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ASSISTANCE TO GIFTED STUDENTS IN DEALING WITH DEPRESSIVE SELF-
REGULATION STRATEGIES

Abstract: The aim of this exploratory study is to use a comparative analysis of the findings of
previous research to see to what extent the components of motivational strategies are a significant
factor of academic success / failure, ie. what is their influence on the processes of self-regulation
and academic efficiency, (ucitelja i vaspitaca, Skolskih pedagoga i psihologa) in order to look for
ways to help the gifted who manifest depressive strategies of self-regulation. Trying to answer
this question the authors present the findings of their several research studies which can
conceptualize strategies to help cope with depressive self-regulatory strategies, the most common
patterns of reactive behavior as a cause of failure, which is one of the links in the vicious circle of
depressive self-regulation (uditelja i vaspitaca, Skolskih pedagoga i psihologa).

The theoretical framework consists of Sternberg's triarchic theory of intelligence, ie Theory of
Mental Self-Management (1988), Bandura's Social-Cognitive Perspective (Bandura, 1977), as well
as elements of the Theory of Self-Regulation (Deci & Ryan, 2002). The respondents are
academically gifted students from the universities of Belgrade, Novi Sad and Nis (N = 927, of
which 175 (16.1%) are academically gifted - with an average grade above 9.5).

Basic findings:

* Among several observed potential factors of weak or negative self-regulation, it was found that
the strongest cause of poor performance and the formation of depressive patterns of behavior is
the abandonment of motivational strategies that help academic performance;

* The most effective method of returning to normal is the method of effective mentoring.
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POMOC DAROVITIM STUDENTIMA PRI SUOCAVAN]JU SA DEPRESIVNIM
STRATEGIJEMA SAMOREGULACIJE*

Apstrakt: Cilj ove eksplorativne studije je da komparativnom analizom nalaza prethodnih
istrazivanja sagleda u kojoj meri su komponente motivacionih strategija znacajan faktor
akademskog uspeha/neuspeha studenata (buducih uditelja i vaspitaca, Skolskih pedagoga i
psihologa), tj. koliki je njihov uticaj na procese samoregulacije i akademsku efikasnost, kako bi se
tragalo za nacinima pomoci darovitima koji manifestuju depresivne strategije samoregulacije. Kao
odgovor na ovo pitanje, daju se nalazi iz tri istraZivacke studije, kojima se mogu konceptualizovati
strategije za pomo¢ pri suocavanju sa depresivnim strategijama samoregulacije. Najces¢i oblik
manifestovanja reaktivnog ponasanja je neuspeh, jedna od karika u zacaranom krugu depresivne
samoregulacije studenata, buducih vaspitaca i ucitelja, Skolskih pedagoga i psihologa.

Teorijski okvir ¢ini Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije, odnosno Teorija mentalnog
samoupravljanja (1988), Bandurina socijalno-kognitivna perspektiva (Bandura, 1977), kao i
elementi Teorije samoregulacije (Deci & Ryan, 2002). Ispitanici su akademski daroviti studenti
univerziteta u Beogradu, Novom Sadu i Nisu (N=927, od cega je 175 (16,1%) akademski darovitih
— sa prose¢nim uspehom iznad 9,5).

Osnovni nalazi:

e Medu viSe posmatranih potencijalnih faktora slabe, ili negativne samoregulacije nadeno je
da je najjac¢i uzroénik slabih postignuca i formiranja depresivnih obrazaca ponasanja
napustanje motivacionih strategija koje pomazu akademske performanse;

¢ Najefikasniji metod vracanja u normalu je metod efikasnog mentorstva.

Kljuéne reci: daroviti, samoregulacija, depresivne motivacione strategije, mentorstvo.

