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Darovitost u skolskom kontekstu

UVODNE NAPOMENE

Monografija Darovitost u Skolskom kontekstu bavi se
prezentovanjem savremenih teorija i nalaza koji ukazuju na znacaj
posebne vaspitno-obrazovne podrske darovitim ucenicima, kao i na to
Sta ta podrska moZe i treba da podrazumeva. Citaoci zainteresovani za
pitanje aktualizacije darovitosti u Skolskim okvirima mogu da se
upoznaju sa vode¢im glediStima o prirodi i suStini darovitosti, sa
specificnostima darovitih ucenika, njihovim vaspitno-obrazovnim
potrebama, te sa problemima koji iskrsavaju kada im je u Skoli uskracena
odgovarajuca podrska. U nastavku se mogu informisati o nacinima
prepoznavanja darovitih ucenika, kao i sa osnovnim vidovima podrske
koju vaspitno-obrazovni sistem moZze da im pruzi, narocito u
inkluzivnom okviru. Na kraju CcCitaoci ¢e saznati neSto i o
karakteristikama i kompetencijama nastavnika koji svojim zalaganjem
neposredno doprinose realizaciji izuzetnih sposobnosti. Osnovna
namera upucivanja u pomenute teme jeste da se, upoznavanjem citalaca
sa bazi¢nim saznanjima iz oblasti darovitosti, ukaze na to da daroviti
ucCenici imaju odredene specificnosti iz kojih proisticu potrebe za
posebnom vaspitno-obrazovnom podrskom. Te potrebe po pravilu
ostaju nezadovoljene kada Skola ne preduzima narocite mere za
podsticanje darovitih ucenika, Sto neretko rezultira njihovim
akademskim podbacivanjem i drugim problemima.

Polazeci od teze da su Skolsko ucenje i obrazovanje bitni faktori
aktualizacije darovitosti, ali da mogu pospesiti taj proces samo ako izadu
u susret posebnim vaspitno-obrazovnim potrebama darovitih ucenika,
fokus ove monografije usmeren je na pitanje kako skola moze da pristupi
obrazovanju darovitih ucenika sa boljim izgledima za njihov uspeh?
Konkretnije, kako u vaspitno-obrazovnom kontekstu prepoznajemo
ucCenike kojima je potrebno viSe izazova, izbora i samostalnosti u
saznajnim aktivnostima? Koji nam oblici posebne podrske ili
prilagodavanja zapravo stoje na raspolaganju u radu sa darovitim
ucenicima? Kako moZemo podsticati darovite ucCenike u inkluzivhom
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okviru, koji predstavlja bazi¢no opredeljenje naseg obrazovnog sistema?
I najzad, kako nastavnik, kao neposredni realizator ve¢ine mera dodatne
vaspitno-obrazovne podrske, svojom licnoS¢u i kompetencijama
doprinosi podsticanju darovitih ucenika? Tri poglavlja monografije -
Priroda i sustina darovitosti, Daroviti ucenici i1 njihove vaspitno-
obrazovne potrebe i Identifikacija i skolovanje darovitih ucenika trebalo
bi da pruZe odgovore na postavljena pitanja.

Monografija predstavlja pokuSaj da se dopuni ponuda literature
na srpskom jeziku koja bi mogla biti oslonac u prepoznavanju darovitih
uCenika i podsticanju njihovih talenata. Namenjena je pre svega
studentima, ali i svima onima koji su na posredan ili neposredan nacin
ukljuceni u proces koji se ¢esto naziva ,otkrivanje, negovanje i razvoj”
darovitih ili se bave uslovima i ishodima ovog procesa, a to su: pedagozi,
psiholozi, nastavnici, roditelji, referentne institucije. Namenjena je,
naravno, i svim drugim citaocima zainteresovanim za temu. Nadam se da
¢e ova monografija doprineti boljem razumevanju darovitih ucenika i
unapredenju njihovog Skolovanja.

U Novom Sadu, januara 2023. Autorka
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Milena Leti¢ Lungulov

Teorijske koncepcije darovitosti’

U javnosti, a neretko i medu stru¢njacima, prisutno je uverenje da
je prilicno jasno i razumljivo §ta je to ,darovitost” i ko je ,darovit”, te da
se brzo i lako moze utvrditi da li neko poseduje ,talenat” i za $ta je tacno
darovit ili talentovan. Uprkos svojoj prisutnosti, takvo uverenje je
neosnovano, pa samim tim i neprihvatljivo. Naime, brojne analize,
istrazivanja i objasnjenja zasnovana na cCinjenicama (Shavinina, 2009;
Sternberg & Ambrose, 202la; Sternberg & Kaufman, 2018a; Pfeiffer,
2008), ukazuju na to da odredenje darovitosti i prepoznavanje darovitih
pojedinaca nije nimalo lak zadatak.

U objasnjenju darovitosti teskoce se javljaju ve¢ na prvom koraku
pri pokuSaju davanja odgovora na pitanje: kako najadekvatnije definisati
»darovitost” ili ,talenat”. Ovaj izazov prisutan je medu istrazivacima, ali i
medu praktiCarima koji se bave darovitim pojedincima. Problem
pronalaska prikladne i opSteprihvacene definicije Cesto se reSava
jednostavnim zaobilaZenjem definisanja ovog fenomena. Naime, i u nauci
se ponekad dogada da se, usled nemogucnosti adekvatnog definisanja ili
operacionalizovanja odredenog fenomena ili, pak, nepostojanja
konsenzusa u pogledu konceptualizacije, takav izazov pokusava resiti
jednostavnim izbegavanjem direktnog spominjanja ili stvaranjem
odredenog prostora ,precutnog razumevanja” (Buru$i¢ & Serepac, 2019).
S druge strane, strucnjaci iz vaspitno-obrazovne prakse cesto u svom
neposrednom radu mogu primetiti da neko dete pokazuje drugacije
obrasce u ponasanju, pristupu i u¢inku u odredenom domenu u odnosu
na vecinu druge dece s kojom su se tokom svog rada susretali. Uprkos
tome Sto im je jasno Sta je darovitost ili kako se ponasa ucenik koji je
darovit u odredenom domenu, prakticarima je tesko da opiSu u ¢cemu se
sve i u kojoj meri takva deca razlikuju od ostale dece, te je pojedinacno
zakljuCivanje svakog od njih Cesto zasnovano na subjektivhom utisku i

' Poglavlje ,Priroda i sustina darovitosti” predstavlja dopunjenu i izmenjenu
verziju teksta koji je nastao u okviru doktorske disertacije pod naslovom ,Znacaj
moralnih i liderskih svojstava za ostvarenje darovitosti” (Leti¢, 2015), odbranjene na
Filozofskom fakultetu Univerziteta u Novom Sadu.
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licnim moguc¢nostima. Stoga se medu stru¢njacima, a jo§ CeS¢e medu
laicima, moZe se Cuti da je re¢ o pojedincima koji imaju ,ono nesto”.
Ukoliko to prevedemo na jezik nau¢nih pojmova i istraZivanja, onda se to
»nesto” po pravilu svodi na konstrukt opSte sposobnosti ili inteligencije,
ili pak na pojedine specificne sposobnosti. Neretka su i nastojanja da se
kod darovitih pojedinaca izdvoje odredena obeleZja licnosti. Ovome je
svakako moguce dodati i ,posebnost”, odnosno specifi¢an i neuobicajen
nacin ponasSanja, obavljanja aktivnosti i pristupa zadacima, te izuzetan
ucinak u poredenju sa drugim pojedincima (Burusi¢ & Serepac, 2019).

Za razumevanje fenomena darovitosti, a posledicno i za
prepoznavanje darovitih pojedinaca i unapredivanje rada sa njima,
sagledavanje razliCitih odredenja darovitosti sigurno je jedan od
najvaznijih zadataka. U naucCnim istrazivanjima i objasnjenjima
darovitosti oblikovane su brojne definicije koje se medusobno razlikuju
po nacinu opisivanja prirode, strukture i razvoja darovitosti, kao i po
tome pod kojim uslovima i kojim metodama se utvrduje da li je neko
darovit ili ne. Uprkos primetnim razlikama medu definicijama i
koncepcijama darovitosti, postoje i odredena obeleZzja oko kojih postoji
konsenzus, a to su da darovitost podrazumeva vise od visokog kvocijenta
inteligencije (IQ), da postoje razliciti oblici darovitosti, te da darovitost
obuhvata i kognitivhe i nekognitivhe elemente (Sternberg, 2004).
Definicije uglavnom proizlaze iz odredenih teorijskih koncepcija i
povezane su sa nac¢inom na koji je darovitost u njima objasnjena. Stoga je
za potpunije razumevanje fenomena darovitosti potrebno razmotriti
njegova razliCita objasnjenja.

Od prvih pokuSaja opisa izuzetnih pojedinaca i definisanja
njihovih zajednickih obelezja do savremenih istrazivanja u kojima se
pokusSava utvrditi priroda darovitosti, opisati njen razvoj i faktori koji na
taj razvoj deluju, oblikovan je cCitav niz razlicitih teorijskih koncepcija
darovitosti. Na ovom mestu osvrnu¢emo se na one koje su uvodenjem
novih elemenata u objasnjenje darovitosti predstavljale svojevrsnu
prekretnicu u shvatanju i razumevanju ovog fenomena, te su imale i
znacajan uticaj na identifikaciju darovitih pojedinaca, kao i na vaspitno-
obrazovni rad sa njima.

U razvoju objaSnjenja i teorijskih koncepcija darovitosti moguce
je izdvojiti Cetiri razdoblja ili usmerenja (Kaufman & Sternberg, 2008;
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Sternberg & Kaufman, 2018b). Prvu grupu ¢ine objasSnjenja u kojima se
darovitost uglavnom poistovecivala sa izuzetno visokim opStim
sposobnostima, odnosno izuzetno visokom opstom inteligencijom.
Prema ovom shvatanju, daroviti su oni pojedinci koji poseduju izuzetno
visoke opste intelektualne sposobnosti, koje im, pak, omogucavaju da
budu uspesni u nizu razlicitih podrucja. Drugu grupu ¢ine objasnjenja u
kojima se prepoznaje i uvaZava da pojedinac moZe biti darovit na
razliCite nacine i u razli¢itim domenima. Trecoj grupi pripadaju
objasnjenja koja darovitost opisuju kao sistem medusobno povezanih
psihickih procesa i svojstava pojedinca koji deluju na njegovu izvedbu u
nizu razli¢itih podrucja. I poslednju grupu c¢ine objasnjenja koja
naglasavaju razvojnu dimenziju darovitosti, a pored toga prepoznaju
znacaj i objasnjavaju delovanje razlicitih sredinskih faktora koji u
interakciji sa individualnim faktorima dovode do darovitog ponasanja.

Darovitost kao visoka opsta intelektualna sposobnost

Svojevrsna polazna osnova naucnih saznanja o prirodi darovitosti
prepoznaje se jos u pionirskim tradicijama izucavanja inteligencije koje
se vezuju za imena Frensisa Goltona, Alfreda Binea i Luisa Termana. Iako
znacajno medusobno razlic¢ite u svojim odredenjima, ove tradicije dele
shvatanje o inteligenciji kao merljivom kvalitetu (Peki¢, 2011). Upravo ovo
mesto susretanja Goltonove, Bineove i Termanove pozicije predstavlja
koren naucnog proucavanja individualnih razlika u pogledu inteligencije,
¢ime otpocinje i konstituisanje prvih nauc¢nih koncepcija darovitosti.

Frensis Golton: nasledna genijalnost

Pocetak sistematskih proucavanja izuzetnih sposobnosti i
postignuca vezuje se za pojavljivanje knjige Nasledna genijalnost: uvod u
zakone i posledice (Hereditary Genius: An Inquiry into Its Laws and
Consequences) Frensisa Goltona, koja je prvi put objavljena 1869. godine
(Gallagher & Courtright, 1986; Morelock, 1996). U toj knjizi Golton
upoznaje naucnu javnost sa svojom tzv. genealoSkom ili pedigri
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metodom, koju je koncipirao u nastojanju da pribavi argumente za
postavku da se ,prirodne sposobnosti Coveka nasleduju po istim
zakonitostima kao i fizicke karakteristike Zivog sveta” (Galton, 1869, 1).
Ova metoda je podrazumevala analizu porodic¢nih stabala ,eminentnih” i
»slavnih” pojedinaca iz razli¢itih domena, Cija je uglednost smatrana
valjanom merom njihovih sposobnosti. Tako su najeminentniji ljudi
tadasnje Engleske (medu njima drzavnici, vojni zapovednici, verske
stareSine, sudije, naucnici, umetnici i pisci), takozvani ,umovi najviSeg
reda”, za koje je na osnovu biografskih podataka, te suda savremenika i
potomstva procenjeno da spadaju medu najboljih 250 u milion ljudi
(Freehill & McDonald, 1981, prema: Altaras, 2006, 11), izabrani za prvi
uzorak u istrazivanju genijalnosti.

Proucavajuci njihove biografije i porodicna stabla, Golton (Galton,
1869) je dokazivao da su rodaci eminentnih i slavnih ljudi i sami uzivali
znacajan ugled u drustvu, odnosno da su ,talentovane porodice mnogo
¢esc¢i slucaj nego talentovani pojedinci” (Galton, 1865, 157). Na osnovu
ovih podataka, bez razmatranja drugih mogucih objasnjenja, zakljucio je
da je genijalnost prevashodno produkt naslednih ¢inilaca. StaviSe,
Golton izrazava uverenje da ,Cak i kad bi se iz drusStva uklonile sve
prepreke pojavi genijalnosti, ne bismo postali znacajno bogatiji visoko
eminentnim ljudima, jer se istinska genijalnost brusi na ostrici nedaca i
takve je prirode da se pojavljuje pod ma kakvim uslovima, povoljnim ili
nepovoljnim” (Freehill & McDonald, 1981, prema: Altaras, 2006, 11).

Razradujuc¢i dalje svoja nativisticka shvatanja, uz oslanjanje na
statistiku kao disciplinu u nastajanju, Golton je genijalnost posmatrao
kao ,nepoznate visine prirodne sposobnosti koja ima svoj kontinuitet”
(Galton, 1869, prema: Simonton, 2003, 7) dozvoljavajuc¢i pritom
mogucnost raspodele ljudi u razrede medusobno udaljene za isti stepen
sposobnosti. Prevodeci ,nepoznate visine prirodne sposobnosti” na jezik
statistike, Golton genijalnost locira u tzv. razred G, koji je znacio —
ekstremno pozitivho odstupanje od proseka u pogledu razvijenosti
inteligencije, Sto bi se moglo proglasiti prvom operacionalizacijom
konstrukta darovitosti. Istovremeno bi negiranjem znacaja sredinskih
faktora inteligencija bila izjednaCcena sa nasledenom ,prirodnom
sposobnos¢u” (Gallagher & Courtright, 1986). Tu prirodnu i prirodenu
sposobnost Golton (Galton, 1869, 33) definiSe kao ,one kvalitete
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intelekta i licnosti koji Coveka nagone i omogucavaju mu da ¢ini dela koja
¢e mu pribaviti reputaciju”. Pritom, Golton (Galton, 1869, 33) ovde ne
misli na ,kapacitet bez Zara, niti na Zar bez kapaciteta, pa ¢ak ni na
njihovu kombinaciju bez odgovarajuce sposobnosti da se veoma dugo
izrazito naporno radi”. On, naime, misli na ,prirodu, koja ¢e se,
ostavljena samoj sebi, nagnana urodenim podsticajem, popeti na stazu
koja vodi do eminentnosti i imati snage da dostigne sam vrh - a na tom
putu ¢e, ukoliko bude ometana i osujecivana, postati uzrujana i naporno
¢e raditi sve dok ne prevazide prepreku i ne postane ponovo slobodna
da prati svoj pregalacki instinkt” (Galton, 1869, 33).

Dakle, elaboracijom koncepta nasledne genijalnosti darovitost u
kontekstu Goltonove tradicije dobija znaCenje neobi¢no visoke
inteligencije koja pojedincu garantuje visok drustveni ugled (Peki¢, 2011).
Premda je Golton etiketiran kao prototip naucnika romanticara koji
voden intuicijom buja od ideja, ali ne mari mnogo za njihovu logicku
osnovanost (Bulmer, 2003), ovom autoru, nesumnjivo, pripada zasluga za
prevodenje problematike darovitosti sa terena spekulacije na teren
empirije.

Alfred Bine: koncipiranje metodologije merenja darovitosti

Bineova tradicija bavljenja inteligencijom odvijala se na terenu
prosudivanja, konkretnije opisanog kao zdrav razum, praktican razum,
preduzimljivost, sposobnost adaptiranja na zivotne okolnosti (Pekic,
2011). Osporavajuci Goltonovo uplitanje senzornih sposobnosti u oblast
inteligencije, Bine uspostavlja shvatanje inteligentnog ponasanja kao
manifestacije razumevanja, prosudivanja, zakljucivanja i domisljatosti
(Sternberg, 1999). Proucavanje sposobnosti viSeg reda ovog autora
inicirano je prakticnim razlozima koji su ishodili iz trenda masovnog
obrazovanja u Francuskoj. Naime, nakon Sto je poCetkom proslog veka
osnovno obrazovanje prestalo da bude privilegija dece iz viSih
socioekonomskih slojeva, francuske Skole su se suocile sa problemom
poducavanja grupe ucenika koja je heterogena ne samo u pogledu
porekla dece, ve¢ i u pogledu njihovih dispozicija za ucenje (Gardner,
Kornhaber & Wake, 1999). U kontekstu takvih prilika delatnici u domenu
obrazovne prakse bili su nemo¢ni pred imperativom razlikovanja dece
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koja se teze poducavaju, ali su sposobna za ucenje od dece koja su
»intelektualno inferiorna” (Binet & Simon, 1916, 39). Kao odgovor na
pomenute poteSkoce francusko Ministarstvo javnog obrazovanja
imenovalo je komisiju sa zadatkom osmisljavanja metoda razlikovanja
dveju spornih skupina ucenika. Rezultat rada komisije sastojao se u
propisivanju obaveze podvrgavanja dece kod koje postoji sumnja na
mentalnu retardaciju razli¢itim medicinskim i pedagoskim procenama,
te njihovo smestanje u specijalne Skole koje nastavne zahteve
prilagodavaju njihovom nivou sposobnosti (Peki¢, 2011). Medutim, kako
su pritom izostala konkretna uputstva o nacinu sprovodenja ovakvih
ispitivanja, Alfred Bine, kao jedan od ¢lanova te komisije i renomirani
izuCavalac karakteristika decCijeg miSljenja, pristupio je poduhvatu
konstrukcije mernog instrumenta koji bi pruzio precizne kriterijume za
razlikovanje dece sa deficitom u sferi inteligencije od dece Ccije su
poteskoce u ucenju poticale od nekih drugih okolnosti (Binet & Simon,
1916). Razradujuci dalje svoja stanoviSta u kontekstu premoscavanja
pomenutih problema Skolske prakse, Bine u saradnji sa Simonom
konstruiSe test inteligencije sa zadacima prakticnog i svakodnevnog
znanja, koji je sa prilicnom sigurnoS¢u otkrivao decu kojima zbog
intelektualnog deficita nije pogodovala nastava u redovnim Skolama
(Binet & Simon, 1916).

Bineov prodor u oblasti testiranja inteligencije sastojao se u
organizovanju testovnih zadataka u nivoe razlicite tezine vodec¢i racuna
o starosnoj dobi dece. Ovo je rezultiralo uvodenjem koncepta mentalnog
uzrasta kojim se stiCe mogucnost utvrdivanja nivoa intelektualnog
funkcionisanja deteta s obzirom na njegovu starosnu dob (Pekic¢, 2011).
Shodno tome, razlika izmedu ocekivanih vrednosti i stvarnih rezultata
na testu inteligencije u odredenim slucajevima dobija status indikatora
intelektualnog deficita, ¢ime je uspesno realizovana pocetna intencija
autora testa. Medutim, ovakva zamisao merenja konstrukta inteligencije
istovremeno je ponudila i moguc¢nost materijalizovanja intelektualne
darovitosti. Naime, kvocijent inteligencije, koji zapravo predstavlja
unapredeni koncept mentalnog uzrasta, izvesno vreme zauzimao je
centralnu poziciju u operacionalizaciji darovitosti, ¢cime Bineovi napori
na podrucju mentalnog testiranja nude polaznu osnovu za ispitivanje
konstrukta darovitosti (Peki¢, 2011).
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Pionirskim istraZivanjima inteligencije nau¢noj javnosti ponuden
je obiman korpus saznanja koja su stavljena u funkciju tumacenja
fenomena darovitosti. Zahvaljuju¢i doprinosima Goltona i Binea
darovitost prve nau¢ne odrednice dobija na podrucju inteligencije, pri
¢emu bi se moglo reci da se prvi autor viSe zauzeo u aspektu teorijske
konceptualizacije darovitosti uspostavljaju¢i paradigmu o naslednoj
genijalnosti, a drugi u aspektu koncipiranja metodologije njenog
merenja. Ovim je nagoveSten dug pravac razmatranja darovitosti koji
predoCava visoka postignu¢a na testovima inteligencije kao
preovladujuci referentni okvir za istrazivanje ovog fenomena (Pekic,
2011).

Luis Terman: kvantitativni pristup genijanosti

Kombinacija Goltonovih ciljeva sa Bineovim metodama, koja se
pripisuje Luisu Termanu (Gardner et al, 1999), rezultirala je
uspostavljanjem psihometrijskog trenda u proucavanju darovitosti.
Zastupajuci stanoviSte po kome se ucinak na testu inteligencije smatra
najvaznijim podatkom o pojedincu (Terman, 1922), Terman se
promovisao u pobornika svojevremeno najuticajnije konceptualizacije
darovitosti koja je ovaj pojam izjednacCavala sa visokim vrednostima
kvocijenta inteligencije, ¢ime ,nepoznate visine prirodne sposobnosti”
dobijaju opstepoznat izraz. Ovakva shvatanja poznata su i kao
~kvantitativni pristup genijalnosti” (Kreuter, 1962, 6) buduci da polaze od
uverenja da je susStinska razlika izmedu genija i proseCne osobe
kvantitativne prirode, te da se najbolje moze sagledati posredstvom
ucinka na testu inteligencije (Peki¢, 2011).

Termanov glavni doprinos na podrucju darovitosti artikulisan je
kroz Cuvenu longitudinalnu studiju natprosecno inteligentne dece (tzv.
»lermita”), Ciji se dizajn grubo moze razloziti na dva aspekta:
pribavljanje saznanja o mentalnim, fizickim i karakternim svojstvima
darovite dece, te validacija njihovog statusa u odrasloj dobi (Passow,
2004; Winner, 1996). Vaznost cilja spoznaje distinktivnih odlika darovite
populacije nije sagledavana samo u terminima teorijske dobiti, vec¢ je
obrazloZena i mogu¢noscu prakti¢ne primene dodatnih saznanja o ovoj
kategoriji ucenika u svrhu koncipiranja primerenijih obrazovnih
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programa koji bi uveliko nadmasivali nivo standardne formalne obuke
(Passow, 2004), dok je cilj sistematskog pracenja darovite dece do
njihove zrele zivotne dobi argumentovan potrebom provere autorove
implicitne teze o kvocijentu inteligencije kao moé¢nom prediktoru
kasnijih Zivotnih postignuca.

Tragajuci za ispitanicima ,sa stepenom bistrine koja ih svrstava u
1% najboljih u Skolskoj populaciji” (Terman, 1925, prema: Passow, 2004,
3), Terman se u prvom krugu selekcije oslanjao na nastavnicke
nominacije najuspesnijih, kao i najmladih ucenika u odeljenju, da bi
potom na preliminarno selekcionisanoj skupini subjekata primenio dva
testa inteligencije. Za ispitivanje inteligencije potencijalno darovitih
ucenika osnovnoskolskog uzrasta Terman je upotrebio li¢no revidiranu i
standardizovanu verziju Bine-Simonove skale  naznacavaju¢i kao
granicni skor vrednost kvocijenta inteligencije od 140, dok je
inteligenciju nominovanih srednjoskolaca procenjivao tzv. Termanovim
grupnim testom inteligencije kojim je izdvajao ucenike sa kvocijentom
inteligencije iznad 135 (Passow, 2004; Winner, 1996). Ovakvim planom
selekcije u konacan uzorak ukljuceno je 1528 kalifornijske dece koja su
predstavljala dozivotne ¢lanove eksperimentalne grupe.

Distinktivna obelezja darovite skupine utvrdivana su poredenjem
sa ispitanicima prosecCne inteligencije koji su sacinjavali kontrolnu
grupu, pri ¢emu je ustanovljeno da su ,Termiti” kroz sve faze pracenja
ispoljavali superiornost ne samo u pogledu mentalnih sposobnosti,
odnosno aspekata koji se direktno oslanjaju na inteligenciju (Skolsko
postignuce, interesovanja, profesionalna uspesnost), ve¢ i u pogledu
mnogih karakteristika koje nisu u neposrednoj vezi sa inteligencijom
(Terman & Oden, 1959, prema: Powell & Haden, 1984). Terman je, naime,
dosao do iznenaduju¢ih nalaza o tome da su intelektualno daroviti
ispitanici bili boljeg fizickog zdravlja, napredniji u domenu fizickog i
motornog razvoja, emocionalno stabilniji, socijalno adaptabilniji, manje
skloni antisocijalnom ponasanju, napredniji u pogledu moralnog
rezonovanja, u nizem stepenu predisponirani za mentalne poremecaje i
sl. (Terman & Oden, 1951, prema: Passow, 2004; Terman, 1922, prema:
Winner, 1996; Terman, Baldwin & Bronson, 1959, prema: Woolfolk, 1999).
Zbog uverenja da su ovakvi nalazi rasprSili zablude o darovitim
pojedincima kao emocionalno labilnim usamljenicima koji gravitiraju ka
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patoloskom, Termanu se pripisuje zasluga za opovrgavanje ,nacela
kompenzacije” i uspostavljanje ,nacela korelacije” u tumacenju odnosa
visokih sposobnosti i nekognitivnhih aspekata razvoja darovitih
(Stojakovi¢, 2001). Neka kasnija istrazivanja ¢e pokuSati da daju konacan
sud o tome da li je odnos inteligencije i licnosti darovitih primerenije
opisati u terminima kompenzacije ili korelacije.

Jedno takvo istrazivanje (Hollingworth, 1942, prema: Winner,
1996) sugeriSe svojevrsno srednje reSenje: da li ¢e darovitost
podrazumevati smetnje u emocionalnom i socijalnom funkcionisanju ili
pak nositi oznaku superiornosti u naznacenim aspektima, prevashodno
zavisi od intelektualnog nivoa darovitog pojedinca. Tako je slucaju
Lzumerene” intelektualne darovitosti, koja se vezuje za vrednosti
kvocijenta inteligencije u rasponu od 125 do 155, ustanovljen ,socijalno
optimalan“ nivo inteligencije, da bi slucajevi ,izrazite” intelektualne
darovitosti, c¢ijim indikatorom se smatraju vrednosti kvocijenta
inteligencije iznad 160, bili prepoznati kao korelati socijalne izolacije
(Hollingworth, 1942, prema: Winner, 1996). Mnoga kasnija istrazivanja
relacije izmedu visokog nivoa inteligencije i socijalne prilagodenosti,
potvrdila su ove nalaze (Gross, 1993, Maas, 1992, Montour, 1976,
Tannenbaum, 1983, svi prema: Norman, Ramsay, Martray & Roberts,
1999). Dakle, relacija izmedu intelektualne darovitosti i statusa u
nekognitivnim aspektima nije jednoznacna kao Sto je to Terman
sugerisao, Sto je ukazivalo na izvesnu nepouzdanost nalaza koji u
distinktivnim personalnim obelezjima darovitih prepoznaju naznake
njihove apsolutne superiornosti u odnosu na prosec¢nu populaciju (Pekic,
2011).

Osnovanost nalaza stenfordske studije preispitivana je i u
pogledu procene valjanosti kvocijenta inteligencije u svrhu predikcije
kasnijeg intelektualnog statusa (Peki¢, 2011). Procenjujuci profesionalnu
uspesnost ucesnika pomenute studije u njihovoj odrasloj dobi, Terman
pribavlja nalaze koji sugeriSu znacCajno veci procenat respektabilnih
struCnjaka razliCitih profila u grupi intelektualno darovitih (vecina
»lermita” se bavila druStveno visoko cenjenim profesijama, kao Sto su
profesorski poziv, advokatura, lekarska zvanja, inZenjerstvo i sl.). I pored
zapazenih profesionalnih dometa darovitih ispitanika, nijedan pripadnik
ove skupine nije se uzdigao do nivoa eminentnog stvaraoca. Ako se
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ovome pridoda podatak da su, sa druge strane, dvojica nesudenih
»lermita” izrasla u dobitnike Nobelove nagrade za fiziku, postaje prili¢cno
jasno Sta se o prediktivnoj moc¢i kvocijenta inteligencije moZe zakljuciti
na osnovu Termanove studije (Winner, 1996).

lako je Terman ocekivao potvrdu pretpostavke o mogucénosti
predikcije eminentnosti u odraslom dobu, ispostavilo se da rana
intelektualna darovitost, ma koliko prominentna, ne garantuje visoke
stvaralacke domete u kasnijem Zivotnom periodu. Drugim recima, ako
eminentnost shvatimo kao preoblikovanje odredenog podrucja znanja, a
ne samo kao visok nivo ekspertize, jasno uo¢avamo nemoguc¢nost njenog
otkrivanja testovima inteligencije primenjenim na ranom uzrastu
(Feldman & Goldsmith, 1991). DosavSi do spoznaje da je povezanost
inteligencije sa izvanrednim postignu¢ima daleko od savrSene (Renzulli,
2005), Terman dozvoljava mogucnost tumacenja darovitosti
posredstvom joS nekih faktora: ,psihologija ¢e vremenom raspolagati
novim tipom biografske literature u kojoj ¢e se interpretacija necijeg
zivota vecinom bazirati na kvantitativnim procenama sposobnosti,
osobinama li¢nosti i interesovanjima” (Terman, 1946, prema: Pekic¢, 2011,
18).

Premda izrazito restriktivna u nacinu operacionalizacije
darovitosti, ~Termanova psihometrijska linija izuCavanja ove
problematike preduzela je prvi korak u empirijski podrzanom
rasvetljavanju kompleksne prirode darovitosti naznacavaju¢i jedan od
neospornih konstituenata ovog konstrukta. S obzirom da je
monumentalna Geneticka studjja genijalnosti vrlo opsezno elaborirala
problematiku superiornosti darovitih pojedinaca u nekognitivnim
aspektima, te priznala nejednakost izmedu testovne (potencijalne) i
stvarne (aktualizovane) genijalnosti, moglo bi se pretpostaviti da je
»najkonzervativniji* pristup darovitosti nenamerno anticipirao njenu
kasnije ustanovljenu multidimenzionalnost. Kriticki osvrti na Termanov
rad mogli bi se, stoga, sazeti u zapazanje da je ,visok IQ dobar pocetak,
ali [da] predstavlja tek vrh ledenog brega” (Subotnik, 2000, prema: Pekic,
2011, 18).
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Darovitost kao konstrukt visestrukih sposobnosti

Kako je i sam Terman bio svestan ogranicenja vlastitog poimanja
darovitosti, dalja konceptualna razmatranja ove problematike iSla su u
pravcu njenog Sirenja na vanintelektualne domene. Jedna od prvih
autorki koja je pokuSala da ponudi Siru perspektivu razmatranja
darovitosti jeste Holingvortova koja, iako opredeljena za proucavanje
najviSih dometa u inteligenciji, dozvoljava moguc¢nost manifestovanja
darovitosti i na podrucju mehanickih i umetnickih sposobnosti
(Hollingwort, 1937, prema: Peki¢, 2011). Znacajnim iskorakom u odnosu
na pocetnu Sturu operacionalizaciju smatra se i Vitijevo shvatanje da
epitet ,daroviti” mozZe poneti osoba koja ,dosledno pokazuje izuzetna
postignuca u bilo kojoj potencijalno vrednoj oblasti ljudskih aktivnosti”
(Witty, 1940, prema: Dordevi¢, 1979, 34). Na tok uobli¢avanja odredenja
darovitosti uticala je i Gilfordova inicijativa za promenu statusa
problematike kreativnosti u smislu temeljnije eksploracije ovog
podrucja, Sto je za ishod imalo ukljucivanje kreativnosti u mnoge
koncepcije darovitosti (Mackenzie, 2001, prema: Peki¢, 2011). Jedna od
prvih koncepcija te vrste domen kreativhog misljenja naznacava zajedno
sa slede¢cim domenima sposobnosti: intelektualne sposobnosti,
akademske sposobnosti, socijalno vodstvo, mehanicke sposobnosti i
umetnicke sposobnosti (Ziegler & Heller, 2000).

Ono Sto je pored =zalaganja pojedinih autora nesumnjivo
doprinelo smanjenju restriktivnosti u shvatanju darovitosti jeste Siri
drusStveni kontekst. U cilju ostvarivanja prosperiteta u oblastima nauke i
tehnologije, americko drustvo je u periodu posle drugog svetskog rata
ispoljilo interes za pojedince sa visoko razvijenim specificnim
sposobnostima koji su prepoznati kao klju¢ni faktor druStvenog razvoja.
Shodno tome, americka vlada osniva specijalni fond za finansiranje
uc¢enika darovitih u domenu prirodnih nauka, ¢ime se izuzetan uc¢inak u
oblasti specificnih akademskih sposobnosti priznaje kao pojavna forma
darovitosti (McClellan, 1985, prema: Peki¢, 2011). U nastavku brige o
najperspektivnijim c¢lanovima drustva Kongres je angazovao Sidnija
Marlenda, americkog komesara za obrazovanje, sa zadatkom procene
adekvatnosti tretmana darovitih ucenika u americkom obrazovnom
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sistemu, iz Cega je proizasao vazan dokument poznat pod nazivom
Marlendov izvestaj. U ovom dokumentu darovitost se odreduje kao visok
ucinak i/ili potencijal u jednoj ili viSe slede¢ih oblasti: 1) opSta
intelektualna sposobnost, 2) specificne akademske sposobnosti, 3)
kreativno ili produktivho miSljenje, 4) vodstvo, 5) likovne i scenske
umetnosti, 6) psihomotorna sposobnost (Marland, 1972). Vecina
savremenih autora ne propuSta priliku da skrene paZnju na greske
sadrzane u ovoj definiciji (preklapanje kategorija, meSanje procesa i
produkata), ali ni na znacajnu ulogu koju je ona odigrala u Sirenju pojma
darovitosti na Citav spektar ljudskih sposobnosti i na raznovrsne
domene ljudske aktivnosti (Renzulli, 2005).

Cak i da pojam darovitosti nikad nije proSiren van granica
intelektualne sposobnosti, to ne bi znacilo da ¢e on zauvek ostati uzak i
jednodimenzionalan. Granao se i rastao i sam pojam inteligencije. Medu
onima koji su u poslednjim decenijama 20. veka dali svoj doprinos
Sirenju pojma inteligencije bez sumnje najvazniji su Hauard Gardner i
Robert Sternberg.

Gardnerova teorija viSestrukih inteligencija

Polazec¢i od stanoviSta da se inteligencija ne nalazi samo ,u glavi
pojedinca”, Gardner je napravio krupan iskorak u odnosu na klasicne
teorije, te uspostavio shvatanje inteligencije kao ,sposobnosti resavanja
problema ili oblikovanja produkata koji su znacajni u odredenom
kulturalnom okruzenju ili zajednici” (Gardner et al., 1999, 220). U prvoj
verziji svoje teorije predstavljenoj u knjizi Okviri uma: teorija visestrukih
inteligencija (Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences)1983.
godine Gardner je naznaCio sedam razlicitih inteligencija dozvolivsi
moguc¢nost menjanja njihovog broja. ReC¢ je o slede¢im vrstama
inteligencije:

Lingvisticka inteligencija, koja bi se mogla odrediti kao
sposobnost jeziCkog izrazavanja i razumevanja jezika, ili prosto kao
sposobnost koriS¢enja jezika. Ova sposobnost ,pokriva” nekoliko vaznih
aspekata: fonologiju (govorni glasovi), sintaksu (gramatika), semantiku
(znacCenje) i pragmatiku (upotreba jezika u razli¢itim okruZenjima).
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Zastupljena je u vrhunskom obliku prvenstveno kod pesnika, ali i u
populacijama novinara, advokata i pisaca reklama.

Muzicka inteligencija predstavlja sposobnost stvaranja,
prenoSenja i razumevanja zvukova. Njena visoka razvijenost nuZno
zahteva dugogodi$nji period intenzivnog veZbanja. Izuzetne primere ove
vrste inteligencije nalazimo kod istaknutih kompozitora, dirigenata i
muzickih izvodaca.

Logicko-matematicka inteligencija podrazumeva upotrebu i
procenu apstraktnih odnosa, logickih i numerickih. NajlakSe se
ustanovljava kod matematicara, finansijskih stru¢njaka, inZenjera itd.

