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LEARNING STRATEGIES AND SELF-REGULATION OF GIFTED
STUDENTS: DIDACTIC ASPECTS

Abstract: The paper deals with a part of the findings from a broader exploratory research with the aim of fo-
cusing on the relationship between motivational learning strategies of academically gifted students and their
ability for self-regulation in order to perceive the possibilities of adapting teaching activity to students' mental
strategies. The theoretical context of the paper is Sternberg's Theory of Mental Self-Management and Deci's
Theory of Self-Regulation. The method of systematic non-experimental observation was used, and the battery
of Likert-type scales (KSU-ten subscales) recorded the components of self-regulated learning. Its reliability
coeflicient expressed by the Cronbach's coeflicient was 0.84. The factor structure of the scale was confirmed
as defined in the consulted literature. The sampling is convenience, and it consists of 514 students of the
Teacher Education Faculty, University of Belgrade; 92 students whose average grade in studies is above 9.00
are academically gifted. The basic findings refer to the following: academically gifted students show strong self-
determination to achieve the set goals and they are well organized, i.e. they organize their time well, systematize
learning, fully concentrate on learning and learn easily and quickly, rely on complex strategies such as elabo-
ration and connection with other contents, and show stronger sense of competence when performing tasks
which aim at achieving the desired goals. Therefore, orientation towards the goal, and belief in self-efficacy
for setting goals make the basis for moving gifted students towards achievement. Within the subscale of mo-
tivational strategies in gifted students, meta-cognitive components of learning are strongly expressed, such as:
problem recognition, deciding about the main point, selecting steps necessary for problem solving, choosing
the way of presenting information, finding strategies for determining the steps, i.e. combining components,
choosing mental representation for presenting information, allocating mental resources, choosing the focus of atten-
tion and monitoring the course of problem solving and evaluation of solutions, and sensitivity to external feedback.
Distinct difference was found in strategies for dealing with failure which is directed towards problem solving. Indi-
cated motivational strategies are the way to personalize didactic instructions in mentoring work with gifted students.
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STRATEGIJE UCENJA | SAMOREGULACIJA DAROVITIH
STUDENATA: DIDAKTICKI ASPEKTI

Apstrakt: U radu se posmatra deo nalaza iz jednog $ireg eksplorativnog istrazivanja s’ ciljem da se, fokusiranjem
na odnose motivacionih strategija u¢enja akademski darovitih studenata i osposobljenosti za samoregulaciju sa-
gledaju moguénosti prilagodavanja pou¢avanja mentalnim strategijama studenata. Teorijski kontekst rada ¢ini
Sternbergova Teorija mentalnog samoupravljanja i Decijeva teorja samoregulacije. Kori$¢ena je metoda siste-
matskog neeksperimentalnog posmatranja, a baterijom skala Likertovom tipa (KSU-deset subskala) snimane su
komponente samoregulisanog udenja, iji je koeficijent pouzdanosti, izrazen Cronbahovim koefijentom 0,84;
potvrdena je faktorska struktura skala onako kako je definisana u konsultovanoj literaturi. Uzorak je prigodni,
a ¢inilo ga je 514 studenata Utiteljskog fakulteta Univerziteta u Beogradu, od éega je 92 akademski darovitih,
diji je prose¢ni uspeh na studijama iznad 9,00. Osnovni nalazi odnose se na sledece: akademski daroviti stu-
denti imaju jace izrazenu komponentu samoodredenja ciljeva i organizacije kojom (e se iste ostvariti, tj. da
dobro organizuju vreme, planiranje u¢enja, a prisutne su i sposobnosti da se lako koncentri§u na uéenje i lako
i brzo ude, oslanjaju se na sloZene strategije poput elaboracije i povezivanja sa drugim sadrzajima, a jace im je
izrazen i osecaj kompetencije prilikom izvravanja zadataka koje je usmereno postizanju Zeljenih ciljeva, dakle,
usmerenost ka cilju, verovanja o samoefikasnosti za postavljanje ciljeva je osnova pokretanja li¢nosti darovitih
u pravcu ostvarenja istih. U okviru subskale motivacionih strategija kod darovitih se jace izrazavaju metakog-
nitivne komponente ucenja, poput: prepoznavanje problema; odludivanje o tome $ta je njegova sustina; izbor
koraka neophodnih za reSavanje problema; izbor nadina prezentovanja informacija; pronalaZenje strategija
za odredivanje koraka, odnosno kombinovanje komponenti; izbor mentalne reprezentacije za predstavljanje
informacija, rasporedivanje mentalnih resursa, izbor teziSta paznje i nadgledanje toka reSavanja problema i
evaluacija reSenja, i osetljivost za spolja$nji fidbek, a izrazita razlika nadena je u strategijama suocavanja sa
neuspehom, koja je kod darovitih usmerena na refavanje problema. Indikovane motivacione strategije put su
ka personalizaciji didakti¢kih instrukcija u mentorskom radu sa darovitima.

Klju¢ne reci: daroviti, strategije u¢enja, samoregulacija, didakticke instrukcije
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1. Uvod

Put kojim se iSlo do poslednjih godina prosloga veka u istrazivanju sposobnosti i u¢enja okrenuo
se ka kapacitetu pojedinca da regulie svoje ucenje. Znacajnu ulogu za ovo imala je Bandurina
socijalno kognitivna teorija (Bandura, 1977 i Sternbergovo (1988, 2007) shvatanje kontekstualne
inteligencije, koje je pokrenulo pedagosku psihologiju i didaktiku da u radu sa darovitima prihvate
njegovo shvatanje sposobnosti ne kao monolitne mere, nego kao izuzetnu, neuobic¢ajenu inteligen-
ciju, a darovitost kao viSedimenzionalno svojstvo, koje nije isto kod svih osoba, kao $to nije ista ni
sama inteligencija, nego je kao znacajan faktor razvoja prihvacen kontekst. Tako su se istrazivaci us-
mereni Sternbergovom kontekstualnom inteligencijom sposobnosti i u¢enja fokusirali na kapacitet
pojedinca da reguliSe svoje ucenje, a paralelno sa ovim rastu i interesovanja za didakricki aspeke, tj.
za obucenost nastavnika da stvori adekvatnu sredinu za ucenje. Za terijski kontekst naslova ovoga
rada znacajna je ¢injenica da se na kognitivni sistem i njegov razvoj gleda kao na samomodifikujuéi
sistem u kome se znacajna paznja posvecuje metakogniciji, kao osnovnoj razvojnoj promeni, koja
se u dobroj meri moze uciti i u toku obrazovanja oblikovati. Sternberg (1985, 2007, 2009) opisuje
metakogniciju kao regulaciju intelektualnog funkcionisanja, a za sposobnije pojedincesmatra da
obi¢no pokazuju znanja perceptivnog efekta (dobra kratkotrajna memorija, brza reakcija i sl.) u
ranom dobu, na $ta sledi stimulacija okoline, a ovo podsti¢e metakognitivnu prednost jos na ranom
uzrastu. Iz ovih prednosti razvijaju se strateska ponasanja, samoregulacija, koja vode do vecih sazna-
jnih ostvarenja. Brojni autori (Sori¢, 2014; Brown, 1987) nalaze da arhitektonski i izvr$ni sistem
doprinosi pojavi darovitosti izakljucuju da postoji tesna veza u razvoju izvr$nog sistema koji sadrzi
elemente kao $to su: opsta osnova znanja i strateska upotreba metasaznanja koje vodi resavanju
problema. Moglo bi se tako zakljuditi da je Sterbergova trijarhi¢na teorija intelektualnih sposobnosti
bila osnov promena u razvoju istrazivanja razvoja i ucenja, a direkeni impuls iSao je iz adaptivnog
aspeka intelektualne darovitosti: Kontekstualne podteorije: delatne komponente. Tako da tu pocinje
interesovanje za regulacione funkcije intelektualnih procesa (Sternberg, 2009), tj. upravljanje sopst-
venom kognicijom, ili za kompetencije samoregulacije /SRL/, kojima se poslednjih tridesetak godina
poklanja znadajna paznja, posebno u didakrici darovitih i u pedagoskoj psihologiji, a u okviru toga
poseban deo odnosi se na nadine podsticanja,tj. strategije ucenja i poucavanja, jer nalazi potvrduju
njihov znadaj za razvoj potencijala darovitih. Samodeterminacija/samoregulacija /SRL/se pojavila
kao konstrukt koji obuhvata razli¢ite aspekte akademskog ucenja i pruza $iri pogled na vestine,
znanje i motivaciju koje studenti sti¢u.