Uvod

U okviru teme Konferencije, posveéene promociji zdravlja zaposlenih u vaspitanju i obrazovanju
interesantno je posmatrati kako se akademski daroviti studenti, budu¢i da su se u uzorku nasli
studenti Filozofskog fakulteta - grupa za pedagogiju, Uciteljskog (ucitelji i vaspitaci), koji ¢e raditi
u predskolskim ustanovama i Skolama, nose sa teSkocama u suocavanju sa depresivnim
strategijama samoregulacije. U okviru ovoga znacajno je pitanje koje su komponente motivacionih
strategija znacajan faktor njihovog akademskog uspeha/neuspeha, tj. koliki je njihov uticaj na

* Ovaj rad finansiralo je Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije prema
Ugovoru 451-03-1/2022-14/4 koji je sklopljen sa Uciteljskim fakultetom Univerziteta u Beogradu



procese samoregulacije i akademsku efikasnost, kako bi se tragalo za nacinima pomoc¢i darovitima
koji manifestuju depresivne strategije samoregulacije u prevazilazenju krize akademske
samoregulacije, Sto je znacajno iskustvo za njihov bududi pedagoski rad, tj. sigurnije
dijagnostifikovanje problema samoregulacije kod vaspitanika i upucivanje u strategije akademske
regulacije. Nalazi istrazivanja konstatuju da samoregulacijsko uéenje u skladu sa kognitivno-
konstruktivistickom paradigmom ucenja i poucavanja u sebi nosi predznak aktivne uloge
deteta/ucenika u procesu ucenja, tako da su uz adekvatnu podrsku odraslih deca od 4 godine
sposobna za samoregulacijsko ucenje (Slunjski, 2011; Bodrova i Leong, 2015; Sezgin, 2016; Torres,
2011). Smatra se, takode, da je kvalitet kompetencija deteta ve¢ na predskolskom uzrastu u
direktnoj vezi sa efikasnoS¢u procesa ucenja i poucavanja (EACEA / Eurydice / Eurostat, 2014),
Sto takode ide u prilog bavljenju ovim pitanjima. Prethodno kratko pominjani nalazi ukazuju na
znacaj osposobljenosti ucitelja i vaspitaca za podsticanje samoregulacije ucenja na ovim
uzrastima, a to svakako podrazumeva da su i sami osposobljeni da se samoregulisu, a posebno
da u suocavanju sa sopstvenom neadekvatnoscu, u trenucima krize mogu sami sebi pomodi.

Argumentacije za prethodne konstatacije nalaze se i u samom shvatanju samoregulacije, koja se
iz ugla naslova ovoga feksta u najkraéem moze definisati kao kontrola nad sobom, a ovim je
konciznim definisanjem obuhvaceno i uskladivane ponasanja sa ciljevima, kao li¢nim
standardima (Vohs i Baumeister, 2004), a pomenuti procesi samoregulacije ukljucuju afektivne,
motivacijske i konativhe komponente koje pojedincu omogucuju prilagodavanje aktivnosti i
ciljieva usmerenih na postizanje Zeljenih rezultata u skladu sa promenljivim okolnostima.
Znacajno je imati na umu da samoregulacija obuhvata, kako je u doticanju konstruktivisticke
paradigme ucenja prethodno pomenuto, i pitanje proaktivnosti kao principa organizacije ucenja i
poucavanja. Na njemu se zasniva konstrukt samoregulaicije, odnosno isti je sustinska
karakteristika ovog konstrukta i zato se istice kao pristup ucenja kojim osobe transformisu vlastite
mentalne sposobnosti u akademske vestine (Loncari¢, 2014). Vazno je, takode, istaci da u skladu
sa aktuelnim metateorijskim shvatanjem procesa ucenja u procesu samoregulacije osobe uce tako
Sto pokrecu sopstvene metakognitivne procese, motivacione resurse i usmeravanjem misli i
osecanja u pravcu ostvarivanja postavljenih ciljeva (Zimmerman, 2002; 2001). I ovo je jedan od
znacajnih aspekata samoregulacije, koji, ako izostane, ili privremeno zataji, stvara iskliznude i
vodi ka stranputicama, odnosno skrece osobu sa kursa akademske samoreguacije u druge pravce,
iz kojih je potrebno puno volje, psiholoske snage i pedagoske podrske za resamoregulisanje,
odnosno vracanje u vode akademske samoregulacije, jer licnost se uvek nekako samoreguliSe, ali
je pitanje koliko to vodi u korisnom pravcu.