Prostorna (spacijalna) inteligencija se tice sposobnosti zapaZanja
i oblikovanja vizuelnih i prostornih informacija, te mogucnosti njihove
vizualizacije u odsustvu spoljnih podrazaja. Ova inteligencija se najlakse
prepoznaje u oblasti vizuelnih umetnosti, ali je vazna i za uspesSno
obavljanje razlicitih ,ne-umetnickih” profesija (hirurzi, geografi, piloti).

Telesno-kinesteticka inteligencija se odnosi na kontrolu finih i
slozenih psihomotornih radnji, kao i na sposobnost manipulisanja
razli¢itim predmetima. Ovaj vid inteligencije preduslov je dostizanja
visokih rezultata u sportu i plesu, sto mozda najeksplicitnije ilustruje
udaljenost Gardnerovih viSestrukih inteligencija u odnosu na
tradicionalni pristup inteligenciji.

Intrapersonalna inteligencija je prvobitno koncipirana kao
sposobnost razlikovanja vlastitih osecanja, namera i motiva, ¢ime je
zamiSljena kao podloga dubokog samopoznavanja, a Sto se cesto
oznacava i izrazom mudrost. No, kako je naknadna verzija ove teorije
podrazumevala vecu involviranost sredinskog konteksta, moglo bi se
re¢i da je pojam intrapersonalne inteligencije izgubio deo znacenja
sadrzanog u prefiksu ,intra“, poprimivsi obelezje posredujuceg Cinioca
izmedu unutrasnjeg prepoznavanja vlastitih sposobnosti i njihove
prakti¢ne upotrebe.

Interpersonalna inteligencija podrazumeva vrlo slicne aspekte
kao i intrapersonalna inteligencija u prvoj verziji teorije, ali u relaciji
prema drugim ljudima. Dakle, interpersonalna inteligencija se ogleda u
sposobnosti prepoznavanja tudih osecanja, namera i verovanja i
predstavlja oslonac za aktivnosti psihoterapeuta, ucitelja, roditelja i sl.
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Deceniju kasnije u novoj verziji svoje teorije Gardner (1993) uvodi
i osmu tzv. naturalisticku ili prirodno-naucnu inteligenciju koja
podrazumeva sposobnost uocavanja i razumevanja razli¢itih obrazaca
funkcionisanja u prirodi i Zivim sistemima. Nakon toga postulirao je i tzv.
spiritualnu i egzistencijalnu inteligenciju o kojima govori u terminima
kandidata za inkluziju u postoje¢i model (Ziegler & Heller, 2000).

Humani karakter ove teorije pretpostavljen je njenim principima,
od kojih je najznacajniji sagledan u stanoviStu da svaka osoba raspolaze
odredenom kompozicijom inteligencija, pri ¢emu je svaka od ovih
sposobnosti zastupljena kod pojedinaca u manjoj ili ve¢oj meri. Osim
toga, Gardner (1993) smatra da se svaka od inteligencija moZe popraviti i
razviti do zadovoljavaju¢eg nivoa ukoliko postoje odgovarajuci uslovi za
to. Pri izradi zadataka ili obavljanju sloZenijih poslova angazuje se po
nekoliko inteligencija, tako da one vrlo retko, osim u izuzetnim
slucajevima, funkcioniSu izolovano. U skladu sa ovim principima, pitanje
ne bi trebalo da pocinje sa ,koliko” je neko pametan, ve¢ ,kako” je
pametan, tj. na koje nacine se necije sposobnosti ispoljavaju.

Specifikovanjem  razli¢itih  vrsta inteligencije = koje ne
podrazumevaju ,neku stvar u glavi pojedinca, ve¢ potencijal za
razmiSljanje na nacin prikladan vrsti sadrzaja” (Gardner et al., 1999, 222),
Gardner ozbiljno podriva ideju operacionalizovanja inteligencije (pa i
darovitosti) preko kvocijenta inteligencije sugeriSuci
multidimenzionalnu prirodu ovog konstrukta (odnosno konstrukata).
Osim toga, insistiraju¢i na jednakom pojmovnom i terminoloskom
tretmanu svih sedam vrsta inteligencije (,ili su svih sedam inteligencije,
ili su svih sedam talenti”), Gardner (1993, 68) izjednacCava vaznost
»konvencionalnih” intelektualnih sposobnosti (npr. lingvisticka, logicko-
matematicka, prostorna inteligencija) i onih sposobnosti koje su se u
proSlosti podvodile pod pojam inteligencije ,jedino u glavama
poremecenih ljudi” (npr. muzicka i telesno-kinesteticka inteligencija)
(Gardner et al, 1999, 226). Sledec¢i ovakvu tendenciju savremene
koncepcije darovitosti nastavile su da diferenciraju domene
manifestovanja sposobnosti detaljno razraduju¢i upravo one koji su
,vredali logiku” tradicionalnog pristupa izucavanja inteligencije (Stula,
2007). Proizlazi da se doprinosima Gardnerove teorije viSestrukih
inteligencija intenzivira ekspanzija pojma darovitosti na vanintelektualne
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domene, S$to je =znacajno potpomoglo njegovo uzrastanje od
unidimenzionalnog ka multidimenzionalnom kvalitetu.

Sternbergova trojna teorija inteligencije

Sternbergova trojna teorija inteligencije se vrlo ¢esto proglasava
najuticajnijim savremenim pristupom ovoj problematici, pri ¢emu je,
najverovatnije, ovakvu reputaciju stekla pretenzijom uspostavljanja
sveobuhvatnog shvatanja prirode inteligencije, koje kombinuje barem tri
perspektive: psihometrijsku, kognitivnu i kontekstualnu (Stula, 2007).
Sternberg (1988) veruje da se inteligencija moze povecati, zbog Cega je
napisao knjigu 7riarhicni um: nova teorija ljudske inteligencije (The
Triarchic Mind: A new theory of human intelligence) u kojoj objasnjava
svoju teoriju, ali daje i zadatke Cijim se reSavanjem inteligencija moze
,vezbati”. On definiSe inteligenciju kao: ,,...kvalitet koji koristimo u naSem
svakodnevnom zivotu - na poslu, u meduljudskim odnosima, pri
donosSenju odluka. U ovom kontekstu, inteligencija se moZze razumeti
kao mentalno samoupravljanje - nacin na koji mi organizujemo i
shvatamo dogadaje koji se deSavaju oko nas i u nama. Tradicionalni
testovi inteligencije mere jedino wuzani spektar nasih mentalnih
samoupravljackih sposobnosti. Stoga, da bismo u potpunosti razumeli
inteligenciju, neophodno je da gledamo izvan ovih testova i izvan
konvencionalnih koncepcija inteligencije da bismo videli kako ona
funkcionise u naSem svakodnevnom zivotu” (Sternberg, 1988, 69).

JZivotni” ili ,zivi” karakter inteligencije jeste novi atribut ovog
koncepta koji se dugo tretirao kao nesto apstraktno, vestacko i potpuno
izuzeto iz stvarnog zivota (Kuli¢, 2014). Potreba da se ovaj koncept tamo
gde je vidljiv i primenjen izucava i meri u svakodnevnom zivotu, kao i da
se usavrSava od najranijeg detinjstva kroz skolovanje, pa i tokom citavog
zivota, jeste nacelo koje zagovaraju i Gardner i Sternberg. lako se
Sternbergova trojna teorija umnogome razlikuje od Gardnerove,
zajednicka im je potreba da se inteligencija sagledava u Zivotnom,
svakodnevnom kontekstu i da se kroz date stvarne situacije vezba, meri i
usavrSava (Kuli¢, 2014).

Sternberg (1988, 12) inteligenciju vidi kao ,trostruki” entitet koji
se sastoji iz ,tri vrste mentalnih procesa koji se smatraju osnovom

24



Darovitost u skolskom kontekstu

intelektualnog  funkcionisanja: =~ metakomponente, = komponente
performanse i komponente usvajanja znanja”. Metakomponente su one
kognitivne vestine koje se koriste u planiranju i donoSenju odluka.
Zahvaljuju¢i ovim sposobnostima problem se uocava i biraju se one
strategije koje pomaZzu pri njegovom reSavanju. Takode, osoba je svesna
vremena koje joj je na raspolaganju za resavanje problema i u stanju je
da kontroliSe i prati svoje pokuSaje da taj problem reSi. Komponente
performanse su bazi¢ne operacije zaduZene za konkretno izvrSavanje
nekog zadatka, pre svega, razumevanje informacije, zakljuivanje i
poredenje. Komponente usvajanja znanja jesu procesi koji se koriste
prilikom usvajanja novog znanja, kao Sto su, na primer, odabir relevantne
informacije, integrisanje novog znanja na smisaoni nacin i povezivanje
novog znanja sa postojecim.

Budu¢i da Sternberg (1988) u svojoj teoriji govori o tri vrste
razli¢itih mentalnih procesa koji se aktiviraju prilikom izvrSenja svakog
zadatka, on, shodno tome, razlikuje i tri vrste inteligencija: analiticku
(komponentnu), prakticnu (kontekstualnu) i kreativnu (iskustvenu).
Visok stepen analiticke inteligencije poseduju oni koji su vrlo uspesni na
testovima inteligencije, koji imaju vrlo razvijene analiticke i kriticke
sposobnosti i koji se dobro snalaze u ,akademskom okruZzenju”. Imati
visok nivo ,Skolske inteligencije” znacCi biti uspeSan na testovima u
kojima se procenjuje vokabular, pamcenje, razumevanje i reSavanje
problema. Problemi ovog tipa imaju samo jedno reSenje. Medutim, osobe
koje poseduju analiticku inteligenciju neretko nisu u stanju da sinteticki
razmiSljaju, stvaraju nove proizvode i primene svoje ili tude ideje u
zivotu. Ovakvim osobama Cesto nedostaje inovativnost, prilagodljivost,
mastovitost.

Prakticna inteligencija jeste lako i wuspeSno snalazenje u
okruzenju, brzo prilagodavanje na nove uslove. Ove sposobnosti se ne
mogu meriti konvencionalnim testovima, ali se mogu lako uociti prilikom
izvodenja nekih svakodnevnih operacija. One omogucavaju pojedincu da
razume S$ta je neophodno da uradi u odredenoj situaciji, a da onda to i
uradi. Prakti¢na inteligencija omogucava da ljudi koji je poseduju vesto
koriste informacije u svom zivotu kako bi se prilagodili zivotnom
okruzenju, ali i kako bi ga preuredili uskladujuc¢i ga sa svojom li¢nos¢u i
potrebama.
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Kreativna ili sinteticka inteligencija jeste sposobnost snalazenja u
novim i neobi¢nim situacijama u kojima se koriste postojece znanje i
vestine. U skladu sa ovom definicijom kreativhe osobe se dobro snalaze
u istrazivanjima razliCitih vrsta, iako one ne moraju imati odli¢ne
rezultate na tradicionalnim testovima inteligencije. Njihova sposobnost
sintetickog razmiSljanja omoguc¢ava im da dolaze do otkri¢a i budu
uspesni u stvaralackim oblastima. Oni pak mogu dati pogresne odgovore
na tradicionalnom testu zbog njihovog pogleda na stvari iz drugacije
perspektive. Osobe koje poseduju visok nivo ove inteligencije mogu sa
lako¢om da primene informaciju koju su stekli u jednoj situaciji na novu
situaciju. Primenu ideje do koje se doslo reSavanjem jednog problema na
neki novi tip problema Sternberg naziva relativnhom inovativnoscu.

lako se Sternbergov rad na podrucju inteligencije najceSce
izjednacava sa ovom verzijom teorije, treba imati u vidu da je ona nesto
kasnije doradivana, Sto je rezultiralo konceptom ,uspesne inteligencije”
koji je integrisan u autorovu koncepciju darovitosti.> Medutim, i pre
nego Sto je neposredno ukljueno u najnovije koncepcije darovitosti,
Sternbergovo shvatanje inteligencije pokazalo se veoma korisnim u
svrhu potpunijeg konceptualizovanja problematike darovitosti. Naime,
koncipiranje inteligencije kroz tri uzajamno povezana dela teorije koji
zahtevaju razliCite sposobnosti, sugeriSe predstavu o inteligenciji kao
kombinaciji tih sposobnosti. To, nadalje, znac¢i da bi svaki pokuSaj
utvrdivanja neke vrste prosecnog skora ili ,indeksa inteligencije” za
razliCite vrste sposobnosti iz tri subteorije, ,zamaglio klju¢nu
kvalitativhu razliku u intelektualnom funkcionisanju dveju osoba”
(Sternberg, 1984, 160). Ovim se Sternberg eksplicitno opire
tradicionalnoj paradigmi shvatanja inteligencije kao jedinstvene
sposobnosti, te njenom operacionalizovanju posredstvom ,jedne
besmislene brojke”, Cime teoreticarima na podrucju darovitosti daje
ozbiljno pokri¢e za njihova nastojanja da pojam darovitosti udalje od
termanovske tradicije u pravcu razotkrivanja njegove
multidimenzionalne prirode (Stula, 2007).

® Sternbergova koncepcija darovitosti bi¢e posebno prikazana u narednom
segmentu rada.
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Dakle, savremene koncepcije inteligencije tretiraju ovaj pojam
kao zbirni naziv za viSe razlicitih kognitivnih sposobnosti ili kvaliteta, Sto
implicira da treba razlikovati viSe tipova intelektualne darovitosti.
StaviSe, imaju¢i u vidu da je Gardnerova teorija prosirila pojam
inteligencije i na sposobnosti koje sa tradicionalnog stanovista nisu
striktno intelektualne, postaje jasno da bi i bez zvani¢nog odvajanja
darovitosti od inteligencije ova prva evoluirala u pojam koji obuhvata
razli¢ite intelektualne i ,vanintelektualne” sposobnosti (Altaras, 2006).
Iako se darovitost danas odnosi na mnostvo razli¢itih sposobnosti, ne bi
trebalo izvesti zakljuCak da su daroviti oni koji pokazuju umesSnost i
uspesnost na svim poljima. Naprotiv, Sirenje pojma darovitosti znacilo je
suzavanje ocekivanja u pogledu repertoara sposobnosti darovite osobe,
odnosno napuStanje shvatanja o univerzalnoj darovitosti koje je iSlo uz
konceptualizaciju ovog fenomena kao visokog opSteg intelektualnog
potencijala. Savremene koncepcije darovitosti gotovo bez izuzetka
propagiraju shvatanje da onaj ko je dobar za jedno ne mora biti dobar za
sve (Jackson, 2000; Mayer, 2005; Purcell, 1996; Tannenbaum, 1986;
Winner, 1996). Drugim recima, razli¢itost sposobnosti koje potpadaju
pod savremeni pojam darovitosti istovremeno podrazumeva njihovu
relativhu medusobnu nezavisnost, a to znac¢i da je darovitost
diferencirana i domenospecificna. Darovitost se, dakle, shodno
danasnjim inkluzivnim koncepcijama moze javiti u (gotovo) bilo kom
domenu ljudske aktivnosti, a izvrsno postignuc¢e u razli¢itim domenima
ne moze se svesti na jednu opstu intelektualnu sposobnost (Altaras,
2006).

Darovitost kao skup psiholoskih predispozicija
za visoko postignuce

Nakon dugog perioda restriktivhog sagledavanja darovitosti na
podrucju inteligencije, te jednolinijskog Sirenja njenih odredenja u
pravcu specificnih sposobnosti, savremene koncepcije pokazuju
pretenzije ka Sto iscrpnijem tumacenju vanintelektualnih aspekata
darovitosti (Peki¢, 2011). U nastojanju da se udaljavanje od pozicije
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apsolutizovanja opste inteligencije ne zavrSi samo na naznacavanju
novih domenospecificnih sposobnosti, savremeni autori uvode ¢itav niz
vanitelektualnih konstituenata darovitosti. Ona se danas ne odnosi samo
na izuzetne sposobnosti, ve¢ na specifican sklop psiholoskih dispozicija
- sposobnosti i crta licnosti - koji obezbeduje visoko postignuée u
nekom domenu (Altaras, 2006). Primeri istaknutijih objasnjenja iz ove
grupe jesu Renzulijeva koncepcija tri prstena, Feldhuzenova kompozitna
teorija darovitosti i Sternbergov model sinteze mudrosti, inteligencije i
kreativnosi (eng. Wisdom, Intelligence, and Creativity Synthesized -
WICYS).

Renzulijeva koncepcija tri prstena

Jednom od najpoznatijih savremenih teorija darovitosti smatra se
Renzulijeva koncepcija tri prstena koja se uzima i kao prvi analiticki
pristup u razmatranju ove problematike (Monks & Katzko, 2005). Velikoj
popularnosti ove koncepcije doprinela je Cinjenica da je njena razrada
obavljana u skladu sa principom prakti¢ne upotrebljivosti teorijskih
saznanja u pogledu identifikacije i obrazovanja darovitih, buduc¢i da je po
Renzulijevom shvatanju ,vrednost neke teorije vrlo problemati¢na
ukoliko relevantne osobe iz domena prakse iz nje ne crpe relativho
specificna uputstva” (Renzulli, 2005, 247).

Referentni okvir koncepcije tri prstena proizasao je iz Renzulijeve
sistematizacije ranijih odredenja darovitosti, pri ¢emu ovaj autor
naznacava dve Siroke kategorije ovakvih koncepcija. Koncepcije u okviru
prve kategorije bave se ,Skolskom darovitoS¢u” koja se ogleda u lakom
ovladavanju nastavnim sadrzajima 1 najceS¢e se identifikuje
»standardnim tehnikama procene” (Renzulli, 2005, 253), poput testova
opstih intelektualnih, odnosno specificnih akademskih sposobnosti.
Druga kategorija okuplja koncepcije koje za zajednicki imenitelj imaju
razmatranje ,kreativho-produktivne” darovitosti shva¢ene kao stvaranje
produkata sa odlikom novine i upotrebljivosti, koji na pozitivan nacin
menjaju kulturne tokove. lako naglasava da su oba tipa darovitosti vazna,
Renzuli pokazuje vecu prijemcivost za kreativho-produktivni tip, zbog
toga Sto se istinska darovitost mnogo viSe ispoljava u stvaranju novih
saznanja, nego u uspesnom usvajanju postojecih (Peki¢, 2011). Peciznije
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receno, vaznost Skolske darovitosti sastoji se u formiranju baze
deklarativnih znanja, na kojima se temelji buduca kreativna produkcija.
Zbog ovakvog vrednosnog konotiranja pomenutih tipova darovitosti,
Renzulijeva koncepcija pokazuje interes iskljucivo za tumacenje prirode
kreativno-produktivne darovitosti.

Kao Sto se iz naslova moze naslutiti, koncepcija tri prstena
postulira tri razli¢ite dimenzije koje su zamisljene kao klasteri osobina
¢ija interakcija nudi objaSnjenje ,darovitog ponasanja” kako u opstim
(matematika, filozofija, vizuelne umetnosti, drustvene nauke i dr.), tako i
u specificnim oblastima ljudske delatnosti (arhitektura, astronomija,
slikarstvo, vajarstvo, poezija i dr.). Te dimenzije su oznacene kao:
natprosecna sposobnost, posvecenost zadatku i kreativnost (Renzulli,
2005). Imajuci u vidu Renzulijevu nameru povezivanja teorije i prakse, o
ovim dimenzijama je moguce govoriti i u terminima indikatora
posredstvom kojih identifikujemo darovite pojedince (Peki¢, 2011).

Pojam  natprosecne sposobnosti obuhvata kako opStu
inteligenciju koja se moze proglasiti univerzalnim ciniocem darovitosti
bez obzira na domen njenog manifestovanja, tako i specificne
sposobnosti koje se dovode u vezu sa specijalizovanim aktivnostima u
okviru uzih domena delovanja (balet, vajarstvo, komponovanje i sl.).
Osim kvalitativhog opisa ove dimenzije, Renzuli pristupa i njenoj
kvantifikaciji izjednacavajuci ,natprosecnost” sa pozicijom izmedu 80. i
85. percentila u pogledu izraZenosti sposobnosti koje predstavljaju
potencijal za visoke kreativne domete u bilo kojoj drustveno vrednoj
oblasti ljudskog delovanja. Tendencija opisivanja intelektualne
natprosecnosti u terminima percentilnog raspona, a ne kao jedne
granicne vrednosti kvocijenta inteligencije, ishodi iz poznavanja
specificne prirode odnosa izmedu inteligencije i kreativnih postignuca
(Peki¢, 2011). U ovom segmentu Renzuli se oslanja na nalaze ranijih
istrazivanja koji sugeriSu da je visoka inteligencija apsolutan uslov
dostizanja visokih nivoa kreativnosti, ali da ekstremno visoka
inteligencija u niskom stepenu korelira sa merama kreativnosti (Barron,
1969, Campbell, 1960, Guilford, 1964, svi prema: Renzulli, 2005). Za
razliku od poteSkoca preciznog utvrdivanja optimalnog nivoa
inteligencije, stanoviSte oko kojeg postoji konsenzus vecine autora jeste
to da u slucajevima kad su vrednosti kvocijenta inteligencije iznad 120
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primat u objasnjenju kreativho-produktivhe darovitosti odnose
odredene personalne karakteristike (Barron, 1969, Bloom 1963, Oden,
1968, svi prema: Renzulli, 2005).

Najvaznija personalna karakteristika u kontekstu kreativno-
produktivne darovitosti oznaCena je kao posvecenost zadatku i
predstavlja dispoziciju motivacionog karaktera, s tim Sto se u ovom
sluaju ne radi o univerzalnoj motivaciji koja mobiliSe organizam na
razlicite vrste aktivnosti, ve¢ o ,fokusiranoj” motivaciji koja se vezuje za
odredenu vrstu zadatka, odnosno za specifican domen delatnosti. Ako
bismo ovu dimenziju posmatrali u svetlu poznate dihotomije
intrinzicka/ ekstrinzicka motivacija, njeno glavno obelezje bilo bi
pribavljanje zadovoljstva u samoj aktivnosti koja se obavlja (Peki¢, 2011).
Medutim, za razliku od pojedinih autora koji zagovaraju interferenciju
spoljnih podsticaja i unutrasnjih podstrekaca relevantnih aktivnosti
upozoravajuci pritom da ovaj sukob neizostavno rezultira prevagom
ekstrinzi¢ne motivacije (Amabile, Hill, Hennessey & Tighe, 1994, prema:
Renzulli, 2005), Renzuli relativizuje ovakve navode dozvoljavajuci
mogucnost udruzenog delovanja opozitnih tipova motivacije. Po
njegovom misljenju, svaki spoljasnji podsticaj koji pospesuje osecanje
kompetentnosti osobe i intenzivira udubljivanje u problem koji se
razmatra, moze da bude ,u funkciji intrinzicke motivacije” (Renzulli,
2005, 263). Drugim recima, vrednost kreativnih produkata darovitog
pojedinca nece biti umanjena ukoliko je njegova unutrasnja potreba za
stvaranjem pracena i izvesnom spoljnom nagradom tipa drusStvenog
priznanja (Peki¢, 2011).

Treci ,prsten” u Renzulijevoj teoriji reprezentuje kreativnost koja
je odredena kao sposobnost generisanja novih, originalnih i unikatnih
ideja ili produkata. Kreativnost je, stoga, moguce operacionalizovati
posredstvom ,faktora koji se obicno zajedno pojavljaju u kontekstu
opstih tema o kreativnosti” (Renzulli, 2005, 265), poput originalnosti,
fleksibilnosti, fluentnosti i elaboracije, Sto je potvrda Renzulijeve
naklonjenosti psihometrijskoj tradiciji izucavanja inteligencije, odnosno
Gilfordovom modelu strukture intelekta. Medutim, posto je re¢ o
kreativno-produktivnoj darovitosti, Renzuli naglaSava ogranicenu
prediktivnu validnost testova divergentne produkcije koji zapravo mere
intelektualni potencijal za kreativno ispoljavanje istiCu¢i i vaZnost
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pojedinih alternativnih metoda procene, poput analize produkata
kreativnosti, odnosno izveStaja pojedinaca o vlastitim kreativnim
ostvarenjima (Pekic, 2011).

Rezimiraju¢i osnovna nacela svoje teorije, Renzuli istice da su
darovita deca ,ona koja manifestuju ili su sposobna da razviju sloZaj triju
osobina i primenjuju ih u bilo kojoj potencijalno vrednoj oblasti ljudske
aktivnosti” (Renzulli, 2005, 267). MozZe se zakljuciti da koncepcija tri
prstena analizu darovitosti svodi na intrapsihicke okvire i po prvi put
konstrukt darovitosti dekomponuje na vec¢i broj dimenzija (od kojih je
samo jedna intelektualne prirode), dozvoljava mogucénost njenog
manifestovanja u krajnje Sirokom rasponu domena darovitosti, te nudi
razvojnu perspektivu sagledavanja ove problematike (Pekic, 2011).

Feldhuzenova kompozitna koncepcija darovitosti

Uzimajuéi intrapsihicki plan darovite osobe kao jedinicu analize,
Feldhuzen (Feldhusen, 1986) darovitost razlaze na opstu inteligenciju,
specificne sposobnosti ili talente, pozitivan self-koncept i motivaciju, o
kojima govori i u terminima predispozicija za visoka postignuca kako u
mladalackoj, tako i u zreloj dobi.

Osim opste inteligencije kao neizostavnhe komponente
darovitosti, kognitivni aspekt ovog konstrukta sacCinjavaju i specificne
sposobnosti ili talenti. Oni su blize odredeni kao klasteri sposobnosti koji
korespondiraju sa uzim oblastima ljudske aktivnosti (nau¢ne discipline,
domeni umetnosti, profesionalna usmerenja itd.). lako su kognitivne
kategorije ,opSte mesto” svake moderne koncepcije darovitosti,
Feldhuzen naglasak stavlja na konstrukt self-koncepta definisuci ga kao
skup opazanja, procena i interpretacija vlastite li¢nosti, odnosno
aspekata koji se ticu vlastitih talenata, sposobnosti i sklonosti
(Feldhusen, 1986). Ovaj autor istice da je realizacija kognitivnih
potencijala nezamisliva u odsustvu pozitivnog vrednovanja vlastitih
sposobnosti, odnosno procene vlastite licnosti kao kompetentne za
bavljenje aktivnostima koje za ishod imaju kreativha dostignuca.
Pozitivan self-koncept prema tome podrazumeva i visok nivo
samopostovanja shva¢enog kao dozivljaj licne vrednosti koji se reflektuje
posredstvom pozitivnog stava darovite osobe prema samoj sebi i
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vlastitim aktivnostima (Peki¢, 2011). Na kraju, interakcija visokih
sposobnosti, pozitivhog self-koncepta, te visokog nivoa samoposStovanja
predstavlja ishodiSte snaZnih motivacionih dispozicija koje su od
presudne vaznosti za aktualizaciju darovitosti. S druge strane, nizak
uc¢inak osoba visokih sposobnosti moZemo dovesti u vezu sa niskim
nivoom motivacije, koji je najverovatnije uslovljen nepovoljnim self-
konceptom i niskim samopostovanjem (Feldhusen, 1986).

Osim specifikovanja raznorodnih komponenti darovitosti,
kompozitna koncepcija nudi i objasnjanje mehanizma aktualizacije
visokih potencijala u izuzetan ucinak. Usaglasavajuci se sa koncepcijom
tri prstena u pogledu naznacavanja kognitivnih sposobnosti i motivacije
kao neizostavnih konstituenata darovitosti, ova koncepcija pravi relaciju
sa self-konceptom darovite osobe, ¢ime pojasnjava varijacije u stepenu
motivacije, a samim tim i u nivou realizovanosti kognitivnih potencijala u
populaciji darovitih. Za razliku od Renzulija koji pri identifikaciji
darovitosti uzima u obzir i nivo razvijenosti kreativnih potencijala,
Feldhuzen na kreativnost gleda kao na =zavrSni produkt razvoja
darovitosti, a ne kao na njenu bazi¢nu komponentu (Peki¢, 2011). 1z
ovakvog videnja odnosa darovitosti i kreativnosti proizilazi i
Feldhuzenova zamisao obrazovnih programa za darovite ucenike koji
kao jedan od glavnih ciljeva naznacavaju sistematsko podsticanje
kreativnosti (Feldhusen & Hoover, 1986).

Sternbergov model sinteze mudrosti, inteligencije i kreativnosti

Svoje shvatanje problematike darovitosti Sternberg je ponudio i
razradio kroz tzv. WICS model ¢iji naziv predstavlja akronim sacinjen od
pocetnih slova naziva varijabli (i njihovog odnosa). Njih ovaj autor
naznacava kao konstituente darovitosti, a to su: mudrost (wisdom),
inteligencija (intelligence) i kreativnost (creativity), sintetizovane
(sinthesized) (Sternberg, 2005). Naizgled slicno Renzuliju, Sternberg
postulira tri komponente darovitosti koje imaju zajednicko,
intrapsihicko poreklo. Za razliku od Renzulija kod koga nailazimo na
dopunu klastera intelektualnih sposobnosti klasterima neintelektualnih
osobina, kod Sternberga su i preostale dve komponente modela u osnovi
intelektualne (Peki¢, 2011).
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Inteligencija se, kao bazi¢na komponenta modela, prva blize
odreduje (dok je redosled komponenti u nazivu modela nesto drugaciji).
IzjednaCava se sa konceptom ,uspeSne inteligencije” koji predstavlja
kulminaciju autorovog rada na podrudju inteligencije, o ¢emu je ve¢ bilo
reCi. U tom smislu inteligencija je na ovom mestu definisana kao
,Sposobnost da se postigne uspeh u Zivotu u okviru odredenog
sociokulturnog konteksta, oslanjanjem na vlastite jake strane, te
korigovanjem ili kompenzacijom vlastitih manjkavosti, u nastojanju da se
ostvari prilagodavanje na spoljasnje uslove, njihovo oblikovanje i
selekcija, kroz kombinaciju analitickih, kreativnih i prakti¢nih
sposobnosti” (Sternberg, 2005, 328). Za razliku od Renzulija koji
intelektualnu dimenziju darovitosti sagledava u svetlu psihometrijske
tradicije, Sternberg nam nudi novo videnje bazicne komponente
darovitosti koje ishodi iz savremenih tendencija izucCavanja ovog
konstrukta (Stula, 2007).

Sto se kreativnosti tiCe, osim ukazivanja na novinu i
upotrebljivost kao suStinska obelezja kreativnih tvorevina, Sternbergovo
bavljenje ovom problematikom ne belezi dalja usaglasavanja sa
konvencionalnim shvatanjima kreativnosti. Shodno tome, dok kod
Renzulija nailazimo na operacionalizaciju kreativnosti posredstvom
faktora divergentne produkcije, Sternberg nudi inovativno videnje ovog
svojstva kao ,odluke ili Zivotnog stava”, a ne samo sposobnosti (Pekic,
2011). Ovaj autor istiCe da su kreativhe one osobe koje generiSu
prvobitno osporavane ideje pokazujuci sposobnost da vremenom ubede
druStvo u vrednost takvih ideja. Drugim recima, kreativne ideje su
koncipirane tako da isprva provociraju javnost koja se uljuljkana u
osrednjost ostro protivi svakom pokusaju promene statusa guo. Otuda je
svaka radikalna ideja koja preti da narusi postojece stanje stvari isprva
ocenjena kao ,bizarna, bezvredna i besmislena, i kao takva [inicijalno]
odbacena” (Sternberg, 2005, 329). Sa druge strane, ideje koje
momentalno pribavljaju popularnost i priznanje, najces¢e nisu izraz
autenticne kreativnosti i kao takve su osudene na zaborav. Zbog moguce
analogije sa aktivnostima finansijskog investiranja po principu ,kupi
jeftino, prodaj skupo”, ova teorija kreativnosti je poznata pod nazivom
teorija investiranja (Sternberg, 2005). Pri tome dobar ,investitor” na
podrucju kreativnosti mora da poseduje visoko razvijene intelektualne
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sposobnosti: kreativne (koje predstavljaju podlogu za generisanje ideja),
analiticke (koje se angaZuju pri kritiCkom evaluiranju ideja) i prakti¢ne
sposobnosti (koje su preduslov prevodenja apstraktnih ideja u prakti¢ne
aktivnosti).

Mudrost se u nazivu ovog modela prva naznacava, otuda §to je
Sternberg  proglaSsava najvaznijom komponentom  darovitosti.
Komponenti ,mudrosti” namenjena je funkcija posredovanja izmedu
inteligencije i kreativnosti, sa jedne strane, i ostvarivanja opste dobrobiti
kroz vlastita postignuca, sa druge. Opsta dobrobit se pritom realizuje
kroz izbalansiranost intrapersonalnih (vlastiti interesi), interpersonalnih
(interesi drugih osoba) i ekstrapersonalnih interesa (interesi zajednice,
grada, drzave itd.), Cime se postize i sklad izmedu adaptacije (menjanje
sebe u skladu sa zahtevima sredine), oblikovanja (pojedinac menja
sredinu prema vlastitim potrebama) i selekcije okruZenja (izbor nove,
podesnije sredine). U slucaju da inteligencija i kreativhost nemaju
utemeljenje u mudrosti, stvaralastvo se ogluSuje o imperativ opste
dobrobiti i stavlja u funkciju ostvarivanja ,intrapersonalnih” interesa, Sto
mu uskracuje etiketu darovitosti (Pekic¢, 2011).

Iako su savremene koncepcije darovitosti ponikle na kritickoj
opoziciji prema termanovskom poistovec¢ivanju darovitosti i
inteligencije, Sternbergov WICS model darovitosti mogao bi se smatrati
sugestijom da podrucje inteligencije ipak moZe generisati ,realnu”
predstavu o prirodi darovitosti (Peki¢, 2011). Drugim recima, za razliku
od nekadaSnjeg izjednaCavanja darovitosti sa visokom opsStom
inteligencijom koje je rezultiralo unidimenzionalnim poimanjem
darovitosti, Sternberg nam daje primer multidimenzionalne koncepcije
darovitosti koja za supstrat ima osavremenjeno shvatanje inteligencije.

Ipak, multidimenzionalnost savremenih koncepcija darovitosti ne
poCiva samo na Sirenju pojma inteligencije ili proSirenju spiska
sposobnosti koje, pod uslovom da su izuzetno razvijene, mogu biti
smatrane darom, vec i na ukljucivanju ,vansposobnosnih” karakteristika
u pojam darovitosti (Runco, 1997). Ovim korakom, darovitost u pravom
smislu prestaje da bude jedinstven konstrukt i prerasta u konstelaciju
kvaliteta. Kompozitna shvatanja darovitosti pritom podrazumevaju
teznju da se ova definiSe u terminima manifestnog ucinka: dakle, ne
samo kao ,slozaj psiholoskih predispozicija za visoko postignuce”, ve¢
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pre kao izuzetno postignuce koje proistiCe iz interakcije odredenih
psiholoskih karakteristika (Mayer, 2005; Renzulli, 2005; Altaras, 2006).

Darovitost kao proizvod interakcije individue i sredine

Savremene koncepcije su bez izuzetaka zauzele stanoviste po
kojem darovitost ,nije zatoCena unutar individue” (Cross & Coleman,
2005), ve¢ pociva na interakciji pojedinca i njegovog okruzenja, Sto
istovremeno mozemo tumaciti i kao jednoglasno diskreditovanje
termanovske teze o darovitosti kao stabilnom personalnom svojstvu.
Prethodna grupa koncepcija, iako doprinos sredinskih Cinilaca smatra
nesumnjivim, prirodu darovitosti opisuje iskljuivo u terminima
intrapsihicCkih svojstava izostavljajuci pojasnjenja nacina na koji darovita
osoba ostvaruje interakciju sa sredinskim okruzenjem (Plucker & Barab,
2005). Poslednja pak grupa savremenih koncepcija eksplicitno povezuje
darovitost sa sredinskim faktorima nudec¢i manje ili viSe detaljne opise
mehanizma njihovog delovanja na razvoj visokog potencijala. Shodno
tome, na ovom mestu bice prikazan jedan manji, ali, nadamo se,
reprezentativan uzorak savremenih koncepcija koji u fokusu analitickih
razmatranja darovitosti ima pojedinca i njegovo okruzenje kao jedan
»integrisan sistem” (Plucker & Barab, 2005, 205).