Za razumevanje nalaza istrazivanja koji se u ovom radu daju bitno je pomenuti da je razvojni put i
definisanje samoregulacije tesno vezano za proucavanje kognitivnih procesa i uloge koncepata poput
ciljeva, motivacije i afekta, kao znacajnih faktora u modelima samoregulacije ucenja i ponasanja,
$to je bilo trasiranje puta ka modelima samoregulacije (McClelland et al., 1953). Posebna paznja u
istrazivanjima usmerena je ka odnosu kognicije i motivacije (Pintrich, 2000, 2003, 2004). Kako je
pomenuto, teorijski kontekst ovih istrazivackih tendencija ¢ini Bandurina socijalno kognitivna teori-
ja (Bandura, 1977) u kojoj se glavna ideja odnosi na shvatanje da samoregulaciji u¢enja i ponasanja
¢oveka doprinose potkrepljenja tako Sto podsti¢u ocekivanja ishoda i vode ponasanja individue
putem postavljanja ciljeva i samoevaluacije istih u odnosu na standarde i postavljene ciljeve (Ban-
dura, 1977). Slede¢i koraci u razvoju ovog teorijskog konteksta isli su putem definisanja konstrukta
samoefikasnosti (Bandura, 1986; 1997a, 1997b), koji ima funkciju regulatora kojim pojedinac nas-
toji da dosegne postavljene ciljeve i izbegne nezeljene, te ovim sebe usmerava ka preduzimanju ak-
tivnosti kojima moze ostvariti o¢ekivanja. Znacaj koncepta verovanja u funkciju samoefikasnosti za
pokretanje ka ostvarenju ciljeva naglasavaju i druga istrazivanja (Cervone, et al. 2004; Luszczynska
& Schwarzer, 2005), ¢ime se koncept samoregulacije posmatra kao proces samokontrole na putu
dosezanja cilja, ili licno postavljenih standarda, $to je i danas zna¢ajna komponenta definisanja ovoga
pojma (Carver, 2004). U ovom je shvatanju i mesto li¢nosti prepoznato kao faktor samoregulacije
(Gojkov, et. al, 2014, Gojkov Raji¢, et. al, 2018).

U osnovi dizajniranja ovoga istrazivanja nalaze se i shvatanja Teorije samodeterminacije, koja se
zasniva na tvrdnji da pojedinac spontano razvija svoje predispozicije, tj. intrinzi¢nu motivaciju i
internalizaciju, kada su osnovne psiholoske potrebe zadovoljene u funkiji interpersonalne dinamike
i socijalnih postavki (Deci & Ryan, 2000), dakle, li¢cnosti imaju sposobnosti da internalizuju motiv-
isana ponasanja, tj. da se autonomno pokrecu i samoodreduju kada su zadovoljene njihove osnovne
psiholoske potrebe, $to dalje znaci da didakticke instrukcije u u¢enju treba usmeriti ka zadovoljenju
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njihovih unutrasnjih potreba tokom ucenja, koje su razlidite, te ih treba uociti i voditi studenta
putem koim moze ste¢i samoodredene oblike, ili vrste regulacije (Deci & Ryan, 2012). Tako da bi
u dizajniranju didakti¢kog konteksta ovu ¢injenicu trebalo imati u vidu.

Nalazi istazivanja konstatuju da je unutrasnja motivacija znacajan konstrukt za akademska
postignuca. Rian i Deci (2000) naznacavaju da se spoljna motivacija znatno razlikuje u svojoj rela-
tivnoj autonomiji, te da zato moze odrzavati spoljnu kontrolu ili stvarnu samoregulaciju. A, ovo je
u sustini savremenih istraZivanja odnosa obe vrste motiva prema osnovnim potrebama li¢nosti za
autonomijom i kompetentnos¢u. Dakle, teorija samoregulacije (skra¢eno-SDT) razlikuje vrste moti-
vacije, koje se zasnivaju na razli¢itim ciljevima koji pokre¢u radnju (Deci & Rian, 1985). Dosadasnja
istrazivanja konstatovala su da kvaliteti iskustva i performansi mogu biti veoma razli¢iti kada se
neko ponasa iz unutrasnjih, nasuprot onoga koje se pokrece spoljasnjom motivacijom (Ryan i Deci,
2000). Unutrasnja, ili intrinzi¢na motivacija ocenjuje se kao vazan fenomen za nastavnike - prirodni
izvor ucenja i postignuéa (Deci & Ryan,1985), ali, kako je prethodno pomenuto i razli¢itie vrste
ekstrinziéne motivacije, koje se u samoregulaciji danas shvataju kao aktivna stanja u predzimanju
radnji (Ryan, Legate, Niemiec & Deci, 2012). Studenti mogu da izvode ekstremno motivisane akcije
sa nezadovoljstvom, otporom i nezainteresovano$¢u ili, pak, sa stavom spremnosti koje odrazava
unutrasnje prihvatanje vrednosti ili korisnosti zadatka. Ryan i Deci (2000) ovo objasnjavaju tako
$to se u savremenim pristupima spoljni cilj prihvata, samoodobrava i tako usvojen sa ose¢ajem volje
stvara novu podvrstu, novi oblik, tip spoljne motivacije. Ovo se napominje, jer je pitanje shvatanja
ovih razlicitih tipova ekstrinziéne motivacije i ono $to podsti¢e svakog od njih vazno i za darovite
studente, jer se i oni nadu u situacijama da preprekama slabi unutrasnja motivacija , to je za up-
oznavanje strategija uenja studenata znacajno, te nastavnik, poznavanjem vrsta aktivnijih i vise
voljnih (naspram pasivnih i kontrolnih) oblika ekstrinzi¢ne motivacije, moze da pokrene aktivnosti
koje vremenom prerastaju u sustinsku strategiju za uspesno ucenje i poucavanje. Istrazivanja su ve¢
dosla do vise aspekata kojima se objasnjavaju voljne radnje koje vode ka cilju, a na njima zasnovani
su i brojni modeli (Abraham & Sheeran, 2000; Zimmerman, 2001; Ochsner i Gross, 2004; Pintric,
2004), koji istrazuju voljne procese i strategije ucenja, akoji nastavnicima dizajniranju strategija
poucavanja mogu koristiti. Najopstija odrednica, koja se najées¢e sreée za pojam samoregulacije
odnosi se na vezbu kontrole nad sobom (Pintri¢, 2004). Drugi autori (Baumeister i Vohs, 2004)
navode da samoregulacija, pored vezbi kontrole nad sobom, podrazumeva i uskladivanje ponasanja
sa zeljenim standardima, ¢ime se naglasava proces nadgledanja. Tako se proces nadgledanja shvata
kao paralelan sa ciljevima, shvaéenim kao li¢nim standardima, a time i komplementarnim, kojima
se stvara kopéa povratnih informacija, $to ¢ini sustinu procesa samoregulacije, ¢ime se ovo shvatanje
vezuje za kibernetsku teoriju samodeterminacije (Carver & Scheier, 1981).

1.2.  Kompleksnost samoregulacije, strategije u¢enja i didakticki aspekti

Kompleksnost samoregulacije privlacila je istrazivace koji nastoje da obezbede efikasne didakticke
pristupe od koristi nastavnicima i u¢enicima, jer pruza mogucnosti za blize posmatranje sadejstva
kognitivnih strategija, metakognicije, motivacije, znacaja faktora poput crta li¢nosti, samopouzdanja
i dr., te kao takav daje mogucnosti za holisticki pristup posmatranju motivacije i drugih faktora
ucenja i poucavanja (Paris, et. al, 2001). Kako se samoregulacija smatra znacajnim faktorom aka-
demskih postignuéa, jer uklju¢uje i motivaciju kao pokretaca voljei istrajnosti unaporima ka sa-
moostvarenju, posebno interesovanje vidno je na polju istrazivanja samoregulacije dadrovitih, kod
kojih je istrazivanjima konstatovano da je fenomen samoregulacije prisutniji kod darovitih nego
kod ostalih (Zigler, et. al, 2021), tako da se smatra da oni imaju viSe uspeha u razvoju sposobnosti,
ili kompetencija da razvijaju znanja, vestine i stavove kojima podrzavaju usmerenost i istrajnost u
ucenju, a te sposobnosti prenose na sve situacije ué¢enja (Baumert et. al, 1998; prema Sori¢, 2014).
Ova karakteristika stavlja ih u fokus interesovanja teorijskih pristupa i modela, kao i prakti¢nih
validacija istih i to u raznim vrstama istrazivanja, od konstrukcija instrumenata i provere njihove
adekvatnosti u smislu obuhvata fenomena, koncepata, strukeure i sl. do trazenja nacina za ovalada-
vanje. To je upravo razlog $to se kao fenomen ucenja i poucavanja ve¢ decenijama istrazuje. Dakle,
moglo bi se zakljuciti da se na samoregulisano ucenje gleda kao na vrstu ucenja u kojoj se ucenici
sami usmeravaju u toku procesa ucenja, transformisuéi svoje mentalne sposobnosti u vestine ucenja,
manifestujuéi pritom samodisciplinu u pogledu odlaganja trenutnih zadovoljstava radi ostvarenja
postavljenih ciljeva.
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Za samoregulaciju u¢enja tesno je vezan pojam strategije u¢enja, pod kojim se podrazumevaju oper-
acije koje ucenik koristi da bi sebi olaksao sticanje znanja, skladistenje i prise¢anje potrebnih infor-
macija. Loncari¢ (Loncari¢, 2008) navodi da se strategije smatraju osnovnim komponenama kogni-
tivne samoregulacije u¢enja, koja je, uz metakognitivinu komponentu empirijski najvise istrazivana.
Loncari¢ev model samoregulacije komponentama kognitivne samoregulacije ucenja razlikuje tri
vrste strategija ucenja: strategije dubokog procesiranja informacija, povrsinskog procesiranja infor-
macija i strategije samohendikepiranja (Loncari¢, 2011).