Dosadasnji nalazi istrazivanja govore da je prvi korak u prevazilazenju kriza proaktivna aktivnost
usmerena samostalnim postavljanjem ciljeva, licnom inicijativom, $to dalje pokrece istrajnost,
pracenje naredovanja i vestine prilagodavanja (Zimmerman, 2001). Ovo dalje podupiru nalazi po
kojima istraZivaci uvode modele kojima se nastoji podsticati namerno preduzimanje odredenih
strategija, procesa, ili odgovora usmerenih ka odredenim akademskim postignuc¢ima, a
podrazumeva se ciklicni proces u kome osobe nadgledaju uspesnost svojih strategija ucenja
(Zimmerman, 2001). Vecina modela, proizaslih shvatanja samoregulacije koje navode istrazivaci
poput Carvera i Scheiera (1981), razmatra petlje, povratne informacije tokom ucenja, koje se



odnose na ciklicki proces u kome studenti nadgledaju uspeSnost svojih strategija ucenja.
Potvrdeno je, takode, da motiviSuce strategije imaju znacajno mesto u konstruktu samoregulacije
koje su u osnovi izbora strategija ili nacina odgovora u sloZenom samoregulacionom procesu
(Carvera i Scheiera, 1981). Motivaciona dimenzija samoregulisanja ucenja i ponasanja pojedinca
se zbog ovako znacajne pozicije u samoregulaciji ve¢ nekoliko decenija unazad respektuje
nastojanjima da se u organizovanju obrazovanja na svim nivoima stimuliSu proaktivni odnosi i
savladavaju strategije samoregulisucih vestina suocavanja sa teSkim zadacima ili frustriraju¢im
preprekama pri ostvarivanju ciljeva (Carvera i Scheiera, 1981). U ¢estim pokusajima formulisanja
trenda novih reformi obrazovni standardi su imali zadatak da ve¢im brojem obaveznih programa
i uvodenjem cesc¢e kontrole, kao sredstva spoljasnje motivacije u fokus ucenja uvedu kvalitet
znanja i umenja, kao standard ucenja i poucavanja (Zimmerman, 2001, Zimmerman & Kitsantas,
2002).

Sadasnje stanje u obrazovanju u Srbiji, prema izjavama nastavnika osnovnih i srednjih Skola, a i
fakulteta, kao i nalazima istraZivanja, iz kojih se kao argumentacija za strukturisanje koncepta
pomodi studentima, koji u izvesnim trenucima ostaju bez akademske motivacije, a to znaci i bez
snage da reformuliSu svoje ciljeve, prevrednuju dosadasnje metakognitivhe procese, strategije
ucenja i sl. navode nalazi (Zimmerman i Schunk, 2001), koji govore da je potrebno da se uradi
nesto slicno, jer se vrednovanje obrazovnih efekata vrsi sporadi¢no. Ono $to se dobija testiranjima
Sirih razmera TIMS, PISA..., ne interpretira se na pravi nacin i ne odrazava se adekvatno na
promene u kurikularnom pristupu, te nije realno da se oc¢ekuju visoka akademska postignuca,
dosezanje visokih obrazovnih standarda, jer se ne vide sigurni znaci podsticanja motivacije i
proaktivnosti u ostvarivanju akademskih postignuca. Smatra se, dakle, da ni pristup usmeren ka
standardima ne uzima u dovoljnoj meri proaktivnu poziciju ucenika u procesu ucenja i znacaj
njegovog osveséivanja o znacaju postavljanja sopstvenih ciljeva i predanost istima. I u ovom
pristupu se ciljevi postavljaju spolja u standardima kojih nije ucenik svestan, jer nije participirao
u njihovom donosenju, a nisu mu ni ponudeni za osveséeno prihvatanje, Sto bi sa sobom nosilo i
izvesnu odgovornost za njihovo ostvarenje, a time i za akademska postignuca. Uz neadekvatno
pracdenje postignucda, za ocekivati je da ista ne budu u skladu sa ocekivanjima, a ucéenici nisu u
dovoljnoj meri svesni svoje odgovornosti u svemu ovome, te atribucija za neuspeh ima po pravilu
adresu usmerenu ka spoljnim faktorima. Pintri¢ (2004) govori o didaktici usmerenoj ka uceniku,
koja za razliku od tradicionalne, treba viSe prostora da da moguc¢nostima da ucenik bira ciljeve i
reguliSe sopstvene aktivnosti i kontekst u kome se ucenje odvija. Isti autor smatra da je davanje
slobode ucenicima da u projektnim aktivnostima dodu do izrazaja njihove ideje o nacinima
reSavanja postavljenih zadataka i dosezanja ciljeva, u komunikaciji sa drugima u grupnim
aktivnostima, ucestvovanju u formulisanju kriterijuma za vrednovanje njihovog rada, osnov za
sticanje viSe uslova za razvoj autonomije koja ukljucuje odgovornost i kompetencije
samoregulisanog ucenja.