Tanenbaumova psihosocijalna koncepcija darovitosti

Kao Sto se ve¢ iz samog naziva koncepcije moze naslutiti,
Tanenbaumovo  razmatranje  darovitosti  podjednako  uvazava
intrapsihicke i socijalne determinante ove problematike, Cime je
nacinjen svojevrstan proboj u oblasti konceptualizovanja darovitosti.
IzjednaCavanjem doprinosa personalih obelezja i sredinskih cinilaca u
objasnjavanju darovitosti, uspostavlja se trend konceptualizovanja ove
problematike koji za centralnu okosnicu ima kontekstualni okvir
darovitosti (Peki¢, 2011). U jednoj od prvih kontekstualnih koncepcija
darovitosti psihicki plan je oznacen kao ishodiSte visokog potencijala,
dok drustvo, kao drugi krucijalni faktor, propisuje nacin njegovog
manifestovanja kroz dosledno ispoljavanje tendencije da odredene vrste
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postignuca visoko vrednuje i istovremeno neke druge ignoriSe ili pak
osporava (Tannenbaum, 1986). Osim S§to pod sredinskim c¢iniocima
podrazumeva Siri druStveni milje koji svojim ,ukusom” selekcioniSe i
vrednosno konotira domene manifestovanja darovitosti, Tanenbaum
razmatra i onu grupu sredinskih cinilaca koja ostvaruje neposredniji
uticaj na potencijal darovitog pojedinca odredujuci tok njegovog razvoja.
Da li ¢e se visok potencijal aktualizovati kao manifestovani izuzetni
ucinak ili ostati neiskoriS¢en, u znacajnoj meri zavisi od podrske
neposrednog okruzenja pojedinca. Pri tome se darovitost kao
postignuce bliZze odreduje kao ,vrhunsko izvodenje odredenih aktivnosti
ili stvaranje vrednih ideja” (Tannenbaum, 1986, prema: Gagné, 2005, 98),
te proglasava ekskluzivnim svojstvom odraslih osoba, dok se decija
darovitost tretira samo kao potencijal za visoka postignu¢a u dva
naznacena aspekta.

U nastojanju da odredi prirodu ovako shvac¢ene darovitosti,
odnosno objasni Cinioce njenog uzrastanja od potencijala do izuzetnog
postignuc¢a, Tanenbaum istiCe da je darovitost u detinjstvu moguce
izjednaciti sa visokim nivoom G faktora, te da potencijal za visoki ucinak
upravo podrazumeva naprednost u domenu ovog kvaliteta (Pekic¢, 2011).
Preobrazaj visoke opsSte sposobnosti u vrhunsko izvodenje odredenih
aktivnosti ili stvaranje novih ideja podrazumeva ispunjenost sledecih
uslova: visoko G mora biti kanalisano u specifican domen manifestovanja
darovitosti, personalne karakteristike, poput motiva postignuca i
istrajnosti u obavljanju zadatka, moraju biti visoko razvijene, podrska i
priznanje vaznih osoba iz neposrednog okruzenja (roditelji, nastavnici,
vrSnjaci) mora biti eksplicitna, i, najzad, neobi¢no je vazno da faktori
slucajnosti ili srece (,biti na pravom mestu u pravo vreme”), budu na
strani pojedinca (Peki¢, 2011). Kako je Tanenbaum akcenat stavio na
darovitost kao postignuce (dakle, na ishod transformacije), nazivajuci je i
.istinskom darovitoS¢u”, mogli bismo re¢i da ,vrhunsko izvodenje
odredenih aktivnosti ili stvaranje vrednih ideja” podrazumeva sadejstvo
pet razlicitih faktora: opsta sposobnost, specificne sposobnosti,
personalne karakteristike, sredinski uticajii faktori srece, Sto jos jednom
potvrduje psihosocijalni karakter ove koncepcije (Peki¢, 2011). Kad je rec
o kreativnosti, Tanenbaum naglasava da ona nije obuhvacena
specifikacijom komponenti darovitosti, otuda Sto darovitost moZe imati i
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formu ,vrhunskog izvodenja odredenih aktivnosti” koje je dostiZno i u
odsustvu kreativnosti. Krajnji ishod darovitosti, dakle, osim kreativnosti,
moze i najcesce reflektuje (samo) visok nivo stru¢nosti (Hjuzak, 2006).
Doprinos ove koncepcije darovitosti vidljiv je prevashodno u
pogledu proSirivanja repertoara eksplikativnih varijabli sredinskim
¢iniocima, §to je rezultiralo neophodno$c¢u sagledavanja darovitosti kao
procesa transformacije potencijala u izuzetan ucinak. Ukoliko
prihvatimo da darovitost nije datost, ve¢ cilj koji se dostiZe kroz proces
interakcije nosioca visokog potencijala sa njegovim okruzenjem (Plucker
& Barab, 2005), postaje prilicno jasno da darovitost mora imati znacenje
i potencijala i uc¢inka. Ovakav pristup je doprineo potpunijem tumacenju
prirode darovitosti, ali i jasnijem sagledavanju ,druge strane medalje” -
problematike podbacivanja darovitih (Peki¢, 2011). Pojasnjenje ovih
tvrdnji nalazimo u zapazanjima pojedinih autora koji isti¢u da je jednom
ustanovljena distinkcija izmedu potencijala i postignu¢a omogucila
temeljno proucavanje sredinskih facilitatora, odnosno inhibitora
aktualizacije visokog potencijala, kako bi se ustanovilo zbog Cega se u
nekim slucajevima potencijal preobraca u istinsku darovitost, a u nekim
drugim nikad ne iskazuje u svom ,punom sjaju” (Monks & Katzko, 2005).

Ganjeov diferencirani model darovitosti i talenta

Osim Sto joj se pripisuje zasluga za diferenciranje cak 40 domena
manifestovanja sposobnosti (Monks & Katzko, 2005), Ganjeova
koncepcija darovitosti je svoju reputaciju pribavila i u aspektu
razluCivanja pojmova ,darovitost” i ,talenat” koji se u literaturi ,najceSce
poistovecuju, ili se, pak, vesto izbegava njihova zajednicka upotreba”
(Gagné, 2005, 98). Diferencirani model darovitosti i talenta darovitost
odreduje kao ,posedovanje i ispoljavanje prirodnih sposobnosti (Cesto
poznatih pod nazivom ,darovi”) u najmanje jednom specificnom domenu
do nivoa koji pojedinca svrstava u 10% najboljih u okviru njegove
uzrasne grupe”, dok se talenat odreduje kao ,superiorna ovladanost
sistematski razvijanim sposobnostima (veStinama) i znanjima u najmanje
jednoj oblasti ljudske delatnosti do nivoa koji pojedinca svrstava u 10%
najboljih u grupi vrsnjaka koji su aktivni (ili su bili aktivni) u istoj oblasti”
(Gagné, 2005, 99). Nakon jasnog naznacavanja razlike izmedu ova dva
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pojma, ovaj autor pristupa objasnjavanju njihove relacije, ¢ime dolazi do
jo§ Cetiri komponente modela oznacenih kao: razvojni proces,
intrapersonalni katalizatori, sredinski katalizatorii faktori slucajnosti.

KATALIZATORI

DAROVITOST = gornjih 10% mmmmm e

f INTRAPERSONALNI \

PRIRODNE
SPOSOBNOSTI

DOMENI

-

Intelektualni
Fluidna/kristalizovana
inteligencija,

verbalne /spacijalne
sposobnosti, pam¢enje,
zapazanje, sudenje,
metakognikacija.

Kreativni

Inventivnost (reSavanje
problema), imaginacija,
originalnost, fluentnost.

Socioafektivni

Inteligencija (pronicljivost).
Vestine komunikacije
(empaticnost, takti¢nost).
Vestine uticanja (vodstvo,
ubedivanje).

Senzomotorni

Vizuelne, auditivne, olfaktivhe
itd.

Snaga, izdrZljivost, brzina
reagovanja, koordinacija itd.

SLUCAJNOST/SRECA

Fizi¢ke /Mentalne karakteristike:
I1zgled, hendikep, zdravlje.
Temperament, crte licnosti, psihicka
dobrobit

UPRAVLJANIJE SOBOM (—> zrelost)
OpaZanje sebe i drugih:
Snaga/slabosti, emocija
Motivacija/Volja:
Potrebe, interesovanja, intrinzicki
motivi, vrednosti
Rasporedivanje resursa, ulaganje

J

napora, adaptivne strategije itd.
Pozitivni/

negativni uticaji

PROCES RAZVOJA
Formalno/neformalno ucenje, veZbanje

Pozitivni/
negativni uticaji

SREDINSKI

-

Milje: fizicki, kulturni, drustveni,
porodi¢ni itd.

Osobe: roditelji, nastavnici, vrnjaci,
mentori itd.

Prilike: programi, aktivnosti, mere
podrske itd.

Dogadaji: susreti, nagrade, nezgode
itd.

~

TALENAT = gornjih 10%

/ SISTEMATSKI RAZVIENE \

VESTINE

POLJA

Akademsko: jezici, matematika
i prirodne nauke, druStvene
nauke itd.

Umetnosti: likovne, muzicke,
dramske itd.

Hobi/zabava: ah, video-igre,
slagalice itd.

Drustveni angaZman: mediji,
druStveno-koristan rad itd.

Tehnologija: zanati,
elektronika, kompjuteri itd.

Biznis: prodaja,
preduzetniStvo,
menadzment itd.

N

Slika 1. Diferencirani model darovitosti i talenta (Gagné, 2005)
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Kao Sto se iz grafickog prikaza (Slika 1) jasno uocava, relacija
izmedu darovitosti i talenta upucuje da je prvi konstrukt polazna osnova
za aktualizovanje drugog, odnosno da talenat nuzno podrazumeva
prisustvo natprosecno razvijenih prirodnih sposobnosti ili darova.
Prirodne sposobnosti koje se specifikuju u Cetiri razli¢ita domena
(intelektualnog, kreativnog, socioafektivnog i senzomotornog) dolaze do
izrazaja u razli¢itim vrstama zadataka sa kojima se pojedinac susrece na
svom razvojnom putu (Peki¢, 2011). Tako se, na primer, u situaciji
savladavanja Citanja, u€enja stranog jezika ili razumevanja matematickih
koncepata angaZuju prirodne sposobnosti iz intelektualnog domena;
kreativne sposobnosti su preduslov uspeSnog resavanja raznovrsnih
zadataka i generisanja originalnih zamisli u okviru nastavnih predmeta
koji se ticu naucnih disciplina, jezika i umetnickih oblasti; svakodnevne
interakcije sa vrSnjacima i odraslim osobama angazuju sposobnosti iz
socioafektivnog domena; konacno, senzomotorne sposobnosti dolaze do
izrazaja u sportu, muzici i razli¢itim vrstama zanatskih delatnosti.
Isticudi da se visoko razvijene prirodne sposobnosti najlakse ,izdvajaju”
na decijem uzrastu, usled limitiranog uticaja moderatorskih varijabli koje
pospesuju njihov preobrazaj u talente, Ganje jasno sugeriSe da njegov
teorijski model darovitost kvalifikuje kao potencijal za izuzetna
postignu¢a u odredenoj oblasti. Za razliku od Tanenbauma koji
potencijal striktno vezuje za period detinjstva, Ganje dozvoljava
mogucnost prenosenja ,darova” i u odraslo doba gde bivaju prepoznati
kroz lako¢u i brzinu ovladavanja novim vestinama (Stula, 2007).

Sto se ti¢e razrade komponente talenat, ovaj model naznacava
nekoliko oblasti ljudske delatnosti u kojima je moguc¢e manifestovati
sistematski razvijane vestine koje proizilaze iz visokih prirodnih
sposobnosti (akademske, umetnicke itd.). Primera radi, visoke prirodne
sposobnosti iz intelektualnog domena mogu se transformisati u vestinu
igranja Saha ili nauCnog rezonovanja, kao Sto se visoke prirodne
sposobnosti iz senzomotornog domena mogu transformisati u vestinu
sviranja klavira ili slikanja (Peki¢, 2011). Dakle, ako darovitost shvatimo
kao visok potencijal ili polaznu osnovu procesa transformacije, talenti
predstavljaju visok manifestovani ucinak ili konacan ishod ovog procesa.

Progresivna transformacija prirodne sposobnosti u talenat
zapravo je predstavljena komponentom razvojni proces, koja se moze
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shvatiti kao most izmedu darovitosti i talenta (Peki¢, 2011). Ova
komponenta podrazumeva aktualizaciju ,darova” kroz aktivnosti
sistematskog ucenja i vezbanja, bilo formalnog ili neformalnog tipa, koje
su utoliko intenzivnije, Sto je nivo talenta koji se Zeli uspostaviti visi.
Razvojni proces, prema tome, nuzno prethodi manifestaciji talenta u
nekoj oblasti, ali bi bilo pogreSno pretpostaviti da svaki slucaj visoke
prirodne sposobnosti biva pra¢en procesom sistematskog ucenja i
vezbanja. Naime, sasvim je moguce da prirodne sposobnosti ostanu
samo nerazvijen dar. Time ovaj model nudi unekoliko preciznije
objasnjenje problematike podbacivanja darovitih u odnosu na prethodnu
koncepciju, otuda Sto se na ovom mestu prerastanje potencijala u
manifestovani ucinak operacionalizuje preko aktivnosti sistematskog
ucenja i vezbanja, dok Tanenbaum ovu transformaciju blize ne odreduje
(Stula, 2007).

Na razvojni proces podjednako uticu dva tipa katalizatora koji
mogu podsticati proces razvoja talenta ili ga pak znacCajno remetiti.
Intrapersonalni katalizatori objedinjuju niz fizickih i mentalnih
karakteristika, s jedne, i upravljanje sobom, s druge strane. Fizicke
karakteristike mogu da se jave u razliCitim oblicima. Tako, na primer,
Skole plesa prilikom izbora polaznika Cesto koriste fiziCcke parametre
(visina, vitkost, duzina nogu) kao pokazatelje Sanse za dostizanje visokih
nivoa izvodenja. Slicno tome, u muzici raspon Sake direktno utice na
repertoar mladog muzicCara. Isto vazi i za sportove u kojima su precizno
definisani fizicki standardi. Mentalne karakteristike se grupisu oko dva
glavna konstrukta: temperamenta i liCnosti, koji, zapravo, predstavljaju
dva pola: prvi odreduje priroda, a drugi vaspitanje. S druge strane,
upravljanje sobom, shvaceno kao ,prakticna filozofija zivota” (De Waele,
Morval & Sheitoyan, 1993, 5), ima za cilj teznju ka najviSem mogucem
nivou zrelosti i samoostvarenja i obuhvata dve glavne dimenzije. Prva,
koja se naziva ,opazanje sebe i drugih”, ukljucuje Gardnerove
(1983 /1994) personalne inteligencije (intra i inter), kao i bilo koji proces
koji ima uticaj na razvoj koncepta o sebi i samopoStovanja. Druga, koja
se naziva ,motivacija/volja”, predlaze jasnu razliku izmedu ponaSanja
koja postavljaju ciljeve i ponasanja kojima se do ciljeva stize. Termin
»motivacija” je rezervisan za procese postavljanja ciljeva (na primer,
identifikovanje i odabir interesovanja, potreba, motiva, vrednost), dok
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termin ,volja” pokriva sve aktivnosti dostizanja cilja (na primer,
odlaganje zadovoljenja, istrajnost, samoregulacija). Oba konstrukta igraju
znacajnu ulogu u iniciranju procesa razvoja talenta, vodenju i
usmeravanju, kao i u odrZavanju razvoja kroz procese prelaZzenja
prepreka, kroz dosadu i povremene neuspehe.

Sredinski katalizatori podrazumevaju niz faktora iz uzeg i Sireg
okruzenja koji, u zavisnosti od toga da li imaju pozitivan ili negativan
predznak za pojedinca, mogu delovati podsticajno ili inhibiraju¢e na
proces transformisanja prirodnih sposobnosti u talente (Peki¢, 2011). U
ovu grupu faktora Ganje svrstava milje (fizicki, druStveni, kulturni,
porodi¢ni itd.), razliCite osobe iz uZeg i Sireg okruZenja pojedinca
(roditelji, nastavnici, vrSnjaci, mentori itd.), prilike, tj. obrazovne
programe namenjene darovitim pojedincima, te razliCite dogadaje iz
licnog Zivota (susreti, nagrade, nezgode, itd.).

Najzad, obuhvatno objaSnjenje procesa razvoja talenta,
podrazumeva i uvodenje faktora slucajnosti koji su najsrodniji
sredinskim katalizatorima, ali se mogu povezati i sa kategorijama
prirodnih sposobnosti i intrapersonalnih katalizatora (Peki¢, 2011).
Naime, deo objasnjenja necije izuzetnosti sadrzan je i u tome Sto je dati
pojedinac  sre¢nim  sluCajem roden u porodici  povoljnog
socioekonomskog statusa i odgovarajuceg kvaliteta roditeljstva ili upisan
u Skolu koja implementira specijalne programe za obrazovanje darovitih
ucenika (Gagné, 2000). S obzirom na to da se ova grupa faktora moze
dovesti u relaciju i sa kategorijama prirodnih sposobnosti i
intrapersonalnih katalizatora, Ganje istiCe da se faktor srece moze ticati
i povoljne kombinacije gena, koja rezultira visokim prirodnim
sposobnostima, te izrazenos¢u osobina liCnosti koje pospeSuju
aktualizaciju ,darova” (Peki¢, 2011).

Ganjeov diferencirani model darovitosti i talenta ne samo da
nastoji ustanoviti precizniju nomenklaturu na podrucju darovitosti, ve¢
se moze smatrati celishodnim barem u dva vazna aspekta. Kao prvo,
iscrpnost u diferenciranju potencijalnih ¢inilaca razvoja talenta sugerise
da slozeni sistemi ponaSanja, poput manifestacije talenata, moraju
podrazumevati i slozenu etiologiju, koja se u ovom slucaju opisuje
Sirokim spektrom razli¢itih varijabli (prirodne sposobnosti, ucenje i
vezbanje, personalne karakteristike, sredinski uticaji, faktori slucajnosti),
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i drugo, bogatstvo interakcija izmedu naznacenih komponenti modela,
jasnije odslikava dinamicki karakter darovitosti, Sto je podrazumevalo
pomak u odnosu na predaSnje shvatanje ovog kvaliteta kao stabilne
personalne crte (Pekic¢, 2011).

Minhenski model darovitosti

Kompleksnost i dinami¢nost, slicne onima u Ganjeovom modelu
darovitosti i talenta, javljaju se i u koncepciji koja proizilazi iz ,jedne od
najopseznijih evropskih studija darovitosti” (Heller, Perleth & Lim, 2005,
148). Re¢ je o tzv. minhenskom modelu darovitosti, u okviru kog se
darovitost odreduje kao multifaktorski konstrukt sposobnosti
pozicioniran unutar mreze nekognitivnih svojstava licnosti, raznovrsnih
sredinskih faktora, te varijabli koje su u vezi sa visokim postignu¢em. U
svrhu identifikacije, odnosno predikcije darovitosti o komponentama
ovog modela govori se i u terminima prediktorskih, moderatorskih i
kriterijumskih varijabli (Heller, 2004).

Vec¢ u samom slikovitom prikazu ovog teorijskog modela (Slika 2),
jasno se vide izvesna preklapanja sa Diferenciranim modelom darovitosti
i talenta. Naime, moglo bi se rec¢i da oba ova modela operacionalizuju
istu konceptualnu shemu, po kojoj darovitost ima znacCenje visokog
kognitivhog potencijala koji se u sadejstvu sa odredenim li¢cnosnim i
sredinskim cCiniocima transformiSe u izuzetan ucinak u odgovarajucoj
oblasti (Peki¢, 2011). Razlike u razradi ovakvog shvatanja darovitosti u
dva pomenuta modela proizilaze iz nejednakog imenovanja sastavnih
komponenti, te razliCitom videnju njihovog sadrzaja i uzajamnih relacija.

U modelu proizaslom iz cuvene minhenske studije darovitosti
naznacava se sedam relativho nezavisnih dimenzija talenta ili vidova
darovitosti, koji se smatraju ,fundamentalnim, ali niposto jedinim
mogucim oblicima sposobnosti” (Ziegler & Heller, 2000, 9). Negirajuci
osnovanost terminoloSke distinkcije izmenu ,darovitosti” i ,talenta”
minhenska studija pomenute termine ravnopravno Koristi za
oznacCavanje naprednosti u nekom od specifikovanih domena
sposobnosti, proglasavajuci ih prediktorima izvrsnosti u odgovarajucoj
socijalno relevantnoj oblasti ljudskog delovanja (kriterijumi). Izmedu
kategorija prediktorskih i kriterijumskih varijabli deluju razlicite
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moderatorske varijable koje pospeSuju preobracanje potencijala u
izuzetno postignuce.

-
Prevladavanje Motiv Strategije Testovna
stresa postignuca ufenja i rada anksioznost Lokus kontrole
\\
e N\ Matematika
Intelektualne
sposobnosti
H \
—\ Prirodne nauke
Kreativne
sposobnosti Nekognitivne
)
\ | osobine li¢nosti
— (moderatori) Tehnologija
Socijalna \\
kompetentnost —
\—\ Informatika,
—— Sah
Praktiéns Cinioci Oblasti
 Prakti¢na talenta postignuéa —
inteligencija - B Lo —
L (prediktori) (kriterijumi)
Umetnost
)
Umetnicke —
sposobnosti —_—
Sredinski uslovi Jezici
)
(moderatori) N\
Muzikalnost ——
Fizi¢ke aktivnosti,
~— sport
Psihomotorne —
vestine
Socijalni
odnosi
H
~
Porodi¢no Porodi¢na Kvalitet Odeljenska/ Kljuéni Zivotni
okruzenje klima nastave Skolska klima dogadaji

Slika 2. Minhenski model darovitosti (Heller et al., 2005)

Moderatori koji se vezuju za nekognitivne aspekte licnosti beleze
nesto visi stepen razradenosti u odnosu na Ganjeove ,intrapersonalne
katalizatore”, koji se najve¢im delom svode na motivacione dispozicije.
Naime, uz visok motiv postignuca, pod povoljnim personalnim ¢iniocima
razvoja visokih potencijala, ovaj model podrazumeva i izgradene
mehanizme prevladavanja stresa, poznavanje efikasnih strategija ucenja,
nisku testovnu anksioznost, te unutrasnji lokus kontrole (Peki¢, 2011).
Drugi tip moderatora, slicno Ganjeovim ,sredinskim katalizatorima”,
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vezuje se za odredene okolnosti iz neposrednog okruzenja darovitog
pojedinca. Njihova involviranost u aktualizaciji visokog potencijala
ogleda se kroz pogodnost sredinskih prilika u slede¢im aspektima:
stimulacija unutar porodice, vaspitna klima, kvalitet nastave, klima u
Skoli/odeljenju, kriticni Zivotni dogadaji i sl. Interakcije komponenti
modela ukazuju na postojanje dvosmernih relacija koje podrazumevaju
povratni uticaj izuzetnih sposobnosti, odnosno postignu¢a na
intrapsihicke i sredinske varijable. S druge strane, Ganjeov diferencirani
model predvida postojanje jednosmernih uticaja od raznovrsnih
»katalizatora” ka komponenti ,razvojni proces” koja se u inicijalnoj verziji
minhenskog modela eksplicitno ne naznacava (Peki¢, 2011). Medutim,
pomenuti aspekt modela znacajno je razraden u njegovim kasnijim
verzijama, minhenskom procesnom modelu darovitosti i minhenskom
dinamickom modelu sposobnosti i postignuca. Ovaj poslednji, Ciji je
glavni autor Kristof Perlet, koncipiran je s namerom da se u bitnim
tackama trasira put od darovitosti do ekspertize uvazavajuci empirijska
saznanja o njegovom toku (Altaras Dimitrijevic & Tati¢ Janevski,
2016).Premda replicira suStinske zamisli Ganjeove koncepcije
darovitosti, minhenski model ostvaruje nesto visi stepen analiti¢nosti u
diferenciranju dimenzija darovitosti, kao i moderatorskih varijabli, Sto
doprinosi stvaranju jasnije slike o uslovima od kojih zavisi ,sudbina”
izuzetnog potencijala. Vaznom prednoSc¢u u odnosu na ostale savremene
koncepcije darovitosti autori ovog modela smatraju njegovu visestruku
»=hacionalnu i internacionalnu validiranost” (Heller et al., 2005, 148), zbog
cega se ovaj model smatra vrlo znacCajnim u aspektu identifikacije
darovitosti.

Sa dovodenjem sredinskih Cinilaca u fokus teorijskog proucavanja
konceptualni okvir darovitosti postavljen je na najSiru mogucu osnovu.
Time je ostvaren ne samo potpuniji uvid u kompleksnu prirodu
konstrukta darovitosti, ve¢ su se otvorile moguc¢nosti za posmatranje
ovog fenomena kao potencijala Cije ostvarenje zavisi od raznovrsnih
interakcija intrapsihickog plana sa sredinskim kontekstom (Pekic¢, 2011).
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Pokusaj redukovanja postojecih teorijskih dilema

Rekonstrukcija toka razvoja teorijskog konceptualizovanja
darovitosti sugeriSe ocigledan progres nau¢ne misli od deskriptivnog ka
eksplikativnom pristupu ovoj problematici. Naime, za termanovsku
operacionalizaciju darovitosti posredstvom visokih vrednosti kvocijenta
inteligencije, kao i za posttermanovsko diferenciranje specifi¢nih
domena manifestovanja darovitosti, moglo bi se rec¢i da realizuju tek
zadatak opisa i Kklasifikacije opStih karakteristika odredene pojave
(Radonji¢, 1994). Analiticki pristup savremenim koncepcijama darovitosti
koji naznacava raznorodne komponente ovog konstrukta, mogao bi se,
pak, shvatiti kao upravljenost na zadatak ,razumevanja i objasSnjenja’
darovitosti. Procena uspesSnosti sa kojom su savremene koncepcije
darovitosti odgovorile izazovu realizacije ,krajnjeg cilja nauke” izaziva
razli¢ita stanovista koja variraju u rasponu od zagovaranja njihove
nepotrebnosti (Borland, 2005) do isticanja vaznosti uspostavljanja novih,
»-mocnijih” koncepcija darovitosti (Callahan & Miller, 2005).

I zaista, ako nakon sinopsisa savremenih shvatanja darovitosti
posegnemo za jednim opsStim tumacenjem prirode ove problematike,
na¢i ¢emo se u nezavidnoj poziciji ujedinjavanja nepomirljivih
razlicitosti. Shodno tome, nalazimo: da darovitost podrazumeva samo
specificne sposobnosti, ali i skup razli¢itih psiholoskih karakteristika; da
su osobine licnosti komponente darovitosti, ali i obi¢ni ,katalizatori” ili
»-moderatori” transformacije potencijala u ucinak; da darovitost moze
predstavljati potencijal, ali isto tako i postignuce; da je darovitost isto
Sto i talenat, ali i da su ovo dva razli¢ita konstrukta; da darovitost nuzno
podrazumeva kreativnost, ali i da kreativnost nije neophodan sastojak
darovitosti itd. Jedno se ipak moze tvrditi sa prilicCnom sigurnoSc¢u: u
odsustvu tih istih ,nepotrebnih” i ,nedovoljno moc¢nih” koncepcija
darovitosti koje su relativizovale eksplikativnu mo¢ tradicionalnog
koncepta inteligencije ne samo da bismo bili uskraceni za moguc¢nost
sagledavanja kompleksnosti prirode darovitosti, ve¢ bi nam bile
nesagledive i mnoge njene pojavne forme, utoliko viSe Sto bi dati domeni
manifestovanja darovitosti bili udaljeniji od ,konvencionalnih” domena
inteligencije.
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U nastojanju da epilog diskusije o teorijskim koncepcijama
darovitosti ne pociva samo na autorkinim li¢nim zapaZzanjima, na ovom
mestu ¢e se realizovati pokuSaj redukovanja postojec¢ih teorijskih
nedoumica u cilju davanja najadekvatnijeg odgovora na pitanje: §ta je to
darovitost? Da podsetimo, umesto starog odgovora po kome se
darovitost sastoji u visokoj opstoj inteligenciji koju pojedinac u skladu sa
svojim interesovanjima i prilikama usmerava ka odredenom domenu
(odgovora kakav bi dali Golton, Bine ili Terman), ponudena su tri nova
odgovora razli¢ite Sirine. Darovitost, dakle, Cine: 1) razliite vrste
izuzetnih sposobnosti; 2) natprosecna sposobnost i odredene crte
licnosti, tj. skup psiholoskih predispozicija za visoko postignuce; 3)
visoka sposobnost, te crte licnosti i sredinski faktori koji u interakciji
omogucavaju pojavu visokog postignuca.

Postoji mnogo argumenata koji idu u prilog tezi da se darovitost
ne moze koncipirati kao jedna jedinstvena, strogo intelektualna
sposobnost. SuStina tih argumenata saZzeta je u slede¢em: izvrsnost u
nekim domenima pociva na sposobnostima koje su relativho nezavisne
od (opste) inteligencije, a ujedno predstavlja pojavu koja je cenjena i
retka (Altaras, 2006; Sternberg & Ambrose, 2021b). Nalazi brojnih
istrazivanja sugeriSu da se darovitost u umetnickim i drugim
neakademskim domenima ne moZe objasniti visokom opStom
inteligencijom (Drake & Winner, 2021; Winner, 1996; 2000). Likovna i
muzicka darovitost, na primer, pocivaju na vizuelnospacijalnim i nekim
jos specifi¢nijim sposobnostima i ne pokazuju narocito visoke korelacije
sa merama verbalne inteligencije i logiCko-matematickog rezonovanja
(Drake & Winner, 2021; Winner, 1996; 2000).®> Drugim rec¢ima, ¢ak i ako
ne bi bila operacionalizovana kao IQ, inteligencija, u tradicionalnom
smislu te reci, predstavlja samo jednu facetu u spektru ljudskih
sposobnosti koje zavreduju da budu smatrane darom onda kada dosezu
nivo izuzetnosti. Sa tog stanoviSta, prvi ponudeni odgovor - da
darovitost ¢ini viSe vrsta sposobnosti — ni na koji nacin ne moze biti
sporan (Altaras, 2006; Sternberg & Ambrose, 2021b).

® Zapravo, likovna darovitost ne pokazuje nikakvu vezu sa verbalnim 1Q-om, dok
izmedu muzicke darovitosti i verbalnog IQ-a postoji pozitivna, ali niska korelacija (Drake
& Winner, 2021; Winner, 1996; 2000).
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S druge strane, nalazi koji sugeriSu da intelektualna i umetnicka
darovitost predstavljaju dve fundamentalno razli¢ite sposobnosti navode
na pitanje opravdanosti uvodenja terminoloske distinkcije medu njima
(Altaras, 2006). U praksi se to Cesto i ¢ini pravljenjem razlike izmedu
darovitosti i talenta. Pritom, etiketa darovitosti ostaje rezervisana za one
koji su izuzetni u akademskim domenima, dok se za osobe visokih
umetnickih ili fizickih sposobnosti tradicionalno vezuje naziv
,talentovani”.* Iako ova distinkcija moZe delovati kao dobro resenje, ¢ini
se da joj ipak nedostaje odgovaraju¢e nau¢no utemeljenje (Altaras,
2006). lako je istina da wumetnicka i akademska darovitost ne
podrazumevaju istu sposobnost, ne moze se re¢i ni da su to dve
susStinski razliCite pojave (Olenchak, 1999; Winner, 1996). Kako Vinerova
(Winner, 1996) istiCe, bez obzira na to u kom se domenu manifestuju,
izuzetne sposobnosti definisane su istim bazi¢nim karakteristikama,
nastaju na osnovu istog mehanizma i imaju niz zajednickih korelata u
sferi personalnih i porodic¢nih kvaliteta (o ¢emu ¢e biti re¢i u narednom
poglavlju). Osim toga, ne treba zaboraviti da pripisivanje razliCitog
znacenja terminima ,dar” i ,talenat” predstavlja i svojevrsnu jezicku
nelogic¢nost, buduci da se u ovim okvirima te dve reci s pravom tretiraju
kao sinonimi’ Prema tome, moZemo da zaklju¢imo da darovitost i
talenat predstavljaju dva izraza za jedan jedinstven pojam i jedan te isti
fenomen; finije razlikovanje unutar ovih kategorija (pojma i fenomena
darovitosti/talenta), za kojim svakako postoji potreba, moze se postic¢i
specifikovanjem domena ili vrste izuzetne sposobnosti, a ne variranjem
osnovnog pojma (Altaras, 2006).

* Neki autori prave drugu vrstu razlike izmedu darovitosti i talenta: Ganje
(Gagné, 1995; 1997; 2005), kao Sto smo videli, koristi ova dva izraza da bi napravio
distinkciju izmedu ,prirodne” (dar) i ,sistematski razvijene” sposobnosti (talenat); upravo
obrnuto, Feldman (1986) vezuje pojam talenta za potencijal, a pojam darovitosti za
postignuce; Robinsonova (Robinson, 2005) smatra da talenat treba da se odnosi na
domenospecificne, a darovitost na opstije sposobnosti; najzad, u Feldhuzenovoj
koncepciji (Feldhusen, 1986), talenat, definisan kao domenospecificna sposobnost,
predstavlja jednu od komponenata (supkategoriju) darovitosti.

5 One ne samo da imaju isto preneseno znacenje (,izuzetna sposobnost za
nesto, prirodna sposobnost”), ve¢ su vrlo bliske i po svom osnovnom znacenju. Naime, i
talenat i dar predstavljaju izvesnu vrednost, bogatstvo ili dobit (Altaras, 2006).
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Iako mnogi autori eksplicitno oznacavaju odredene dispozicije
licnosti ,komponentama” darovitosti (Subotnik & Jarvin, 2005;
Wieczerkowsky, Cropley & Prado, 2000), postoji nekoliko razloga zbog
kojih se ¢ini da vanintelektualnim svojstvima ne pripada ovakva
kvalifikacija. Prvo, medu autorima koji darovitost definiSu kao skup
psiholoskih predispozicija za izuzetno postignuce ne postoji nijedan koji
crte licnosti dosledno tretira kao konstituente (definiSuce odlike) ovog
pojma. Cim se izade iz okvira formalne definicije, crte li¢nosti
.<regrediraju” na status korelata izuzetne sposobnosti. Tako se, na
primer, Feldhuzen (Feldhusen, 1986), obrazlazu¢i svoje stanoviSte da
pozitivan self-koncept predstavlja komponentu darovitosti, poziva na
rezultate istrazivanja koji dokazuju vezu izmedu ova dva konstrukta (Sto
znaci da su prethodno morali biti definisani kao dva zasebna kvaliteta),
te svoje izlaganje zakljuCuje preporukom da osobe visokih sposobnosti a
niskog self-koncepta i motiva postignuca ipak treba da pohadaju
specijalni program za darovite (Sto je ocigledno u suprotnosti sa
»kompozitnom” koncepcijom darovitosti koju ovaj autor promovise). Na
slican nac¢in se i u okviru koncepcije tri prstena (Renzulli, 2005)
Jurusava” status crta licnosti kao definiSu¢ih odlika darovitosti: i sam
Renzuli primecuje da, za razliku od sposobnosti kao relativno stabilnog
svojstva, posvecenost zadatku i kreativnost ,dolaze i odlaze” u funkciji
razlicitih vrsta situacija. Posebnu prepreku za ukljucivanje crta licnosti u
koncept darovitosti predstavlja to $to ne postoji jedinstvena konstelacija
crta karakteristicna za osobe koje ostvaruju visoka postignuca, te
¢injenica da joS uvek ne znamo koji su to atributi, makar delom, zasluzni
za izvrsnost u nekom domenu, koji su naprosto povezani sa njom, a koji
su njeni produkti (Tannenbaum, 1986). Ovo nije nevazno s obzirom na to
da priroda odnosa izmedu crta liCnosti, sposobnosti i postignuca
umnogome definiSe status personalnih kvaliteta u konceptu darovitosti
(Altaras, 2006). Ako bi se, na primer, potvrdilo da odredene crte licnosti
ucestvuju u visokom postignucu prevashodno kao ,sastojak’”, tj. prateci
proizvod izuzetne sposobnosti, onda bi svakako bilo izliSno ukljucivati ih
u koncept darovitosti kao posebne komponente. Najzad, uobiCajena
upotreba termina ,darovitost” potvrduje da ne postoji veza izmedu
darovitosti i li¢nosti: retko smo, ili nikad, u prilici da ¢ujemo da se za
nekog kaze da je darovita licnost ili da ima daroviti optimizam, darovitu
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istrajnost i sl. (Gagné, 1997). S druge strane, epitet darovitosti redovno se
vezuje za izuzetne sposobnosti, nezavisno od necijih osobina li¢nosti,
Sto jo$ jednom ukazuje na to da potonje ne mogu imati ravnopravnu
ulogu (sa sposobnostima) u definisanju darovitosti (Altaras, 2006).

