenju pristupa samo reaktivno, pod pritiskom okoline, pa bez
odgovarajuéeg plana i cilja zapocinje ucenje, verovatni su negativni ishodi, koji
onda povratno deluju na sniZavanje procenjenje samoefikasnosti, Sto dalje moze
voditi ¢eSéem izbegavanju aktivnosti ucenja.

U fazi promisljanja aktiviraju se i uverenja ucenika o tome $ta uc¢enjem
uopsSte nastoji postic¢i, tj. kakva je njegova cilina orijentacija. Prema
trokomponentnom modelu mogucée su tri vrste ciljnih orijetacija: ciljevi
orijentisani na zadatak, ciljevi orijentisani na pristupanje izvedbi i ciljevi
orijentisani na izbegavanje izvedbe. Veliki je empirijski korpus koji pokazuje da je
svaka od ovih orijentacija povezana sa razli¢itim ponasanjima u aktivnostima
ucenja i sa razli¢itim reakcijama na neuspeh. Pored toga, ciljne orijentacije na
zadatak i pristupanje izvedbi pozitivno su povezane sa Skolskim postignu¢em, dok

> Detaljniji prikaz motivacionih konstrukata koji se pojavljuju u tri faze samoregulisanog
ucenja dat je u poglavlju o motivaciji za ucenje.
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negativnu povezanost sa postignu¢éem ostvaruje ciljna orijentacija izbegavanje
izvedbe.

Intrinzicni interes za zadatak podrazumeva da ucenici prepoznaju
vrednost zadatka, nezavisno od njegovog krajnjeg ishoda (Zimmerman & Labuhn,
2012). Ucenici koji pokaZzu intrinzicni interes za sam zadatak, a uz to i pozitivho
procenjuju njegovu vrednost, motivisanije ¢e pristupiti sledecoj fazi ucenja, od
onih koji nemaju intrinzicnu motivaciju za taj sadrzaj, a pri tome ne vide ni znacaj
ucenja tog sadrzaja. Nastavnik koji novo i nepoznato gradivo uspe da povezZe sa
sadrzajima za koje ucenik od ranije ima intrinzi¢no interesovanje, te koji ukaze na
vrednost savladavanja tog sadrzaja kroz prikazivanje mogucénosti njegove
primene mozZe kod ucenika pobuditi ove aspekte motivacije, Sto ¢e svakako biti
od vaznosti za kasniji samostalni rad ucenika na zadatku.

Faza kontrole izvodenja. Faza kontrole izvodenja nastupa sa pocetkom
aktivnog rada na gradivu i podrazumeva kontinuiranu samokontrolu kognitivnih
procesa koji se tada odvijaju. U nju su uklju¢ena dva subprocesa: metakognitivno
pracenje i belezenje.

Metakognitivno pracenje predstavlja metakognitivni proces koji se odvija
uporedo sa procesom ucenja i primenom strategije u¢enja’® koja je odabrana u
prethodnoj fazi. Njime ucenik moZe da postane svestan svakog elementa
kognitivne izvedbe, prati proces napredovanja ka cilju, uocava greske pre
zavrSsetka ucenja. Ovakav nacin metakognitivnog monitoringa se kod
samoregulisanog, proaktivhog ucenika odvija tokom izvodenja kognitivhog
procesa $to mu otvara moguénost da uvremenjeno izvrsi potrebne korekcije,
izmeni neproduktivnu strategiju ucenja i otkloni greske koje ga sprecavaju u
ostvarenju cilja. Kod reaktivnog ucenika monitoring obi¢no nije vezan za samo
izvedbu, ve¢ za njen rezultat, Sto odlaze potrebne modifikacije i rezultira
neodgovarajué¢im ishodima ucenja. Cak i ako uspostave samokontrolu nad
izvedbom tokom ove faze, reaktivni ucenici su viSe usmereni na trenutni rezultat,
nego na sam proces. Oni, na primer, mogu da bude viSe zaokupljeni brojem
zadataka koje ne znaju da reSe, a ne bave se razlozima koji su do tih poteskoéa
doveli. Kvalitet monitoringa zavisi od specifi¢no postavljenih ciljeva u prethodnoj
fazi. Ako ucenik nije postavio ciljeve ili su oni suviSe uopsteni, neprecizni i

2 Detaljniji prikaz stilova i strategija ucenja dat je u zasebnom poglavlju ovog udzbenika.
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udaljeni, otezano mu je metakognitivho pracenje, jer nedostaju kriterijumi sa
kojima bi poredio svoje napredovanje.