Iza prethodnog, mozda ima mesta pitanju u kojoj meri je davanje slobode vezano za nivo
osposobljenosti za samoregulaciju, a vezano za ovo je i pitanje dokle dosezu efekti projektnog
ucenja, ili mogu li se svi ciljevi ostvarivati projekt metodom, tj. da li je ista u svim obrazovnim
situacijama najdelotvornija? Jedan od odgovora bio bi poziv na poznatu cinjenicu da nema



univerzalne metode i da se kombinacijama viSe njih, uz personalizaciju istih u odnosu na
kognitivni stil ucenika, stil ucenja, crte li¢nosti i sl, najbolje postizu Zeljene akademske
performanse. Nalazi (Gojkov Raji¢, et. al, 2021) ukazuju i na potrebu da proces ucenja pre jasno
prisutnog potrebnog nivoa samoregulacije treba da prati spoljna motivacija, kao potpora
samoregulaciji, Sto uklju¢uje i ozbiljnije bavljenje upucivanjem studenata, ako jos nisu dosegli
podrazumevani nivo, ili ako je isti oslabio, uz samovrednovanje, kao znacajan korak u
samoregulaciji ucenja.

Pregled istraZivanja motivacijskih strategija za ucenje (Gojkov Raji¢, et. al, 2021) vodi ka zakljucku
da se teorija samoregulisanog ucenja posmatra kao nova perspektiva, koja stavlja akcenat na
odgovornost subjekta, radikalno menja njegov odnos i obaveze tako Sto se polazi od pretpostavke
da studenti treba da budu svesni moguc¢nosti da uticu na svoje akademske performanse, kao i da
se mogu uputiti u nacine kojima to mogu ostvariti. Ovim su i interesovanja istrazivaca usmerena
na ulogu nastavnika u smislu upudivanja studenata u nacine samoregulacije metakognitivnih i
motivacijskih strategija ucenja, proaktivan odnos prema odabiru ciljeva ucenja, strukturisanju
sadrZaja i odlucivanju o nacinima uéenja i poucavanja (Zimmerman, 2001). Ako ve¢ nije do tada
dosegao ovaj stepen samoregulacije, studenta je neophodno usmeriti ka razvoju metakognitivnih
i drugih komponenti samomotivacije ucenja. Jer, kako Loncari¢ (2014) konstatuje, nalazi
istrazivanja (Ghatala et al., 1985), uglavnom, idu u pravcu zakljucaka da se slaba samoregulacija
ucenja odrazava na akademski uspeh, kao i da je ista posledica nedovoljne upucenosti u
samoreguliSuce strategije. Sustina ovih zapazanja opisuje se kao neupucenost u nacine, vestine
samoregulacije (sredstvo) kojim bi studenti dosli do Zeljenih ishoda (cilj). Isti autor, takode,
naglasava da je upucenost u vestine samoregulacije nedovoljan uslov za sigurno samoregulisanje
aktivnosti ucenja. Dakle, moguce je da studenti vladaju veStinama samoregulacije ucenja, ali drugi
faktori, poput motivacije, crta li¢nosti, sredinskih okolnosti i sl., posreduju u tome da do
samoregulisanja aktivnosti studenata ne dode. Kognitivisti kao osnovne pokretace u koris¢enju
strategija vide percepcije studenata o korisnosti tih strategija (Ghatala et al., 1985), takode i kao
znacajne faktore uspeha i obratno. Za praksu je ovo znacajno, jer je pozitivna procena subjekta da
sredstvima kojima vlada moZe pomodi sebi da dode do ocekivanih, ili Zeljenih ishoda (Gojkov
Raji¢ i Prtljaga, 2016). I istrazivaci, koji su svoje nacrte zasnivali na teorijskim osnovama socijalne
kognicije dosli su do konstatacija o vaznosti percepcija samoefikasnosti za motivaciju studenata
pri koris¢enju odredene strategije samoregulacije u¢enja (Bandura, 2006; Zimmerman, 2000). Za
nastavnike, a ovo vazi i za vaspitace i ucitelje, znacajno je imati na umu da su istrazivanja
potvrdila da samoregulacija ucenja cesto ne ide lako, a posebno ne sama od sebe, nego zahteva
ulaganje vremena, kognitivnu kontrolu, opreznost, potiskivanje suprotstavljenih ciljeva i ulaganje
razliéitih resursa za samoregulaciju (Zimmerman, 2000), kao i da bi ishodi ovakvih napora bili
uspesni, neophodno je i da isti budu dovoljno privlacni studentima, da bi ih motivisali za
samoregulisanje ucenja. U napomenu “vazno”, a posebno iz ugla naslova ovoga rada, svrstavaju
se i ciljevi ucenja, jer nalazi ukazuju na ¢injenicu da se posledice nedostatka ciljne orijentacije
manifestuju u stvaranju neakademskog identiteta i odbijanju akademskih postignuca, kao
suprotnog ciljevima njihove referentne grupe i licnim ciljevima (Loncari¢, 2014). Ne retko, u
ovakvim situacijama prihvataju se alternativni ciljevi i vrednosti, koji se manifestuju u vidu zastite
samopostovanja, koji vode ka koris¢enju odbrambenog obrasca samoregulacije, radi zastite ega.