Vec¢ina savremenih teoretiCara darovitosti eksplicitno iznosi ili
podrZava stanoviSte da samo konceptualizacija koja ukljucuje i sredinske
faktore izuzetnog postignuc¢a odrazava pravu prirodu darovitosti. Uz
zapazanje da se ne nalazi isklju¢ivo unutar individue, darovitost se
konceptualizuje kao proizvod dinamicne interakcije osobe, domena i
socijalnog konteksta (Altaras, 2006). Medutim, ¢ini se da je ovaj pokus$aj
da se pojmovno ,uhvati” dinamicnost jednog fenomena rezultirao time
Sto je izgubljen sam pojam darovitosti. Naime, kako Ajzenk (1991) isticCe,
kritikuju¢i Sirenje koncepta inteligencije, spojiti u jedan pojam faktore
sposobnosti, licnost i motivaciju, a u slucaju multidimenzionalnih
koncepcija darovitosti i sredinske faktore jednostavno znaci da je taj
pojam naucno besmislen i da se ne moZe meriti. DZeksonova i Baterfild
(Jackson & Butterfield, 1986) takode ukazuju na to da je nemoguce
operacionalizovati konstrukt koji u sebi sadrzi individualne i
vanindividualne dimenzije. Osim toga, bilo kakva operacionalizacija
prosirenog pojma darovitosti moze samo da podrazumeva restrikciju u
identifikaciji darovitih: naime, ukoliko pojam darovitosti sadrzi viSe
komponenata, utoliko je veci broj uslova koji moraju biti zadovoljeni da
bi neko bio proglasen darovitim (Altaras, 2006). Sama po sebi, ova
Cinjenica ne predstavlja nikakav problem, ali sa stanoviSta ciljeva
savremenih teoreticara, koji teze ,inkluzivnijim” modelima za
identifikaciju darovitosti, ona jeste svojevrstan paradoks.

Analiza semantickih osnova i konceptualne strukture termina
»darovitost”, kao i uvid u prakticne koncepcije i operacionalizacije ovog
pojma, ukazuju na to da se sustina darovitosti mora odnositi na izuzetne,
visoko razvijene sposobnosti (Gagné, 1997; Robinson, 2005; von Karolyi &
Winner, 2005). To nipoSto ne znaci negiranje znacaja personalnih i
sredinskih Cinilaca, ali podrazumeva izvesnu relativizaciju uloge ovih
svojstava u smislu njihovog kvalifikovanja kao ,doprinosnih”
(contributory), a ne ,sastavnih” (constituent) elemenata darovitosti
(Gagné, 1995). Sasvim je ocigledno da je ovakva analiza u prvi plan
izbacila diferencirane modele razvoja i aktualizacije darovitosti koji bi se
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mogli uzeti kao najcelishodniji nacin teorijskog konceptualizovanja ovog
fenomena. U skladu sa njima darovitost se odreduje kao izuzetna
sposobnost, izrazZena u vanrednoj brzini, lako¢i i samosvojnosti s kojom
se stiCu znanja i veStine u nekoj oblasti u poredenju s vrinjacima, t;j.
osobama slicnog prethodnog iskustva u datom domenu (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Diferencirani modeli razvoja i aktualizacije darovitosti vaznu
ulogu dodeljuju procesima ucenja/obrazovanja, te sredinskim uslovima
koji ih uslovljavaju. Preciznije receno, u€enje i/ili obrazovanje ugradeni
su u njih kao mehanizmi, a sredinski uslovi uc¢enja kao faktori odgovorni
za aktualizaciju darovitosti (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).
Kao reprezentativni primeri takvih modela prikazani su Ganjeov
diferencirani model darovitosti i talenta i minhenski model darovitosti.
Iako potonji inicijalno nije ulazio u sam proces aktualizacije darovitosti,
tj. mehanizme kojima se ona pretaCe u postignuce, ovaj aspekt modela
znacajno je razraden u njegovim kasnijim verzijama. Otuda se mozZe reci
da oba modela odslikavaju aktualizaciju darovitosti kao dugotrajan
proces aktivhog wucenja i sticanja kompetencija, koji ukljucuje
usmerenost na cilj, ulaganje napora i stalno prevazilazenje aktuelnih
granica uz adekvatnu podrsku sredine. Mada je moguce da darovita
osoba samostalno inicira i organizuje takve aktivnosti, one se najcesce
odvijaju unutar odgovarajucih institucija - Skola, fakulteta, centara za
obuku (Gagné, 2005, 2009). Ganje ¢ak smatra da ,aktivnosti usmerene
na razvoj talenta pocinju kada osoba dobije pristup [nekom]
strukturisanom programu” podsticanja (Gagné, 2015, 283). S tim u vezi,
diferencirani modeli razvoja i aktualizacije darovitosti vide formalno
ucenje/obrazovanje kao centralni put izgradnje talenata a
nastavnike /mentore, obrazovne prilike i programe za podsticanje
darovitih ucenika logicno prepoznaju kao ,katalizatore” koji, medu
ostalim c¢iniocima, imaju mo¢ da pospesSe taj proces (Altaras Dimitrijevi¢
& Tati¢ Janevski, 2016).

Na skoli je, prema tome, velika odgovornost da podrzi
aktualizaciju darovitosti tako Sto ¢e se akomodirati, tj. izac¢i u susret
specificnostima i vaspitno-obrazovnim potrebama darovitih ucenika i
preduzeti izvesne mere prilagodavanja metoda i/ili sadrzaja rada ovoj
kategoriji u¢enika. To svakako ukljucuje raspoloZivost nastavnika koji ¢e
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kursirati taj proces, te razraden sistem podsticaja koji ¢e uceniku
pomoci da istraje na putu ka visokim postignuc¢ima. U kojoj meri Skola
uspeva da ispuni ovaj cilj? Ume li Skola na vreme da prepozna i
adekvatno odgovori na specifiCne vaspitno-obrazovne potrebe darovitih
ucenika? Poglavlje koje sledi bavi se upravo ovim pitanjima.
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Specifi¢nosti darovitih ué¢enika

Brojna istraZivanja usmerena na osobenosti darovitih ucenika
potvrduju tezu da oni imaju izvesne specificnosti koje kreiraju i njihove
posebne vaspitno-obrazovne potrebe (Brown, 2023; Colangelo &
Assouline, 2000; Cross & Cross, 2015; Gross, 2009; Lee & Olszewski-
Kubilius, 2006; Peterson & Moon, 2000; Schultz, 2018; Silverman &
Shires Golon, 2000; VanTassel-Baska & Stambaugh, 2000, 2023; Wood,
2010; Wood & Laycraft, 2020). Specificnosti darovitih ucCenika ticu se
razlicitih aspekata licnosti kao i njihovog neposrednog okruZzenja.

Na prvom mestu izdvajaju se specifi¢nosti u pogledu sposobnosti.
Darovitost po deficiniji podrazumeva izuzetan potencijal, tj. znacajno
,=odstupanje u smeru prednosti” (von Karolyi & Winner, 2005, 377) u
ovladavanju znanjima i veStinama nekog domena. Darovite osobe, dakle,
nuzno ispoljavaju znatnu razvojnu naprednost (Winner, 1996, 2000),
odnosno narocitu brzinu (Gagné, 2007, 2015) u sticanju kompetencija iz
odgovarajuceg domena. Osim toga, izdvajaju se i po lakoc¢i sa kojom to
postizu (Gagné, 2005, 2007). Njihovo pocetno ovladavanje domenom
odvija se skoro bez ikakvog napora, a usvajanje sloZenijih vestina iziskuje
manje truda nego kod drugih (Altaras Dimitrijevi¢c & Tati¢ Janevski,
2016). Najzad, darovite osobe pokazuju vecli stepen samosvojnosti u
ovladavanju i baratanju pravilima domena: one samostalno otkrivaju
postojece i nalaze sopstvene, relativho originalne nacine za izvodenje
aktivnosti i reSavanje problema iz neke oblasti (Winner, 1996). U tom
smislu, darovite osobe su i kreativne, s tim Sto je ovde rec o kreativnosti
nizeg reda, a ne o njenim najviSim nivoima (Winner, 1996). Povrh toga,
darovite osobe imaju specifican odnos prema aktivnostima iz domena
svog dara (Altaras Dimitrijevi¢, 2012), tj. na poseban nacin su motivisane
da ih upraznjavaju i usavrsavaju. Rec je o snaznoj intrinzickoj motivaciji
koju Vinerova (Winner, 1996, 2000) naziva zZudnjom za ovladavanjem,
prenosec¢i time zapaZzanje da, osim Sto istinski vole da se bave
aktivnostima i zadacima iz odredenog domena, daroviti samoinicijativno
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teze da ih usloZnjavaju i ¢ine izazovnim.® Motivacija takvog kvaliteta i
intenziteta proistiCe iz same izuzetne sposobnosti i izvorno je prisutna
kod sve darovite dece. Medutim, budu¢i da je osetljivijia na dejstvo
sredinskih faktora od klju¢nih mehanizama izuzetne sposobnosti, ona se
moze transformisati ili pritajiti, te je na kasnijim (Skolskim) uzrastima
ne¢emo nuzno/lako uociti kod svakog darovitog ucenika (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Darovitost je, kako pokazuju brojne studije (Ivleva, 2018; LoCicero
& Ashby, 2000; Parker & Adkins, 1995; Siegle & Schuler, 2000; Winner,
1996; Wood & Laycraft, 2020), povezana i sa specificnostima u sferi
licnosti, odnosno u onome Sto bismo nazvali osobinama licnosti u uzem
smislu. Medutim, treba naglasiti da te specificnosti nisu ni konstituenti,
niti neposredni izdanci darovitosti, ve¢ njeni empirijski utvrdeni korelati
proistekli iz sloznih interakcija raznovrsnih cinilaca tokom ukupnog
razvoja licnosti. Drugim recima, iako mozemo re¢i da su odredene
osobine, odnosno crte licnosti CeSc¢e ili jaCe izrazene u populaciji
darovitih, ne mozemo ocekivati da ¢e ih ispoljiti svaka pojedinacna
darovita osoba (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Sistematizuju¢i nalaze istrazivanja usmerenih na procenu
strukture ili pojedinih crta li¢nosti darovitih osoba, autorka Ana Altaras
(2006) upucuje na tri Siroke klase osobina u pogledu kojih se darovite
osobe razlikuju od prosecnih. Prvo, kao Sto je ve¢ istaknuto, darovite
osobe pokazuju intenzivniju motivaciju da ovladaju nekom vestinom ili
steknu odredeno znanje. Opsezno longitudinalno istrazivanje koje su
sproveli Ciksentmihalji i saradnici (Csikszentmihalyi, Rathunde &
Whalen, 1993) sugeriSe da darovite ucCenike odlikuje izrazenija
intelektualna radoznalost, jaCi motiv postignuca, te veca istrajnost u
ostvarivanju ciljeva. Bez obzira na nedostatak ekvivalentnih
kvantitativnih pokazatelja, darovitim osobama se, osim toga, Cesto
pripisuje perfekcionizam (Lovecky, 1992; Parker & Adkins, 1995; Siegle &
Schuler, 2000). Neki autori su, pri tom, usmereni na pozitivhe aspekte
ove osobine i istiCu stroge kriterijume i visoke aspiracije darovitih osoba,
dok drugi ukazuju na drugu stranu medalje tvrdeci da se perfekcionizam

6 v 4, . . . e e s . . .
Kao Sto ¢emo videti, ovi motivi jasno se naziru i kada darovite posmatramo
kroz prizmu osobina li¢nosti.
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darovitih ogleda u preteranoj samokriti¢nosti i stalnom nezadovoljstvu
postignutim (LoCicero & Ashby, 2000; Parker & Adkins, 1995; Winner,
1996). U svakom slucaju, nalaz da daroviti teZe tome da saznaju viSe ili
urade bolje nije sporan (Altaras, 2006). Stavise, mnogi bi se sloZili i sa
postavkom Vinerove (Winner, 1996) po kojoj ova teZnja predstavlja
inherentno svojstvo izuzetne sposobnosti.

Druga odlika za koju se smatra da je svojstvena darovitim
ucenicima jeste nezavisnost (Winner, 1996). I ona, poput visoke
motivacije, predstavlja viSeslojan konstrukt. S jedne strane, moguce je
govoriti o socijalnoj nezavisnosti, u smislu sposobnosti da se toleriSe
samoca, a s druge strane, o intelektualno-moralnoj nezavisnosti, u
smislu autonomnog, nekonformistickog misljenja i ponasanja (Altaras,
2006). Sudeci po empirijskim nalazima, darovite osobe odlikuje joS jedan
vid nezavisnosti. ~Na inventarima li¢nosti  koriS¢enim u
Ciksentmihaljijevoj ~studiji ova grupa ispitanika izdvojila se
dominantnos¢u i visokim samopouzdanjem, a njihov profil, u celini
gledano, bio je manje zasicen polnim stereotipima (Csikszentmihalyi et
al., 1993). Istovremeno, postoje podaci koji sugeriSu da su darovite osobe
introvertne (Silverman, 1994; Winner, 1996; 2000), da provode dosta
vremena same, te da dobro podnose samocu (Csikszentmihalyi et al.,
1993).

Najzad, i medu laicima i medu stru¢njacima uvrezZeno je shvatanje
da darovite osobe poseduju povisenu osetljivost (Altaras, 2006).
Silvermanova (Silverman, 1994) navodi podatak da se u roditeljskim
opisima darovite dece atribut ,osetljiv” javlja CeSce nego bilo koja druga
karakteristika. Iako se u strucnoj literaturi priznaje viSeslojnost ovog
atributa i koristi razgranata terminologija (Mendaglio, 1995), razmatranja
ove odlike darovitih osoba najces¢e su vezana za koncept psihicke
preosetljivosti koji je uveo poljski psiholog Dabrovski (Dabrowski), a
razradio Pijehovski (Piechowski) sa saradnicima. Preosetljivost ili
povisena osetljivost u tumacenju ovih autora ima pozitivhu konotaciju i
podrazumeva natprosecan intenzitet mentalne i emocionalne aktivnosti,
poviseno dozivljavanje koje doprinosi razvojnom potencijalu darovitih, a
javlja se u pet modaliteta: psihomotornom, culnom, intelektualnom,
imaginativnom i emocionalnom (Piechowski & Miller, 1995). Iako postoje
istrazivanja koja pokazuju da profil darovitih na merama preosetljivosti
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dosledno odstupa od norme (Steenbergen-Hu, 2017), u vecini studija kao
diskriminativni su se pokazali odredeni, ali ne svi oblici preosetljivosti.
NajceSc¢i nalaz je da daroviti ispitanici imaju viSe skorove na merama
emocionalne, intelektualne i imaginativhe preosetljivosti (Ackerman,
1997; Bouchet & Falk, 2001), a u nekim istraZivanjima se kao dominantna
javila poviSena psihomotorna osetljivost (Ackerman, 1997). Ove varijacije
u nalazima, medutim, ne dovode u pitanje osnovnu tezu da daroviti
poseduju odredene karakteristike koje predstavljaju manifestacije
povisSene osetljivosti (Altaras, 2006).

I okruZenje u kojem odrastaju daroviti pojedinci pokazuje izvesne
specificnosti. IstraZivanja koja su za predmet imala razmatranje
darovitosti u pogledu sredinskih faktora pretezno su bila upravljena na
analize porodi¢nog miljea darovitih pojedinaca. U poduhvatima ovakve
vrste nastojalo se ispitati da li su porodice sa darovitim detetom
organizovane na specifican nacin, odnosno da li postoji relacija izmedu
porodi¢nog okruzenja darovitih pojedinaca i njihove naprednosti u
nekom od domena (Peki¢, 2010; 2011). U relevantnoj literaturi koja
sistematizuje nalaze razli¢itih istrazivanja ove problematike navodi se
Sest opStih karakteristika porodica sa darovitim detetom (Winner, 1996):
1) darovita deca zauzimaju ,posebno mesto” u porodici i u najve¢em
broju slucajeva su jedinci ili prvorodena deca, 2) darovita deca odrastaju
u stimulativhom porodi¢nom okruzenju, 3) roditelji darovite dece su
usredsredeni na njihov napredak u odredenom domenu, 4) roditelji
darovite dece su skloni postavljanju veoma visokih standarda uspesnosti,
te konsekventno imaju i visoka oCekivanja od dece, 5) istovremeno, ovi
roditelji deci dozvoljavaju ostvarivanje nezavisnosti, 6) najzad,
najpogodnijom kombinacijom porodi¢nih uslova za razvoj darovitosti
pokazala se ona koja podrazumeva visoke standarde i ocekivanja, na
jednoj strani, i podrsku roditelja, na drugoj strani.

Slika o0 osobenostima darovitih ucenika moze se izostriti uvidom
u sistematske razlike koje se pojavljuju unutar te grupe. Jedan od
kriterijuma spram koga se daroviti ucenici bitno razlikuju medu sobom
jeste domen i polje manifestovanja darovitost. Stoga ¢emo na narednim
stranama ovom pitanju posvetiti duznu paznju.
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Specificnosti ucenika darovitih u razlicitim domenima

Pre nego Sto pristupimo razmatranju specificnosti darovitih
uCenika s obzirom na domen manifestovanja darovitosti, ¢ini se
svrsishodnim predociti §ta autori u ovom podrucju, =zapravo,
podrazumevaju pod pojmom ‘domen’. Iako se u svakodnevnom govoru
ovaj pojam ucCestalo primenjuje u veoma razliCitim znacenjima,
savremena literatura na temu darovitosti nudi sasvim precizno
odredenje tog pojma. Naime, domen se odreduje kao organizovano
podrucje znanja, kao Sto su jezik, matematika, muzika, vizuelne
umetnosti itd. (Winner, 1996), kao baza eksplicitnih znanja poput
naucnih ¢injenica, formula, principa i glavnih ideja (Subotnik & Jarvin,
2005), ili kao aspekt kulture u okviru kojeg se pojedinac obrazuje
(Gardner, 1993). Bez obzira na to da li ga blize odreduju specifikovanjem
njegovih vrsta, odnosno pojedinacnih sadrzaja ili se pak zadrzavaju na
uopsStenijem, ,kulturalnom” odredenju, savremeni autori se slazu u
shvatanju da domen predstavlja svojevrsnu bazu relevantnih znanja ka
kojoj pojedinac usmerava svoje sposobnosti (Peki¢, 2010). Odredena
baza znanja ili aspekt kulture c¢e, prema tome, postati domen
manifestovanja darovitosti ukoliko sposobnosti osobe omogucavaju
njeno brzo napredovanje u tom domenu. U tom slucaju, dakle, mozemo
rec¢i da je dati pojedinac darovit u nekom domenu, odnosno da je u
okviru datog domena prepoznat kao neko ko ,obecava” (Gardner, 1993).

U prethodnom poglavlju rada videli smo da je spektar mogucih
domena manifestovanja darovitosti izrazito Sirok (setimo se Ganjea koji
naznacava Cak 40 razliCitih domena), Sto pojedini autori smatraju
posledicom stremljenja zapadnih drustava ka dostizanju izvrsnosti u
najsSirem mogucem smislu, odnosno ,neutazivog poriva za spoznavanjem
nepoznatog, pa ¢ak i nespoznatljivog” (Tannenbaum, 2000, 24). Cinjenica
da se darovitost u nekim domenima cCeS¢e prepoznaje nego u nekim
drugim upucuje na zakljucak da se domeni medusobno razlikuju ne
samo po sadrZaju ili vrsti znanja koje obuhvataju, nego i po formi ili
nacdinu strukturiranja tog znanja (Peki¢, 2010). Naime, objaSnjenje
¢injenice da se daroviti pojedinci, najceSce, regrutuju iz dva akademska
domena (matematika i jezik) i dva umetnicka domena (muzika i vizuelne
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umetnosti), moglo bi se pronac¢i u tome Sto su ovi domeni ,formalni i
visoko strukturirani”, §to, zapravo, znac¢i da u njima postoje prili¢no
eksplicitna pravila prepoznavanja izvrsnosti, odnosno da je prili¢no jasno
definisano koja i kolika znanja predstavljaju preduslov dostizanja
izvrsnosti (Peki¢, 2010). Sa druge strane, domeni socijalnog vodstva,
interpersonalnih i intrapersonalnih talenata imaju prilicno difuznu
strukturu koja oteZava prepoznavanje darovitosti (Winner, 1996).

Na ovom mestu je vazno ista¢i da darovitost manifestovana u
odredenom domenu za supstrat nema opstu intelektualnu sposobnost
koja je pukim slucajem usmerena ka tom domenu, ve¢ ima ishodiSte u
visoko razvijenim specificnim sposobnostima koje korespondiraju sa
datim domenom, odnosno sa bazom odredenih znanja (Letic &
Lungulov, 2020; Leti¢, Milutinovi¢ & Grandi¢, 2017; Peki¢, 2010). Imajuci
u vidu ¢injenicu da se domeni uzajamno razlikuju po sadrzaju i strukturi
znanja koja obuhvataju (Leti¢ Lungulov, Lungulov & Milutinovi¢, 2022),
opravdano je pretpostaviti da je veza izmedu sposobnosti i domena
dvosmerna - dok specificne sposobnosti usmeravaju pojedinca prema
odredenom domenu, domen svojim specificnim zahtevima koje stavlja
pred pojedinca usmerava dalji razvoj tih sposobnosti (Leti¢, Milutinovi¢
& Grandi¢, 2016; Peki¢, 2010). Shodno tome, pojedini autori isticu da
razvoj specificnih sposobnosti podrazumeva internalizaciju sadrZzaja
odredenog domena (Wieczerkowsky et al., 2000), a postoje i empirijski
dokazi o uticaju bavljenja specificnim aktivnostima domena na razvoj
odredenih sposobnosti.” Osim toga, specificni kvalitet domena
darovitosti ne ogleda se samo u razvijenosti odredenih vrsta
sposobnosti, nego se preovladuju¢im shvatanjem smatra ono koje
naglasava da talenti manifestovani u razli¢itim domenima
podrazumevaju  razlicite kombinacije = kognitivhih  sposobnosti,
personalnih karakteristika i sredinskih uslova (Gagné, 1985, prema:
Benbow & Minor, 1990; Leti¢, 2017).

7 Tako je, primera radi, ustanovljena pozitivna povezanost izmedu bavljenja
muzikom i razvijenosti spacijalnih sposobnosti (Winner, 1996), odnosno izmedu sluSanja
klasiénih kompozicija (Mocartove sonate) i uspeha na naknadnom testu spacijalnog
rezonovanja (Rauscher, 1993, prema: Stula, 2007).
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Kad je re¢ o sposobnostima, specificnost njihove strukture u
kontekstu pojedina¢nog domena viSestruko je potvrdivana (Benbow &
Minor, 1990; Diezmann, 2002; Peki¢, 2011; Winner, 1996). U jednom
istrazivanju ove vrste, poredenje darovitih ucenika u domenu
matematike sa ucenicima koji su prepoznati kao daroviti u domenu
jezika, ukazuje na to da prve odlikuje veca razvijenost spacijalnih
sposobnosti i sposobnosti neverbalnog rezonovanja, dok se drugi
odlikuju ve¢om izraZenoS¢u verbalnih sposobnosti, te opseZnijim
fondom opStih znanja (Benbow & Minor, 1990). Preciznije receno,
pomenuto istrazivanje je imalo za cilj poredenje darovitih pojedinaca u
domenu matematike i jezika u pogledu ,primarnih sposobnosti”
razradenih u okviru Terstonovog modela strukture intelekta, s tim Sto su
numericki faktor (N) i faktor verbalne fluentnosti (W), kao opStepoznata
ndifferentia specifica” ovih vrsta darovitosti, izostavljeni iz razmatranja i
zamenjeni sposobnostima mehanickog rezonovanja i jezicke ekspresije.
Shodno tome, dobijeni rezultati su sugerisali znacajne razlike izmedu
dve grupe ispitanika u svim naznacenim aspektima, s tim Sto su razlike u
pogledu razvijenosti spacijalnih, memorickih, perceptivnih, mehanickih,
te sposobnosti neverbalnog rezonovanja bile u korist grupe matematicki
darovitih pojedinaca, dok su se pojedinci daroviti u domenu jezika istakli
u pogledu verbalnih sposobnosti i nivoa opStih znanja, te sposobnosti
jezicke ekspresije (Peki¢, 2010). U nekim drugim istrazivanjima
poredenje darovitosti u akademskim domenima (matematika) sa
darovitoS¢u u umetnickim domenima (vizuelne umetnosti i muzika) u
aspektu sposobnosti, ukazuje da likovna i muzicka darovitost u znatno
nizem stepenu koreliraju sa merama verbalne inteligencije oslanjajuci se
na razvijene vizuelno-spacijalne sposobnosti, dok matematicka
darovitost moze podrazumevati razvijenost obe vrste sposobnosti
(Winner, 1996). U jednom domacem istrazivanju muzicke darovitosti
ustanovljena je pozitivha i znacajna povezanost izmedu baziCnih
muzickih sposobnosti merenih razlicitim testovima i verbalnih aspekata
inteleligencije, medutim, visina prosecne korelacije ovih varijabli (r =
0,237) upucivala je na slab intenzitet njihove uzajamne povezanosti, dok
su muzicke sposobnosti viSeg nivoa u joS nizem stepenu korelirale sa
verbalnim vidovima inteligencije (Mirkovi¢-Rados, 1998). Kad je rec o
darovitosti u domenu matematike, opsezna istrazivanja strukturalnih

59



Milena Leti¢ Lungulov

aspekata ove problematike ukazuju na to da njeno glavno obelezje ne
predstavljaju visoko razvijene spacijalne sposobnosti, koliko sposobnosti
logickog rezonovanja, te da poredenje matematicki darovitih pojedinaca
sa pojedincima darovitim u bilo kom drugom domenu neizostavno
rezultira ustanovljavanjem znacajnih razlika u ovom aspektu u korist
matematicki darovitih pojedinaca (Diezmann, 2002).

Osim S$to darovitost u pojedina¢nim domenima podrazumeva
karakteristican intelektualni profil, njen specifi¢ni karakter domena
ispoljava se i kroz razlike u nivou razvijenosti opSte intelektualne
sposobnosti. Naime, jo§ u Termanovoj selekciji ,Termita” uoceno je da se
nastavnicke nominacije u€enika koji su ispoljavali neki od specifi¢nih
(neakademskih) talenata nisu pokazale celishodnim, te da je prosecan 1Q
ove kategorije darovitih ucenika sa vrednoscu 107, bio daleko nizi od
naznacenog granicnog skora (Winner, 1996). Takode, Tanenbaum
naglasava da darovitost u razli¢itim domenima niposto ne podrazumeva
jednako visoke vrednosti kvocijenta inteligencije, te da npr. izuzetnost u
domenu fizike iziskuje viSi nivo razvijenosti opSte inteligencije, nego
izuzetnost u vestini predavanja (Tannenbaum, 1983, prema: Subotnik &
Jarvin, 2005). Najtemeljnijom savremenom studijom ove problemetike
smatra se Ciksentmihaljijevo Cetvorogodisnje ispitivanje $kolskog
postignu¢a ucenika darovitih u pet razliCith domena: vizuelne
umetnosti, muzika, matematika, prirodne nauke i atletika
(Csikszentmihalyi et al., 1993). Uzajamnim poredenjem ovih grupa
ispitanika ustanovljeno je da ucenici daroviti u domenu vizuelnih
umetnosti ostvaruju nize skolsko postignuc¢e u odnosu na sve ostale
grupe, dok su muzicki daroviti ucenici ostvarivali visoko Skolsko
postignuce, a prosecna vrednost kvocijenta inteligencije ove grupe
ucenika iznosila je 130. Zapazanje da je u grupi muzicki darovitih ucenika
bilo i onih koji su intelektualno funkcionisali na nivou slabijeg proseka,
odnosno da su ostvarivali slab Skolski ucinak, a pritom osvajali najvise
nagrade na muzickim takmiCenjima, generisalo je sledec¢i zakljucak -
darovitost u umetnickim domenima moguca je i u odsustvu visokih
vrednosti kvocijenta inteligencije, odnosno darovitost u ovim domenima
najcesce ne podrazumeva i izuzetnost u pogledu skolskog postignuca
(Csikszentmihalyi et al., 1993). Potvrdu o postojanju pozitivne, ali vrlo
niske korelacije izmedu muzickih sposobnosti i nivoa opste inteligencije,
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nude i nalazi nekih drugih istrazivanja (Shuter-Dyson & Gabriel, 1981,
prema: Winner, 2003).

Istrazivanja koja su pretendovala da wutvrde distinktivhe
personalne karakteristike pojedinaca darovitih u razli¢itim domenima,
ustanovila su znacajne razlike medu njihovim profilima li¢nosti (Pekic,
2010). Tako je Tanenbaum naglasavao da dostizanje izvrsnosti u domenu
fizike i veStini predavanja u oba slucaja iziskuje visoku motivaciju i
istrajnost u radu, ali se li¢nosti darovitih pojedinaca u ova dva domena i
znacajno razlikuju - daroviti predava¢ je u mnogo vecoj meri
ekstravertan i socijabilan, nego daroviti fizicar (Tannenbaum, 1983,
prema: Subotnik & Jarvin, 2005). U pomenutoj Ciksentmihaljijevoj
komparativnoj studiji, ustanovljeno je da ucenici daroviti u nekom od
akademskih domena pokazuju mnogo viSi stepen samopouzdanja,
odnosno sigurnosti u pogledu vlastitih sposobnosti u odnosu na ucenike
darovite u domenu muzike i vizuelnih umetnosti, kao i da je osobina
nekonvencionalnosti u ve¢oj meri inherentna ucenicima darovitim u
umetnickim, nego u akademskim domenima (Csikszentmihalyi et al.,
1993). Tome sli¢no, postoje i nalazi koji umetnicki darovite pojedince u
odnosu na akademski darovite opisuju u terminima naglasenijeg
nonkonformizma shvac¢enog kao sklonost ka preispitivanju socijalnih
normi i vrednosti (Csikszentmihalyi & Getzels, 1973, Drevdahl & Cattel,
1958, Kemp, 1981, svi prema: Feist, 1999), dok je za kategoriju akademski
darovitih ustanovljena tendencija ostvarivanja viSeg skora na dimenziji
savesnosti, koja obuhvata sledece crte licnosti: organizovanost, sklonost
ka planiranju, odgovornost i red (John, 1990, prema: Feist, 1999). Druga
istrazivanja personalnih distinkcija izmedu akademski i umetnicki
darovitih ucCenika ukazuju na to da umetnici pokazuju mnogo vece
smetnje u aspektu socijalne prilagodenosti. To je najverovatnije otuda
Sto drustvo, te konsekventno i skolski sistem, manje vrednuje darovitost
u umetnickim domenima, zbog Cega je ova kategorija darovitih ucCenika
uskracena za pohadanje specijalnih programa koji se, zbog okupljanja
slicnih individua, pozitivnho odrazavaju i na socijalni razvoj (Olenchak,
1999).® Nadalje, umetnicki i akademski daroviti pojedinci razlikuju se i u

$ Potvrdu ovakvih tumaéenja nalazimo u radovima autora koji isti¢u da darovita
deca u specijalnim odeljenjima imaju bolje Skolsko postignuce i pozitivniji self-koncept, u
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emocionalnoj sferi, otuda Sto prve karakteriSe ,dispozicija ka
intenzivnijim emocionalnim doZivljajima” (Andreasen & Glick, 1988,
prema: Fiest, 1999, 283), $to pojedini autori tumace osobenostima datih
domena, odnosno Cinjenicom da domen umetnosti podstice
introspektivnost i upucenost na intrapsihi¢ki plan, dok akademske
domene odlikuje fokusiranost na spoljnu realnost (Gardner, 1973, prema:
Fiest, 1999). U vezi sa emocionalnim funkcionisanjem darovitih u ova dva
domena jesu i nalazi koji ukazuju da muzicki darovite pojedince u
odnosu na akademski darovite odlikuje niZi stepen emocionalne zrelosti,
Sto se dovodi u relaciju sa razlikama u vaspitanju darovite dece u
zavisnosti od vrste domena (Freeman, 2000).

Istrazivanja u kojima su poredeni matematicki i verbalno daroviti
ucenici u pogledu percepcije prihvacenosti od strane vrsnjacke grupe
sugeriSu da verbalno daroviti ucenici loSije percipiraju svoju poziciju u
vr$njackoj grupi, nego matematicki daroviti ucenici (Dauber & Benbow,
1990), Sto korespondira sa nalazima nekih ranijih istrazivanja koja
upucuju na CcCinjenicu da verbalno daroviti ucenici imaju nize
samopostovanje od ucenika darovitih u domenu matematike (Ferguson
& Macoby, 1966), odnosno da je bogatstvo rec¢nika i slozenost receni¢nih
konstrukcija na ranom uzrastu vrlo Cesto prepreka ukljucivanja deteta u
vrSnjacku grupu (Roedell, Jackson & Robinson, 1980). Nadalje, verbalno
daroviti ucenici pokazuju vece smetnje u oblasti emocionalnog i
socijalnog funkcionisanja u odnosu na matematicki darovite ucenike
(percepcija sebe kao neomiljenog u vrSnjackoj grupi, sklonost ka
povlaCenju i depresivnim raspolozenjima), Sto se objasnjava vecom
»wupadljivos¢u” naprednosti u domenu jezika od naprednosti u domenu
matematike, zbog cCega su verbalno daroviti pojedinci vrlo cesto
percipirani kao naporni sagovornici, i kao takvi izbegavani od strane
vrSnjaka (Brody & Benbow,1986). S tim u vezi, mnoga istrazivanja
sugeriSu da daroviti ucenici Cesto prikrivaju svoje sposobnosti kako bi
ostvarili prihvacenost u okviru vrsnjacke grupe (Butler-Por, 1993, Ford,
1989, Schneider, 1987, svi prema: Udvari & Schneider, 2000 ).

poredenju sa darovitom decom koja pohadaju redovna odeljenja (Marsh & Parker, 1984,
prema: Craven, Marsh & Print, 2000).
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Uticaji sredine, u prvom redu porodice, pokazuju se takode
specificnim u zavisnosti od vrste domena manifestovanja darovitosti
(Peki¢, 2011). S tim u vezi, rezultati istrazivanja sugeriSu da roditelji dece
koja su darovita u domenu muzike imaju najdirektivniji pristup, odnosno
da su roditelji dece koja su darovita u domenu vizuelnih umetnosti u
najmanjoj meri direktivni, dok se za roditelje akademski darovite dece
ispostavilo da su u pogledu direktivnosti ,negde izmedu” prethodne dve
grupe (Bloom, 1985, prema: Winner, 1996). U istom istraZivanju je
ustanovljeno da su roditelji muzicki darovite dece i sami bili
zainteresovani za ovaj domen, bilo da su imali formalno muzic¢ko
obrazovanje, bilo da su bili pasionirani konzumenti klasi¢ne muzike.
Njihova direktivhost u pristupu ogledala se u usmeravanju dece ka
domenu muzike, prevashodno u vidu pokretanja inicijative za u¢enjem
nekog muzickog instrumenta, da bi u daljem toku detetovog ovladavanja
domenom muzike, uzimali aktivhog uceS¢a u pracenju njegovog
napredovanja postavljajuci vrlo visoke standarde uspesnosti. Roditelji
dece darovite u domenu vizuelnih umetnosti u najve¢em broju slucajeva
nisu pokazivali narocit interes za ovaj domen, te usmerenost dece ka
domenu vizuelnih umetnosti sa njihove strane nije bila niti podsticana,
niti sputavana. Njihov pristup deci je podrazumevao favorizovanje
samoaktualizacije bez nametanja vlastitih preferencija domena i
aktivnog pracenja detetovog napredovanja. Kad je rec o roditeljima dece
darovite u akademskim domenima, njihov ,srednji nacin” ophodenja
prema deci podrazumevao je da su poput roditelja muzicki darovite dece
podsticali naporan rad, postavljajuci visoke standarde uspesnosti, ali su,
slicno roditeljima dece darovite u domenu vizuelnih umetnosti,
pokazivali prilicnu indolentnost prema vrsti domena manifestovanja
darovitosti favorizujuc¢i samoaktualizaciju kao takvu. Moguce objasnjenje
razlika u stepenu direktivnosti roditeljskog pristupa u zavisnosti od vrste
domena Vinerova (Winner, 1996) pronalazi u razli¢itom druStvenom
vrednovanju ovih domena, pri ¢emu se (u zapadnim drustvima) domen
vizuelnih umetnosti najnize kotira, odnosno u cinjenici da domen
muzike spada u tzv. domene performanse koji iziskuju dugotrajan i
naporan period vezbanja, Sto nije slucaj sa preostala dva domena. Neka
druga istrazivanja porodi¢nog konteksta dece darovite u domenima
muzike i vizuelnih umetnosti sugeriSu da su roditelji muzicki darovite
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dece znatno prijemciviji za ograniCavajuce vaspitne postupke usled
naglasavanja vaznosti ,discipline”, dok su se roditelji dece darovite u
domenu vizuelnih umetnosti pokazali znatno otvorenijim i iskrenijim u
komunikaciji sa decom (Freeman, 2000). Osim ustanovljene povezanosti
izmedu vrste domena i udruZenog angazovanja oba roditelja, pojedina
istrazivanja pokazuju izvesne razlike u stepenu uklju¢enosti oca i majke
u aktivnostima deteta s obzirom na domen manifestovanja darovitosti.
Ustanovljeno je da su ocevi u mnogo ve¢oj meri nego majke angazovani
u tzv. ,kvantitativnim domenima”, kakav je domen matematike, dok su se
majke pokazale mnogo aktivnijim u domenima koji favorizuju verbalne
sposobnosti (Raymond & Benbow, 1989).