Drugi autori nalaze da su uéenici boljeg akademskog uspeha skloniji dubokom procesuiranju infor-
macija i adaptivnijim strategijama ucenja (Rijavec i Brdar, 2002). A, nalazi o znacaju pola i uzrasta
za regulaciji ucenja govore u prilog postojanja razlika izmedudu polova i doba, te Loncari¢ (2008)
nalazi da se kod Zenskog pola, uglavnom, manifestuje proaktivni obrazac samoregulacije uéenja,
dok je kod muskaraca usmereniji na odbrambeni obrazac samoregulacije u¢enja. Mladi ucenici
osnovnoskolskog uzrasta imaju vedi potencijal za proaktivhu samoregulaciju ucenja u poredenju
sa starijim. Stariji u¢enici vi$e manifestuju obrambeni obrazac samoregulacije. Isti autor, takode
navodi za prakticare kao znacajnu ¢injenicu, karakteristiéne promene sistema vrednosti i opadanje
interesa za akademske aktivnosti u periodu puberteta i rane adolescencije, $to nastavnicima moze biti
od pomo¢i u primeravanju didaktickih aktivnosti za darovite u ovom periodu razvoja, kako se ne bi
gasila nit darovitosti.

Za akademsku samoregulaciju je, pored ve¢ pomenutih uticaja na ostvarenja visokih postignuéa,
znadajno da se karakterise odrzavanjem motivacije za ucenje tokom citavog zivota, a karakteristi¢cno
je i da je podrzana unutra$njim podsticajima. Uz prethodno, bitno je pomenuti i slede¢e karakteris-
tike samoregulisanja darovitih studenata:

- Umeju da koriste razlicite kognitivne strategije i prilagodavaju strategije zahtevima situacije;

- Znaju da planiraju, kontroliu i usmeravaju svoje mentalne procese prema ostvarenju postavljenih
ciljeva;

- Poseduju pozitivna motivacijska uverenja i emocije;

- Posvecenisu ucenju kako bi nalili ono $to ih ineresuje, a ne samo zbog ocene, ili eksponiranja
sposobnosti;

- Dobro odmeravaju i prate vreme porebno za izvrSenje zadatka;

- Uspesni su u uredenju sredine za ucenje i traganje za pomoc¢i kada naidu na prepreku;

- Uspesni su u kontrolisanju distrikcije koncentracije, napora, istrajavanja, tj. motivacije (Zigler, et.
al 2021).

Za naslov ovog rada znacajni su nalazi Ziglera (Zigler, et. al 2021) koji smatra da je efikasno ucenje
znacajnije od visokog 1Q-a, te da klju¢ visokog postignuca efikasnog ucenja nije, kako napom-
inje Zimmerman (2002), mentalna sposobnost ili vestina izvodenja odredenog zadatka, nego
usmeravajuéi proces kojim daroviti transformisu mentalne sposobnosti u vestine ucenja. Zigler, et.
al, (2021) naglasava da samoregulaciju ne treba shvatati kao karakteristiku, ili svojstvo, sposobnost
koju pojedinac poseduje, ili ne, i da ne treba ocekivati da ¢eu skladu sa tim njegova postignuéa
biti veca ili manja, nego da je u sutini samoregulacije promena stila u¢enja, novi pristupi, koja se
manifestuje na uspeh u saoregulaciji, kroz metakogniciju i motivaciju za ucenje, koje su u Sustini
konstrukta samoregulacije u¢enja i ponasanja, samoodredenja u zivotnim situacijama uopste, a i na
polju ucenja. Prethodno pomenuto shvatanje (Zigler, et. al, 2021) o znacaju samoregulacije i doti-
canje istoga sa visokim intelektualnim sposobnostima u sustini naglasava potrebu da se darovitost ne
moze razumet, ili svesti isklju¢ivo na visok IQ, te da bi bila zabluda pretpostaviti da je inteligencija
konstanta koja ostaje ista, misle¢i pritom da se na darovitost u bilo kojoj oblasti moze gledati kao
na visoku verovatno¢u da bi neko mogao (kasnije u Zivotu) da dostigne izvanredna postignuca uz
odgovaraju¢u podrsku (Ziegler, et., al,, 2017). Tako da je potrebno imati na umu da darovitost
ne ostaje ista kao ni IQ, niti raste kao inteligencija tokom razvoja, $to sa didaktickog aspekta znaci
da ako izostane adekvatna podrska, to za sobom ostavlja posledice na razvoj, tj. na uspeh darovith
(Zigler,et.al, 2021), $to istrazivanja potvrduju (Gojkov, et. al, 2014, 2018). Dakle, smatra se da
darovitost izbledi i nestaje, ako daroviti ostane bez podrske (Zigler, 2005, 2021). Zato su se pitanja
podsticanja razvoja darovitosti sve vise okrenula didaktici, te kako Zigler (Zigler, et.al, 2021) navodi,
ucenje $iri postojeéi razmak u postignuc¢ima (Zigler,et. al, 2021), a ovo posebno vazi za one sa vi§im
postignucima.
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Kako danas ve¢ postoji skoro potpuna saglasnost oko znacaja ucenja za razvoj darovitosti, dakle,
da $to daroviti viSe ude, to postaju darovitiji, traganja idu sve vise u pravcu nalazenja strategija ko-
jima bi se samoderminisanost pospesila, a time i darovitost dosla do izrazaja, odnosno akademska
postignuca bila ostvarena u punoj meri. U ovome znac¢ajnu ulogu imaju nastavnici, mentori Ciji je
doprinos postignu¢ima darivitih od neprocenjivog znacaja (Bloom, 1985) za podsticaje eksperata i
uapredivanje vestina ucenja. Nalazi istraZivaca govore da se uspesni daroviti (experti) manifestuju na
medunarodnom planu, a njihovo ucenje razlikuje se od prose¢nih po tome $to provode mnogo vise
vremena u ¢enju od ostalih, a u¢enje je kvalitetnije, jer koriste razli¢ite strategije u¢enja, metakogni-
tivno pracenje i veliku koli¢inu sadrzaja usvajaju sami (Ericsson, et.al, 2018; Macnamara, et. al 2014).
Zigler (Zigler, et.al, 2012, 2013), takode, navodi da su istrazivanja potvrdila da su uspesni ucenici
imali znacajno bolje performanse od svojih vrénjaka u ¢itavom spektru aspekata ucenja, a ovaj supe-
riorni uc¢inak moze se ilustrovati procesnim modelom ucenja, tj. samoregulisanim u¢enjem, tokom
kog strategije u¢enja predstavljaju znacajan deo, ali ne i jedinu komponentu medu drugim klju¢nim
procesima. Kao podrsku praksi u kori$¢enju prethodno pominjanih konstatacij, isti autori sum-
iraju etape samoregulisanog ucenja u ciklusu od sedam koraka, a radi lakseg snalaZenja u savlada-
vanju samoregulacije nude i sofisticirane metode usavrsavanja koraka u pomenutom ciklusu, uz
naglasavanje da je klju¢ visokog postignuca efikasno ucenje, utkano u samoregulisano ucenje (Sire
videti: Zigler, et. al, 2021). Ovim je samoregulisano ucenje u kome kontrolu nad svim didaktickim
komponentama ucenja ima ucenik (student) dobilo izuzetnu painju istrazivaca. Dakle odgovor-
nost i kontrola ucenja predstavljaju osnovu samostalnog ucenja, a mera u kojoj ucenik odlucuje o
klju¢nim elementima procesa ucenja jeste mera njegove samostalnosti. Dakle, nivo i kvalitet samo-
stalnog ucenja zavisi od toga ko je nosilac kontrole didakti¢kih komponenata samostalnog ucenja
(Gojkov Raji¢,et. al, 2021). U ovako shva¢enoj samostalnosti njena sustina je u aktivnosti u¢enika
(studenta) tokom kojih on ima kontrolu nad sredstvima i strategijama ucenja (Nolen-Hoeksema &
Aldao, 2011), a Sire ista se odnosi i na svest i samoodredivanje namera ucenja, tzv. intelektualnu
samostalnost, kao i moralnu samostalnost (Gojkov Raji¢, et. al, 2021). U samostalno ucenje kao $iri
pojam ukljucuje se samoregulacija, kao direktna aktivnost u¢enika (studenta) prema sadrzaju ucenja,
u okviru individualnog ili kooperativnog rada, sa namerom ostvarivanja ciljeva planiranih od strane
nastavnika ili li¢no iniciranih od strane ucenika (studenta), uz moguénost da tu aktivnost ¢ine pot-
puno samostalno ili uz instruktivou pomo¢ (Kovacevi¢, 2018).

Dakle, za samoregulisano ucenje karakteristi¢na odrednica je inicijativa za uéenje, kao i kontrola
nad ciljevima uéenja, koja dolazi od samog ucenika/studenta. Tako, se samoregulisano ucenje shvata
kao cilj dugotrajnog, kontinuiranog i kompleksnog procesa osposobljavanja za samostalno ucenje
u kome udenici/studenti postavljaju ciljeve ucenja, donose odluke o primeni odredenih strategija u
ucenju, upravljaju vremenom, organizuju materijale i dobijene informacije i prave prioritete, prate
i procenjuju vlastiti napredak u ucenju, traze povratne informacije o svom radu i modifikuju proces
vlastitog u¢enja kada ga procene nedovoljno efikasnim (Effeney et al., 2013).