Uz prethodno, idu specifi¢ni obrasci atribucija kao Sto su: spoljna atribucija neuspeha, izbegavanje
zadatka, kognitivna neukljuc¢enost, povrsinsko kognitivno procesuiranje i samohendikepiranje.
A, neuspeh dalje, ne retko, vodi ka depresivnom obrascu kognitivnih i motivacijskih uverenja i
strategija kao Sto su stabilne, unutrasnje atribucije neuspeha i nestabilne, spoljne atribucije
uspeha, bespomoc¢nost, odgadanje i apatija (Loncari¢, 2014). Ovakav obrazac karakteriSe se
smanjivanjem aktivnosti i povlacenjem iz zadataka i interakcija, samopotvrdivanjem usvojene
sheme o vlastitoj nesposobnosti i izbegavanjem situacije koje im u tom smislu mogu doneti
dodatne prilike za vlastito negativno samovrednovanje i negativne emocije. U najgorem slucaju,
mogu aktivno i kreirati takve situacije, koje ako nastavnik na vreme uoci, mogu da se promene
(Sire videti: Loncari¢, 2014). Dakle, nalazi ukazuju na mogucnost delovanja u smislu korekcija u
samoregulaciji, a siguran put vodi vracanjem na motivacijske strategije, strategije ucenja i na
uzrastu studenata koji su ucesnici u ovom istrazivanju, ka strategijama samopomodi, kako je
prethodno konstatovano, u smislu samokorekcija u samoregulaciji.

Nalazi istrazivanja kao orijetacija pravaca pomoci pri suocavanju
sa depresivnim strategijama samoregulacije

Kako se iz nalaza prethodno navodenih istraZivanja, a i iz apstrakta da videti, cilj ove studije
usmeren je potrebom da se sagleda u kojoj meri su komponente motivacionih strategija znacajan
faktor akademskog uspeha/neuspeha studenata (buducih ucitelja i vaspitaca, skolskih pedagoga
i psihologa), tj. koliki je njihov uticaj na procese samoregulacije i akademsku efikasnost. Ovim bi
se, bar se tako pretpostavljalo, moglo do¢i do nacina pomo¢i darovitima koji manifestuju
depresivne strategije samoregulacije, a i ne samo njima. Kao odgovor na ovo pitanje daju se nalazi
iz nekoliko istrazivackih studija vezanih za naslov ovoga rada kojima se mogu konceptulizovati
strategije za pomo¢ pri suocavanju sa depresivnim strategijama samoregulacije. Dakle, dace se
nekoliko nalaza iz skorasnjih istrazivanja u kojima su ucesnici bili studenti univerziteta u Srbiji
kao ilustracija za sliku stanja u kome se uocavaju pojave suocavanja studenata sa depresivnim
strategijama samoregulacije.