Premda osobe darovite u razliCitim domenima imaju mnoge
zajednicke karakteristike, njihovi profili li¢nosti i profili njihovih
porodica pokazuju i odredene specificnosti. Ovo, naravno, ne znaci
nuzno da domen oblikuje darovitu osobu i odnose u njenoj porodici.
Vazno je imati na umu da veza izmedu osobina licnosti ili porodice
darovitih osoba i domena u kome se manifestuje talenat moze biti
dvosmerna: kao Sto je moguce da se odredena ponasanja javljaju kao
odgovor na zahteve domena, tako je moguce i da darovita osoba, pored
izuzetne sposobnosti, poseduje druge dispozicije koje je usmeravaju ka
odredenom domenu ili to ¢ini porodica u skladu sa svojim prethodnim
sklonostima (Altaras, 2006).

Vaspitno-obrazovne potrebe darovitih u¢enika

Imajuci u vidu navedene specificnosti darovitih ucenika razumno
je pretpostaviti da im je u pogledu Skolskog ucenja i nastave potrebno
nesSto drugacije nego vecini njihovih vrSnjaka (Altaras Dimitrijevi¢ &
Tati¢ Janevski, 2016). Ipak, u raspravama o ovoj temi, Cesto se pokrece
pitanje da li su daroviti uCenici zaista ucenici sa posebnim vaspitno-
obrazovnim potrebama ili nisu? U vezi sa tim je i pitanje da li su
neophodna drugacija reSenja za Skolovanje darovitih, ili oni treba da
pohadaju Skolu po istom planu i programu kao i sva druga deca? Dok
neki smatraju da specijalne intervencije i programi namenjeni darovitoj
deci Cine viSe Stete nego koristi, podsticuci segregaciju i elitizam, autori
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iz oblasti darovitosti (Altaras, 2006), kao i roditelji darovite dece, uporno
nastoje da dokazu da jednakost i izvrsnost nisu nuzno suprotstavljene
(Gardner, 2000) i da su u ovom trenutku upravo darovita deca
najzapostavljenija grupa u obrazovnom sistemu, koji se, u ime laZznog
egalitarizma, uglavhom ogluSuje o njihove potrebe (Altaras, 2006;
Winner, 1996). Medutim, postavlja se pitanje koje su to posebne
vaspitno-obrazovne potrebe darovite dece?

U obuhvatnom istrazivanju obrazovnih preferencija darovitih i
prosecnih ucenika koje je sprovela Leni Kanevski (Kanevsky, 2011)
utvrdeno je da se najvece razlike izmedu pomenutih grupa ogledaju na
stavkama koje se ti¢u brzine ucenja. Grupe su, dodusSe, bile sagalasne u
tome da ne vole ucenje pod vremenskim pritiskom (recimo,
nadoknadivanje gradiva nakon izostajanja iz Skole) i da Zele dovoljno
vremena da se udube u projekte i razmisle o zadatku. Medutim, daroviti
su vecinom, i znacajno ¢esce nego prosecni ucenici, izjavljivali da ne vole
»da cekaju dok svi razumeju lekciju”, StaviSe, to je po njihovim ocenama
najmanje pozeljna nastavna praksa. S druge strane, najpozitivnije ocene
davali su mogucnosti ,odredivanja tempa rada prema sebi”, Sto je,
imaju¢i u vidu njihovo negodovanje kada treba cekati, verovatno
shvaceno kao prilika za brze ucenje. Najzad, kada je re¢ o mogucnosti
.lagane obrade gradiva, s puno vezbe”, preferencije darovitih iSle su
mimo onih koje su izrazili uenici prose¢nih sposobnosti: dok su ucenici
prosecnih sposobnosti ve¢inom odobravali opisani nacin rada, daroviti
su ga najcesce smatrali nepozeljnim. Na osnovu ovakvih nalaza moglo bi
se zakljuCiti da daroviti uCenici imaju potrebu za brzom obradom
gradiva, koja podrazumeva manje ponavljanja i utvrdivanja (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). Osim toga, budu¢i da darovitost po
pravilu podrazumeva vece predznanje u odgovaraju¢em domenu, a da
ucenik u Skoli treba ,da uci ono Sto ne zna” (Stanley, 2001), mozemo
govoriti i o potrebi darovitih ucenika za preskakanjem predvidenih i
prelazenjem na naprednije nastavne sadrzaje (Altaras Dimitrijevic &
Tati¢ Janevski, 2016).

Dalja analiza rezultata istrazivanja obrazovnih preferencija
darovitih i prosecnih ucenika (Kanevsky, 2011) sugeriSe da iako svi
ispitanici, bez obzira na nivo sposobnosti, vole da uce s razumevanjem i
reSavaju autenti¢ne probleme, pre nego da im se ucenje svede na
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usvajanje podataka iz udZbenika, daroviti ipak iskazuju jacu potrebu ,da
razumeju sloZene ideje” i ,da shvate mnogostruke veze medu idejama”.
Isto tako, premda ve¢ina ucenika pozdravlja moguénost da
eksperimentiSe i uci putem otkri¢a, zadaci koji traZe ,kreativno
reSavanje sloZenih problema” znacajno su popolarniji u grupi darovitih.
Konac¢no, mada ucenici oba nivoa sposobnosti Zele da Cuju i upoznaju
stru¢njake iz svog omiljenog predmeta, mogucnost ,da razumeju stvari
onako kako to cine eksperti” unekoliko je privla¢nija darovitim
ucenicima (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). Sve ovo implicira
da daroviti ucenici u obrazovnom kontekstu iskazuju narocitu potrebu
za zadacima koji imaju viSestruke (pa i nepoznate) elemente i ne reSavaju
se u jednom koraku ili prostom primenom nekog pravila (Barfurth,
Ritchie, Irving & Shore, 2009). Osim toga, daroviti izrazavaju i posebnu
potrebu za divergentnim zadacima, koji dozvoljavaju originalne pristupe
i reSenja ili cak reformulaciju problema. Inherentna im je i potreba za
zadacima koji pozivaju na analiticko i apstraktno misljenje, na tumacenje
pre nego na pamcenje Cinjenica, te na izvlaCenje Sirih zakljucaka i
implikacija. Najzad, daroviti ucenici imaju izrazenu potrebu za zadacima
koji svojom strukturom liCe na one kakve reSavaju strucnjaci iz neke
oblasti (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Znacajne rezultate pomenuta studija (Kanevsky, 2011) dala je i u
pogledu posebne potrebe darovitih za autonomijom u ucenju: premda
ucenici generalno imaju potrebu da odlucuju o procesu ucenja, birajuci
teme, metode, partnere za rad i/ili tempo rada, znacajno veci broj
darovitih Zzeli ,da uci o neobiCnim temama, koje ih intrigiraju, a nisu
zastupljene u kurikulumu” i ,da uci nesto drugacije od onog Sto uci
ostatak odeljenja”. Pored toga, moguc¢nost ,da sami odrede kako ce
prezentovati svoje znanje” znacCajno je privlaCnija toj grupi nego
ucenicima prosecnih sposobnosti. Sve ovo rezonira s pregledom
Rodzersove (Rogers, 1986), koji sugeriSe da daroviti Zele manje strukture
i nadzora, a viSe samostalnog rada i odlucivanja u procesu ucenja. Ne
osporavajuci da Skola svim ucenicima treba da pruzi izvesnu strukturu,
ali i znacCajan stepen slobode, daroviti ipak ispoljavaju jacu potrebu da
upravljaju procesom Skolskog ucenja i slede sopstvena interesovanja.
Osim toga, ti ucenici iskazuju potrebu za relativno nenametljivom
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strukturom i fleskibilnom organizacijom saznajnih aktivnosti i uslova u
kojima se one odvijaju (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Dok neka istrazivanja nalaze da daroviti viSe naginju
individualnom radu (Ricca, 1984) odnosno da imaju negativnije stavove
prema kooperativhom ucenju (Ramsay & Richards, 1997), u drugima se ta
tendencija ne potvrduje (Chan, 2001; Rayneri, Gerber, & Wiley, 2006).
Osim toga, ispostavlja se da daroviti ucenici visoko vrednuju i
mogucnost saradnje sa sebi slicnima, i socijalnu raznolikost heterogenih
odeljenja (Adams-Byers, Squiller Whitsell, & Moon, 2004). U svetlu
ovakvih nalaza, istraZivaci zakljucuju da ¢e sklonost individualnom radu,
odnosno razmeni s vr§njacima prevagnuti u zavisnosti od karakteristika
zadatka i sastava grupe: kolaboracija bi, €ini se, bila prvi izbor darovitih
kao i prosecnih ucenika, onda kada je re¢ o velikim projektima i kada
ucenici mogu sami da biraju s kim ¢e uciti; s druge strane, izgleda da c¢e
se daroviti pre opredeliti za individualni rad ako je alternativa tome
uCenje u grupi koja namece njima neodgovarajuci stil i tempo rada
(Kanevsky, 2011; Rayneri et al., 2006). Uz sve to, stoji ¢injenica da daroviti
lakse prihvataju izvesnu ,izolaciju” od vrSnjaka prilikom ucenja: cesSce
nego ucenici prosecnih sposobnosti, oni izjavljuju da Zele kombinaciju
grupnih i individualnih aktivnosti, ili takve aktivnosti koje ¢e im dozvoliti
da nauce nesSto drugacije od ostalih; istovremeno, manje nepozeljnom
ocenjuju mogucnost da sede sami (Kanevsky, 2011). Ovakvi zakljucci
istrazivaca sugeriSu da daroviti imaju i posebnu potrebu da uce
nezavisno od drugih. Medutim, ne treba ispustiti iz vida ni drugu stranu:
s obzirom na univerzalnu ljudsku potrebu za drustvom, pre bi se moglo
zakljucCiti da je darovitima potrebno da razmene i odmere svoja znanja sa
sebi slicnima, mada im nece biti nelagodno ni da uce sami (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Najzad, iz same Ccinjenice da daroviti ucenici imaju niz
specificnosti i da se, u smislu aktualizacije sposobnosti, od njih ocCekuje
izuzetan nivo znanja i vestina, sledi da ¢e u procesu obrazovanja imati
potrebu za nastavnicima koji razumeju njihove osobenosti i mogu da ih
podrze u dostizanju visokih postignuca (Altaras Dimitrijevic & Tati¢
Janevski, 2016). Ako dodatno imamo u vidu manju saradljivost tih
ucenika, a vecu sklonost da preispituju utvrdena pravila i autoritete,
jasno je da im treba i nastavnik koji ¢e umeti da potpiruje radoznalost, a
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pruzi odgovaraju¢i okvir provokativnim pitanjima i kritikama.
IstraZivanja dosledno pokazuju da, uprkos jakoj unutrasnjoj motivaciji i
samosvojnosti darovitih u ovladavanju akademskim sadrzajima, ti
ucenici, niSta manje nego oni prosecnih sposobnosti, imaju potrebu za
nastavnicima koji su suportivni i umeju da ih motiviSu (Kanevsky, 2011;
Rayneri et al., 2006). Istovremeno se, medutim, ispostavlja da su oni
manje radi ,da traZze pomo¢ nastavnika” (Kanevsky, 2011). Bilo da je
razlog tome Zelja da se oCuva slika o svojoj superiornoj kompetentnosti,
ili da se sopstvenim snagama izade na kraj sa izazovom, neosporno je da
daroviti ovim iskazuju specificne preferencije u pogledu toga kako
nastavnik treba da se postavi (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).
Pitanju uloge i pozeljnih karakteristika nastavnika u kontekstu
Skolovanja darovitih vraticemo se, kao posebno vaznoj temi, u zavrSnom
odeljku rada.

Ako se osvrnemo na empirijske nalaze o tome Sta ucenici (ne)
vole, konstatovacemo da medu darovitima i proseCnima ima viSe
slicnosti nego razlika: obe grupe pretpostavljaju autentiCne saznajne
aktivnosti pukom ucenju iz udZbenika i Zele da odlucuju o procesu
ucCenja pre nego da nastavnik kontroliSe sve njegove aspekte (tempo
rada, teme, nacin prikazivanja znanja, partnere za ucenje). Medutim,
iako preferencije darovitih idu mahom u istom smeru kao one njihovih
vrSnjaka prosecnih sposobnosti, postoje znacajne razlike u stepenu
(ne)pozeljnosti koji se pripisuje pojedinim opcijama ucenja i nastave u
Skoli (Altaras Dimitrijevic & Tati¢ Janevski, 2016). Fokusirajuci se
narocito na te ,tacke razilazenja”, dolazimo do zakljucka da te ucenike
sustinski odlikuje posebna potreba za izazovom, izborom i
samostalnosc¢u u skolskom ucenju (Middleton, Littlefield & Lehrer, 1992).

Potrebe razlicitih vrsta i tipova darovitih ucenika
Razlikuju¢i darovitost prema vrsti domena u kojem se ona
manifestuje, pojedini autori (Kitano & Kirby, 1986, prema: Maksi¢, 2007)

prave posebne spiskove vaspitno-obrazovnih potreba za ucenike
darovite u razli¢itim domenima.
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Shodno tome, intelektualno darovitoj deci se pripisuje potreba za
novim i izazovnim informacijama, potreba da slede svoja specificna
interesovanja, da imaju priliku da pokaZzu ono §to znaju, da rade tempom
koji im odgovara, da budu angaZzovana u reSavanju problema i koriste
induktivno misljenje, da svoje znanje primenjuju na realne probleme, da
nauce da postuju individualne razlike i da postavljaju realne ciljeve za
sebe i za druge (Maksi¢, 2007).

Akademski daroviti ucenici (koji su talentovani za pojedine
Skolske predmete) imaju potrebu da steknu bazi¢nu kompetentnost u
datoj oblasti, tehnicki re¢nik i vec¢a, dublja i Sira znanja od ostalih
uCenika. Osim toga, njima su potrebne prilike za komunikaciju sa
stru¢njacima iz date oblasti. Takode, akademski darovite ucenike
karakteriSe potreba za primenom znanja na aktuelne probleme, za
izlaganjem onog Sto znaju, kao i za razvijanjem svojih sposobnosti i u
drugim Skolskim i drustvenim obalastima (Maksi¢, 2007).

Razvoj kreativnih sposobnosti zahteva ohrabrivanje kreativnih
napora i pruzanje prilika ovim ucenicima da slede svoja interesovanja
bez vremenskih ograni¢enja. Skolsko ucenje i zadaci trebalo bi da budu
takvi da zadovoljavanje navedenih potreba bude moguce. Da bi
upotrebili svoje talente za ostvarivanje druStveno vrednih ciljeva,
kreativni ucCenici imaju potrebu za usmeravanjem. Ovim ucenicima
potrebna je i pomo¢ u prepoznavanju situacija kada je socijalno
konformiranje prihvatljivo (Maksi¢, 2007).

Za ucCenike koji imaju natprosecno razvijene socijalne
sposobnosti, Skola treba da obezbedi: prilike za grupnu interakciju,
ohrabrivanje da budu uspesni sledbenici kao i vode; iskustvo u
postavljanju realnih ciljeva; vodenje u opazanju alternativnih pristupa za
postizanje cilja; pomo¢ u razjasnjavanju licnih vrednosti i prioriteta;
pomoc¢ da nauce da rade sa ljudima koji imaju razlicite vrednosti; pomo¢
u sticanju svesti o slozenosti i interdisciplinarnosti ljudskih problema;
pomo¢ u razvijanju poStovanja individualnih razlika i vrednosti ljudskog
zivota (Maksic, 2007).

Umetnicki talenti se mogu podrzati: pruzanjem pomoc¢i u
integrisanju sposobnosti i senzitivnosti sa ostalim aspektima Zivota;
obezbedivanjem iskustva i ohrabrivanjem koje se postize izlaganjem
umetnosti i nabavkom potrebnih sredstava, materijala za umetnicko
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stvaranje. Vazno je i podsticanje ucenja, sticanje znanja i u drugim
oblastima koje se uce u skoli, a ne samo u umetnosti (Maksic¢, 2007).

Jo§ specificnije potrebe darovitih ucenika u vaspitno-
obrazovnom kontekstu mogu se izvesti iz tipologija darovite dece i
mladih. Na ovom mestu izdvoji¢cemo onu koju su ponudili DZordZ Bets i
Morin Najhart (Betts & Neihart, 1988), na osnovu dugogodisSnjeg iskustva
u proucavanju populacije darovitih. Posebna vrednost njihove
klasifikacije sastoji se u tome Sto daje svojevrsne ,pedagoske profile” za
svaki od identifikovanih Sest tipova darovitih ucenika, ukazujuéi na
njihove karakteristike u Skolskom i porodi¢nom okruZenju, kao i na
potrebe za podrskom koje iz toga proisti¢u (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016).

Uspesno darovito dete je po svim spoljnim parametrima dobro
prilagodeno - ono postize visoke rezultate na testovima sposobnosti i
postignuca, ispunjava ocCekivanja roditelja i nastavnika i integrisano je u
socijalne grupe. Stavise, reklo bi se da ga odlikuje i pozitivan self-
koncept. Medutim, poSto njegova motivacija i slika o sebi pocivaju na
priznanju drugih, ono postepeno gubi nezavisnost i kreativnost i
vremenom moze poceti da podbacuje (Altaras, 2006). Zbog toga ovakvi
ucenici u Skoli treba da nauce da uce za sebe, a ne za nekog drugog, da
razviju svoju sigurnost i osecanje licne moc¢i da sami postavljaju svoje
ciljeve. S druge strane, da bi ucenici razvijali svoju samostalnost, Skolski
rad treba da im pruzi prilike u kojima ¢e preuzimati rizik i dobijati
potrebne povratne informacije i olaksanja (Maksi¢, 2007).

Drugacije stvari stoje sa darovitim izazivacem, koji je visoko
kreativan, ali zbog svoje sklonosti da se suprotstavlja sistemu i izaziva
autoritete, retko dobija bilo kakvo priznanje za svoj talenat. U druStvu
vrSnjaka on moze pleniti svojim humorom, ali se deSava i to da njegov
sarkazam odbija drugu decu. Frustrirano izostankom afirmacije i
konfliktnim odnosima sa nastavnicima i roditeljima, ovakvo darovito
dete obi¢no manifestuje negativan self-koncept (Altaras, 2006). Da bi
ispoljili svoju darovitost, ovakvi ucenici bi trebalo da nauce da budu
takticni, fleksibilni i da se kontroliSu, za Sta je posebno vazno da
odrzavaju kontinuiranu komunikaciju sa osobama koje ih okruzuju.
Preporuceni oblik Skolskog rada sa ,izaziva¢ima” su ugovorni sistemi u
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kojima se ucenik i nastavnik dogovaraju Sta i kako ¢e se uciti pod
odredenim uslovima (Maksi¢, 2007).

Tre¢i tip obuhvata blokiranu ili prikriveno darovitu decu,
najcesc¢e devojcice u periodu puberteta, koja usled potrebe da budu
prihvacena u vrSnjackoj grupi potiskuju svoje sposobnosti (Altaras,
2006). Stoga je neophodno da se njihove sposobnosti podrZe. Oni
moraju da shvate da imaju slobodu izbora, da budu svesni konflikta u
kojem se nalaze, da upoznaju svoja osecanja i da prihvate sebe (Maksic,
2007).

Za razliku od ove dece, koja su po pravilu anksiozna i nesigurna,
Cetvrti tip darovitih, tzv. darovite otpadnike, prvenstveno odlikuju
ogorcenost i bes, koji mogu biti okrenuti spolja, ka sistemu koji ne
odgovara na njihove potrebe, ali i ka sopstvenoj licnosti. Daroviti
otpadnici najceS¢e imaju interesovanja koja nisu u sferi redovnog
Skolskog programa i za koja ne dobijaju dovoljnu podrsku (Altaras, 2006).
Stoga im je potrebna intenzivna podrska, idividualizovan program i
savetovanje. Ovi ucCenici se kasno identifikuju kao daroviti i Cesto
napustaju Skolu, koju dozivljavaju vrlo nepovoljno. Za njih je vazno da
postoje alternativna reSenja, da im se ponovo ponudi pomo¢, poSto
prethodni pokusSaji nisu uspeli. ,,Otpadnici” treba da steknu i razviju ona
znanja i vestine u kojima nisu ucestvovali zbog odsustvovanja i prekida
Skolovanja (Maksi¢, 2007).

Sa drugacijim izazovima suocava se tzv. dvostruko posebno (i
dvostruko etiketirano) dete, koje, pored izuzetne sposobnosti, ima neki
fizicki ili emocionalni hendikep, ili teSko¢e u ucenju. Ovakvo dete Cesto
je frustrirano nesposobnoscu da ispuni sopstvena ocekivanja, a njegova
obeshrabrenost i bespomoc¢nost mogu se manifestovati kroz
nestrpljivost, tvrdoglavost kada je suoceno sa kritikom i omalovazavanje
zadatka (Altaras, 2006; Beckmann & Minnaert, 2018; Cvitkovi¢ & StosSic,
2022). Kod ovakvih ucCenika najvaznije je isticanje njihove snage,
razvijanje borbenosti, pomaganje u razvijanju onih vestina koje imaju i
savetovanje. Dosta moze da pomogne i podrSka od strane darovitih
drugova koji su uspesni i prihvaceni (Baum & Olenchak, 2022; Maksic,
2007).

Najzad, samostalno darovito dete ostvaruje visoka Skolska
postignuca i uspeva da iskoristi sistem za svoje potrebe, umesto da se
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stalno prilagodava sistemu. Ono je nezavisno, a ipak prihvaceno i stoga
ima uistinu pozitivan self-koncept. Vodeno intrinzickom motivacijom i
jasnom idejom o tome S$ta predstavlja njegov cilj, ono je spremno da u
procesu ucCenja preuzima rizike i prihvati i prevazide povremene
neuspehe (Altaras, 2006). Stoga, Skolski rad treba da im pruZi prilike u
kojima ¢e preuzimati rizik i dobijati potrebne povratne informacije i
olaksanja (Maksi¢, 2007).

Kako primecuje Maksiceva (2007), samo prvi i poslednji tip
darovitih ucenika odlikuje uspesnost u Skolskom kontekstu, ali se oni
medusobno znacajno razlikuju u stepenu samostalnosti. Upravo ova
razlika kriticna je za njihov kasniji uspeh i njom se, po misljenju ove
autorke, moZe objasniti postojanje relativho velikog broja uspeS$nih
darovitih ucenika od kojih samo mali broj ostaje darovit kad odraste.

Da bi sluzila kao valjan oslonac za rad sa darovitima u praksi, ova
tipologija se ne sme shvatiti kao dijagnosticki model koji omogucava da
se ucenici obeleze (etiketiraju). Naprotiv, njena svrha je da podigne svest
o razli¢itostima i predoci pun spektar boja u kojima se darovitost moze
ispoljiti (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). To takode znaci da
su, pored opisanih Sest profila, mogu¢i razni prelazni oblici i kolebanja
medu kategorijama, narocito imaju¢i u vidu da je razvoj jos u jeku.
Najzad, bitno je uvideti da, pored ociglednih razlika, daroviti dele
potrebu da aktualizuju svoj izuzetan potencijal, te da tipologija sluZzi kao
putokaz kad se traga za nacinom da se toj potrebi najbolje izade u susret
(Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Iako se nacCelno moze reci da se ,inventarisanje potreba darovitih
ucenika zavrSava univerzalnim spiskom, bilo potreba, bilo prava, svih
ucenika” (Maksi¢, 2007, 52), jasno je da kvalitet i nivo razvijenosti
odredenih vrsta sposobnosti ucenika mora da definiSe kvalitet i nivo
aktivnosti koje im se u skoli nude (Altaras, 2006). U skladu sa tim,
daroviti ucenici, u celini posmatrano, imaju potrebu za zadacima koji su
slozeniji, nude viSe izazova i priliku za samostalan rad (Middleton et al.,
1992; Kanevsky & Keighley, 2003). Ukoliko nastavnik ili Skola ne
preduzimaju nikakve posebne mere u obrazovanju darovite dece, to
znaci da se pred ove uCenike postavljaju neprimereno niska ocCekivanja i
da ucenje, umesto da bude izazov, angaZuje minimum njihovih
kapaciteta (Altaras, 2006). Jasno je da u takvim uslovima daroviti ucenici
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ne realizuju svoje potencijale i da im Skola, umesto znanja i vestina,
prenosi samo pogresno uverenje da ucenje ne zahteva nikakav napor,
Sto u krajnjoj liniji znaci da Skola ne ispunjava svoj osnovni cilj (Winner,
1996). U vaspitno-obrazovnom sistemu koji ne predvida nikakve posebne
mere za Skolovanje darovitih, narocito su ugroZena darovita deca koja
poticu iz nestimulativnih sredina (Altaras, 2006). lako se moZe cuti
misljenje da programi za darovite diskriminiSu darovitu decu iz
nestimulativnih sredina, a da idu u korist socijalno privilegovane dece, te
da ih zato treba ukinuti, istina je da ovakvi programi moraju opstati
upravo zbog darovite dece iz manje povoljnih sredina koja ne mogu da
racunaju na to da ¢e njihovi roditelji nadoknaditi ono §to propusta da
ucini Skola (tako S§to ¢e ih sami poducavati ili platiti privatnog
nastavnika) (Winner, 1996). Ako Skola ne prepozna i ne odneguje njihov
talenat, to po svoj prilici ne¢e uciniti niko.

(Ne)kompatibilnost $kole i potreba darovitih u¢enika

Da su posebne vaspitno-obrazovne mere i te kako potrebne u
Skolovanju darovitih ucenika nedvosmisleno sugerisu i nalazi istazivanja
koja pruzaju uvid u to kako daroviti ucenici opazaju i dozivljavaju skolu.
Prema rezultatima jedne takve studije (Chapman & McAlpine, 1988), ve¢
u prvim godinama Skolovanja postoji potencijalno indikativan jaz izmedu
pozicije darovitih na merama akademskog self-koncepta i postignuca, s
jedne strane, i zadovoljstva skolom, s druge. Mada ti ucenici imaju
pozitivniju sliku o sebi u Skolskom kontekstu i ostvaruju bolja
postignuca, oni nisu niSta zadovoljniji svojim Skolskim aktivnostima nego
njihovi vrSnjaci prosecnih sposobnosti. U svetlu te Ccinjenice ne
iznenaduje nalaz koji iznose Robinsonova i saradnici (Robinson, Lanzi,
Weinberg, Ramey, & Ramey, 2002), a to je da znaCajan procenat
akademski visoko kompetentnih i uspes$nih u¢enika Skolu ,voli onako”
(35%), te da medu njima ima i onih koji je ,bas i ne vole” (2,5%). U
istrazivanju sprovedenom u Koreji (Jin & Moon, 2006) utvrdeno je da
daroviti ucenici iz redovnih Skola ne stoje loSije na skalama koje
procenjuju psihicku dobrobit, ali da jesu znacajno manje zadovoljni
Skolskim Zivotom nego njihovi parnjaci koji pohadaju specijalne Skole za
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darovite. Konkretnije, daroviti u redovnim Skolama relativno su
nezadovoljni ponudom dodatnih aktivnosti, moguéno$cu da slede svoja
interesovanja, prilikama za eksperimentisanje, te profesionalnom
orijentacijom. Uopste uzev, namece se zakljucak da redovna Skola manje
nego specijalna izlazi u susret akademskim potrebama darovitih u¢enika
(Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

U anketiranju nasih osnovnoskolaca (Ledinski, 2014), kojim je
takode ispitano nekoliko aspekata zadovoljstva Skolom, utvrdeno je da
su daroviti zadovoljniji od prosec¢nih uc¢enika jedino svojim postignu¢em,
a manje zadovoljni gotovo svim ostalim aspektima svog Skolovanja:
gradivom koje uce, nacinom rada na ¢asu, odnosom sa nastavnicima, pa i
sa vr§njacima. Konkretno, 23% tih ucenika izjavilo je da je ,veoma” ili
»uglavhom nazadovoljno” na¢inom rada na casu, a preko jedne trecine
(36%) je to isto tvrdilo za gradivo koje uci; cak 30% izrazilo je
nezadovoljstvo odnosom sa nastavnicima, a 20% i vrSnjackim odnosima.
Ovakvi nalazi pokrecu brojna pitanja, a pre svega navode na detaljnije
razmatranje potencijalnog uzroka relativnhog nezadovoljstva darovitih
ucenika (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Nacelno govoreci, ono bi bilo znak da (specificne) potrebe tih
ucenika nisu ispunjene, tj. da im Skola u najboljem slucaju delimi¢no
izlazi u susret (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). Zaista, i
empirijski nalazi pokazuju da je veoma malo aspekata nastave koje
daroviti opazaju kao uskladene sa svojim stilom i preferencijama ucenja
(Rayneri et al., 2006). Rezultati pomenutog korejskog istrazivanja (Jin &
Moon, 2006), recimo, sugeriSu da je darovitima u redovnoj Skoli donekle
osujecena potreba za izborom i samostalnim istrazivanjem prema
sopstevnim interesovanjima. Medutim, viSe paznje u strucnoj literaturi
usmereno je na propust skole da odgovori na potrebu za izazovom
(Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). Brojni autori smatraju da je
skolovanje darovitih prevashodno obelezeno sledec¢im: iskustvom
L2ucenja” necCeg Sto se veC zna, nepotrebnog ponavljanja ve¢ utvrdenih,
automatizovanih znanja i veStina, Sto, prirodno, vodi pojavi dosade,
nezainteresovanosti, iskljuCivanja iz aktivnosti, apati¢nosti, pa i
konfliktima s nastavnicima ili drugim akterima obrazovnog procesa (Lee
& Olszewski-Kubilius, 2006; Reis & Purcell, 1993; Reis, Westberg,
Kulikowich, Caillard, Hébert, Plucker, et al., 1993; Schultz, 2018). Kao
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potvrda tome mogu se navesti rezultati obimnog istrazivanja Galagera i
saradnika (Gallagher, Harradine, & Coleman, 1997) koji su utvrdili da se
samo nastava matematike i dodatna nastava za darovite procenjuju kao
izazovne kod preko 50% darovitih ispitanika; za sve ostale predmete
ispitani ucenici (kojih je bilo preko 800) ve¢inom su tvrdili da su
nedovoljno izazovni, dodaju¢i da program sadrZi njima ve¢ poznate
sadrzaje, da ne zahteva intelektualno naprezanje, te da provocira
dosadu. U skladu sa tim, jedna druga studija pokazala je da ucenici koji
pohadaju specijalnu Skolu za darovite nalaze da je njihova nastava
»wuglavnom” izazovna, dok daroviti u redovnim Skolama pre naginju
odgovoru da je to samo ,ponekad” slucaj (Gentry, Rizza, & Owen, 2002).
Na istoj liniji su i rezulatati jedne ranije studije koja se bavila opazenim
efektima ukidanja programa za darovite (Purcell, 1993): intervjuisani i
anketirani roditelji ve¢inom su, naime, izveStavali o vidnim negativnim
ishodima za darovitu decu koja su ostala bez tog vida posebne podrske.
NajceSce pominjana reakcija na izostanak izazova i priznanja koje je
pruzao posebni program bila je dosada, Cemu se pridruzivalo sledece:
uCestalo sanjarenje i odsutnost na casu, razliCiti oblici ometajuceg
ponasanja, pad energije, radoznalosti i motiva postignuca, te otaljavanje
ili iskljucivanje iz Skolskih aktivnosti. Opisana ponasanja, nazalost, ne
primecuju se samo kod darovitih ucenika kojima je posebna podrska
uskracena nakon izvesnog vremena, ve¢ i kod onih koji nisu ni bili u
prilici da je iskuse (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). Prema
statistickim podacima iz jednog univerzitetskog savetovalista za darovite
(Yoo & Moon, 2006), ,dosada” i ,nedostatak programa za podsticanje
talenata” medu najceSc¢im su razlozima zbog kojih se roditelji obracaju za
pomo¢ ovoj instituciji. Inace, u prioritetne probleme koji dovode
darovite i njihove roditelje u savetovaliSta ubraja se i pojava akademskog
podbacivanja (Colangelo & Assouline, 2000).

Akademsko podbacivanje u populaciji darovitih

Vecina gore navedenih iskaza svedoci o sistematskoj demotivaciji
i predskazuje mogu¢ pad obrazovnih postignuca, tj. opasnost da ucenik
u Skoli postize znatno manje nego Sto bi mogao (Altaras Dimitrijevi¢ &
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Tati¢ Janevski, 2016). Upravo taj raskorak izmedu ucenikovih (izuzetnih)
sposobnosti i njegovog ucinka u Skoli jeste suStina onoga Sto se naziva
akademsko podbacivanje (Altaras, 2006). S obzirom na to da je
eventualni raskorak izmedu sposobnosti i postignuca utoliko veci
ukoliko su sposobnosti izuzetnije, nije neobi¢no Sto se ovaj problem
najceS¢e pominje u kontekstu obrazovanja darovitih (Altaras, 2006;
Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Mada se broj darovitih ucenika koji podbacuju ne moze ta¢no
utvrditi (zbog prakti¢nih ograniCenja u njihovoj identifikaciji, ali i razlika
u odredbama podbacivanja), izvesno je da on nije zanemarljiv: prema
nekim izvorima, rec je o 15-40% od ukupne populacije darovitih ucenika,
dok drugi spekuliSu da je problem jos rasprostranjeniji i da pogada oko
50% te grupe (Clemons, 2008; Peters, Grager-Loidl, & Supplee, 2000).
Ove alarmantne brojke ukazuju na preku potrebu da se istrazivacka
paznja pojacano usmeri ka rasvetljavanju ovog problema.

Paralelno sa pomenutim podacima, u literaturi se moze pronaci i
sledeca dilema: da li je podbacivanje naprosto nepozeljna pojava koju treba
»dijagnostikovati” i ,tretirati” kako bi se uCenik vratio na put akademskog
vrednosti, Sto bi se moralo poStovati? Ovo alternativno glediSte porucuje
nam da podbacivanje moze biti stvar izbora ili znak povlacenja iz
obrazovnog sistema koji nije skrojen po meri darovitih ucenika (Kanevsky &
Keighly, 2003; Reis & McCoach, 2000). Takvo tumacenje zapravo otkriva da
je glavni uzrok problema u nekompatibilnosti Skole i potreba darovitih
ucenika (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

lako, kao Sto je ve¢ navedeno, daroviti uCenici opazaju niz
nepodudarnosti izmedu nastavom nametnutog i sopstvenog stila ucenja
(Rayneri et al., 2006, 116), ve¢ina njih, prema nalazima iste studije, ipak
postize odlican uspeh, ,kao da im je okruzenje manje bitno nego njihova
licna Zelja da dosledno ostvaruju dobre rezultate [...], bez obzira na nivo
izazova”. Medutim, postavlja se pitanje Sta je sa onom drugom grupom
darovitih za koje to ne vazi? U cemu se ogledaju njihove specificnosti koje
ih eventualno i ¢ine podloznim podbacivanju?

Raspolozivi nalazi pokazuju da je podbacivanje povezano s
pripadnos¢u odredenim demografskim grupama. Konkretno, daroviti
podbacivaci ¢eSc¢e su muskog pola (Colangelo, Kerr, Christensen, & Maxey,
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1993; Matthews & McBee, 2007; Wolfle, 1991), nalaze se na pocetku
adolescencije (Baker, Bridger, & Evans, 1998; Hoekman, McCormick, &
Gross, 1999), dolaze iz porodica niZeg socioekonomskog statusa (Clemons,
2008) i Skoluju se u urbanoj sredini (Colangelo et al., 1993).

Znacajni korelati podbacivanja nalaze se i u sferi interpersonalnih
odnosa i iskustava, prevashodno u porodici (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016). To bi, prema raspoloZivim nalazima, bili: zategnuti ili
konfliktni odnosi u¢enika s drugim ¢lanovima porodice (npr. problematican
odnos s majkom /ocem ili rivalstvo s bratom /sestrom), disfunkcionalnost ili
nestabilnost porodice u celini, plasiranje nedoslednih obrazaca ponasanja i
vrednosnog sistema unutar porodice, neadekvatan vaspitni stil i
nerazvijene vestine roditeljstva, te minimalna ukljucenost i ocekivanja
roditelja kada je reC o obrazovanju i postignuc¢u (Baum, Renzulli, & Hébert,
1995; Diaz, 1998; Hébert, 2001; Reis, Hébert, Diaz, Maxfield & Ratley, 1995).
Osim porodicnih faktora, podbacivanju moze da doprinese i (neadekvatno
izabrana) vrSnjacka grupa i pritisak za konformiranjem koji ova vrsi na
darovitog ucenika, odnosno njegova potreba da bude ,kul” pre nego
akademski uspeSan (Baum et al., 1995; Hébert, 2001; Reis et al., 1995; Rimm,
2008).