Tezak zadatak istovremenog pracenja nekoliko razlic¢itih kognitivnih
aktivnosti koje se odigravaju tokom procesa ucenja, moZe da bude olaksan
formalnim beleZzenjem indikatora napretka. BeleZenje se odnosi na pravljenje
zabeleski na osnovu opservacija nastalih motrenjem kognitivnih procesa (npr.,
beleske na papiru, pravljenje grafikona o napredovanju i sl.). Zabeleini trag
spostvenog ucinka uceniku pruza moguénost da smanji delovanje subjektivnosti i
uvede sistemati¢nost u pracenju i proceni veéeg broja istovremeno pristiglih
povratnih informacija. Vise istrazivanja pokazuje da ovakva aktivnost pospesuje
rezultat ucenja, ali moZe da ima uticaja i na samoefikasnost i zadovoljstvo
ishodom ucenja (Zimmerman & Kitsantas, 1996).

Faza samorefleksije. Nakon zavrSetka odredene sekvence uéenja nastupa
faza samorefleksije u kojoj uc€enik kroz nekoliko razlicitih procesa kognitivno i
emotivno vrednuje svoj rezultat, te izvodi zakljucke o ucenju koji se odrazavaju na
njegove buduée Skolske aktivnosti. Za ovu fazu karakteristicno je nekoliko
subprocesa: samovrednovanje i adaptacione rekacije, kao metakognitivne
komponente i atribuiranje uzroka (ne)uspeha i emocionalne reakcije na rezultat
samoevaluacije, kao motivacione komponente faze samorefleksije.

Samovrednovanje podrazumeva poredenje ostvarenog rezultata sa
jednim od tri moguca standarda, kriterijuma (Sori¢, 2014):

e kriterijum vlastitog samopoboljSanja postavlja se u odnosu na vlastita
ranija postignucéa u istom ili slicnim zadacima/gradivu i predstavlja vid
takmicenja sa samim sobom;

e kriterijum socijalnog poredenja podrazumeva poredenje vlastitog
rezultata sa rezultatima drugih ucenika; ovde se uspeh definise
normativno u odnosu na postignuce drugih;

e kriterijum ovladavanja predstavlja poredenje vlastitog ucinka sa nekim
apsolutnim, stabilnim kriterijumom; npr., Sta je od ukupnog gradiva,
predvidenog u nekom predmetu u odredenom ciklusu obrazovanja,
ucenik savladao.
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Samoregulisani ucenici skloniji su upotrebi kriterijuma samopoboljSanja i
apsolutnog kriterijuma, dok se reaktivni uéenici vise uporeduju sa drugima kako
bi odredili svoje postignuée (Sori¢, 2014).

Nakon sto kroz samoevaluaciju uéenik proceni sopstveni ucinak,
kognitivno-motivacioni proces koji sledi odnosi se na kauzalne atribucije, tj.
atribuiranje uzroka uspeha®’ ili neuspeha u uéenju. Prema atribucionoj teoriji
motivacije atribuiranje, odredivanje uzroka postignuéa, moguce je vrsiti preko tri
dimenzije:

e mesta uzroka (unutrasnje — npr., sposobnosti, zalaganje ili spoljasnje —
npr., karakteristike zadatka, sreca);

e stabilnosti uzroka (stabilni — npr., sposobnosti i nestabilni — npr., trud,
sreca) i

e kontrolabilnosti uzroka (kontrolabilni — trud, zalaganje; nekontrolabilni
— sposobnosti, sreca).

Ucenici koji imaju tendenciju da svoj uspeh u ucenju pripisuju uzrocima
koji su pod njihovom kontrolom lakSe menjaju i prilagodavaju svoje strategije
ucenja kada naidu na teSkoée, a raniji neuspesi imaju manje negativnih efekata
na njihovu motivaciju u kasnijim sekvencama ucenja. Pored toga, kauzalne
atribucije povezane su sa skolskim postignuéem, a odraZzavaju se i na percepciju
samoefikasnosti i na afektivne reakcije u vezi sa u¢enjem (Zimmerman & Labuhn,
2012).