U odredenju samoregulacije u ucenju, pored motivacije ucenika (studenata) za uéenje i njihove
posvecenosti ciljevima uéenja (Montalvo & Torres, 2004; Mirkov i sar., 2004), znacajnim se sma-
traju i njihova uverenja o vlastitim sposobnostima da se uklju¢e u odredene aktivnosti radi posti-
zanja akademskih ciljeva (Schunk & Zimmerman, 2007).Osposobljavanje za samoregulaciju uc¢enja
pocinje u najranijim periodima razvoja pojedinca uvodenjem u tehnike i procedure samostalnog
stvaralackog rada i u¢enja. Vrlo je vazan kontinuitet u osposobljavanju mladih za samostalno vodeno
ucenje. Istrazivanja pokazuju da je ¢ak 80% celokupnog ucenja odraslih samovodeno ili samoplan-
irano ucenje (Alibabi¢, et, al, 2011).

Nakon prethodnog moglo bi se prihvatiti Ziglerovo misljenje da nalazi ukazuju na ¢injenicu da
izazovne prilike za u¢enje mogu da nadoknade prednosti koje se pripisuju darovitosti, $to vodi
zaklju¢ku da su povratne informacije, posebno pozitivne uprkos vis$im nivoima darovitosti, (rano)
ucenje i prednosti podrske kriti¢ni i nista ih ne moze vremenom nadomestiti. Zigler (Zigler, et. a,
2021) isti¢e da dok pojedinac udi, unapreduje svoju sposobnost za ucenje; i tako, smatra da ucedi,
uvek moze da naudi vise. Tako da $to viSe uci, to postaje sposobniji, ili vise darovit, jer razvija svoje
potencijale i usvaja vestine kojima ¢e ih razvijati.

Istrazivanja (Loncari¢, 2014) konstatuju da samoregulisano ucenje podrazumeva autonomiju stu-
denta u usvajanju znanja, ali je istu skoro nemoguée odvojiti od regulacije nastavnm procesa, tj
ucenje od pocavanja, koje ima vise aspekata i nadina, tako da i kada udenje kreira samo nastavnik,
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koristi istrukcije kojima podstic¢e kognitivne motivacione i druge aktivnosti, kao $to i samoregulisa-
no uceje koristi sposobnosti i usvojene komeptencije kojima strukturie i upravlja svojim ucenjem,
dakle usvojene strategije sticanja znanja, bez kojih nema pokretanja kognitivnih sposobnosti i mo-
tivacije, koje su u osnovi pokretanja intelektualnih procesa darovitih. Germ (Germ, 2008) navodi
kognitivne, metakognitivne strategije i strategije upravljanja resursima kao posebne strategije koje
karakteri$u samoregulisano ucenje. Istrazivanja konstatuju da se kognitivne strategije koriste u cilju
organizacije, elaboracije, kontrole i obnavljanja sadrzaja u¢enja. Funkcija metakognitivnih strategija
je da omogude upravljanje i kontrolu tih procesa. Tako da se smatra da se strategije upravljanja
uc¢enjem ne odnose direktno na sticanje znanja ve¢ na interne i eksterne uslove ucenja, a svrha im
je da podrze i unaprede proces samoregulisanog ucenja. Strategije ucenja odnose se na: postavl-
janje ciljeva, planiranje ostvarenja ciljeva, organizovanje i transformisanje informacija, nadgledanje
procesa ucenja, ponavljanje i memorisanje sadrzaja (Kopp i Mandel, 2011). Kako strategije u¢enja
pomazu u analiziranju, organizovanju i transformisanju sadrzaja, nastavnici u radu sa darovitima
ukazuju na tehnike kojima se lakse pati odreden sadrzaj (mnemotehnika, parafraziranje, sazimanje,
trazenje analogija, izrada skica, mentalnih mapa i hijerarhije pojmova.

Loncari¢ (2014) je, istrazujuéi motivacione strategije suocavanja, kao potencijalne uzro¢nike slabe
samoregulacije, jer su iste malo istrazene kod depresivnog modela samoregulacije, prihvatio shva-
tanje Garcie i Pintricha (1994) koji su u svom modelu samoregulisanog ucenja koristili termin
"strategije” da oznace da je re¢ o naucenim ponasanjima koje pojedinac moze menjati i uditi nove
strategije. Ovi autori smatraju da su ove strategije sli¢ne crtama li¢nosti u smislu znatne doslednosti
u njihovom koris¢enju u duzem vremenskom periodu i u razli¢itim situacijama, dakle imaju dosta
jaku karakeeristiku doslednosti, $to je za didakticke aspekte znacajno, jer vecina intervencija u u¢enju
ima iznenadujudi efekat da $iri postojeci razmak u postignué¢ima darovitih, koji se vremenom samo
nadograduje. Ulozen trud se viSestruko vraca.

Za didakticki aspekt samoregulacije, a time i za prakticare znacajni su sazeci istrazivanja o podrici
ucenju darovitima (Zigler, et. al, 2021). Zigler i saradnici izdvajaju sledece:

- Svi pojedinci koji su postigli visoke nivoe samoostvarenja, ocenjene kao posebno znacajne utvrdeno
je da imaju jednog ili viSe li¢cnih mentora (Bloom, 1985). Zigler i saradnici navode da su mentori za
sve sa izrazito visokim postignu¢ima bili od neprocenjivog znacaja za unapredivanje njihovih vestina
ucenja. Tako da se optimalna podrska darovitih moze posmatrati kroz mentorstvo.

- Istrazivanja potvrduju da se ucenje visoko priznatih eksperata, odnosno li¢nosti koje konzistentno
pokazuju izvanredne rezultate na medunarodnom planu u svim domenima (Ericsson, K. A,, et.,
al, 2018 Daley, 1999; Macnamara, Hambrick, & Oswald, 2014) razlikovalo od uéenja prose¢nih
izvodaca. Zigler i saradnici (Zigler, et. al, 2021) su ove karakteristike svrstali u sledece: eksperti
su provodili mnogo viSe vremena u udenju; njihovo ucenje je bilo mnogo boljeg kvaliteta (npr.
kori$¢enje razli¢itih strategija ucenja, nadgledanje sopstvenog udenja); i ucili su izuzetno mnogo
gradiva sami.

Znacajan nalaz u zakljuécima Ziglera i saradnika (Zigler, et. al, 2021) je da su u poredenju uspesnih
ucenici sa ucenicima sa prose¢nim ishodima ucenja (Ertmer & Newby, 1996) ustanovljene razlike
prevazilazile upotrebu strategija u¢enja — tamo gde su istrazivali prvobitno procenjivali da bi se
mozda mogle na¢i razlike. Zakljuc¢eno je da su uspesni ucenici imali znacajno bolja ostvarenja od
svojih vr$njaka u ¢itavom spektru aspekata uéenja. Isti autri zaklju¢uju da se ove razlike, dakle visoka
postignuc¢a mogu ilustrovati procesnim modelom udenja, tako da, po njegovoj oceni treba razmotriti
samoregulisano ucenje, tokom kog strategije u¢enja predstavljaju znacajan deo, ali ne i jedinu kom-
ponentu medu drugim klju¢nim procesima. Tako da su nalaze istrazivanja Stoger i Zigler (Stoger, et.,
al, 2018) o samoregulaciji u¢enja sumirali u ciklusu sedam potprocesa koji su sa didaktic¢kog aspekta
znacajni za organizaciju nastavnog rada, tj. prakti¢nog ucenja i poucavanja darovitih.

- Samoregulisano uéenje pocinje tako $to ucenik procenjuje zahteve ucenja, udubljuje se u sustinu
zadatka, a to paralelno tece sa procenama sopstvenih nivoa poznavanja sadrzaja koje uéi i procenom
svojih kompetencija. Osnovu za ovaj proces ¢ine prethodna znanja i umenja, ili pristupi ucenju koji
su u sustini strategija ucenja. U ovom koraku subjekt postaje svestan sustine zadatka koji je pred
njim, dakle, shvata $ta treba da uradi, naudi.

- Slededi korak, koji se naslanja na prethodne samoprocene, odnosi se na cilj uc¢enja, koji je subjek-
tivni izazov, podrazumeva vestine da samostalno odrede konkretne funkcionalne ciljeve za period
kojim je moguée upravljati njima do ostvarenja.
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- Tre¢i korak ciklusa uklju¢uje stratesko planiranje procesa u¢enja, odnosno razmisljanje o stratgiji
kojom treba pri¢i u resavanju zadatka, odnosno ucenju, $to podrazumeva da daroviti ima vise strate-
gija na raspolaganju, tj. da je usvojio iste, jer se zadaci razlikuju, te su potrebne razlicite strategije i
njihovo uskladivanje sa zadatkom.

- Naredni korak je primena odabranih strategija u procesu uéenja, koje bi trebale biti u skladu sa za-
datkom, dakle podrazumeva neophodne kompetencije, usvojenost potrebnih strategija. Za darovite
studente je karakterisit¢no da imaju visok nivo kompetencija u oblasti strategija ucenja i visok nivo
posvecenosti ucenju.