Istrazivanja dalje ukazuju i na niz osobina licnosti koje tipicno
razlikuju darovite podbacivace od darovitih uspesnih, a u nekim aspektima i
od podbacivaca prosecnih sposobnosti (Ivleva, 2018). Prema podacima
prikupljenim u nasoj sredini (Altaras, 2006; Jovanovi¢, Teovanovi¢, Mentus i
Petrovi¢, 2010), daroviti podbacivaci beleze znacajno nize rezultate pri
proceni baziCne dimenzije savesnosti (posebno njenih faseta
»samodisciplina”, ,osecanje duznosti” i ,promisljenost”), kao i na merama
akademske motivacije i samoregulacije, a istovremeno ih odlikuju visi nivoi
impulsivnosti (crte iz domena neuroticizma). Na zakljucak da se ti ucenici
bore sa ukorenjenim problemima u samoregulaciji upucuju i drugi izvori u
kojima im se pripisuju sledece karakteristike: nerealistiCne aspiracije,
odnosno sklonost postavljanju isuviSe visokih ili niskih standarda, spoljni
lokus kontrole, neadekvatne strategije prevladavanja, nedostatak radnih
navika, nerazvijene vestine ucenja/organizacije, nedovoljna istrajnost,
manja stabilnost misaonih procesa i problemi s kontrolom ponaSanja i
disciplinom (Baker et al., 1998; Baum et al., 1995; Clemons, 2008; Diaz, 1998;
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Ivleva, 2018; Reis et al., 1995; Perleth & Sierwald, 2001; Rimm, 2008; Supplee,
1990).

Brojna istrazivanja pokazuju da daroviti podbacivaci osim toga imaju
manje povoljan akademski self-koncept (Clemons, 2008; Diaz, 1998; Ivleva,
2018; Jovanovi¢ i sar., 2010; Reis et al., 1995; Perleth & Sierwald, 2001;
Supplee, 1990) i negativnije stavove prema Skoli, nastavnicima ili drugim
aspektima obrazovnog sistema (Colangelo et al., 1993; Jovanovic i sar., 2010;
Matthews & McBee, 2007; McCoach & Siegle, 2003a, 2003b; Rimm, 2008).
Ovde, medutim, treba imati u vidu da, uprkos losijoj slici o sebi kao
uCenicima, tj. sniZzenoj akademskoj samoefikasnosti i samoproceni
kapaciteta da se uci i postiZe uspeh, daroviti podbacivaci ne potcenjuju, ve¢
realno sagledavaju svoje intelektualne sposobnosti. Sveukupno razmatranje
njihovih odgovora na relevantnim upitnicima zapravo ukazuje na to da su
oni svesni svojih visokih potencijala, ali i sopstvenog podbacivanja (Altaras
Dimitrijevi¢, Teovanovi¢ & Jovanovic¢, 2012).

Svojim  odgovorima/skorovima na merama saradljivosti i
ekstraverzije, daroviti podbacivac¢i pokazuju se kao relativho rezervisani,
netrpeljivi i manje prijemcivi za osecanja i potrebe drugih (Altaras, 2006),
dok se u neposrednoj proceni emocionalnih kompetencija izdvajaju boljom
sposobnoSc¢u opazanja i razumevanja osecanja (Altaras, 2006). Ovi nalazi
mogu znaciti da se medu darovitim podbacivacima sre¢u dva psiholoska
tipa od kojih jedan ima probleme u verbalizovanju emocija i uspostavljanju
dobrih odnosa s drugima, dok je drugi visoko (i uspesno) usredsreden na
sopstvena i tuda osecanja (Altaras Dimitrijevi¢, Teovanovi¢ & Jovanovic,
2012). Jednako je, medutim, moguce da se opisane crte javljaju uporedo u
profilu darovitih podbacivaca koji bi se, prema tome, odlikovali slabijim
prihvatanjem ljudi ali unekoliko boljim razumevanjem ,ljudskog” (Alataras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Pored toga, nalazi istrazivanja (Feist, 1999; Selby, Shaw & Houtz,
2005) govore u prilog narocitoj otvorenosti darovitih podbacivaca za
imaginativno-intuitivna i estetska iskustva, njihovoj vecoj sklonosti
originalnosti i metaforickom stilu misljenja (Altaras, 2006). Ovi rezultati
podudaraju se sa ranijim zapazanjima da su daroviti podbacivaci skloni
kreativnosti (Ford, 1996, prema: Reis & McCoach, 2000), holistickoj obradi
informacija (Redding, 1990) i da su pre orijentisani na druStveno-
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humanisticke i umetnicke domene nego na tehnicke i medicinske, koje
inace CeSce biraju uspesni daroviti ucenici (Colangelo et al., 1993).

Najzad, poseban pecat profilu darovitih podbacivaca daje
svojevrstan raskol motiva koji su relevantni za uspeh u obrazovnom
kontekstu (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016): s jedne strane, ovi
ucenici imaju relativno nizak motiv postignuca i nivo aspiracija, dok Skolski
uspeh cene manje nego uspesni daroviti ucenici; s druge strane, oni nimalo
ne zaostaju za uspeSnima u pogledu intelektualne otvorenosti i
radoznalosti, odnosno po intenzitetu i raznovrsnosti svojih intelektualnih
interesovanja (Altaras, 2006; Colangelo et al., 1993). Ova ¢injenica poziva na
problematizovanje i preispitivanje uvreZenog glediSta da daroviti
podbacivaci ,naprosto nisu motivisani”. Moze se primetiti da ti ucenici
iskazuju jaku Zelju za kognitivnim angazmanom i sticanjem znanja, a pitanje
kako to da na kraju nemaju odgovarajuce postignuc¢e navodi da se ponovo
razmotri uloga Skole u nastanku podbacivanja (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016).

To Sto empirijska istrazivanja otkrivaju izvesne specificnosti u
osobinama li¢nosti i drugim karakteristikama podbacivaca nikako ne znaci
da je podbacivanje posledica individualnih faktora (Altaras Dimitrijevi¢ &
Tati¢ Janevski, 2016). Naprotiv, podbacivanje je uvek rezultat neskladne ili
konfliktne interakcije izmedu potreba/osobina darovitog ucenika i
karakteristika okruzenja u kome on treba da ostvari neko postignuce, u
ovom slucaju - Skole (Baker et al., 1998). Potporu ovom glediStu mozemo
pronaci u mnostvu empirijskih podataka koji potvrduju tezu da nedostatak
izazova u skoli doprinosi pojavi podbacivanja (Baum et al., 1995; Diaz, 1998;
Hébert, 2001; Reis et al., 1995). U svojoj Cetvorogodisnjoj longitudinalnoj
studiji Rajsova i saradnici (Reis et al., 1995) utvrdili su da ,srozavanje
postignuca’, koje seze do srednje skole, po pravilu zapocinje dozivljajem
dosade u osnovnoj skoli, pogotovo kada nastavnici pogresno tumace, tj. ne
prepoznaju njene znake, poput pricanja i nemirnog ponaSanja na casu.
Pritom je vazno imati u vidu da nedostatak izazova ima bar dva nacina da
skrene darovite ucenike na put podbacivanja: one buntovnije i manje sklone
konformiranju on ¢e direktno provocirati da se ne trude ili da sasvim
odustanu ako im zadatak nije po meri; u ostalim slucCajevima, nedostatak
izazova uljuljkace darovitog ucenika u doZivljaj kompetentnosti, a uskratiti
mu priliku da izgradi i unapredi vestine samoregulacije, koje su neophodne
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kako bi se na duZe staze postizao uspeh u nekoj oblasti (Altaras Dimitrijevi¢
& Tati¢ Janevski, 2016). S obzirom na epilog, ni jedan od pomenutih nac¢ina
nije poZeljan, pa svi napori treba da budu usmereni ka tome da se oni, po
mogucnosti, ni ne dese. Sta $kola moZe da ucini kako bi, umesto
podbacivanju, doprinela aktualizaciji sposobnosti darovitih ucenika? Neki
odgovori bi¢e ponudeni u narednom poglavlju.
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Identifikacija darovitih uc¢enika

Da bi se darovitost u Skolskim okvirima mogla podsticati i
razvijati, neophodno je najpre identifikovati darovite ucenike. Pod
identifikacijom se podrazumeva specifican slu¢aj procene sposobnosti u
kome se utvrduju znaci narocite brzine, lako¢e i samosvojnosti u
ovladavanju odgovaraju¢im domenom, i to u poredenju s u¢inkom osoba
slicnog prethodnog iskustva (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).
Karakteristike licnosti koje su empirijski ustanovljene kao korelati
darovitosti u procesu identifikacije imaju ulogu ,pomoc¢nih pokazatelja”
koji mogu da podupru rezultate procene sposobnosti, ili dozvole da
darovitost naslutimo i tamo gde sama sposobnost iz nekih razloga ne
moze da dode do izrazaja (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Budu¢i da ne postoji jedinstveni ,test darovitosti”, pri
prepoznavanju ucenika izuzetnih sposobnosti primenjuju se razlicite
metode procene. Autorke Altaras Dimitrijevi¢ i Tati¢ Janevski (2016) ih
dele na objektivne i subjektivhe. Objektivne metode procene
dozvoljavaju utvrdivanje izuzetnosti u nekom domenu spram
odgovaraju¢ih normi i nezavisno od karakteristika procenjivaca
(njegovih implicitnih teorija, predubedenja, stavova i sl). U takve metode
ubrajaju se testovi intelektualnih sposobnosti i standardizovani testovi
znanja/postignuca. Ovakve procene sposobnosti sprovode se, medutim,
u relativho ,neprirodnim” uslovima jer situacija testiranja namece
pritisak da se u datom trenutku, za relativno kratko vreme pokaze Sta se
ume i zna, i to na ograni¢enom skupu zadataka u ¢ijem izboru ispitanik
ne moze da ucestvuje. Shodno tome, za objektivhe metode procene se
moze reci da se oslanjaju na srazmerno suzen uzorak ponasanja koji ne
mora uvek biti reprezentativan za ono Sto ucenik zaista moze (Renzulli &
Delcourt, 1986). Stoga se prilikom identifikacije darovitosti koriste i
subjektivhe metode: procene/nominacije nastavnika, roditelja i samih
ucenika, zasnovane na uocavanju indikatora izuzetne sposobnosti u
uobicajenim, svakodnevnim okolnostima i tokom duZeg vremenskog
perioda (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Identifikacija darovitih uc¢enika dugo se poistovecivala, a i danas
ostaje neraskidivo povezana sa testiranjem inteligencije (Brown,
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Renzulli, Gubbins, Siegle, Zhang & Chen, 2005). Iako testovi inteligencije
imaju status nezamenljivog i gotovo nezaobilaznog sredstva u
prepoznavanju darovitih ucenika (Altaras, 2006; Pyryt, 1996), oni ce
ispuniti svoju svrhu samo ukoliko se u obzir uzmu njihova ogranicenja.
Cinjenica je, naime, da testovi inteligencije mogu znacajno potceniti
sposobnosti, pa i prevideti intelektualnu darovitost ispitanika koji
nemaju odgovarajuce prethodno ,iskustvo relevantno za test” (Helms,
1997), utoliko S$to, na primer, ne vladaju dobro jezikom na kome su
sroCena uputstva i zadaci, nemaju rutinu u (mentalnom) baratanju
materijalom koji je sadrzan u testu (npr. olovkom, kockicama,
geometrijskim figurama), ili su implicitno nauceni da drugacije opazaju i
tumace njegove zahteve. Rezultati testa takode se moraju uzeti sa
rezervom, ili Cak zanemariti, ako ispitanik pokazuje veliku anksioznost u
test-situaciji ili tom prilikom nije optimalno koncentrisan i motivisan. S
druge strane, testovi mogu odigrati klju¢nu wulogu u otkrivanju
intelektualne darovitosti koja bi inace lako mogla ostati nezapaZzena,
zato Sto ucenik podbacuje (Pyryt, 1996; von Karolyi & Winner, 2005),
prikriva svoje sposobnosti pred vrSnjacima, ili u nekom drugom smislu
ne odgovara naSim predstavama o tome kako daroviti izgledaju i
ponasaju se (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). Sve u svemu,
moze se rec¢i da je lako nac¢i manu, ali tesko, pa i necelishodno, traziti
zamenu testovima inteligencije (Pyryt, 1996) i da ono Sto treba izbaciti iz
upotrebe nisu testovi sami, ve¢ izvesne sporne pretpostavke u vezi sa
njihovom primenom (Altaras 2006).

Kada se govori o identifikaciji darovitih putem testova znanja i
postignuca, ne misli se na redovne kontrolne i pismene zadatke, niti na
Skolske ocene uosSte. Odlicne ocene nisu validni pokazatelji izuzetne
sposobnosti, niti slabije ocene nuzno znace da ucenik nije darovit
(Hadaway & Marek-Schroer, 1992; Altaras, 2006; Altaras Dimitrijevi¢ &
Tati¢ Janevski, 2016). Prema tome, prepoznavanje darovitih ne moze da
se zasniva na uobiCajenim procenama poznavanja odredenog dela
gradiva koje su izrazene Skolskim ocenama (mada se u nekim
slu¢ajevima postupa upravo tako). S druge strane, ukupno znanje iz neke
oblasti kojim ucenik raspolaze svakako odrazava njegovu sposobnost
ovladavanja datim domenom i predvida buduce ucenje u njemu. Shodno
tome, obuhvatna procena znanja putem standardizovanih testova
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obrazovnih postignu¢a predstavlja korisno sredstvo identifikacije
darovitih ucenika u pojedinacnim akademskim domenima, t;.
predmetima (Lohman, 2009). NaZalost, doti¢ni testovi najceSce ne
otkrivaju dubinu specifi¢nih znanja domena, ispustaju¢i time iz vida
jedan od klju¢nih pokazatelja darovitosti u nekoj oblasti.

Pored objektivnih podataka o nivou sposobnosti i znanja,
identifikacija darovitih uzima u obzir i subjektivhe procene, t;.
nominacije na osnovu kojih se pojedini ucenici izdvajaju kao daroviti.
Ove nominacije mogu poticati od razli¢itih osoba koje imaju izvestan
uvid u to kako ucenik ovladava znanjima i veStinama nekog domena,
pocev od roditelja, preko nastavnika, do vrs$njaka, pa i darovitog uc¢enika
samog. Procene tih aktera mogu se prikupljati u strukturisanoj ili
nestrukturisanoj formi. U prvom slucaju, procena se daje uz pomoc¢
rejting-skala ili Cek-lista koje upucuju procenjivaCa na posmatranje
relevantnih karakteristika - dobro utvrdenih pokazatelja i korelata
darovitosti. Kod nestrukturisanog postupka procenjivac¢ imenuje ucenike
koje treba ukljuCiti u neki program posebne podrSke na osnovu
sopstvenih shvatanja i uverenja o tome Sta znaci biti darovit (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Kao vazan izvor podataka o saznajnom razvoju i aktivnostima
ucenika van Skole roditelji imaju bitnu ulogu u identifikaciji darovitosti,
pogotovo na ranijim uzrastima. Prema podacima iz jedne studije (Louis &
Lewis, 1992), blizu dve trec¢ine dece koja su dovedena na testiranje posto
su njihovi roditelji procenili da su darovita, zaista je postiglo visoko
natprosecan skor na testu inteligencije. Drugo istrazivanje upozorava,
medutim, da su roditeljske procene upadljivo zasi¢ene uobiCajenim
polnim stereotipima: ve¢ na uzrastu od 3-4 godine, sinovi su cesce
nominovani na osnovu ,zvanrednog apstraktnog rezonovanja”,
»izuzetne radoznalosti” i ,resavanja problema”, dok su kcerke znatno
cesce videne kao darovite na osnovu ,bogatog recnika” (Johnson &
Lewman, 1990, prema: Perleth, Schatz & Monks, 2000). Prema oceni
Robinsonove (Robinson, 2000), roditelji ¢e biti utoliko uspesniji u
prepoznavanju intelektualne darovitosti ukoliko mogu da se oslone na
cek-liste relevantnih ponaSanja i ukoliko je re¢ o domenima u kojima
postoje jasna normativna ocekivanja, kao Sto je to slucaj sa razvojem
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jezickih, citalackih i matematickih kompetencija (Altaras Dimitrijevi¢ &
Tati¢ Janevski, 2016).

IstraZivanja daju razliCite nalaze o generalnoj tacnosti s kojom
nastavnici procenjuju ucenicke sposobnosti i kompetencije: neka
pokazuju da su njihove procene verbalnih, matematickih i spacijalnih
sposobnosti ucenika prilicno ta¢ne (Chamorro-Premuzic, Artcehe,
Furnham & Trickot, 2009); druga, pak, sugeriSu da nastavnici prave
znatne greSke pri proceni citalackih i matematickih veStina svojih
ucenika (Eckert, Dunn, Codding, Begeny & Kleinmann, 2006). Medutim,
kada je re¢ o identifikaciji darovitih, vec¢ina studija vodi slede¢em
(optimisticnom) zakljuCku: nastavnici su uglavnom uspeSni u
prepoznavanju darovitih ucenika kada imaju (a) spisak karakteristika koje
treba posmatrati (tj. ¢ek-listu ili neki drugi obrazac za procenu), (b)
dovoljno vremena da posmatraju i upoznaju ucenike i (c) izvesnu obuku
u prepoznavanju naprednosti/izuzetnosti (Chan, 2000; Gagné, 1994;
Hadaway & Marek-Schroer, 1992; Hunsaker, Finley, & Frank, 1997). Sami
nastavnici su miSljenja da njihove procene povecavaju tacnost
identifikacije koja se inacCe oslanja na testiranje, jer ,oni rade sa detetom
i poznaju ga bolje nego test” (Pierce, Adams, Speirs Neumeister,
Cassady, Dixon, & Cross, 2006, prema: Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016, 55). Zaista, budu¢i da su nastavnici ti koji najdirektnije
prate proces sticanja znanja i veStina u nekom domenu (predmetu),
njihove procene predstavljaju nezaobilaznu stavku u prepoznavanju
darovitih uCenika (Tati¢ Janveski & Starcevi¢, 2012). Istovremeno, treba
imati u vidu da su nestrukturisane procene veoma zasicene implicitnim
teorijama nastavnika (Chan, 2000) i Cesto odredene karakteristikama
ucenika mimo same sposobnosti (Hernandez-Torrano, Prieto, Ferrandiz,
Bermejo, & Sainz, 2013), zbog Cega neki ucenici imaju znatno vise Sansi
da budu prepoznati kao daroviti (iako to mozda nisu), a drugi znatno
manje (uprkos tome Sto mozda imaju izuzetne sposobnosti). Da bi se
predupredile takve greske, bitno je znati koga su nastavnici skloni da
imenuju kao darovitog.

Jedan izvor greSaka sastoji se u tome Sto nastavnici ne prave
dovoljno ostru razliku izmedu sposobnosti, s jedne strane, i odredenih
aspekata socijalnog ponasanja, motivacije i licnosti, s druge. Posledi¢no,
deSava se da precenjuju intelektualni potencijal dece koja su saradljiva,
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savesna i uredna, verbalno fluentna, akademski uspesna, emocionalno i
socijalno zrela, i uopSte uzev neproblematicna (Hadaway & Marek-
Schroer, 1992; Hernandez-Torrano et al., 2013; Hodge & Kemp, 2006).
Osim toga, izvesne veStine pre se prepoznaju kao znak darovitosti nego
neke druge: nastavnici, izgleda, pridaju veci znac¢aj naprednosti u ¢itanju
nego u pravopisu i racunanju, odnosno viSe vrednuju izuzetnost u
verbalnom nego u neverbalnom domenu, bar na pocetku Skolovanja
(Hernandez-Torrano et al., 2013; Hodge & Kemp, 2006; Siegle, Moore,
Mann, & Wilson, 2010). Najzad, i demografske karakteristike uticu na
verovatnoc¢u da ucenik bude opazen kao darovit, pri ¢emu su posebno
vazni socioekonomski status i kulturna pripadnost, odnosno pol u¢enika.
Konkretno, oni koje nastavnici procenjuju kao darovite mahom poticu iz
porodica srednje klase i pripadaju dominantnoj kulturi (Hadaway &
Marek-Schroer, 1992). Sto se ti¢e pola, analize nastavnic¢kih procena
pokazuju da se decaci znatno ceS¢e nego devojcice kategoriSu kao
daroviti (Endepohls-Ulpe & Ruf, 2005; Hernandez-Torrano et al., 2013),
te da se oni upucuju na posebne programe za podsticanje talenata
(Bianco, Harris, Garrison-Wade & Leech, 2011), narocito kada je re¢ o
matematici i prirodnim naukama (Lee, 1999, prema: Hernandez-Torrano
et al,, 2013). Budu¢i da veca zastupljenost decCaka i bolje situiranih
ucenika u kategoriji intelektualno darovitih po svoj prilici ne odgovara
stvarnoj distribuciji sposobnosti s obzirom na pol i socioekonomski
status, jasno je da nastavnike treba edukovati da pravicnije identifikuju
darovite (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Jedan neopravdano zanemaren i nedovoljno koriS¢en nacin
identifikacije darovitih jeste putem vrSnjackih procena. Naime,
empirijski nalazi pokazuju da ova metoda ima zadovoljavaju¢e metrijske
karakteristike, pa i izvesne prednosti u odnosu na procene nastavnika
(Gagné, 1989). Konkretno, sa psihometrijske tacke glediSta on ima tu
pogodnost Sto podrazumeva veci broj procenjivaca (sve ucenike jednog
odeljenja) koji, kako se pokazuje, postizu visoku intersubjektivnu
saglasnost u proceni intelektualnih sposobnosti svojih drugova i
drugarica (Gagné, Bégin, & Talbot, 1993). Dodatna prednost vrsnjackih
procena sastoji se u tome Sto pocivaju na Sirem uzorku ponasanja nego
Sto je to ,ucenje” ili ,aktivnost na Casu”, ¢ime se otvara moguc¢nost za
identifikaciju talenata koji u redovnoj nastavi ostaju neprimeceni

86



Darovitost u skolskom kontekstu

(Banbury & Wellington, 1989; Massé & Gagné, 1996). Naravno, primena
ove metode podrazumeva da su ucenici dostigli odgovaraju¢i nivo
zrelosti i da su imali prilike da se medusobno upoznaju. Prema misljenju
nekih istrazivaca (Banbury & Wellington, 1989), ucenici mogu pouzdano
da zapaZaju i procenjuju znake darovitosti kod svojih vr$njaka pocev od
Cetvrtog razreda osnovne Skole, dok na ranijim uzrastima ovaj metod
treba primenjivati sa znacajnim rezervama u pogledu stabilnosti i
valjanosti prikupljenih procena. Razume se da od ucenika ni na kom
uzrastu ne treba traZiti da imenuju ,one koji su daroviti”, ve¢ ih pazljivo
sro¢enim pitanjima usmeravati da prepoznaju druga/drugaricu koji/-a
pokazuje sasvim konkretne znake izuzetne sposobnosti, relevantne na
datom nivou Skolovanja i stadijumu razvoja (Altaras Dimitrijevi¢ & Tatic¢
Janevski, 2016).

Posebno pitanje tice se toga da li u upitnicima/obrascima za
vr$njacku identifikaciju darovitosti treba ostaviti moguc¢nost da ucenici
imenuju sami sebe. Mada samoprocene svedoce o sistematskoj sklonosti
ka precenjivanju ili potcenjivanju sopstvenih sposobnosti (Furnham,
2001; Furnham, Hosoe & Tang, 2001), izgleda da uvodenje opcije
samonominacije ne naruSava metrijske kvalitete instrumenata za
vrSnjacku identifikaciju darovitih: prema raspoloZivim nalazima,
objektivnost skorova time ne biva znacajno niza, a utvrduje se i umerena
pozitivha povezanost izmedu samoprocena i procena ostalih uCenika
(Massé & Gagné, 1996). Podudarnost izmedu samoprocena i procena
drugih narocito je visoka na uzorcima srednjoskolaca (Massé¢ & Gagneé,
1996), Sto znaci da su ucenici ovog uzrasta i nivoa obrazovanja sposobni
da diferenciraju i relativno objektivho procene pojedine vrste
sposobnosti, te da nema razloga da se pri prikupljanju njihovih procena
isklju¢i moguc¢nost samonominacije (Altaras Dimitrijevic & Tati¢
Janevski, 2016; Zavala Berbena & de la Torre Garcia, 2021).

Nijedna od gorenavedenih metoda, medutim, sama za sebe ne
¢ini postupak identifikacije. Taj postupak podrazumeva odabir
konkretnih tehnika/instrumenata prikupljanja podataka, utvrdivanje
redosleda kojim ¢e se one primenjivati i nacina na koji ¢e se kombinovati
njihovi rezultati, postavljanje kriterijjuma za ukljucivanje ucenika u
kategoriju ,darovitih”, te odgovor na niz drugih pitanja. Vazno je imati na
umu da nijedna tehnika ili mera procene nije univerzalno valjana, ve¢ da
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se njena validnost utvrduje spram cilja s kojim se sprovodi postupak
identifikacije. Svrha prepoznavanja predstavlja, dakle, klju¢no merilo
prikladnosti i glavni putokaz pri sastavljanju baterije instrumenata na
osnovu kojih se vrSi procena. Sredstva i celokupna procedura
identifikacije bitno ¢e se razlikovati u =zavisnosti od toga da li
odlucujemo o tome ko treba ranije da pode u Skolu, ko ¢e biti upisan u
specijalnu gimnaziju za darovite uCenike ili koga treba uputiti u neku
vanskolsku organizaciju za podsticanje talenata (Altaras Dimitrijevi¢ &
Tati¢ Janevski, 2016).

Svrha i kontekst identifikacije odreduju i nacin na koji ¢e se
kombinovati rezultati dobijeni primenom razli¢itih instrumenata.
Literatura posvecena ovom pitanju predocava tri moguca principa, kao i
efekte njihove primene (McBee, Peters, & Waterman, 2014). Prvi,
konjunktivni princip (tzv. princip ,,i") podrazumeva da ucenik, kako bi bio
prepoznat kao darovit, treba da ispuni viSe kriterijuma, tj. da premasi
odreden kvalifikacioni prag na svim merama koje su ukljuCene u
proceduru identifikacije (npr. da ima 1Q>130 i da bude nominovan od bar
3 nastavnika i da na testu znanja ima skor iznad 95. percentila). Drugi,
princip srednje vrednosti/proseka, sazima podatke sa razlicitih
instrumenata u jednu globalnu/kompozitnu meru i uzima u obzir kako
se kandidati kotiraju na njoj. Najzad, po tre¢em, kompenzatornom
principu (tzv. principu ,,ili") dovoljno je da kandidat na jednoj meri ispuni
postavljeni kriterijum, tj. bice prepoznat kao darovit ako ima izuzetan
skor na ma kojoj od upotrebljenih mera (npr. ima IQ>130 ili je nominovan
od bar 3 nastavnika ili na testu znanja postize skor iznad 95. percentila).
Vazno je uociti da prvi i tre¢i princip predstavljaju opozite po tome kako
se odrazavaju na proporciju ucenika koji bivaju identifikovani kao
daroviti, odnosno na greske u identifikaciji (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016). Prvi princip se preferira kada treba smanjiti broj ,lazno
pozitivnih”, tj. kada se nastoji osigurati da medu identifikovanim
ucenicima nema onih koji nisu daroviti (makar prevideli neke koji to
jesu). Tre¢i pak ima prednost kada je cilj da se smanji broj ,lazno
negativnih, tj. kada se zeli osigurati da nije ispuSten iz vida nijedan
darovit ucenik (makar medu identifikovanima bili i neki koji to nisu).

Identifikacija predstavlja proces koji se odvija u viSe koraka ili
faza, ¢emu, kao Sto je reCeno, mora da prethodi ekspliciranje ciljeva i
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kriterijuma identifikacije, odnosno definisanje vrste posebne podrske za
koju se ucenik potencijalo kvalifikuje (Feldhusen, Asher & Hoover, 1984;
Burns, Mathews, & Mason, 1990). Proces identifikacije obi¢no pocinje
fazom skrininga ¢ija je svrha da se okvirno odrede moguci kandidati za
posebne mere podrske. U toj fazi obi¢no se prikupljaju subjektivne
procene/nominacije razliCitih aktera i sprovode grupna testiranja.
Ovome se u narednom koraku, fazi zvaniCne procene i selekcije,
pridruZuju preciznije procene odnosno individualna ispitivanja, Sto se
zavrSava eventualnim odabirom ucenika za odredenu meru obrazovne
podrske namenjenu darovitima. Sveukupan proces identifikacije trebalo
bi, medutim, da se nastavi fazom produbljene analize (npr. profila
sposobnosti) koja sluzi tome da se mere podrske, koliko je to moguce,
individualizuju. Najzad, zavrSni korak identifikacije cini pracenje i
evaluacija, kako bi se proverila tacnost donetih zaklju¢aka i po potrebi
izvrSile izvesne korekcije (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Razli¢ite naucne i stru¢ne publikacije uglavnom su saglasne oko
osnovnih principa valjane identifikacije darovitih i formuliSu slicne
preporuke za organizovanje tog procesa (Bernal, 2003; Brown et al.,
2005; Callahan, 2009; Maker, 1996). Autorke Altaras Dimitrijevi¢ i Tati¢
Janevski (2016) njih svrstavaju u tri velika klastera. Prvi skup preporuka
odnosi se na broj i raznovrsnost uzoraka ponaSanja koji su predmet
posmatranja u okviru procesa identifikacije. U tom smislu, preporucuje
se da podatke treba prikupljati putem razlicitih tehnika i uzeti u obzir
viSe izvora procene. Drugim recCima, uputno je kombinovati subjektivne i
objektivne procene i omoguciti input svih relevantnih aktera: nastavnika,
roditelja, vrSnjaka i samog darovitog ucenika. Osim toga, savetuje se da
identifikacija ne bude zasnovana na jednokratnoj proceni, ve¢ na
posmatranju indikatora darovitosti tokom duzeg vremena. Ovaj
»longitudinalni” ili ,procesni” pristup identifikaciji omogucava da se
prikupi reprezentativniji uzorak pokazatelja izuzetne sposobnosti i
dokumentuje dinamika njenog razvoja, Sto povecava valjanost procene i
olaksava planiranje mera podrske (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski,
2016).

Druga grupa preporuka sugeriSe da postupak identifikacije treba
da bude fer prema razli¢itima demografskim grupama i kulturama. To na
prvom mestu podrazumeva svest procenjivaca o tome da ne postoji test
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distanciran od kulture ili subjektivna procena oslobodena stereotipa, Sto
bi dalje trebalo da vodi aktivhom traganju za nacinima minimalizacije
dejstva pristrasnosti u proceni. Dalje, od identifikacije se oCekuje i da
bude fer spram razliCitih vrsta sposobnosti, odnosno domena
darovitosti, Sto u Skolskom kontekstu znaci da treba prepoznati ucenike
izuzetnih sposobnosti u svim predmetima, uociti verbalno, kao i
matematicki darovite; intelektualne, ali i umetnicke i sportske talente.
Najzad, identifikacija treba da bude fer u odnosu na razli¢ite tipove
darovitih ucenika, da ne vodi prepoznavanju samo onih koji su ,dobri” i
»uspesni” u 8koli, ve¢ i onih koji podbacuju ili su u nekom drugom smislu
»problematic¢ni” (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Shodno trecoj grupi preporuka, identifikacija treba da bude
kontekstualizovana. To podrazumeva, pre svega, da se ona planira i
sprovodi tako da bude u funkciji izvesnog prilagodavanja nastave
odnosno obrazovnog procesa. Osim toga, tim zahtevom se sugeriSe da
identifikacija treba da bude prilagodena kontekstu u pogledu resursa
koje zahteva, da je prakti¢no izvodljiva i odrziva. Najzad, ovom stavkom
upucuje se i na potrebu da sama procena bude kontekstualizovana, tj. da
posmatra ucinak u reSavanju realnih i smislenih problema ,koji uistinu
angazuju ucenike, drze njihovu paznju i motiviSu ih da dobro urade
zadatak” (Chen & Gardner, 1997, 111). Sve u svemu, identifikacija darovitih
treba da bude utkana u redovni Skolski Zivot, da omogucava
prepoznavanje darovitosti na svim nivoima i da direktno upucuje na
potrebne mere vaspitno-obrazovne podrske (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016).

Mere vaspitno-obrazovne podrske za darovite ucenike

Relativno Sirok spektar pedagoskih mera i aktivnosti koje se
mogu preduzeti u cilju podsticanja darovitih ucenika, a samim tim i
povecanja verovatno¢e da oni aktualizuju svoje potencijale, najve¢im
delom reprezentuje razlicite vidove, odnosno raznolike kombinacije triju
osnovnih  zahvata: grupisanja po sposobnostima, akceleracije
(ubrzavanja) i obogacivanja (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).
Odmah na pocetku bitno je naglasiti da, iako se na nekim mestima u
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literaturi pomenuti zahvati prikazuju kao alternativna reSenja koja se
uzajamno iskljucuju (Gagné, 2007; Swiatek & Lupkowski-Shoplik, 2003),
grupisanje, ubrzavanje i obogacivanje zapravo su komplementarni i u
vec¢ini konkretnih programa podsticanja koriste se udruZeno. Ovo je
jedino i razumljivo, buduc¢i da se svakim od ta tri zahvata reSava jedan
deo ,problema” obrazovanja darovitih: naime, dok se grupisanjem uvode
potrebne izmene u pogledu socijalnih uslova ucenja, a akceleracijom
prilagodava tempo rada, dotle se obogacivanjem vrSe odgovarajuce
modifikacije nastavnog procesa u pogledu sadrzaja kojima ucenik treba
da ovlada i metoda kojima se to ostvaruje (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016).

Grupisanje po sposobnostima

Grupisanje po sposobnostima srece se i pod nazivom homogeno
grupisanje, a neretko i izdvajanje (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski,
2016). Mada je prvi izraz bez sumnje najprecizniji, on se povremeno bez
velikog gubitka znacenja moze zameniti drugim, dok bi tre¢i zbog
njegove problemati¢ne konotacije verovatno trebalo izbegavati. Naime,
suStina mere o kojoj se ovde radi nije da se darovit ucenik razdvoji od
svojih vrSnjaka prosec¢nih sposobnosti, ve¢ da se u nastavi ,spoji” sa
onima koji su mu po sposobnostima sli¢ni (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016). Grupisanje bi, dakle, predstavljalo ,svaki oblik
organizacije nastave u kome se wucenici slicnog nivoa/profila
sposobnosti svrstavaju u jednu grupu radi zasebnog rada i/ili
poducavanja” (Neihart, 2007, Swiatek & Lupkowski-Shoplik, 2003, oba
prema: Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016, 63-64).

Grupisanje po sposobnostima moze da se sprovede na razliite
nacine. Neki oblici grupisanja podrazumevaju da ucenici izuzetnih
sposobnosti tokom duzeg vremenskog perioda (npr. tokom jednog
obrazovnog ciklusa) rade u zasebnoj grupi; drugi, pak, ukljucuju
periodic¢no ili privremeno okupljanje darovitih uc¢enika u jednu grupu,
ponekad samo za vreme trajanja neke nastavne aktivnosti u okviru
jednog Casa (Altaras Dimitrijevi¢, Tati¢ Janevski, 2016). Osim po trajanju,
oblici grupisanja razlikuju se i prema tome da li se tim postupkom

91



Milena Leti¢ Lungulov

formira zasebna organizaciona jedinica unutar obrazovnog sistema (koja
obi¢no zahteva i zasebni nastavni kadar) ili ,grupa darovitih” funkcionise
unutar postojec¢ih odeljenja i Skola. Jedan uobicajen oblik trajnijeg
grupisanja koje podrazumeva organizovanje zasebnih jedinica unutar
obrazovnog sistema jesu specijalne Skole ili odeljenja za darovite
ucenike. Dijametralnu suprotnost tome predstavljali bi oblici fleksibilnog
grupisanja unutar odeljenja, koji omogucavaju da wucenici viSih
sposobnosti ili kompetencija u nekoj oblasti po potrebi imaju drugacije
zadatke i aktivnosti od ostatka odeljenja (Altaras Dimitrijevi¢c & Tati¢
Janevski, 2016). Osim toga, u nekim obrazovnim sistema zastupljeni su i
tzv. pulaut programi kojima se daroviti ucCenici iz (razli¢itih razreda)
jedne skole jednom ili viSe puta nedeljno ,izvlace” iz svojih redovnih
odeljenja i okupljaju u jedinstvenu grupu zarad zajednicke nastave,
najcesc¢e s posebnim ,nastavnikom za darovite” (Vaughn, Feldhusen &
Asher, 1991).

Pedagoske i psiholoske posledice homogenog grupisanja vec
dugo su predmet debata (Adams-Byers, Squiller Whitsell & Moon, 2004)
u kojima glasovi ,protiv’ ne samo da osporavaju bilo kakvu dobit od ove
mere, ve¢ idu i korak dalje tvrdec¢i da je ona Stetna kako za izdvojene
darovite ucenike, tako i za uCenike prosecnih sposobnosti (Slavin, 1991,
1993, prema: Swiatek & Lupkowski-Shoplik, 2003). S druge strane,
glasovi ,za” upozoravaju da ukidanje grupisanja preti da snizi ukupan
nivo postignuc¢a unutar jednog obrazovnog sistema (Renzulli & Reis,
1991).