Kao rezultat kauzalnih atribucija u fazi samorefleksije kod ucenika se
mogu javiti dve vrste reakcija: zadovoljstvo ili nezadovoljstvo sobom, $to nadalje
vodi jednom od dva moguda zakljucka o prilagodavanju ponasanja u sledecoj
sekvenci ucenja. Jednu vrstu zaklju¢aka predstavljaju tzv. adaptivne reakcije koje
vode ka uspesnom korigovanju ponaSanja u kasnijem ucenju u vidu izmene
strategija ucenja koje su se ranije pokazale neefikasnim. Generalno, adaptivne
reakcije vode jo$ boljoj samoregulaciji u budué¢im ucenjima. Druga vrsta zakljucka
koji proizilazi iz nezadovoljstva sobom zbog prethodno doZivljenog neuspeha u
ucenju, naziva se odbrambena reakcija. Kako je odbrambena reakcija u funkciji

7 Detaljniji prikaz ovog konstrukta atribucione teorije dat je u poglavlju o motivaciji za
ucenje.
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ocuvanja samopostovanja i pozitivne slike o sebi, ona kasnije vodi smanjenoj
motivaciji zbog tendencije izbegavanja aktivnosti u kojoj je prethodno dozZivljen
neuspeh i povlacenja iz situacija postignué¢a (Zimmerman, 2002; Zimmerman &
Labuhn, 2012).

Pored reakcija (ne)zadovoljstva sobom, iskustva ucenja i njihovi rezultati
povezani su i sa Citavim spektrom razliCitih drugih pozitivnih i negativnih emocija,
kao Sto su entuzijazam, radost, inspiracija, ponos, odnosno stid, anksioznost,
osecanje krivice, strah itd. Mada je dosadasnji empirijski korpus o ulozi pozitivnih
i negativnih emocija u Skolskom kontekstu i samoregulisanom ucenju jo$ uvek
relativno malog obima, neka istrazivanja sugeriSu da su pozitivne emocije
povezane sa adaptivnim oblicima motivacionih uverenja, ciljnih orijentacija i
kauzalnih atribucija koji su karakteristi¢ni za visoko samoregulisane ucenike (Shell
& Husman, 2008). No, njihova uloga i odnos sa komponentama i fazama
samoregulisanog ucenja tek treba da budu detaljnije istrazeni (Zimmerman &
Labuhn, 2012).

Ciklicni karakter procesa samoregulacije. Ciklicnost ovog modela ogleda
se u tome da faza samorefleksije koja sledi na kraju jedne epizode ucenja
ishodima svojih procesa deluje na subprocese faze promisljanja naredne
sekvencije u€enja. Tako pozitivan ishod samoevaluacije nakon zavrSenog ucenja
koji je pracen atribuiranjem uzroka kontrlolabilnim faktorima (npr. uloZeni trud)
vodi ne samo vecem zadovoljstvu sobom i pozitivnom afektu, nego i povecanju
percipirane samoefikasnosti u slede¢oj fazi promisljanja, a to se reflektuje i na
svojstva novopostavljenih ciljeva. Kvalitet ciljeva i preciznost planiranja iz faze
promisljanja odrazavaju se na kvalitet kontrole ucenja u fazi izvedbe, dok od
efekata ove faze zavise ishodi faze samorefleksije. Ovakvo ciklicno uzorkovanje i
meduzavisnost procesa koji se odvijaju kroz tri faze samoregulacije dobili su svoju
empirijsku potvrdu u ve¢em broju studija (Zimmerman & Kitsantas, 1999).

Ucenici koji u svom ucenju koriste vise komponenti i subprocesa
samoregulisanog ucenja pokazuju bolje skolsko postignuc¢e (Zimmerman, 2002).
Brojne razlike su uocene izmedu nacina ucenja ucenika koji samoregulisano,
proaktivno pristupaju usvajanju znanja i veStina u odnosu na reaktivne,
nesamoregulisane ucenike koji ucenje svode na viSe-manje pasivno sledenje
ciljeva ucenja i strategija koji su im postavili drugi (nastavnici ili roditelji), te koji
su usmereni i na tu aktivnost pokrenuti motivacionim podsticajima iz sredine.
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Pored ranije naznacenih razlika izmedu reaktivnih i proaktivnih ucenika koje se
javljaju unutar subprocesa svake pojedinacne faze, razlike se uocavaju i na nivou
Citavog ciklusa samoregulacije. Samoregulisani, proaktivni ucenici najvise pazinje
posvecuju pripremnoj fazi i fazi kontrole izvedbe, te tako na vreme mogu da ucine
sve potrebne izmene, u bilo kom elementu procesa ucenja, kako bi uspeli da
ostvare Zeljeni rezultat. Za razliku od njih, reaktivni ucenici kontrolu procesa
uCenja zasnivaju najviSe na treéoj, samorefleksivnoj fazi. Njihove
samomodifikacije ponaSanja su obi¢no zakasnele i deSavaju se tek posto nastupi
negativan ishod, u vidu gresaka, nenaucenog gradiva i sl. Vezivanjem
samokontrole ucenja za fazu refleksije, oni propustaju da tokom ucenja izvrse
potrebne korekcije kako bi na vreme, odredenim izmenama prevenirali
neodgovarajuce ishode. To nadalje za posledicu ima negativne efekte na uverenje
o samoefikasnosti i kvalitet motivacije u kasnijem ucenju.