- Daroviti pojedinci u petom koraku sistemati¢no prate strategije tokom kojih se odvija proces
ucenja, proveravaju efikasnosti primene istih, dakle, testiraju efekte sopstvenog strateskog planiranja.
Za ovaj korak znacajno je posedovanje vestina promisljanja sopstvenog ponasanja tokom udenja
(metakognitivno znanje i regulisanje u¢enja).

- U situaicji da odabrane strategije ne daju zadovoljavajude efekte, sledi korak prilagodavanja strate-
gije, koji podrazumeva poznavanje alternativnih strategija ucenja i spremnost da se ide drugim
putem, a za ovo je znacajno da se daroviti opremi alternativama, kao i spremnos$¢u na promene u
toku procesa reSavanja problema, odnosno ucenja uopste.

- U poslednjem koraku ciklusa, procenjuje se ishod ucenja. Dakle, procenjuje se nivo ostvarenja
postavljenog cilja, odnosno procenjenih potreba; do koje mere su primenjene strategije bile efikasne.
A, ovo je deo ukupne samoprocene samoefikasnosti, dakle u smislu kvaliteta straterija u¢enja znaci
visi nivo samoprocene sopstevenog samoostvarenja u odnosu na procenu zahteva u prvom koraku
ovog ciklusa.

Kako se iz prethodnih koraka ciklusa ucenja koje su skicirali Zigler i saradnici vidi znacaj strategija
ucenja ima posebno mesto. Posebno je potrebno naglasiti da je potrebno usvajati vise strategija, jer se
zadrzaji ucenja razlikuju i zahtevaju primenu razlicitih pristupa, odnosno strategija. A, za didakticke
aspekte samoregulacije u¢enja darovitih i za sve koji se uklju¢uju u podrsku njihovog razvoja znacajni
su nalazi da su na osnovu prethodno pomenutih koraka u ciklusu ucenja istrazivadi i prakticari razvili
sofisticirane metode usavr$avanja za koje je potrebno usvojiti ih. Tako da se ovde da zakljuéti da je
uloga didatickih pristupa ucenju i poucavanju velika, jer kako je prethodno pomenuto, efikasnost
ucenja darovitih znacajnija je od visokih intelektualnih sposobnosti, jer iste se podrazumevaju, ali
bez efikasnih strategija ucenja, iste ostaju uspavane, te savremeni koncepti darovitosti isticu da je
klju¢ visokih postignuéa u efikasnom ucenju koje je utkano u samoregulaciju uc¢enja.

Iz prethodnih konstatacija vidi se da samoregulacija podrazumeva proaktivni pristup ucenju kojim
osobe transformisu vlastite mentalne sposobnosti u akademske vestine (Loncari¢, 2014). Zimer-
man (Zimmerman, 1990, 1995) navodi da osobe uéestvuju u sopstvenom procesu ucenja tako $to
pokre¢u sopstvene metakognitivne procese, motivacione resurse i usmeravanjem misli i ose¢anja u
pravcu ostvarivanja postavljenih ciljeva, dajkle, koriste strategije u¢enja kojima u proaktivnim ak-
tivnostima, poput: samostalnog postavljanja ciljeva, li¢ne inicijative, istrajnosti, pra¢enje napretka
i vestine prilagodavanja (Zimmerman, 2001), koje omogucuju prilagodavanje aktivnosti i ciljeva
usmerenih na postizanje Zeljenih rezultata u skladu sa promenljivim okolnostima.

Za proces samoregulisanog u¢enja znacajno je da se u ve¢ini modela kojima se isto nastoji podsticati
zahteva namerno preduzimanje odredenih strategija, procesa, ili odgovora usmerenih ka odredenim
akademskim postignué¢ima (Zimmerman, 2001). Pregled istraZivanja motivacijskih strategija za
ucenje dolazi do zaklju¢ka da se teorija samoregulisanog uc¢enja posmatra kao nova perspektiva,
koja stavlja akcenat na odgovornost ucenika, radikalno menja njegov odnos i obaveze tako $to se
polazi od pretpostavke da udenici treba da budu svesni moguénosti da uti¢u na svoje akademske
performanse, kao i da se mogu uputiti u nadine kojima to mogu ostvariti, §to podrazumeva proak-
tivni odnos u u¢enju i menja ulogu nastavnika u smislu upucivanja uéenika u nacine samoregulacije
metakognitivnih i motivacijskih strategija ucenja, proaktivan odnos prema odabiru ciljeva ucenja,
strukturisanju sadrzaja i odlu¢ivanju o nadinima. Jer istrazivanja (Lonéari¢, 2014; Ghatala et al.,
1985), nalaze da je akademski neuspeh darovitih nedostatak upuéenosti u samoregulisude strategije,
tj. nedostatak nacina, vestina samoregulacije (sredstvo) kojim bi studenti dosli do Zeljnih ishoda
(cilj), tako da sigurniji put ka akademskom uspehu podrazumeva sigurno samoregulisanje aktivnosti
ucenja i skladan odnos strategija, vestinu samoregulacije u¢enja sa brojnim drugim faktorima (mo-
tivacija, crte licnosti, sredinske okolnosti i sl.), koje posreduju u tome da dode do samoregulisanja
aktivnosti studenata. Znacaj ovih konstatacija je uosonovi motivacije za istrazivanje koje se u ovom
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radu predstavlja. Dakle,pitanje je kojim strategijama vladaju daroviti u svojim postignu¢ima, koje od
njih adekvatnije vode do stepena samoregulacije, kakva je metakognicija. Dakle, traga se za strategi-
jama samoregulacije darovitih i ka boljem poznavanju strategija samomotivacije, jer neuspeh daro-
vitih u samoregulaciji ne retko je povezan sa depresivnim obrascima kognitivnih i motivacijskih
ponasanja, $to je bio jo$ jedan podstrek istraziva¢ima da se poslednjih decenija posvete strategijama
ucenja, koje pomazu da se darovitost razvija, a u osnovi je i ovog prikaza nalaza, uzetih iz jednog Sireg
istrazivackog nacrta.

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

Tako je cilj istrazivanja bio da se sagleda u kojoj meri su komponente motivacionih strategija faktor
akademske uspesnosti, tj. koliki je njihov znacaj za procese samoregulacije i akademsku efikasnost.
Opéta je pretpostavka da postoji statisticki znacajna razlika u izrazenosti motivacionih strategija, kao
komponente samoregulacije u¢enja u korist akademski darovitih studenata, $to doprinosi njihovim
akademskim performansama i osposobljenosti za samoregulaciju.

Radne hipoteze:

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

- Pol i godina studija nisu statisti¢ki znacajni faktori za njihova akademska postignuca.

Prediktivna varijabla su motivacione strategije; kriterijska prose¢na ocena na studijama, a varijable
moderatori pol i godina studija.

2. Metod

Kori$¢ena je metoda sistematskog necksperimentalnog posmatranja, a baterijom skala Likertovog
tipa (KSU-devet subskala) posmatraju se podaci komponenti motivacionih strategija; Reliability
Statistics - Komponente samoregulacije uéenja: Subskala motivacijskih strategija: Cronbach's Alpha
,595; Subskala akademske efikasnosti: ,623; Subskala atribucije neuspeha: ,542; Subskala atribuci-
je uspeha: ,680; Subskala ciljnih orijentacija : ,619; Subskala ispitne anksioznosti; 888; Subskala
suocavanja s’ neuspehom: ,824; Subskala samoregulisanog u¢enja: ,873; Subskala uverenosti u kon-
trolu: ,743 : , 736).

Uzorak je prigodni, a ¢ini ga 514 studenata Univerziteta u Beogradu. U okviru ovoga broja je 99
(19,3%) akademski darovitih, iji je prose¢ni uspeh na studijama iznad 9,00. Struktura uzorka po
godinama studija je sledeca: prva godina: 250; druga: 123; treca: 46; Cetvrta: 89 i peta: 6.; a prema
polu: muskih:102; Zenskih: 412.

Statisticke analize u obradi podataka odnose se na sledeée: Deskriptivna statistika, Test za utvrdivanje
razlika izmedu nezavisnih uzoraka, Korelacija izmedu komponenti samoregulacije i uspeha, Anova
test razlicitih grupa i Spirmanov test korelacije.

3. Nalazii interpretacija

Deskriptivna statistika skale Motivacionih strategija u¢enja (tabela br. 1) ukazuje na razlike u sredn-
jim vrednostima po ajtemima, a time su uocljive pozitivne strategijske komponente samoregulacije:
1,2,3,4,9, 10, 11, 12 . Takode je uocljivo da su kod svih ispitanih jace izrazene metakognitivne
komponente i ciljne orijentacije: 13, 14, 15, 16) od onih koje stvaraju depresivni obrazac ponasanja i
vode ka defanzivnim strategijama: 5, 6, 7, 8, 21, 22), §to je znacajan nalaz za ukupnu samoregulaciju,
koja se ve¢ na osnovu ovih podataka moze tumacini kao pozitivno usmerena. Ovo vodi ka zakljucku
da veé¢ina posmatranih studenata ima izrazene pozitivne komponente samoregulacije, $to se iz poda-
taka dalje vidi, jer se u nalazima o prose¢nim vrednostima na subskalama baterije Skale komponenti
samoregulacije nalazi da su u bateriji najviSe vrednosti izrazene na subskali samoregulacionog ucenja

(3,7664), sto potvrduje prethodnu konstataciju:
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labela br. 1: Deskriptivna statistika skale Motivacione strategije ucenja

N 514, Min 1, Max 5

Kada naletim na tezak deo gradiva ne odustanem nego se zamatim 1

uémmim sve da bih ga savladac.