Dok neki protivnici grupisanja iznose razloge iz sfere ,politicke
korektnosti” oznacavajuci ga kao elitisticko, drugi mu se protive viSe iz
psiholoskih razloga obrazlazuci da darovitima uskracuje priliku za razvoj
socijalne kompetentnosti (u komunikaciji s osobama razlicitih profila), a
ucenicima prosecnih sposobnosti mentalnu stimulaciju koja proistice iz
interakcije s naprednijim vrSnjacima (Adams-Byers et al., 2004).
Zagovornici homogenog grupisanja odgovaraju pak da ono donosi
znacajne akademske i socioemocinalne dobiti darovitima ukljucujuci
mogucnost da iskuse razmenu ideja u druStvu sebi slicnih. Ovome se
dodaje da ni ucenici prosecnih sposobnosti time nisu na gubitku, jer je
malo verovatno da se oni ravnaju prema darovitima i da brzina/lakoca s
kojom ovi uce deluje podsticajno na ostatak odeljenja (Bernal, 2003).
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Ukazuje se i na moguc¢nost da odsustvo darovitih otvara prostor da
ucenici blago natprosec¢nih sposobnosti ,dodu do izrazaja” na
akademskom i socijalnom planu (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski,
2016).

Obuhvatne metaanalize i pregledi relevantnih studija upucuju na
to da grupisanje po sposobnostima u svojim brojnim varijetetima ima
znacajne pozitivne efekte na ostvarene obrazovne ishode i stav prema
predmetu darovitih u€enika (Swiatek & Lupkowski-Shoplik, 2003; Page
& Keith, 1996; Rogers, 1993, 2007). Cak i za pulaut programe, koji se
ponekad kritikuju kao nedovoljno intenzivan vid podrSke darovitima
(Winner, 1996), utvrdeni su izvesni pozitivni efekti na nivo znanja,
kriticko miSljenje i kreativnost uklju¢enih ucenika (Vaughn et al., 1991).
Pored objektivnih mera napretka, u prilog grupisanju govore i percepcije
samih darovitih uCenika: prema nalazima jedne studije (Adams-Byers et
al.,, 2004), oni smatraju da homogene grupe imaju niz prednosti kada je
re¢ o ucenju i saznanju, najces¢e pozivajuci se na nivo izazova, brzinu
ucenja i mogucnosti za diskusiju koje se u takvim grupama nude. Pri
svemu tome, nema empirijskih nalaza koji bi pokazali da su ucenici
prosec¢nih sposobnosti oSteceni u svom akademskom napretku
izdvajanjem darovitih ucenika (Kulik & Kulik, 1997, prema: Swiatek &
Lupkowski-Shoplik, 2003; Matthews, Ritchotte, & McBee, 2013).

Medutim, ispitivanja socioemocionalnih efekata grupisanja, koja
kao kriterijum najceSce uzimaju self-koncept, viSestruko su pokazala da
ucCenici u akademski zahtevnijim okruzenjima u kojima je nivo
postignuca generalno visok imaju negativniji self-koncept nego ucenici
u heterogenijim grupama (Marsh & Hau, 2003). Ovaj nalaz, poznat pod
nazivom ,efekat velike ribe u malom ribnjaku” (engl. big-fish-little-pond
effect, skr. BFLPE), autori su, polaze¢i od toga da negativniji self-
koncept moze znaciti nize aspiracije, smanjeno ulaganje truda i izbor
manje prikladnih saznajnih aktivnosti, protumacili kao ozbiljan problem
za ucenike u homogenim grupama. Dodajuc¢i tezinu problemu, drugi
istrazivaci utvrdili su ne samo nepovoljniji self-koncept, vec¢ i viSe nivoe
anksioznosti kod ucenika u homogenim grupama (Zeidner & Schleyer,
1999). U skladu sa tim, isti oni daroviti ucenici koji su ocenili da
homogeno grupisanje donosi niz akademskih dobiti, nalazili su da
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meSane grupe imaju viSe prednosti na socioemocionalnom planu
(Adams-Byers et al., 2004).

S druge strane, efekat koji po Marsu i saradnicima ukazuje na
problemati¢nost homogenog grupisanja (Marsh & Hau, 2003) brojni
drugi autori skloni su da protumace kao njegovu prednost, tj. kao znak
izgradivanja negativnije, ali verovatno realistiCnije slike o sebi i svojim
sposobnostima (Adams-Byers et al., 2004). Drugim rec¢ima, efekat ,velike
ribe” pre bi trebalo razumeti kao svojevrstan ,efekat skromnosti”
(Plucker, Robinson, Greenspon, Feldhusen, McCoach, & Subotnik, 2004)
kod ucenika koji otkrivaju da nisu ,najbolji na svetu”, pogotovo Sto
negativniji self-koncept i dalje moZe biti pozitivan. Imajuci u vidu tu
mogucnost, a znaju¢i da nerealisticna samoprocena predstavlja
prepreku na putu ka visokim postignuc¢ima i ekspertizi (Kim, Chiu, &
Zou, 2010), reklo bi se da boravak u drustvu osoba slicnih sposobnosti i
razmena s njima ima kritican znacaj za adekvatan intelektualni i socijalni
razvoj darovitih. Indirektnu potvrdu tome pruza i ¢injenica da su daroviti
ucenici u istrazivanju Adams Bajersa i saradnika (Adams-Byers et al.,
2004) kao manu homogenog grupisanja u preko 50% slucajeva navodili
nesto Sto je imalo veze sa ,promenom ranga” unutar grupe u pogledu
postignu¢a. Drugim recCima, daroviti ucenici mogu preferirati
heterogeno grupisanje zato Sto bez mnogo truda mogu da budu najbolji
u odeljenju, a ne zato Sto je homogeno grupisanje sustinski
problemati¢no i protivho njihovim potrebama (Altaras Dimitrijevi¢ &
Tati¢ Janevski, 2016). Osim toga, na raspolaganju su i nalazi koji direktno
protivrece efektu BFLP sugeriSu¢i da homogeno grupisanje nema
negativne efekte na self-koncept darovitih ucenika (Vaughn et al., 1991) i
da u selekcionisanim grupama ucenika visokih sposobnosti vladaju
»zdravi socijalni odnosi” (Neihart, 2007). Studija sprovedena u Nemackoj
(Vogl & Preckel, 2014) pokazuje da pohadanje posebnih odeljenja za
darovite inicijalno ima pozitivne efekte na aspekt socijalnog self-
koncepta koji se tice prihvacenosti, a nikakve znacajne efekte na onaj
koji se tiCe asertivnosti. Povrh toga, uCenici u tim odeljenjima izrazavali
su vecCu zainteresovanost za Skolu i izvestavali o boljim odnosima sa
nastavnicima nego njihovi parnjaci u mesovitim odeljenjima.

Najzad, u prilog grupisanju po sposobnostima govore i zapaZanja
i nalazi o tome da boravak samo u mesSovitoj grupi ¢esto ima negativnije
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socioemocionalne posledice na darovite u¢enike nego njihovo okupljanje
u homogenu grupu. ReC je o doZivljaju frustriranosti, izolovanosti i
usamljenosti koje darovit ucenik, ¢ak i ako ga niko ne zadirkuje i ne
odbacuje, moZe doZiveti u druStvu vrSnjaka koji ne razumeju njegov
nacin miSljenja i ne dele ista interesovanja (Swiatek & Lupkowski-
Shoplik, 2003).

Dakle, izvesno je da se grupisanje po sposobnostima u vidu
posebnih odeljenja ili Skola odnosno pulaut programa za darovite,
pozitivho odraZava na nivo znanja, kvalitet kritickog/kreativnog
misljenja i akademsku motivaciju tih uc¢enika (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016). Sto se ti¢e njegovih socioemocionalnih efekata ne moze
se re¢i da su oni dosledno pozitivni ili negativni: kako ¢e se ucenik
osecati i opazati u grupi jednako sposobnih vrSnjaka verovatno viSe
zavisi od drugih faktora koji uticu na self-koncept (osobina li¢nosti,
odeljenske klime, porodi¢ne podrske), nego od samog grupisanja
(Neihart, 2007; Rogers, 1993). Tako, dok nastava u homogenoj grupi za
neke ucenike moze biti ,otkrovenje”, za druge ¢e ona predstavljati
izazov kome socijalno i emocionalno nisu dorasli. Odluku o primeni ove
mere trebalo bi, dakle, zasnivati na nacCelnom saznanju o njenim
pozitivnim akademskim efektima, ali i na individualnoj proceni
podobnosti uCenika za rad u visoko selekcionisanoj grupi (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Kada je reC o kritikama grupisanja kao ,elitisticke mere”, treba
imati u vidu da su one mahom podstaknute ¢injenicom da ucenici viSeg
socioekonomskog statusa zaista imaju znatno vecu Sansu da budu
selekcionisani za grupe ,darovitih” (Neihart, 2007). Prema tome, ako
zelimo da se grupisanje po sposobnostima razmatra i primenjuje kao
mera podrSke darovitim ucCenicima, a ne kao mehanizam druStvenog
raslojavanja, moramo se postarati za to da se ono u praksi sprovodi na
osnovu pravicne, nediskriminiSu¢e procene sposobnosti (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Najzad, ne treba zaboraviti da je grupisanje mera koja ,resava”
pitanje organizacije i socijalnog okruzenja u kome se odvija
ucenje/nastava, ali da se ne dotice direktno plana i programa rada.
Shodno tome, grupisanje neposredno izlazi u susret potrebi darovitih
uCenika da razmene i odmere znanja sa sebi slicnima. Medutim,
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ispunjenje ostalih ,posebnih potreba” te grupe iziskuje drugacije mere,
one koje se odnose na prilagodavanje nacina i sadrzaja ucenja (Swiatek &
Lupkowski-Shoplik, 2003), ukljucujuéi brzinu rada, Sto vodi razmatranju
akademskog ubrzavanja.

Akademsko ubrzavanje (akceleracija)

Mera koja se primenjuje joS od pre 1900. godine (Sayler &
Brookshire, 1993) i koja se Cesto predstavlja kao posebno ,ekonomicna” i
.elegantna” jeste akademsko ubrzavanje ili akceleracija. Pod
ubrzavanjem se podrazumevaju sve intervencije u obrazovnom procesu
kojima se uceniku omogucava da brze prede nastavni program ili neki
njegov deo, odnosno da zapocne ucenje po odredenom programu na
ranijem uzrastu nego Sto je to predvideno (Steenbergen-Hu & Moon,
2011). Shodno tome, moZe se reci da je ubrzavanje mera kojom se brzina
i nivo naprednosti nastave prilagodavaju sposobnostima i predznanju
ucenika, tj. njegovoj spremnosti da ovladava novim sadrzajima, a sve sa
ciljem da se obezbedi odgovaraju¢i stepen novine i izazova u ucenju
(National Association for Gifted Children, 2004, prema: Wood, Portman,
Cigrand, & Colangelo, 2010). Drugim recima, akceleracija znaci da se
odredeno gradivo obraduje za krace vreme i/ili da se uceniku dozvoljava
da preskoci obradu onih delova gradiva koje je ve¢ usvojio (Swiatek &
Lupkowski-Shoplik, 2003). Na taj nacin skracuje se ukupno vreme koje
ucenik provodi u formalnom obrazovanju (Colangelo & Assouline, 2009)
i/ili mu se dozvoljava ranije upoznavanje sa naprednijim sadrzajima
(Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Postoje brojni oblici akceleracije koji se obi¢no razvrstavaju u dve
velike grupe (Colangelo & Assouline, 2009) u zavisnosti od toga da li se
ubrzavanje odnosi na kompletan program jednog razreda (tako da se
ucCenik premeSta u neki viSi razred) ili se ograniCava samo na neke
predmete /oblasti (pri ¢emu ucenik uglavhom ostaje u svojoj uzrasnoj
grupi). Najpoznatiji i najces¢i oblici tzv. razredne akceleracije jesu raniji
polazak u Skolu, preskakanje razreda i raniji upis na studije. Predmetna
akceleracija kao svoje najrasprostranjenije oblike ukljuCuje saZimanje
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programa, teleskopiranje, te parcijalno preskakanje koje podrazumeva
da se jedan predmet uci po programu za viSi razred. Dvojni upis, t;.
paralelno pohadanje dve zasebne obrazovne institucije (npr. gimnazije i
srednje muzicke Skole; srednje Skole i univerziteta) takode se ubraja u
mere akceleracije jer skracuje vreme koje bi bilo potrebno da se dva
programa zavr$e sukcesivno (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Kada je re¢ o stepenu ubrzavanja, autorke Altaras Dimitrijevi¢ i
Tati¢ Janevski (2016) prave razliku izmedu umerene i radikalne
akceleracije. Radikalna akceleracija, koja podrazumeva ubrzavanje
Skolovanja za tri ili viSe godina, nailazi na jaku opoziciju i retko se
sprovodi ¢ak i u tzv. ,razvijenim zemljama” (Australija, SAD), ali je sve
viSe zastupljena u dalekoistoCnim zemljama, npr. u Kini i Tajvau (Gross &
van Vliet, 2005). U idealnom slucaju, obrazovni sistem trebalo bi da
dozvoli raznovrsne oblike akceleracije i to na svim nivoima od
predskolskog do visokog obrazovanja. Takode, uputno je da se osim
individualne omogudi i akceleracija za manje ili ve¢e grupe darovitih
ucenika (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Budu¢i da brze ovladavanje nekim domenom spada u klju¢ne
odlike darovitosti, moglo bi se re¢i da je akademsko ubrzavanje mera
koja pristaje svim darovitim ucenicima. Medutim, da bi to zaista vazilo u
konkretnom slucaju, potrebno je pazljivo odmeriti vrstu i stepen
ubrzavanja spram sposobnosti i ukupnog profila ucenika (Brody, 2023;
Swiatek & Lupkowski-Shoplik, 2003). Ovo je, naravno, u velikoj meri
olaksano Cinjenicom da postoji viSe oblika akceleracije. Tako za ucenika
koji je daleko iznad proseka u svim predmetima, emocionalno stabilan i
socijalno zreo moze se predloziti preskakanje citavog razreda, dok
ucenik koji je izuzetan u jednoj oblasti moze biti ukljucen u neki vid
predmetnog ubrzavanja. Tome slicno, radikalna akceleracija moze biti
jedino razumno reSenje za ekstremno darovite ucenike (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Metaanalizom (Steenbergen-Hu & Moon, 2011), kojom je
obuhvaceno 38 primarnih studija, potvrdeno je da  akademsko
ubrzavanje ima znacajan pozitivan efekat na postignuce ucenika, Sto se
registruje na svim nivoima obrazovanja, a narocito kada se poredenje
vrSi sa ucCenicima istog uzrasta koji se Skoluju redovnim tempom.
Konkretnije, postignuce akceleranada na standardizovanim testovima
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koji ispituju ostvarenost obrazovnih ishoda (u osnovnoj i srednjoj Skoli)
odgovara onome Sto postiZu stariji uCenici istog nivoa sposobnosti, a za
skoro godinu dana prevazilazi postignu¢e njihovih vrs$njaka koji
napreduju po redovnom planu (Lee, Olszewski-Kubilius, & Peternel,
2010). Sto se ti¢e visokog obrazovanja, utvrdeno je da daroviti uéenici
koji su godinu dana ranije upisali koledZ imaju znacajno viSi prosek
ocena nego redovno upisani brucosi (Muratori, Colangelo, & Assouline,
2003). Ovome se moze dodati da akcelerandi imaju i pozitivnije stavove
prema Skoli, prave ambicioznije izbore za dalje Skolovanje, diplomiraju
ranije i na boljim univerzitetima, osvajaju viSe nagrada i stiCu viSe
profesionalne kvalifikacije nego jednako sposobni ucenici koji nisu u¢ili
ubrzano (Hoogeveen, van Hell & Verhoeven, 2005; Lee et al., 2010;
Robinson, 1996; Siegle, Wilson & Little, 2013; Wood et al., 2010). Najzad,
vredan paznje je i nalaz da daroviti ucenici izloZeni ubrzanom programu
postizu bolje rezultate na zadacima brzine obrade informacija, tj. imaju
krace vreme reagovanja nego jednako sposobni ucenici koji nemaju
iskustvo akceleracije (Duan, Shi, & Zhou, 2010).

Kada je re¢ o socioemocionalnim efektima ubrzavanja, rezultati
su nesto Sarolikiji (Siegle et al., 2013). NajceSc¢i nalaz i ono Sto se namece
kao najmanje sporan zakljucak jeste da akceleracija ne Steti psihickoj
dobrobiti darovitih ucenika ni na krac¢i, ni na duz rok (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). Naime, u mnogim istrazivanjima je
utvrdeno da nema znacajnih razlika u pogledu self-koncepta,
samoprihvatanja, te socijalne prilagodenosti akceleranada i ucenika koji
uce redovnim tempom (Neihart, 2007; Siegle et al., 2013). StaviSe, jedan
broj istrazivanja (SteenbergenHu & Moon, 2011) utvrduje blage pozitivne
efekte akceleracije na socijalnom i emocionalnom planu (Neihart, 2007).
Shodno tome, Sejler i BrukSajr (Sayler & Brookshire, 1993) nalaze da
akcelerandi imaju pozitivnije percepcije svojih socijalnih odnosa i
emocionalnog razvoja i da ispoljavaju manje ozbiljnih problema u
ponasanju nego njihovi prosec¢ni vr$njaci ili stariji daroviti ucenici. Druge
studije izveStavaju o porastu poverenja u sopstvene sposobnosti i
zadovoljstvu akceleranada koji su ukljuCeni u ubrzanu nastavu (Lee et al.,
2010; Robinson, 1996), o njihovom videnju akceleracije kao ,iskustva koje
unapreduje rast licnosti” (Muratori et al., 2003) i koje ,,Skoli ponovo daje
smisao” (Gronostaj, Werner, Bochow, & Vock, 2016, 42).
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S druge strane, istrazivanja u kojima su utvrdeni negativni
socioemocionalni ishodi ubrzavanja predstavljaju izuzetak. Prema
Najhartovoj (Neihart, 2007, 332), ,medu stotinama studija o akceleraciji,
samo tri su registrovale negativhe emocionalne efekte za grupu
akceleranada.” Jo$ jedna studija, medutim, (Hoogeveen, van Hell, &
Verhoeven, 2009), skrece paZnju na vaznost finijih analiza kada je re¢ o
ovom pitanju. Naime, iako ni u ovoj studiji nisu utvrdene razlike izmedu
akceleranada i ostalih ucCenika u pogledu globalnog self-koncepta,
detaljnijim uvidom otkriveno je da ovi prvi imaju pozitivniji akademski,
ali negativniji socijalni self-koncept, te da je taj efekat izraZeniji u grupi
decaka nego kod devojcica. Osim toga, ispostavilo se da, uprkos tome
Sto nisu manje socijalno kompetentni, akcelerandi imaju manje povoljan
sociometrijski status u grupi (tj manje su popularni medu
drugovima/drugaricama iz odeljenja). Imaju¢i u vidu ovu konstelaciju
nalaza, istrazivaCi ukazuju na moguc¢nost da socioemocionalno
prilagodavanje akceleranada bude otezano negativhim stavovima
vrSnjacke grupe (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Prema raspoloZzivim nalazima, pozitivni akademski efekti utvrduju
se za razliCite oblike akceleracije, a ne samo za one najcesce istrazivane
(Siegle et al., 2013). Pominjana metaanaliza iz 2011. godine (Steenbergen-
Hu & Moon, 2011) nije otkrila znacajne razlike u efektima (bilo
akademskim ili socioemocionalnim) izmedu predmetnog i razrednog
ubrzavanja, s tim Sto autori studije ukazuju na to da je granica medu
njima inace fluidna (te da ih je nekad tesko razdvojiti). Slicne rezultate
dala su i ranija ispitivanja uCesnika studije o matematicki naprednoj
omladini (Brody & Benbow, 1987) utvrdivSi malo znacajnih razlika u
pokazateljima postignuca i emocionalne prilagodenosti matematicki
darovitih ucCenika koji su tokom srednjeg obrazovanja iskusili jednu od
slede¢ih vrsta ubrzavanja: preskakanje/raniji upis na univerzitet,
parcijalno preskakanje, ili predmetnu akceleraciju. Sto se ti¢e ovog
poslednjeg, u zasebnoj studiji Rajsove i saradnika (Reis et al., 1993)
potvrdeni su pozitivni efekti sistematskog sazimanja (kompaktiranja)
programa. Istovremeno, istrazivanja Grosove (Gross & van Vliet, 2005)
pruzaju dokaze o povoljnim ishodima radikalne akceleracije: prema
podacima te autorke, u grupi od 17 australijskih akeleranada (1Q>160)
nijedan nije doziveo nikakvu Stetu od radikalnog ubrzavanja, dok su
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daroviti ucenici koji su ,zadrzani” imali izvesne probleme u
socioemocionalnoj adaptaciji (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Dok negiraju da je neki oblik akceleracije sam po sebi efikasniji od
drugih, istraZivanja otkrivaju izvesne razlike u efektima s obzirom na
pripremu i selekciju kandidata za ubrzavanje: prilagodavanje ranije
upisanih ucenika znacajno je pospeSeno uceS¢em u pripremama koje
uklju¢uju ohrabruju¢u grupu nastavnika i kolega, kao §to su dobiti od
preskakanja razreda uvecane sistemati¢nom identifikacijom kandidata i
podrskom nastavnika i roditelja (Siegle et al., 2013). Osim podrske
okoline, vaznu ulogu ima i subjektivna spremnost i licna motivacija
darovitog ucenika za ubrzano Skolovanje (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016). Malobrojni neuspesni akcelerandi iz studije Lija i
saradnika (Lee et al., 2010) razlikovali su se od ostalih ispitanika upravo
po tome Sto su izveStavali o prethodnoj nespremnosti za akademsko
ubrzavanje. No, kako istiCu autori ove studije, u¢enik moze i potceniti
svoje kapacitete za uklju¢ivanje u ubrzan program, pa je utoliko vaznija
pazljiva objektivna procena spremnosti za akceleraciju. Ta procena ne bi
trebalo da se svede samo na utvrdivanje nivoa sposobnosti i postignuca,
ve¢ i da se pozabavi socioemocionalnim statusom potencijalnog
akceleranda (Neihart, 2007). Pritom, treba imati u vidu da daroviti
ucenici koji aktuelno pokazuju nisku akademsku motivaciju i slabu
integrisanost u Skolski kontekst, zapravo mogu biti pravi kandidati za
ubrzavanje koje bi u tom slucaju delovalo kao prevencija podbacivanja
(Neihart, 2007; Rimm & Lovance, 1992).

U celini posmatrano, osim Sto je re¢ o meri koja se logicno
naslanja na prirodu darovitosti kao sposobnosti brzeg ovladavanja nekim
domenom, akceleracija se i empirijski potvrduje kao efikasna u
pospesivanju akademskog napretka darovitih. Prema raspolozivim
nalazima daroviti ucenici koji su izlozeni nekom vidu ubrzavanja
prednjaCe po svom postignucu, a Skolovanju pristupaju sa vise
entuzijazma, mahom zadovoljni ¢injenicom da je ovo ubrzano. Drugim
reCima, oni niti zaostaju za novom referentnom grupom, niti se zale na
dosadu u nastavi, Sto implicira da im akceleracija pruza pravu meru
izazova (Altaras Dimitrijevic & Tati¢ Janevski, 2016). Shodno tome,
ubrzavanje bi trebalo da bude rutinska mera podrSke darovitim
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ucenicima (Neihart, 2007) dostupna u razliCitim vidovima na svim
nivoima obrazovanja.

Drugo, iako ne mozZemo sa sigurno$c¢u da tvrdimo da su daroviti
ucenici sa iskustvom razredne akceleracije bolje socijalno i emocionalno
adaptirani od onih koji napreduju po redovnom planu, prili¢no je izvesno
da se oni kao grupa ne suocavaju sa ve¢im problemima na psihickom
planu. StaviSe, ¢ini se da vie problema moZe proiste¢i iz odluke da se
uCeniku, pogotovo ekstremno darovitom, uskrati moguénost
akceleracije (Neihart, 2007). S druge strane, moramo imati u vidu da ono
Sto vazi za grupu nece nuzno vaziti za svakog pojedinac¢nog ucenika, te
da nisu svi daroviti pogodni kandidati za razredno ubrzavanje (raniji upis
u Skolu, preskakanje razreda i raniji pocetak studija) (Altaras Dimitrijevi¢
& Tati¢ Janevski, 2016). U skladu sa tim, odluka o primeni ovih mera
treba da bude zasnovana na psiholoskoj proceni spremnosti za tu vrstu
akceleracije, ukljucujuci procenu socijalne kompetentnosti, emocionalne
zrelosti i motivacije za ubrzano skolovanje (Neihart, 2007).

Na kraju, treba naglasiti da ubrzavanje obrazovnog procesa nije
»-pozurivanje ucenika” da nauci Sta treba i zavrsi Skolu. Pored toga Sto
obezbeduje odgovarajuci nivo izazova, akceleracija je zapravo nacin da
se stvori vreme za Sire i dublje saznavanje (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016). Time se, pak, zalazi u sferu trece i poslednje mere
podsticanja darovitih ucenika.

Obogacivanje nastave

Tre¢a mera kojom se obrazovni proces prilagodava tako da se
izade u susret posebnim potrebama darovitih ucCenika jeste obogacivanje
nastave. Kao Sto se iz samog naziva moze zakljuciti, njegova suStina
sastoji se u tome da se nastava dopuni (obogati) tako Sto ¢e ucenik biti
izlozen drugacijim sadrzajima (Swiatek & Lupkowski-Shoplik, 2003),
odnosno metodama rada, od onih koji su ugradeni u redovni program i
nastavnu praksu (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Obogacivanje nastave, kao i dve prethodno prikazane mere, ima
viSe formi. Autorke Altaras Dimitrijevi¢ i Tati¢ Janevski (2016) prave
razliku izmedu obogacivanja koje se sprovodi u redovnoj nastavi i onog
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koje se desava van redovne nastave, a eventualno i van $kole. Cesti oblici
obogacivanja ove druge vrste jesu dodatna nastava i sekcije, takmicenja,
letnje Skole i seminari (poput onih koje organizuje IstraZivacka stanica
Petnica), te drugi vanskolski programi za podsticanje darovitih (u nasoj
sredini, recimo, program Regionalnih centara za talente). Obogacivanje
u redovnoj nastavi po pravilu se naslanja na kompaktiranje programa:
osnovna zamisao, naime, jeste da ucenik preskoci ono §to zna kako bi se
program prosirio i produbio novim sadrzajima i zadacima, u skladu sa
predznanjem i interesovanjima ucenika.

Keren RodZers (Rogers, 2009, prema: Gagné, 2015) ukazuje na
sedam istraZivacki utemeljenih modifikacija koje donose znacajnu
akademsku dobit darovitim ucenicima, a od kojih prvih Sest jasno spada
u sferu obogacivanja. To su: nastava organizovana oko apstraktnih
koncepata, wuvodenje sloZenijih sadrzaja i1 zadataka, plasiranje
multidisciplinarnih tema, reorganizacija (nestandardna organizacija)
redosleda tematskih jedinica, uspostavljanje veza sa humanistickim i
socijalnim pitanjima, uvodenje profesionalnih (nau¢nih) metoda
istrazivanja i predmetna akceleracija.

Maseova i Ganje (Massé & Gagné, 1996) prave razliku izmedu
Cetiri modaliteta obogacivanja koji su oznaceni kao obogacivanje po
gustini, sloZenosti, dubini i raznovrsnosti. Kako autor objaSnjava, prvi
modalitet zapravo se moze poistovetiti sa sazimanjem (kompaktiranjem)
kurikuluma i standardno bi se klasifikovao kao akceleracija. Ostala tri
modaliteta podrazumevaju, redom: uvodenje slozenijih pitanja ili
zadataka, koji se doticu redovnog programa, ali ga prevazilaze po tezini;
sprovodenje projekata putem kojih ucenici podrobno upoznaju i
samostalno istrazuju na odredenu temu koja moze ali ne mora biti deo
redovnog programa; uvodenje tema koje inaCe nisu zastupljene u
programu, a mogu interesovati darovitog ucenika.

Mozda najpoznatija jeste Renzulijeva Kklasifikacija kojom se
razlikuju tri tipa obogacivanja (Renzulli, 2012). Obogacivanje prvog tipa
podrazumeva aktivnosti kojima se ucenici izlazu Sirem spektru
problema, pitanja, ideja, pojmova i teorija (od onog koji bi im bio
predocen redovnim programom), kao i upotrebu raznovrsnih medija u
njihovom predstavljanju. Konkretni primeri ove vrste obogacivanja
ukljucivali bi koriSc¢enje filmova i kompjutera u nastavi, izlete u prirodu,

102



Darovitost u skolskom kontekstu

posete kulturnim institucijama ili gostovanja profesionalaca.
Prvenstvena svrha ovog tipa obogacivanja jeste da proSiri ucenicima
vidike i ukaZe na ,mogucnosti’, te da pobudi njihovu radoznalost i
unutras$nju motivaciju za ucenje. Obogacivanje drugog tipa podrazumeva
prenoSenje ucenicima niza kognitivnih, metakognitivnih (kako se uci),
metodoloskih  (kako se prikupljaju  podaci), emocionalnih i
komunikacijskih veStina. Njegova svrha je da, nakon §to su se ucenici
zainteresovali za odredene sadrzaje (putem prvog tipa obogacivanja),
obezbedi orude kojim ¢e oni sprovesti svoje zamisli u delo i reSavati
konkretne probleme. Najzad, obogacivanje treceg tipa odnosi se na
istrazivanje ,stvarnih problema” koji se ne mogu reSiti gotovim
sredstvima ili po datom algoritmu, a koje ucenik sam i odredena ciljna
grupa opazaju kao relevantne. Svrha takvih aktivnosti (koje se sprovode
individualno ili u malim grupama) jeste da uCenik na naprednom nivou
razume znanje i metodologiju neke discipline ili domena umetnickog
izrazavanja; kreira produkt ili reSenje koje postize odredeni cilj kod
odgovarajuce ,publike”; stekne vestine samoregulisanog ucenja i razvije
dozivljaj posvecenosti zadatku, samopouzdanja, kreativnosti i saradnje s
drugima koji imaju iste ciljeve i interesovanja.

Reklo bi se da se podsticanje darovitih putem obogacivanja
nastave ne dovodi u pitanje kao grupisanje po sposobnostima i
akceleracija. Prema nalazima Saderna i saradnika (Southern, Jones &
Fiscus, 1989), 73% prosvetnih radnika odobrava tvrdnju da je
obogacivanje prikladnija mera podsticanja darovitih ucenika od
akceleracije. Mozemo pretpostaviti da je takvo stanje stvari rezultat
implicitnog uverenja da obogacivanje ni u kom slucaju ne moze da skodi,
ni darovitom uceniku, niti okoloni, pogotovo ako je izmesteno iz redovne
nastave (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Premda od obogacivanja, po pravilu, nema nikakve Stete, valjana
primena ove mere zahteva da se razreSe izvesna pitanja. Kao prvo,
veoma je vazno razjasniti da obogacivanje nije mera koja je u celini
rezervisana samo za darovite. Mnogi oblici obogacivanja sasvim su
prikladni i preko potrebni u obrazovanju ucenika svih nivoa sposobnosti
(Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). To, recimo, nesumnjivo vazi
za obogacivanje prvog i drugog tipa za koje Renzuli (Renzulli, 2012) istice
da je namenjeno svim ucenicima. Ovo istovremeno implicira da samo
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neki oblici obogacivanja izlaze u susret potrebama darovitih uc€enika
utoliko Sto im pruzaju odgovaraju¢i nivo izazova, sloZenosti i
samostalnosti u ucenju (to bi, recimo, bio slucaj sa obogacivanjem tipa
3). Sve u svemu, kada se govori o obogacivanju i primeni ove mere, mora
se, s jedne strane, uvaziti to da se ona ne odnosi samo na darovite, a s
druge strane, prepoznati koji su njeni oblici primereni i podsticajni za tu
grupu (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Drugo pitanje koje se mora pokrenuti kada je re¢ o obogacivanju,
jeste pitanje njegove relevantnosti i sistematic¢nosti. U praksi je to goruci
problem (Gagné, 2007) jer se isuviSe Cesto, obogacivanje svodi na
uposljavanje i zanimanje uCenika ma kakvim aktivnostima koje je
nastavnik /Skola u stanju da ponudi kada ucenik pokaze da je spreman za
dalje ucenje (npr. kada nastavnik primeti da je ucenik ranije zavrsio
zadatak ili kada se ovaj pojavi na dodatnoj nastavi). U naSoj sredini,
obogacivanje se, recimo, vrlo Cesto svodi na pripremu za takmicenja.
Oslanjaju¢i se na davnasnju, ali nadalje aktuelnu analizu Stenlija i
Benbouove (Stanley & Benbow, 1986), mozemo re¢i da u praksi
preovladuju dva oblika kvaziobogacivanja: tzv. ,busywork”, tj. zasipanje
darovitog ucenika zadacima, koji nisu uistinu stimulativni, tek da bi imao
Sta da radi i ,irelevantna dopuna”, tj. davanje darovitim ucenicima
zadataka koji nisu u neposrednoj vezi s talentom, saznajnim potrebama i
interesovanjima ucenika. Dodatni problem predstavlja Cinjenica da se
obogacivanje uglavhom ne sprovodi sistematicno, ve¢ sporadi¢no, te da
je Cesto potpuno izmesteno iz redovne nastave. Moguce je (mada ne
sasvim izvesno) da obogacivanje ni u tim uslovima nije ,Skodljivo”, ali
potpuno je jasno da ono tako nece doprineti aktualizaciji darovitosti. Da
bi aktualizovali svoje potencijale, darovitim ucCenicima treba pruziti
intelektualnu stimulaciju kada i svim drugim ucenicima - u toku redovne
nastave (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Inkluzivni pristup Skolovanju darovitih u¢enika

U strucnoj literaturi su ve¢ decenijama prisutne dve struje koje
zagovaraju razlic¢ite koncepte ili ,paradigme” obrazovanja darovitih (Dai
& Chen, 2013). Iako medusobno suprotstavljene, obe struje se slazu u
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slede¢em: da se jednakost u obrazovanju ne postize tako Sto svi uce iste
sadrzaje na isti nacin (Cooper, 2009). Dakle, nijedan relevantan izvor ne
zanemaruje ¢injenicu da se ucenici medu sobom razlikuju i da neki od
njih ne mogu da ostvare svoje pravo na kvalitetno obrazovanje ukoliko
uCe po standardnom programu bez ikakvih prilagodavanja
u pogledu sadrZaja i na¢ina rada. Medutim, pomenute dve struje se
susStinski razlikuju u pogledu shvatanja najboljeg nacina na koji (i) u¢enici
izuzetnih sposobnosti aktualizuju svoje potencijale (Altaras Dimitrijevi¢
& Tati¢ Janevski, 2016).