Podsticanje ucenika na samoregulaciju ucenja

Samoregulacija u ucenju nije proces koji ée se razviti spontano sa
sazrevanjem i napredovanjem u kognitivnhom razvoju, niti ¢e je ucenik usvojiti
pasivno iz sredine. U literaturi se moze pronadi veéi broj primera treninga ucenika
u samoregulisanom ucenju pri reSavanju matematickih zadataka, razvoju
Citalacke kompetencije, razvoju vesStine pisanog izrazavanja i sl. (Schunk &
Zimmerman, 2003). Imajuci u vidu znacaj dostizanja samoregulacije u uc¢enju kao
pripreme za celoZivotno ucenje, u velikom broju studija ispitivani su efekti
sistematskog poducavanja ucenika za koris¢enje razli¢itih subprocesa
samoregulacije (Zimmerman & Labuhn, 2012). Raznovrsnost tih treninga ogledala
se ne samo u tome koje komponente samoregulisanog ucenja su u njima
uvezbavane, nego i po nastavnim sadrZajima i predmetima u cijem je
savladavanju samoregulacija primenjivana. Rezultati metaanalitickih studija
nedvosmisleno ukazuju da su postojali pozitivni efekti tih treninga kako na uspeh
u ucenju tako i na razvoj i transfer razli¢itih metakognitivnih i motivacionih
procesa u kasnijim situacijama ucenja. Primeceno je, takode, da su najvece
pozitivne efekte ostvarili programi koji su obuhvatali konstrukte socijalno-
kognitivne teorije skupa sa uvezbavanjem primene metakognitivnih strategija
regulacije ucenja (Dignath, Buettner & Langfeld, 2008; Dignath & Bittner, 2008).
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Drugim recima, najefikasniji bili su programi koji su u sebi sadrzali najvise
elemenata ciklicno-faznog modela (Zimmerman & Labuhn, 2012).

Mada se iz opisa ovog modela moZe Ciniti da se samoregulisano ucenje
odvija u socijalnoj izolaciji, pomenuti rezultati to opovrgavaju. Samoregulisani
ucenik traZzi pomoc¢ od drugih kako bi otklonio teSkoée i unapredio svoje uéenje.
Svaki metakognitivni proces i motivaciono uverenje moZze se uciti kroz instrukciju
i modelovanje od strane nastavnika, roditelja ili vrSnjaka, bila ona sistematska, u
vidu precizno koncipiranih programa ili nesistematska, utkana u svakodnevne
instrukcije nastavnika. Tako nastavnici mogu ucenicima prvo demonstrirati
korake u primeni neke strategije ucenja, a nakon toga pruzati ucenicima pomoc¢
dok oni samostalno uvezbavaju njenu implementaciju u odredenom zadatku ili
gradivu. Nastavnik moZe ucenike podsticati da uvrste planiranje kao pripremu za
ucenje. Moze ucenicima ukazivati na znacaj postavljanja dobro osmisljenje
hijerarhije ciljeva ucenja, od proksimalnih ka distalnim. Isto tako, nastavnikovo
podsticanje ucenika na samoevaluaciju, uz pruzanje pomodi u preispitivanju
sopstvenih uverenja o ucenju i samoefikasnosti, te razloga postignutog uspeha,
ucenike ¢e postupno usmeravati ka sve veéoj samoregulaciji u ucenju. Takva
usmeravanja ucenika nastavnik moze ukljuciti kako u svoj svakodnevni rad na
¢asu tako i u svoje vannastavne aktivnosti.
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