Dok refavam neki tefak zadatak, sam =zabi kaZem: "Ja to mogu
napravitl” 1 nastavim da se trudim.

Kada sam veé umoran od ufenja, potrudim se jof malo zammiEljajuéi

kako ce bati lepe kada wspeino privedsm krajn zadatke.

Ako imam pune 1spita, uéinm celi vikend 1 odgodim izlaske 1
zabavu.

Uvek otekujem loZu ccemm tako da ne bih bio izmenaden/a ako je
dobijem.

Cesto nakon 1spita dragima kazem da éu sipume dobits lofu ccenn 1

navedem neki razlog (npr. test je bio jako tezak, neke sadrzaje
nismo radiliz sL).
Mikada == ne nadam dobroj ocent kako se ne bih razoéarao.
Foditeljima 1 pryjateljima kazem da sam lose uradic test
(kolokvijum. ) kako ne bi ofekivali visokn ocenu.
Uglavnom wém w prostorip u kojoj se mogu koncentrisat na
gradivo.
Pre ufenja pobrinem se da mogn raditi n mou.

Folim da koristim wvek 1sto mesto za ufenje.
Volim sve sveske 1 knjize imati slozene kraj svog mesta za ucenje
da th mogu brzo 1 lako naci.
Planiram kada éu uéifl, imauéi na unmm kada de bit 1spits.
Pokuavam da se sto bolje crgamzujem da bih imao vremena za
ufenje 1 odmer.

Sve uéim tako da ito sam/a postavim ciljeve 1 potrudim =a izvriity
ono ito sam sebi zadao/la.

Pre nego ito krenem na uéenje razmisliny koliko dobro to treba
nanéit 1 ne odustzjem dok nisam zadovoljan/ma omim ito sam
uradia/la.

Kada uéim neko gradivo, edredmm taéno 5ta Zelim postict uéenjem.

Kad pofnem sa uéenjem, odredim koliko toga treba da nawémm 1
trudim se dok to ne postiznem.

Uzenje uvek ostavim za zadnji trenutak.

Kada treba ucih za 1spit, odjednom deobijem volyu radifi nesto
drugo, samo da ne uéim.

Dok sviuée pred ispite, ja se zabavljam.

Svima dam do znanja da se wopite ne tudim oko uéenga.

Walid N (listwise)

Mean

34

»

383

#

3,58

B4

2,59

233

2,58
230

426
434
3,79

4.05

4,16

»

3,99

397

374

3,71
391

1,88
1.65
514

Std.

Stafi.

968

>

896

3

1.15

»

1,15

133
124

129
134

1,17
948
1,32
1,19

1,035

¥

1.08

1.04

¥

o977

1,03
1,06

127
132

1,03
1,04

¥

Skewness
Statist.

-395

-539

-551

430

346

x

J10

1,63
-1,590
-830

1,129
-1,288

-1,028

-1,036

-365
-1,101

045

-065

1,056
1,608

Std.e.

108

108

108

108

108

108

108
108

108

108
108

108

108

108

108

108

108
108

108
108

108
108

Kurtosis
Stat. Std.e
406 215
21 215
S48l 215
656 215
805 215
491 215
883 215
L7 215
1,659 215
2240 215
538 215
309 215
1,128 215
492 215
790 215
168 215
052 215
825 215
858 215
- 215
1,052

A0E 215
1,726 215

Tumacenje ovog nalaza ide u pravcu konstatacije da kod znatnog broja ispitanih postoje izgradene
vestine samonadzora vodene snagom volje u pravcu ulaganja napora i postizanja postavljenih ciljeva,
$to su osnovni indikatori pozitivne samoregulacije. Ovim komponentama samoregulacije, inace,
i drugi autori pridaju znacdaja, iako u svojim istrazivanjima nailaze na slabiju izrazenost funkcija
volje u samokontroli (Baumeister et al., 2003) u odnosu na ovde dobijene podatke, te naglasavaju
postojanje opasnosti da samokontrola oslabi, $to moze i sa malim iskuSenjem da vodi ka skretanju
sa pravca kojim je usmereno ostvarenje ciljeva. Dakle, smatraju da slaba samokontrola stvara slabu
odbranu od iskusenja. Iza prethodnog moglo bi se zakljuciti da ima manji broj studenata sa slabije
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izrazenom funkcijom volje, a time i oslabljene moguénosti sa samoregulaciju, nedostatak snage za
samokontrolu, usmeravanje ka samoostvarenju. Sa ovim konstatacijima slazu se i drugi istrazivaci
(Baumeister & Heatheron, 1996; Muraven et. al., 1998), naglasavajuéi da treba imati na umu da je
samokontrola, ipak, samo jedan aspekt samoregulacije, iako vrlo znacajan, nedovoljna za odgovore
na pitanja zasto i kako pojedinci postizu samoregulaciju, kako se ne bi fokusiranjem na samokon-
trolu, kao sustinsku karakteristiku samoregulacije, zanemarili drugi znacajni aspekti samoregulacije,
poput borbe sa distrakcijama ili frustracijama, suocavanje sa neuspechom, uspesno ostvarivanje cilja
i regulacija ponasanja usmerena ciljevima... (Loncari¢, 2014). Ipak, ova ¢injenica govori da postoji
moguc¢nost da je slaba samokontrola u osnovi razloga slabijeg uspeha odredenog broja ispitanih
studenta. Tako da, ako se ovo prihvati kao ¢injenica, onda je ovo naznaka za moguénost da se pri-
hvati potvrda prve hipoteze o razlikama u strukturi motivacionih strategija i njihovom uticaju na
akademska ostvarenja.

Dalje posmatranje nalaza ukazuje da su medu izraZenim prose¢nim vrednostima na subskalama
karakteristika motivacionih strategija baterije Skale komponenti samoregulacije najvise vrednosti
izrazene na slede¢im subskalama:

- Skala samoregulisanog ucenja: 3,7664;

- Skala akademske efikasnosti: 3,5598;

- Skala trazenja socijalne pomodi: 3,4654.

- Skala motivacionih strategija: 3,38;

- Skala uverenosti u kontrolu: 3.0394.

Podaci dalje ukazuju da na drugom kraju kontinuuma skale, ako bismo srednje vrednosti u tom
smislu shvatili, pojavljuje grupa, koja je u izvesnom smislu homogenizovana, a odnosi se na atribuc-
iju uspeha, neuspeha, uverenosti u kontrolu i ispitnu anksioznost. Njihove vrednosti, kako se dalje
vidi su:

- Suocavanje sa neuspehom: 2,9364;

- Skala ispitne anksioznosti: 2,9825;

- Skala ciljnih atribucija u uéenju: 2,6497;

- Skala atribucije uspeha: 2,916;

- Skala atribucije neuspeha: 2,3339.

Prethodni podaci ukazuju da vrednosti na posmatranim subskalama nisu zanemarljive, te izrazena
polarizacija ima uticaja na akadmsku efikasnost ispitanih, $to objasnjava njihova slabija postignuéa,
¢ime se ukazuje na znacdaj ovih komponenti za samoregulaciju u¢enja studenata, a time u izvesnom
smislu i potvrduje da uspeh i samoostvarenja zavise od kompleksnosti fenomena samoregulacije.
Dakle, posmatrani podaci o prikazanim srednjim vrednostima mogu se uzeti kao ogranicavajuéi
faktor samoregulacije studenata, jer mogu odrediti smer u odnosu na ishode. Daljem razumevanju
uzroka uspeha/neuspeha mogu pomodi podaci u Tabeli br. 2: Deskriptivna statistika za zbirne vred-
nosti sa subskala komponenti samoregulacije u¢enja, koji ukazuju da su ciljne orijentacije u u¢enju
drugi vazan faktor za samodeterminaciju, tj. za sticanje kompetencija samoregulacije.