Polazeci od toga da se daroviti bitno razlikuju od osoba prosecnih
sposobnosti u pogledu brzine i nac¢ina ovladavanja nekim domenom, te
da pokazuju i izvesne specificnosti u socioafektivhom funkcionisanju,
pripadnici prve struje smatraju da je najefikasnije i najekonomicnije
ustanoviti poseban sistem obrazovanja darovitih (Altaras Dimitrijevi¢ &
Tati¢ Janevski, 2016). To bi, u najkrac¢em, podrazumevalo ispunjenje
sledeca tri uslova: da se daroviti uCenici trajno (na svim nivoima
obrazovanja) grupisu u posebna odeljenja ili Skole, da uce po drugacijem,
naprednijem programu i da sa njima rade narocito obuceni nastavnici
(Bernal, 2003; Gallagher, 2000). Opredeljenje za ovo glediSte ne zasniva
se na sudu da je ideja inkluzije nacelno pogresna, ve¢ da, bar kada je rec¢
o darovitima, ona u praksi ,ne funkcioniSe” (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016). Kao argument u prilog tome uglavnom se iznose nalazi
jednog istrazivackog projekta s pocCetka devedesetih godina proslog veka
(Archambault, Westberg, Brown, Emmons, & Zhang, 1993; Westberg,
Archambault, Dobyns, & Salvin, 1993), kojim je dokumentovano da
nastavnici zaista retko prilagodavaju nastavu sposobnostima i
predznanju ucenika koji su prepoznati kao daroviti, a da su eventualna
prilagodavanja relativho mala i nedovoljna da bi pruzila odgovarajuci
izazov i podstakla razvoj talenta. Osim toga, zagovornici ove struje
ukazuju na nerealisticnost ocekivanja da svi nastavnici budu obuceni i
kompetentni za prepoznavanje darovitih i rad sa njima (Bernal, 2003). S
obzirom na to, njihov zakljucak glasi da inkluzivno obrazovanje darovitih
prakticno znacCi odsustvo sistematske podrSke ovoj grupi ucenika, t;j.
aktualizaciji njihovih sposobnosti (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski,
2016).
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Druga strana pak pobija koncept posebnog obrazovanja i njime
predloZzenu segregaciju darovitih ucenika kao logicki i eticki
neopravdanu (Borland, 2003, 2005; Sapon-Shevin, 2003). Jedan deo
problema zagovornici ove struje vide u kategorickoj podeli ucenika na
.darovite” i ,nedarovite”, koja bi imala osnova samo ako bismo mogli
ta¢no da utvrdimo granicu medu navedenim grupama i da bez velikih
greSaka odredimo pripadnost ucenika jednoj od njih. U stvarnosti,
medutim, ti uslovi nisu ispunjeni: razli¢ite koncepcije sugeriSu razlicite
kriterijume za ukljucivanje u kategoriju darovitih, a praksa pokazuje da
proces identifikacije greSi u korist onih koji imaju povoljno socio-
ekonomsko zalede. Drugi deo problema tice se ponude posebnih
programa za darovite: prema zapazanjima ove strane, oni neretko
»prisvajaju” oblike obogacivanja nastave koje bi zapravo trebalo
primenjivati u radu sa svim ucenicima. Krajnji ishod je da posebno
obrazovanje darovitih postaje mehanizam kojim se reprodukuju
drustvene nejednakosti i favorizuju oni koji ve¢ uzivaju razne privilegije
(Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). Shodno tome, druga struja
zalaze se za izlazak u susret potrebama darovitih ucenika unutar
jedinstvenog obrazovnog sistema. Buduc¢i da se u tom slucaju ne negira
izvesna specificnost tih potreba, inkluzivna struja istovremeno se
opredeljuje za istinsku diferencijaciju nastave (Dai & Chen, 2013), tj. za
drugaciji nacin rada s darovitim ucenicima u okviru redovne nastave. Na
prigovor suprotne strane da je to teSko izvodljiv i neefikasan pristup
podsticanju darovitih ucenika, moze se uzvratiti da diferencijacija i ,u
umerenim dozama” pozitivno utiCe na postignuce i stavove prema
ucenju (Brighton, Hertberg, Callahan, Tomlinson, & Moon, 2005), te da
postoje obrazovni sistemi u kojima je ona zazivela i umnogome potvrdila
svoj ,potencijal da bude efikasno orude za negovanje prepoznatih i
otkrivanje pritajenih talenata” (Hertberg-Davis, 2009, 253).

Ne spore¢i prednosti inkluzivhog pristupa (pogotovo sa
stanoviSta humanistickih vrednosti), ali uvazavaju¢i Ccinjenicu da
diferencijacija u mnogim sistemima, Skolama i odeljenjima nadalje
,Skripi”, autorke Altaras Dimitrijevic i Tati¢ Janevski (2016) nalaze da pri
vaganju predloZzenih koncepata treba da pretegne sledece reSenje:
postojano  unapredivanje inkluzivhe prakse/diferencijacije = kao
primarnog modusa obrazovanja darovitih uz dalje negovanje kvalitetnih
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posebnih programa/institucija kao dodatne potpore aktualizaciji
izuzetnih sposobnosti.

PrihvativiSi inkluziju kao opSsti okvir za podsticanje darovitih
uCenika, namece se pitanje kako se ona uklapa sa grupisanjem,
ubrzavanjem i obogacivanjem kao operativhim merama obrazovanja
darovitih? lako grupisanje nuZzno znac¢i neki vid razvrstavanja i
razdvajanja ucenika (Neihart, 2007), te da je kao takvo tesko primenljivo
u inkluzivhom okviru, istina je, zapravo, da se inkluzija kosi samo sa
trajnim grupisanjem zasnovanim na jednokratnoj proceni, dok tzv.
fleksibilno grupisanje Cini vaznu stavku u repertoaru inkluzivne prakse.
Epitet fleksibilnosti podrazumeva pri tom dve stvari: prvo, grupisanje se
vrSi na osnovu aktuelnog nivoa sposobnosti/kompetentnosti koji se
redovno procenjuje, tako da nijedan ucenik ne mora jednom za svagda
pripadati grupi naprednijih ili biti iskljuen iz nje; drugo, kriterijum
grupisanja varira tako da se ucenici ne udruzuju uvek s obzirom na nivo
sposobnosti, ve¢ s obzirom na srodnost interesovanja, formirana
drugarstva, komplementarnost profila i drugo (Renzulli & Reis, 1991).
Fleksibilno grupisanje, kao grupisanje po sposobnostima uopste, ima
znacajne pozitivne efekte u koje spada porast obrazovnih postignuca
svih ucenika (ukljucuju¢i darovite), ali i ve¢i entuzijazam i poviSena
ocekivanja nastavnika (Gentry & Owen, 1999, prema: Hong, Greene, &
Higgins, 2006).

Sto se ti¢e akademskog ubrzavanja, moZe se reci da je to, uopste
uzev, ,najinkluzivnija” mera podsticanja darovitih (Altaras Dimitrijevi¢ &
Tati¢ Janevski, 2016). Naime, cak i kada je re¢ o razrednoj akceleraciji,
kao Sto je raniji upis u Skolu ili preskakanje razreda, darovit ucenik ostaje
unutar redovnog sistema i uci po standardnom programu, uz taj jedan
vid prilagodavanja - promenu uzrasne grupe s kojom se Skoluje.
Inkluzivni su, naravno, i oblici predmetne akceleracije u kojima daroviti
nastavljaju da uce sa svojom uzrasnom grupom, kao Sto je to slucaj pri
kompaktiranju programa. U skladu sa tim, sazimanje (kompaktiranje)
programa predstavlja jedan od kljucnih elemenata diferenciranja,
odnosno individualizacije nastave za darovite ucCenike (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Najzad, obogacivanje c¢e, kako smatraju autorke Altaras
Dimitrijevi¢ i Tati¢ Janevski (2016), biti inkluzivno ukoliko su zadovoljena
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dva uslova. Prvi je da ono prevashodno bude ugradeno u redovnu
nastavu; u suprotnom daroviti ucenici ostaju iskljueni iz procesa
sticanja novih znanja i veStina tokom redovne nastave. Drugo, inkluzija
zahteva da obogacivanju budu izloZeni svi, a ne samo daroviti ucenici, s
tim Sto njegov obim i oblik (npr. tip 1ili 2, spram tipa 3) treba odmeriti
prema nivou i profilu sposobnosti ucenika. Donekle oprec¢na ideji
inkluzije bila bi, dakle, praksa da se obogacivanje preteZzno sprovodi u
dodatnim /vanskolskim aktivnostima, odnosno da oblici obogacivanja
prikladni za sve ucenike ostanu rezervisani samo za darovite.

Sve u svemu, moze se zakljuciti da navedene mere imaju toliko
oblika, da se lako mogu prilagoditi gotovo svakom, pa i inkluzivhom
okviru. S druge strane, princip inkluzije dovoljno je fleksibilan da moze
da ukljuci sve tri mere obrazovanja darovitih (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016).

Diferencijacija i individualizacija u kontekstu
inkluzivnog skolovanja darovitih

Premda se u nekim izvorima navodi kao zasebna mera
obrazovanja darovitih (Gentry, 2009), diferencijacija, bas kao i
individualizacija, koja se na nju nadovezuje, predstavlja princip
organizovanja nastave koji nalaze da se sa razli¢itim ucenicima razlicito i
radi, te da se u odeljenju sa darovitim ucenicima odgovarajuci vidovi
grupisanja, ubrzavanja i obogacivanja primene u sklopu redovne nastave.
Diferencijacija se, shodno tome, moze shvatiti i kao mehanizam kojim se
realizuje inkluzivno obrazovanje uopsSte, pa i obrazovanje darovitih
ucenika (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Diferencijaciji su nacelno dostupni svi aspekti nastave. To znaci
da predmet prilagodavanja mogu biti kako sadrZzaj, tako i proces, pa i
ocekivani produkti ucenja (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).
Drugim recima, moguce je diferencirati Sta ucenici uce, na koji nacin to
¢ine odnosno kako ih poducavamo, te na koji nacin treba da pokazu da
su nesto naucili odnosno kako vrsimo procenu njihovog znanja. Osnovni
kriterijum za diferenciranje nastave jeste gotovost pojedinacnih ucenika
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za dalje ucenje, Sto zavisi od njihovih sposobnosti i predznanja, ali
diferencijacija pored toga uzima u obzir i interesovanja, preferirani stil
ucenja, pa i druge individualne karakteristike (Altaras Dimitrijevi¢ &
Tati¢ Janevski, 2016).

Shodno tome, neizostavan element postupka diferenciranja jeste
redovna procena gotovosti za ucenje i drugih relevantnih karakteristika
ucenika. Na osnovu toga, nastavnik unapred planira raznovrsne vidove i
sadrzaje uCenja i u saradnji sa ucCenicima definiSe njegove produkte i
ciljeve. Pri svemu tome koristi se fleksibilno grupisanje, tako da ucenici
istog ili slicnog nivoa kompetentnosti, profila interesovanja ili stila
ucenja imaju iste ili slicne aktivnosti/zadatke. Na kraju, kada procenjuje
napredak ucenika, nastavnik to Ccini, bar delimi¢no, s obzirom na
prethodno postavljene diferencirane ciljeve (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016).

Uprkos empirijski potvrdenim dobitima od diferencirane nastave
u pogledu akademskog napretka i zadovoljstva ucenika (Vaughn,
Schumm, & Kouzekanani, 1993, prema: Hong et al., 2006), viSestruko se
ponavlja nalaz da se diferencijacija u praksi isuviSe slabo koristi
(VanTassel-Baska, Hubbard & Robbins, 2021). Tako, na primer, Rajsova i
saradnici (Reis, Gubbins, Briggs, Schreiber, Richards, Jacobs, Eckert &
Renzulli, 2004) nalaze da ucenici koji su po svojim citalackim i jeziCkim
kompetencijama bar dve godine ispred svojih vr$njaka, retko dobijaju
slozeniju lektiru i zadatke, konkretno, to je bio slucaj u samo 3 od 12
ispitanih odeljenja. Izgleda da ¢ak i nastavnici koji inace imaju iskustva u
radu sa darovitim ucCenicima zanemaruju mere kao Sto su sazimanje
programa (eliminacija gradiva kojim je ucenik ovladao) ili uvodenje
sadrzaja koji izlaze iz okvira udzbenika (Lee & Olszewski-Kubilius, 2006).
Uopste uzev, Cini se da nastavnici, uprkos dobronamernoj zelji da njihovi
daroviti ucenici budu uspeSni, uglavhom nisu spremni da izvrSe
potrebna prilagodavanja redovne nastave (Hong et al., 2006). Razloge za
to autorke Altaras Dimitrijevi¢ i Tati¢ Janevski (2016) vide, s jedne strane,
u Cinjenici da je diferencijacija veoma zahtevna u pogledu kompetencija i
angazmana koji se trazi od nastavnika, a s druge, u tome S$to njena
primena nailazi na izvesne spoljne i unutrasnje prepreke.

Da bi mogao da ,dodaje” i ,oduzima” sadrzaje, diferencira
materijale i zadatke, a da njegovi ucenici ipak ostvare predvidene
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obrazovne standarde/ishode, nastavnik mora dobro da poznaje oblast
koju poducava, tj. da ima odgovarajuce strucne kompetencije. Dalje,
posto diferencijacija ukljuCuje redovnu procenu sposobnosti,
predznanja, interesovanja i drugih odlika u¢enika, njena primena iziskuje
i razvijene djjagnosticke kompetencije. Ako isto gradivo treba ucenicima
pribliZiti i njihovo znanje ispitati na razliite nacine, jasno je da nastavnik
mora da ima i napredne didakticke kompetencije. Ako se pak nastava
organizuje tako da ucenici u istom trenutku rade razliite stvari,
potrebno je da nastavnik poseduje odgovarajuc¢e kompetencije
upravijanja odeljenjem. Povrh svega toga, podrazumeva se da nastavnik
koji Zeli da diferencira nastavu, mora da uloZi viSe vremena i truda u
pripremu svojih Casova (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016).

Razlozi za nediferenciranje nastave nalaze se i u nekim spoljnim
ogranicenjima kao Sto je nepomerljiv raspored Casova, potreba da se
realizuje odreden ,plan i program”, te relativno veliki broj ucenika u
odeljenju (Tomlinson, 1995). Nazalost, ovome se neretko pridruzuju i
»2unutrasnje” prepreke, u smislu negativnih stavova nastavnika prema
diferencijaciji i/ili pogresnog razumevanja ovog postupka. U istrazivanju
Tomlinsonove (Tomlinson, 1995), americki nastavnici su s negodovanjem
govorili o dozivljaju da im je zahtev za diferenciranjem nastave nametnut
odozgo i da se radi o jos jednoj prolaznoj modi u obrazovanju.

Empirija pokazuje da bi uvodenje diferencijacije imalo viSe Sanse
da uspe ukoliko bi nastavnici u ovom procesu imali prilike da razmene
ideje i iskustva medu sobom (Johnsen, Haensly, Ryser & Ford, 2002) i/ili
da dobiju podrsku/savet strucnih saradnika. Osim komunikacije sa
kolegama, struCnjaci preporucuju da se odgovornost za uspeSnu
diferencijaciju podeli i sa u¢enicima: retko koji nastavnik ¢e biti dovoljno
pronicljiv i maStovit da spozna potrebe svih svojih ucenika i uvek osmisli
najbolji nacin kako da na njih odgovori, ali svaki nastavnik moze da
anketira ucCenike o njihovim potrebama i preferencijama i tako pribavi
dragocene ideje za diferenciranje nastave (Kanevsky, 2011)

Kao sve vestine i diferenciranje nastave moze da se unapredi
vezbom i uCenjem od onih koji su njome ve¢ ovladali. U tom smislu
korisno je upoznavanje s primerima dobre prakse (npr. snimcima
diferenciranih casova ili pisanim pripremama za njih), te prilika da se
dobije ,mentorska podrska” nastavnika koji uspeSno koriste
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diferencijaciju u svojoj nastavi (Johnsen et al., 2002). Pored izgradnje
prakti¢nih vestina, ucenje diferencijacije trebalo bi da obuhvati i
korigovanje eventualnih pogresnih shvatanja i uverenja koja se ticu tog
nacina rada. Bar donekle ohrabruju¢e za nastavnike moZe biti saznanje
da diferencijacija nije nesto Sto mora da se sprovodi non-stop, Sto
sasvim iskljucuje frontalnu nastavu, Sto znaci da ucenici rade samo ono
Sto Zele ili Sto podrazumeva individualni rad sa 30 ucenika (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). Jo$ veci podstrek za njenu primenu
trebalo bi da ima shvatanje diferencijacije kao kontinuuma (Tomlinson,
1995),koji seZze od potpunog odsustva diferencijacije, preko manjih
prilagodavanja (tzv. mikrodiferencijacija), do dubinskih modifikacija
nastave (tzv. makrodiferencijacija). Sasvim je primereno da se zapocCne
malim koracima, te da se postepeno ide ka viSim nivoima diferencijacije.

Vazna poruka za one koji upravljaju obrazovanjem jeste da
nastavnicima treba da budu na raspolaganju odgovaraju¢i materijalni
resursi i dovoljno vremena za primenu diferencijacije (Johnsen et al.,
2002). Pored toga, treba im pruziti izri¢itu podrSku da nastavni plan i
program realizuju uz znatan stepen slobode, tj. da ga zaista
prilagodavaju potrebama svojih ucenika i da iznalaze optimalne nacine
da ovi postignu zacrtane obrazovne ishode (Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢
Janevski, 2016).

Na kraju, znacajno je osvrnuti se na mesto individualizacije u
kontekstu diferencijacije nastave. lako ih neki izvori prakti¢no
poistovecuju (Tomlinson & Callahan, 1992), postoje izvesne nijanse u
njihovim znacenjima: diferencijacija podrazumeva da nastava generalno
izlazi u susret razlikama medu ucenicima, dok individualizacija znaci
njeno prilagodavanje profilu pojedinacnog ucenika. Medutim, u praksi
one jesu gotovo nerazdvojive. lako diferencijacija ne znaci da se nastava
prilagodava svakom uceniku pojedinacno, uspesno diferenciranje
nastave u odeljenju u kojem jedan ili viSe ucCenika ima potrebu za
posebnom podrskom (ukljucujuci tu i darovite), svakako ¢e ukljucivati i
individualizovan nacin rada s tim ucCenikom/uCenicima (Altaras
Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016). Shodno tome, individualizacija se
moze sagledati kao poseban ,krak” diferencijacije kojim ova uspeva da
optimalno ukljuci u nastavu sve ucenike, pa i one izuzetnih sposobnosti.
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Nastavnik kao neposredna podrska skolovanju darovitih uéenika

Iako diferencijacija/individualizacija, odnosno konkretne mere
podrske darovitim ucenicima mogu i treba da se planiraju timski (tj. u
saradnji nastavnika, stru¢nih saradnika, roditelja i u¢enika), jasno je da
njihova realizacija u krajnjoj liniji najviSe zavisi od nastavnika (Altaras
Dimitrijevi¢c & Tati¢ Janevski, 2016). On je taj koji iz dana u dan
neposredno podstiCe aktualizaciju darovitosti u okviru formalnog
obrazovanja, te ¢e se u ovom, zavrSnom delu monografije paznja usmeriti
na nekoliko vaznih pitanja koja se ticu te uloge.

Pre svega, znaCajno je razmotriti kako nastavnici vide darovite
uCenike i kakav stav zauzimaju prema njima. Uvid u to pruzaju nam
istrazivanja koja direktno ispituju implicitne teorije nastavnika o darovitosti,
odnosno njihove stavove prema darovitim ucenicima ili obrazovanju
darovitih. Upoznavanje i preispitivanje tih teorija i stavova vazno je stoga
Sto oni uti¢u na to kako ¢e nastavnici opazati konkretne (darovite) ucenike i
kako ¢e se ophoditi prema njima. Iz tog ugla zanimljive nalaze donosi jedna
nemacka studija (Baudson & Preckel, 2013) u kojoj je ispitivano da li
nastavnici viSe naginju tzv. hipotezi harmonije ili disharmonije, te koje
karakteristike uopste vezuju za pojavu darovitosti. InacCe, prva hipoteza, na
liniji Termanovih ocekivanja i nalaza, pretpostavlja da je pojava izuzetne
sposobnosti  obi¢cno pracena ,snagama”’ i u drugim oblastima
funkcionisanja, tj. da su darovite osobe ujedno bolje adaptirane,
emocionalno stabilnije, pa i zdravije. Hipoteza disharmonije, koja potice iz
vremena pre utemeljenja psihologije darovitosti kao naucne discipline, tvrdi
upravo suprotno: da je darovitost uglavnom udruzena s teSkoc¢ama u
drugim sferama psihickog funkcionisanja, pa i na telesnom planu. Da bi
utvrdile koje shvatanje je blize ispitanim nastavnicima, autorke studije
(Baudson & Preckel, 2013) predocile su nastavnicima vinjete Ciji je fiktivni
akter bio oznacen kao darovit uCenik, odnosno kao ucenik prosecnih
sposobnosti; pored ove karakteristike varirani su i pol i uzrast ucenika.
Procitavsi vinjetu, nastavnici su imali zadatak da procene koje osobine
liénosti, po njihovom utisku, mogu da se pripiSu pomenutom uceniku. Kako
rezultati pokazuju, te procene nastavnika bile su znatno manje odredene
polom i uzrastom fiktivhog ucenika, a viSe time da li je on oznacen kao
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darovit ili prosecnih sposobnosti, Sto sugeriSe da nastavnici zaista imaju
specifi¢nu sliku o darovitim ucenicima. Konkretno, u¢eniku koji je oznacen
kao darovit nastavnici su pripisivali vec¢u otvorenost za iskustva i
introverziju, a manju saradljivost i emocionalnu stabilnost nego uceniku
koji je oznacen kao intelektualno prosecan. Razlika u pogledu pripisanog
nivoa savesnosti nije bilo. Moglo bi se re¢i da se implicitne teorije
nastavnika u velikoj meri podudaraju sa rezultatima istrazivanja osobina
li¢nosti darovitih ucenika, sa jednom znacajnom razlikom: nastavnici vezuju
pojavu darovitosti uz manju emocionalnu stabilnost, staju¢i time viSe na
stranu hipoteze o disharmoniji, a udaljavajuci se od aktuelnih nalaza koji
mahom ne pruzaju podrSku toj hipotezi (Altaras Dimitrijevi¢c & Tati¢
Janevski, 2016). Ova saznanja iz nemacke studije lepo se nadopunjuju s
ranijim nalazima iz naSe sredine, koji govore da su nastavnicka shvatanja
same darovitosti relativno bliska nau¢nim odredenjima tog pojma (Maksic,
2007).

Osim nastavnickih predstava i stavova prema darovitosti, predmet
istrazivanja su i njihovi stavovi prema obrazovanju darovitih ucenika,
odnosno raspolozivim merama podrske. UopSte uzev, nastavnicki stavovi
prema pruzanju posebne obrazovne podrske darovitim ucenicima
uglavnom su umereno pozitivni (Jung, 2014; McCoach & Siegle, 2007). Takav
zakljucak proistiCe i iz ispitivanja stavova u nasoj sredini: prema obimnom
istrazivanju Maksi¢eve (2007) u kojem su, pored nastavnika, ucestvovali i
ucCenici specijalizovanih Skola i njihovi roditelji, nastavnici iskazuju
najpozitivnije misljenje o posebnim obrazovnim merama za darovite
ucenike, ali nisu oslobodeni izvesnog straha zbog pretpostavljenih Stetnih
posledica tih mera (npr. elitizma, egoizma i socijalne izolacije darovitih).
Vredi napomenuti da je studija Mekoucove i Sigla (McCoach & Siegle, 2007)
dala neocekivan nalaz, a to je da stavovi nastavnika prema pruzanju
posebne obrazovne podrSke darovitima nisu povezani s prethodnom
obukom za rad sa tom grupom ucenika. Jedno drugo istrazivanje sugerise
da su ti stavovi utoliko pozitivniji ukoliko je nastavnik imao viSe kontakta s
darovitim ucCenicima i iskustva u radu s njima; mladi nastavnici, koji su
ujedno manje iskusni, cesc¢e su opazali posebne mere obrazovanja darovitih
kao elitisticke (Jung, 2014).

Na pitanje Sta ¢ini dobrog nastavnika iz perspektive obrazovanja
darovitih, stru¢na literatura nudi viSe od jednog spiska relevantnih osobina
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i kompetencija. Primera radi, jedan od njih, nastao na osnovu konsenzusa
samih prosvetnih radnika, upucuje na slede¢ih Sest kompetencija:
unapredivanje vestina miSljenja; razvijanje kreativhog reSavanja problema;
izbor odgovaraju¢ih nastavnih metoda i metarijala; pospeSivanje
samostalnog istrazivanja; poznavanje afektivnih potreba i svest o prirodi
darovitih u¢enika (Hong et al, 2006). U jednom ranijem osvrtu na ovo
pitanje (Feldhusen & Hoover, 1984) tvrdi se da rad sa darovitim ucenicima
zahteva sledece kvalitete: sposobnost planiranja nastave koja podstice
sofisticiranije kognitivhe veStine, organizuje pojmove i principe u
koherentan sistem i pruZa stimulativne saznajne aktivnosti; visoko razvijene
vesStine miSljenja i istraZivanja koje nastavnika ¢ine modelom i stimulusom
za aktualizaciju sposobnosti; opsezno stru¢no znanje koje omogucava da se
zadovolji znatizelja naprednijih uCenika, a da se ovi ne upucuju stalno na
druge izvore informacija. Pored ovakvih odgovora u novije vreme pojavljuju
se i pazljivo elaborirani standardi za obuku nastavnika za rad sa darovitima
(VanTassel-Baska & Johnsen, 2007).

Problem s takvim listama analogan je onom koji iskrsava u
nabrajanjima posebnih obrazovnih potreba darovitih ucenika: mnoge
navedene osobine/kompetencije poZeljne su u radu sa svim ucenicima, a
ne samo sa darovitima. Shodno tome, neophodno je razluciti ono Sto €ini
dobrog nastavnika uopSte od onog Sto se specificno trazi u radu sa
darovitim ucenicima. Korisne smernice mogu pruziti istrazivanja primernih
nastavnika, onih koji su najpozitivnije ocenjeni od svojih darovitih ucenika.
Jedna takva jeste Cesto citirana studija Milsove (Mills, 2003) u kojoj je profil
licnosti primernih nastavnika, utvrden Majers-Brigs indikatorom tipova,
poreden s profilom prosecCnih nastavnika, s jedne, i s profilom darovitih
ucenika, s druge strane. Kako pokazuju rezultati ove studije, tip licnosti
primernih nastavnika umnogome se podudara s onim koji je karakteristican
za darovite ucenike: obe ove grupe, za razliku od prosecno uspeSnih
nastavnika, pokazuju jasnu preferenciju za intuitivno spram culnog, te za
misljenje spram osecanja, Sto znaci da se rado bave apstraktnim pitanjima i
pojmovima i visoko vrednuju logicku analizu i objektivnost.

Dok Milsova studija ukazuje na relevantnost tipa licnosti za uspesan
rad s darovitima, Grafamovo kvalitativno istrazivanje (Graffam, 2006) viSe
skre¢e paznju na vestine i specificno iskustvo primernih nastavnika. Ove,
prema nalazima date studije, odlikuje sledece: (1) umece da se istovremeno
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uprili¢i individualizovano ucenje i rad sa celim odeljenjem; (2)
pripremljenost za rad sa darovitima zahvaljuju¢i licnom iskustvu,
profesionalnoj obuci i refleksiji (preispitivanju sopstvenog rada); (3)
objedinjavanje kljuCnih elemenata iz ,kodeksa” obrazovanja darovitih u
nastavnoj praksi; (4) uspostavljanje takvog odnosa sa darovitim ucenicima
koji pospesuje njihovu motivaciju, licno zalaganje i prihvatnje izazova.

Najzad, studija iz 2014. godine (Siegle, DaVia Rubenstein, & Mitchell,
2014) pokazuje da daroviti brucosSi svoju zainteresovanost i motivaciju za
odredenu oblast Cesto pripisuju uticaju svojih srednjoskolskih nastavnika.
Nastavnici koji vrSe takav uticaj, prema tumacenju autora studije, jesu oni
koji temeljno poznaju svoj predmet, Sto im daje slobodu da diferenciraju
sadrZzaje, odlutaju sa ,teritorije udzbenika” i upuste se u razliCite nastavne
strategije, kao Sto su produbljene diskusije nekih tema.

Dakle, liste poZeljnih osobina i empirijski utvrdenih odlika uzornih
nastavnika za darovite idu od pozitivne nastrojenosti prema ucenicima
izuzetnih sposobnosti, preko specificnih znanja o njihovim odlikama i
potrebama, i sezu do sposobnosti i sklonosti koje ispoljavaju i sami daroviti
ucenici. Shodno tome, autorke Altaras Dimitrijevi¢ i Tati¢ Janevski (2016)
zakljuCuju da uspesno podsticanje darovitih iziskuje sledece: 1) produbljene
strucne kompetencije, 2) znanja o karakteristikama tih ucenika, koja
nastavnika ¢ine osetljivim za njihove posebne obrazovne potrebe i vestim u
prepoznavanju talenata, 3) vestine diferencijacije i individualizacije nastave
koje nastavnik primenjuje tako da da istinski doprinos izgradnji ekspertize u
nekom domenu.

Prikazi istrazivanja o obrazovanju darovitih neretko vode zakljucku
da su nastavnicima potrebne specificne obuke koje bi ih osnazile za
efikasniji rad sa tom grupom ucenika i za primenu raspolozivih mera
podrSke (Hoogeveen et al, 2005; Lee & Olszewski-Kubilius, 2006;
VanTassel-Baska, 2023b). Veci broj istrazivanja potvrduje da ciljano
informisanje i obucavanje nastavnika ima pozitivne efekte i na njihove
stavove prema pruzanju posebne obrazovne podrske darovitim ucenicima i
na kompetencije da oni sami to c¢ine. U jednom od tih istrazivanja
(Hoogeveen et al., 2005) utvrdeno je da informisanje nastavnika o
ubrzavanju nastavnog procesa doprinosi pozitivnijim stavovima prema toj
meri uskladuju¢i ih s nauCnim saznanjima o njenim akademskim i
socioemocionalnim efektima. Kada je re¢ o obukama koje se tiCu
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akceleracije, neizostavna je studija Rajsove i Vestbergove (Reis & Westberg,
1994), u okviru koje je sproveden i evaliuiran program obuke za
kompaktiranje programa. Po njegovom zavrSetku, obucavani nastavnici
(razredne nastave) bili su u stanju da eliminiSu izmedu 42% i 54% gradiva za
selektovane ucenike izuzetnih sposobnosti. Osim toga, vec¢ina nastavnika
izrazavala je viSe entuzijazma u pogledu prilagodavanja nastave za darovite,
Sto opet govori o pozitivnoj promeni njihovih stavova.

O pozitivnim efektima dodatnog (postdiplomskog) obrazovanja
nastavnika za rad sa darovitim ucenicima govore i rezultati Cesto citirane
studije Hanzena i Feldazena (Hansen & Feldhusen, 1994). Nastavnici koji su
putem odgovarajucih kurseva i praktikuma imali prilike da steknu izvesna
znanja iz oblasti obrazovanja darovitih u radu sa tim ucenicima pokazivali
su bolje nastavne kompetencije (prema proceni obucenih posmatraca) i
kreirali bolju radnu atmosferu (prema proceni samih ucenika) nego
nastavnici bez posebne obuke. Razlike u korist obucenih nastavnika,
izmedu ostalog, ogledale su se u sledecem: 1) obuceni nastavnici
organizovali su nastavu oko klju¢nih koncepata, pruzali viSe prilika za
produbljeno razmatranje odredenih tema i CeS¢e podsticali saznajne
procese viSeg reda, kritiCko miSljenje i kreativnost, dok su nastavnici bez
obuke dominantno bili orijentisani na cinjenice i reprodukciju znanja, 2)
potonji uglavnom nisu diferencirali nastavu, a eventualnu posebnu paznju
pre su posvecivali ucenicima koji sporije napreduju, 3) obuceni nastavnici
bili su vestiji u prilagodavanju brzine rada darovitim ucenicima izbegavajuci
nepotrebna ponavljanja i viSestruke primere, 4)obuceni nastavnici takode
su viSe negovali samoregulisano ucenje (npr. putem projekata koje ucenici
biraju prema svojim interesovanjima, participiraju¢i u definisanju ciljeva
ucenja) i bili manje direktivhi od neobucenih nastavnika, 5) obuceni
nastavnici koristili su i Siri repertoar nastavnih metoda i materijala
(ukljuCujuc¢i materijale koji su specificno namenjeni darovitim ucenicima),
dok su neobuceni uglavnom zadavali standardne radne listove, 6) najzad,
pri planiranju nastave obuceni nastavnici viSe su diferencirali ciljeve i imali
jasniju ideju o tome zasto sprovode odredene aktivnosti i Sta oCekuju kao
njihov ishod. Povrh toga, uCenici obucenih nastavnika bili su misljenja da
ovi posvecuju manje vremena predavanju i manje paznje ocenama, a da vise
podsticu diskusije, promiSljanje gradiva i uCenje zarad samog znanja.
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Prema sintezi koju nude Rajsova i Vestbergova (Reis & Westberg,
1994), a koju su Altaras Dimitrijevi¢ i Tati¢ Janevski (2016) malo prosirile,
Cetiri elementa programa obuke su kljutna da bi se unapredile
kompetencije nastavnika za rad s darovitim ucenicima: 1) treba da prenosi
saznanja o posebnim obrazovnim potrebama darovitih ucCenika i poveca
osetljivost nastavnika za te potrebe, 2) treba da uzme u obzir aktuelne
stavove i uverenja nastavnika, kao i uslove njihovog svakodnevnog rada, 3)
treba da na primeren nacin predstavi mere podrSke kojima bi nastavnici
trebalo da ovladaju (npr. obogacivanje tipa 3 ili saZimanje programa), 4)
treba da pruZi prilike za uvezbavanje tih mera uz superviziju ili konsultacije
s trenerom, kao i prilike za razmenu iskustava sa zainteresovanim
kolegema.

Poslednja tacka takode podrazumeva da efikasni programi obuke
nisu jednokratni, ve¢ da se odvijaju tokom duzeg vremenskog perioda
odnosno da ukljuCuju pracenje. S tim u vezi, jedna grupa strucnjaka (Bangel,
Moon, & Capobianco, 2010) zalaze se za uvodenje obuka za rad sa darovitim
ucenicima u programe inicijalnog obrazovanja nastavnika. Taj predlog
obrazlaze se i cCinjenicom da je obrazovanje darovitih dominantno
inkluzivno, Sto znaci da svaki nastavnik moZe doci u priliku da (treba da)
podstice darovite uCenike i doprinese aktualizaciji njihovih sposobnosti.
Ukoliko bi se pomenuti predlog realizovao, obuka bi trebalo da ukljucuje ne
samo uobicajene ,teorijske” kurseve, vec i viSenedeljne praktikume. No, do
eventualne realizacije te ideje najbolje izglede za organizovanje efikasnih
programa obuke za rad sa darovitim ucenicima pruzaju projekti usmereni
na razvoj Skole i unapredivanje kvaliteta obrazovanja uopste.
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ZAVRSNA RAZMATRANIJA

Sta se, na koncu, moZe reé¢i o darovitosti i darovitim u¢enicima,
odnosno o aktualizaciji darovitosti u $kolskim okvirima? Cini se da
popularnost savremenih multidimenzionalnih koncepcija darovitosti
unekoliko premasuje njihovu logicku valjanost i utemeljenost. Stoga se u
ovoj knjizi zastupa uza koncepcija po kojoj sustinu darovitosti ¢ini pojava
izuzetne sposobnosti u jednom ili viSe domena ljudske delatnosti.
Konkretnije, darovitost se ogleda u izuzetnoj brzini (razvojnoj
naprednosti), lako¢i i samosvojnosti u ovladavanju odgovarajuc¢im
domenom. Kako primecuju Vinerova i fon Karoljijeva, Cije se glediste o
darovitosti umnogome potvrduje kao valjano, darovitost podrazumeva
razliku u smislu prednosti (von Karolyi & Winner, 2005). U poredenju sa
odgovarajucom referentnom grupom, dakle, osoba koja je darovita
pokazace ubedljivu naprednost i nesvakidasnji nivo samostalnosti u
pronicanju u pravila i sticanju znanja i vestina iz odredenog domena, kao
i jedinstvene pristupe u resavanju problema iz te oblasti.

Pojavu i razvoj darovitosti ne treba posmatrati nezavisno od
ucenja i obrazovanja. lako sama darovitost nije nesto Sto se (uCenjem i
obrazovanjem) moze steci (Altaras, 2006; Altaras Dimitrijevi¢, 2012;
Altaras Dimitrijevi¢ & Tati¢ Janevski, 2016), oblik u kome se ona u datom
trenutku prikazuje u velikoj meri izraz je procesa ucenja i vezbanja.
Stavise, da li ¢e darovitost biti aktualizovana kao izuzetnost u nekom
nauc¢nom, umetnickom ili sportskom domenu odredeno je igrom Cinilaca
koji pospesuyju ili sputavaju pomenute procese.

UcCenje i obrazovanje, kao bitni faktori aktualizacije darovitosti,
mogu pospesiti taj proces samo ako izadu u susret posebnim vaspitno-
obrazovnim potrebama darovitih ucenika, koje, u najkracem,
podrazumevaju viSe izazova, izbora i samostalnosti u Sskolskom ucenju. U
suprotnom, lako mogu postati uzrok njihovog akademskog podbacivanja.
Shodno tome, opste preporuke za rad sa darovitim ucenicima zasnivaju
se na principu diferencijacije i individualizacije nastave/kurikuluma
(Monks & Katzko, 2005; Renzulli, 2005; VanTassel-Baska, 2023a). Skola
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koja Zeli da izade u susret specificnim potrebama darovitih ucenika,
trebalo bi da obezbedi dovoljno izazovne i kompleksne zadatke,
ostavljaju¢i u€enicima moguénost da, shodno svojim interesovanjima i
preferiranom stilu ucenja, izaberu konkretan problem kojem c¢e se
posvetiti, kao i strategiju kojom ¢e ga reSavati, te da tako uspostave vecu
kontrolu nad sopstvenim procesom ucenja.

Na kraju, treba naglasiti da ova ,zavr$na razmatranja” nisu i
konac¢na razmatranja o darovitosti. Napisana su u nadi da ¢e njima biti
inspirisana dalja istraZivanja ovog fenomena, koja ¢e doneti nova
saznanja o njegovoj prirodi i dinamici razvoja u $kolskim okvirima.
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