Iabela br. 2: Deskriptivna statistika za zbirne vrednosti sa subskala komponenti samoregulacije ucenja

Pulean [5td. dev. [Skewness Fourtosis

514 Min-1: M-5 [Sratistic Srd.e.  [Stanstic Stde.
Skala motivacionih strategija 33800 |41504 Fl080 108 14.730 1215
Skala akademske efikasnosti 3.5508  |63867 L1019 108 015 215
Skala atnibucije neuspeha 23339 |51957 (809 108 2045 1215
Skala atnbucije uspeha ' 0160 40816 |37a 108 5046 1215
Skala ciljanih atnbudja v udenju I 6407 40875 236 108 L 023 1215
Skala ispime anksioznosti [ 9825 99256 077 108 L 673 1215
Skala suoéavanja sa neugpehom [ 0264 S418T  |326 108 L3040 215
Skala samoregulisanog uéenja 37664 45747 206 108 677 1215
Skala uvercnosti u kontrolu 0304 47597 |72% 108 1.753 215
[Trazeme socijalue podrike 3 4654 |91618 323 108 344 215
[Valid N (listwise)
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Niske srednje vrednosti kod subskala ciljne atribucije u uéenju (atribucije, neuspeha, anksioznosti,
suocavanja sa uspechom i neuspehom) ukazuju na slabosti kod jednog broja ispitanih, a posledice
njihovog nedostatka mogu se ocekivati u stvaranju neakademskog identiteta i odbijanju akademskih
postignuca, kao suprotnog ciljevima njihove referentne grupe i licnim ciljevima (Sternberg, 1987).
Motze se pretpostaviti da je ponasanje ovih ispitanika usmereno prema neakademskim ciljevima,
poput zastite samopostovanja i sl., $to ne retko vodi ka stvaranju odbrambenog obrasca samoregu-
lacije, samohendikepiranju, sa depresivnim obrascem kognitivnih i motivacijskih uverenja i strate-
gija (stabilne, unutrasnje atribucije neuspeha i nestabilne spoljne atribucije uspeha, bespomoénost,
odgadanje i apatija (Lonéari¢, 2014). Nastavnicima bi prepoznavanje ovoga kod studenata znacilo u
smislu da se mentorskim radom dijagnostifikuju uzroci slabih postignuca i faktori koji uti¢u na slabu
snagu volje, negativnu sliku o vlastitom akademskom samopoimanju, zatvorenosti u vlastiti doZivljaj
naucene bespomoc¢nosti koji ih vodi daljim neuspesima. Ovakav obrazac u literaturi nazvan depre-
sivnim obrascem izostanka samoregulacije ucenja (Loncari¢, 2014) ne treba da destimulise, jer kako
je u uvodnom delu navedeno, istrazivanja konstatuju da se samoreguacija razvija i da su korekcije u
hodu moguée (Deci & Ryan, 2012).

Prethodne konstatacije testira sledeca statisticka analiza (Tabela br. 3: Korelacija izmedu kompo-
nenti samoregulacije i uspeha) koja posmatra zna¢aj komponenata za uspeh posmatranih studenata:
motivacionih strategija, akademske efikasnosti i trazenje socijalne pomo¢i, medu kojima je i Skala
motivacionih strategija, koja statisti¢ki znacajno korelira sa uspehom na studijama. Manifestovanje
statisticki znacajne razlike u izrazenosti motivacijske regulacije, motivacionih strategija u samoregu-
laciji ucenja u korist akademski darovitih studenata, $to doprinosi njihovim akademskim perfor-
mansama, potvrduje prvu hipotezu.

labela 3: Korelacija izmedu komponenti samoregulacije i uspeha

Corrdations Srediyga ocem
Slkala morivactanih smategija A 08"
Skaia akademske efibasnasti L
Skala atribueije nenspeha =077
Skala atribucije uspeha 09
Skala eiljamh atnbucha v uéemu N
Skala ispitne anksioznost -01e
Skala suncavanja sa neuspehom =170
Skala samorepulisanos uéenja R4
Skala weerenosti u kontralu 02
Tratmye socifnine podrike Rl
*. Corvelation is signific. at the 0,05 level (2-tailed).
2+ Correlation is signific. at the 0,01 level {2-tailed).

Prethodni nalaz ide u prilog pretpostavci o znacaju motivacijskih strategija kao komponente
samoregulacije u¢enja, koje se ovim potvrduju kao jedan od znacajnih faktora za akademski uspeh.
Dalje provere ove teze vriene su T-testovima nezavisnih uzoraka, Test je pokazao statisticki znacajnu
razliku izmedu akademski darovitih (M=3,48; Sd=0,31) i ostalih (M=3,36; Sd=0,43). T (198)=3,37,
p= 0,001 (obostrano). Razlika izmedu srednjih vrednosti obelezja po grupama (prose¢na razlika=0,13,
95% CI: 0.05 do 0,2) bila je mala (eta kvadrat=0,02), sto se jasnije vidi na grafickom prikazu koji sledi:

Grafitki prikaz br. 1: Razlika na subskali motivacionih strategija i akademske efikasnosti izmedu aka-
demski darovitibh i ostalih studenata

Akademsai daroviti

Skala L Akeade ki vidaroviti
motvacicnil

steategij skalaakademske

efikkaznasti
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Prethodni nalazi upuduju na zakljuc¢ak da su akademski daroviti studenti ja¢i u izrazenosti mo-
tivacijske regulacije, kao komponente samoregulacije ucenja, a ovo dalje uti¢e na njihov nivo sa-
moostvarenosti, dakle na akademska postignuca. Tako bi ovo bila jo$ jedna potvrda nalaza drugih
istrazivanja (Wigfield & Eccles, 2000; Schunk & Zimmerman, 2007) o znacaju motivacionih
strategija za akademska postignu¢a. Ovo je i potvrda prve hipoteze kojom je testirana statisticka
znacajnost razlika u pogledu motivacionih strategija izmedu akademski darovitih i ostalih studenata
i potvrden znacaj motivacionih strategija za akademska postignuca.

Nalazi upuéuju i na saglasnost sa nalazima drugih istrazivaca, koji tvrde da elementi motivacije imaju
zajednicke karakteristike — pokre¢u na aktivnost odredene vrste u razlicitom stepenu, usmeravaju
aktivnost ka nekom cilju i ¢ine osobu spremnom da se bavi aktivnos¢u s vise ili manje posveéenosti
odredeno vreme (Schunk & Zimmerman, 2007). Pored internih faktora, koji su pod kontrolom stu-
denata, vazni su i faktori koji zavise od nastavnika, kao i drugi kontekstualni fakrtori, koji u sinergiji
uticu na razvoj potencijala darovitih tokom ucenja, usvajanjem odredene motivacione strukture, ili
motivacione strategije koje ¢ine ponasanja pri u¢enju (odredene aktivnosti, istrajnost, ostvarenje ciljeva
ucenja, kvalitet u¢enja) i sopstvena motivaciona uverenja i strategije (Wigfield & Eccles, 2000).
Druga hipoteza testira znacaj pola i godina studija kao faktora akademskih postignuca, tj. pret-
postavlja da isti nisu znacajni faktori za postignuca akademski darovitih studenata. Podaci kojima
je testirana ova hipoteza odnose se na sledece: Sprovedenim T testovima je utvrdeno da se studenti
razli¢itog pola razlikuju na slede¢im subskalama baterije komponenti samoregulacije: skala atribucije
uspeha, skala ciljanih atribucija u u¢enju; skala ispitne anksioznosti; skala trazenja socijalne podrske.
Na ostalim subskalama ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu ove dve grupe ispitanika koje se
razlikuju po polu. Dakle, u komponenti Motivacione strategije se studenti ne razlikuju u odnosu na
pol, te se zakljucuje da ova varijabla nije znacajan faktor u samoregulaciji ucenja, ¢ime se potvrduje
druga hipoteza, ali razlike u bateriji komponenti samoreguliSu¢eg uc¢enja daju drugaciju sliku.

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

Baiike izmedu qiunihe reclicitey pela pe sovhod wlamr samoregnfecipe adeia

Biwmig BTl

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

T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali ciljanih atribucijau u¢enju izmedu stu-
denata razli¢itog pola. Test je pokazao statisti¢ki znacajnu razliku izmedu studenata muskog pola
(M=2,75; §d=0,55) i studentkinja (M=2,62; Sd=0,48). T(512)=2,4, p=0,016 (obostrano). Razlika
izmedu srednjih vrednosti obelezja po grupama (prose¢na razlika= 0,13, 95% CI: 0,025 do 0,24)
bila je mala (eta kvadrat=0,01).

T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali ispitne anksioznosti izmedu studenata
razlic¢itog pola. Test je pokazao statisticki znacajnu razliku izmedu studenata muskog pola (M= 2,63;
Sd=0,99) i studentkinja (M=3,07; Sd=0,97). T(512)=-4,1, p=0,000 (obostrano). Razlika izmedu
stednjih vrednosti obelezja po grupama (prose¢na razlika= -0,44, 95% CI: -0,66 do -0,23) bila je
mala (eta kvadrat=0,03).

T-testom nezavisnih uzoraka uporedeni su rezultati na skali trazenja socijalne podrske izmedu stu-
denata razli¢itog pola. Test je pokazao statisticki znacajnu razliku izmedu studenata muskog pola
(M=3,19; Sd=0,98) i studentkinja (M=3,35; Sd=0,89). T(512)=0,25, p=0,001 (obostrano). Razlika
izmedu srednjih vrednosti obelezja po grupama (prose¢na razlika= -0,39, 95% CI: -0,54 do -0,14)
bila je mala (eta kvadrat=0,02).
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Kako se iz prethodnih podataka vidi, razlike u komponentama samoregulacije u¢enja prema polu
postoje, ali ne kod svih komponenti. Statisticka znac¢ajnost razlika manifestovana je u slede¢im skal-
ama: Skala motivacionih strategija (u korist Zenskog pola); Skala atribucije uspeha (u korist zenskog
pola); Skala ciljanih atribucija uspeha (u korist muskog pola); Skala ispitne anksioznosti (u korist
zenskog pola) i Skala trazenja socijalne podrske (u korist Zenskog pola), ¢ime se objasnjavaju raz-
like medu polovima koji nisu u okviru ove hipoteze bile pretpostavljene, pa je time ova hipoteza
delimi¢no anulirana. Dakle, ne moze se prihvatiti pretpostavka da pol nije faktor razlika u samoregu-
laciji u¢enja, $to je potvrda i drugih istrazivanja (Jandri¢, et. al, 2018, Simi¢ Sa$i¢ i Sorié, 2011).
Interesantno bi bilo znati $ta stoji iza ovih razlika, tj. $ta ih objasnjava, a to zahteva drugi korak u
istrazivanju ovog pitanja u koje spada i odgovor na pitanje zasto se razlike javljaju samo na ovim
komponentama samoregulacije u¢enja, a ne i na ostalima. Jednostavni zaklju¢ak ovog dela nalaza
mogao bi se odnositi na konstataciju da studentkinje viSe paznje posve¢uju motivacionim strategi-
jama i da realnije atribuiraju uspeh, kao i da su bolje usmerene kada je u pitanju traZenje pomodi u
reSavanju problema ostvarivanju uspeha, ali je kod njih jaca ispitna anksioznost. Dok su muskarci
uspesniji u ciljanim atribucijama u ucenju.

Kao opsti zaklju¢ak moglo bi se konstatovati da akademski daroviti studenti imaju jace izrazenu
komponentu samoodredenja ciljeva i organizacije kojom ¢e iste ostvariti, tj. da dobro organizuju
vreme, planiranje ucenja, a prisutne su i sposobnosti da se lako koncentri$u na ucenje i lako i brzo
uce, oslanjaju se na slozene strategije poput elaboracije i povezivanja sa drugim sadrzajima, a jade im
je izrazen i ose¢aj kompetencije prilikom izvr$avanja zadataka koje je usmereno postizanju zeljenih
ciljeva, dakle, usmerenost ka cilju, verovanja u samoefikasnost pri postavljanju ciljeva je osnova
pokretanja li¢nosti darovitih u praveu ostvarenja istih.

U drugoj hipotezi proveravan je i uticaj godina studija na ovu komponentu samoregulacije, da bi se
utvrdilo da li izmedu ispitanika koji se razlikuju po godini studija postoji razlika u pogledu njihovog
skora na skali motivacionih strategija. Uraden je Anova test razli¢itih grupa. Kako rezultati pokazuju,
na ovoj skali nije pokazana statisticki znac¢ajna razlika. Tabelarni prikaz rezultata koje generise SPSS
potvrdio je da godine studija nisu znacajan faktor za motivacione strategije. Za ovaj nalaz nisu senasle
informacije u uvodenju ove varijable u istrazivanje motivacionih strategija u¢enja darovitih, iako pos-
toje istrazivanja koja prate razvoj motivacije i sl. Interesantno bi za dalje istrazivanja bilo posmatrati
razlike u periodu od pet godina studija, kada studenti dobijaju instrukcije za usavr$avanje svojih me-
takognitivnih i drugih samoregulisu¢ih kompetencija, jer to je period kada se u¢e nove kompetencije
ucenja i uzrastanja u samoostvarenjima jo$ uvek uz asistenciju mentora, nastavnika.

4. Zakljucci

Istrazivanjem se nastojao sagledati zna¢aj motivacionih strategija u postignu¢ima akademski daro-
vitih studenata, tako da je cilj bio da se sagleda u kojoj meri su komponente motivacionih strategija
faktor akademske uspesnosti, tj. koliki je njihov znacaj za procese samoregulacije i akademsku efi-
kasnost. Poslo se od pretpostavke o statistickoj znacajnosti razlika u izraZenosti motivacionih strate-
gija, kao komponenti samoregulacije u¢enja u korist akademski darovitih studenata, kao znacajnom
uzroku doprinosa njihovim akademskim performansama i osposobljenosti za samoregulaciju. Nalazi
do kojih se doslo idu u prilog zakljucku da se ova komponenta moze uzeti kao relevantan ¢inilac
samoregulacije ucenja, jer se pokazalo da motivacione strategije imaju statisticki znacajnu prednost
kod akademski darovitih studenata u odnosu na ostale.

Daroviti studenti imaju jace izrazenu komponentu samoodredenja ciljeva i organizacije kojom ¢e
iste ostvariti, tj. dobro organizuju vreme, planiranje ucenja, a prisutne su i sposobnosti da se lako
koncentri$u na uéenje i lako i brzo uce, oslanjaju se na slozene strategije poput elaboracije i povezi-
vanja sa drugim sadrzajima, a ja¢e im je izrazen i ose¢aj kompetencije prilikom izvr$avanja zadataka
koji je usmeren ka postizanju zeljenih ciljeva, dakle, usmerenost ka cilju, verovanja u samoefikasnost
za postavljanje ciljeva je osnova pokretanja linosti darovitih u pravcu ostvarenja istih. To je jedan
od zakljucaka koji se ocekivao na osnovu nalaza prethodnih istrazivanja, dakle i njihova potvrda.
Ali, ono $to je interesantno je da nalazi ukazuju i na ¢injenicu da postoji grupa komponenti, koja
je u izvesnom smislu homogenizovana, a odnosi se na atribuciju uspeha, neuspeha, uverenosti u
kontrolu i ispitnu anksioznost. Njihove prose¢ne vrednosti nisu visoke, ali ni zanemarljive. Iako ove
komponente nisu bile direktan predmet posmatranja, njihovim grupisanjem na drugom polu skale
doprinosa u samoregulaciji ucenja, skrenule su paznju ka razmisljanju o njihovoj vezi sa neuspehom
u samoregulaciji u¢enja, a korak blize ka vezi sa depresivnim obrascem kognitivnih i motivacijskih
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uverenja i strategija, kao $to su stabilne, unutrasnje atribucije neuspeha i nestabilne, spoljne atribuci-
je uspeha, bespomoénost, odgadanje i apatija (Loncari¢, 2014).

U nalazima istrazivanja, koje je imalo $iri nacrt i obuhvatalo viSe varijabli bila je ista slika u klaster
analizi, kao i u ovom uzem fokusu na motivacione strategije, kojom je konstatovano je da su aka-
demski daroviti studenti samoreguliSuéim strategijama uspeli da drze pod kontrolom negativne ten-
dencije navedenih atribucija, da koée njihovo dejstvo, aktiviraju proaktivni obrazac samoregulacije
i ciljne orijentacije u ucenju, te sticanjem vestina u izvodenju zadataka, stizali do voljnih procesa
koji pokrec¢u i odrzavaju delovanje do ostvarenja cilja i postizanja uspeha. Dakle, doslo se do istog
nalaza, koji ukazuje na moguénosti da se u neposrednom nastavnom radu (pre svega mentorskom),
mogu prepoznati studenti koji imaju nizak ose¢aj samoefikasnosti u ucenju, nisku motivaciju za
postignuéem i trudom, kao i negativnu sliku o vlastitom akademskom samopoimanju, jer su usled
ucestalih neuspeha zatvoreni u vlastiti ose¢aj bespomo¢nosti koji ih vodi daljim neuspesima; dakle,
da mogu da prepoznaju depresivni obrazac izostanka samoregulacije ucenja, kojim studenti sman-
juju svoju aktivnost i povlace se iz zadataka i interakcija. Nalazi i ovoga istrazivanja, kao i prethod-
nog, ¢iji se ovde samo deo predstavlja, ukazuju na ¢injenicu da se ovo dogada i akademski darovitim
studentima, ali se proaktivnim obrascima, uz asistenciju nastavnika, izvlace iz ovakvih kriza. Dakle,
samoregulacijom akademski daroviti, ¢e$¢e i brze, uspevaju da pokrenu procese kojima odrzavaju
delovanje do ostvarenja cilja i postizanja uspeha, a to ih razlikuje od ostalih.

Niske srednje vrednosti kod subskale ciljne atribucije u u¢enju ukazuju na slabosti kod jednog broja
ispitanih, a posledice njihovog nedostatka mogu se oc¢ekivati u stvaranju neakademskog identiteta i
odbijanju akademskih postignuéa, kao suprotnog ciljevima njihove referentne grupe i li¢nim cilje-
vima. Ovo istrazivanje nije se dublje bavilo uzrocima ovoga stanja, ali pretpostavke, formirane na
osnovu nalaza drugih istrazivaja, ukazuju na mogu¢nost da je ponasanje ovih ispitanika usmereno
prema neakademskim ciljevima, poput zastite samopostovanja i sl., $to ne retko vodi ka stvaranju
odbrambenog obrasca samoregulacije, samohendikepiranju, sa depresivnim obrascem kognitivnih
i motivacijskih uverenja i strategija. Tako da bi nastavnicima prepoznavanje ovoga kod studenata
znacilo u smislu da se mentorskim radom dijagnostikuju uzroci slabih postignuéa i faktori koji
uti¢u na slabu snagu volje, negativnu sliku o vlastitom akademskom samopoimanju, zatvorenosti u
vlastiti doZivljaj naucene bespomoc¢nosti koji ih vodi daljim neuspesima. Znacaj pomo¢i nastavnika
- mentorski rad u sluc¢ajevima izostanka samoregulacije u¢enja potvrduju nalazi istrazivanja koja
konstatuju da se samoregulacija razvija i da su korekcije u hodu mogucée.
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