U istrazivackom nacrtu Gojkov Raji¢ et. al ( 2021) paznja se fokusirala na strategije ucenja kao
sustinski element veéine modela samoregulacije ucenja, koje mogu biti iz nekog razloga
poremecene i kod darovitih studenata, od nekih spoljnih situacija (neuspeh, emotivni stres...) koje
“izbace iz koloseka”, a imaju posledice na polju motivacije i u ishodima ucenja. Autorke su svesne
razlika u metodologiji, konceptualizaciji, taksonomiji strategija ucenja i razlicitosti pristupa ili
perspektive u istrazivanju ove tematike, koje su detaljno u tekstu obrazlozile i zakljucile da je u
skladu sa teorijskim kontekstom, koji sluzi kao okvir za formulisanje problema, izradu, ili odabir
metoda, instrumenata i interpretaciju podataka, kao i u skladu sa ostalim tendencijama ucenja i
poucavanja na ovom podrudju, najprihvaljivija perspektiva pristupa ucenju, jer ista, po njihovoj
oceni ne ukljucuje samo strategije ucenja, nego nastoji da ide u susret holistickom pristupu i
obuhvati i druge komponente samoregulacije poput motivacije, a znacajna je i zbog toga Sto
posebnu paznju posvecuje razmatranju odbrambene samoregulacije ucenja, medu kojima
posebno mesto zauzimaju kognitivne i metakognitivne strategije, a upravo njima je u ovoj studiji
posebna paznja posvecena: Motivacijskim strategijama suocavanja (Garcia i Pintrich (1994),



samopouzdanju, metakognitivnim strategijama i crtama licnosti. Za ovaj prikaz izdvajaju se
nalazi koji konstatuju sledece:

IstraZivadi su se interesovali koliko uspesno mogu odredene varijable za koje su druga istraZivanja
konstatovala uticaj na uspeh da definiSu kompleksnost fenomena konstrukta varijable, koji
obecava vise mogucnosti za ostvarenje tendencija holistickog pristupa samoregulaciji, te im je cilj
bio da pridu blize kompleksnosti konstrukta samoregulacije i odnosu varijabli u istom, kako bi se
sagledao njihov uticaj na uspeh u ucenju, a time i u samoregulaciji akademski darovitih studenata
(prosek iznad 9,50). Tako su uzete u obzir varijable: crte liénosti, motivacija za ucenje,
metakognicija, samopouzdanje (kompetencije za pamcenje i rezonovanje). Uzorak je ¢inilo 500
studenata sa fakulteta (Univerziteta u Beogradu, Novom Sadu i NiSu). Od instrumernata
koriS¢eni su: Goldbergov inventar velikih pet osobina licnosti (Goldberg, 2001): ekstraverzija,
emocionalna stabilnost, intelekt, saglasnost i savesnost; Inventar metakognitivne svesti (Schrav &
Dennison, 1994); Motivaciona skala (Noels, et.al, 2000); Inventar kompetencije pamdenja i
rezonovanja (MARCIL Stankov & Cravford, 1997), Rozenbergov inventar samopostovanja
(Rosenberg, 1965), test znanja i Upitnik - Opsti podaci: prosek na studijama, pol, fakultet.

Nakon procene latentnog prostora motivacione skale (LLOS) i ostalih koraka u faktorskoj analizi
utvrdeno je pet, umesto sedam komponenti koliko ima originalna formulacija. Pouzdanost
instrumenata krece se od .62 do .93, Sto ukazuje da su pouzdanosti bile prihvatljive do odli¢ne.
Podskale ekstrinzi¢ne motivacije ostale su uglavnom iste, dok su sve skale unutrasnje motivacije
sada ¢inile jednu, spojenu komponentu. Regresiona analiza potvrdila je osobine li¢nosti kao
prediktore motivacionih vrsta, a nalaz deskriptivne statistike konstatovao je da Metakognitivna
svest ima najvecu ocenu, a time i najjaci status faktora u samoregulacionim tokovima ucenja.

Znacajno pitanje, koje stoji u osnovi ovog istrazivanja dobilo je slede¢i odgovor: Razlike u
motivaciji izmedu akademski darovitih i drugih studenata su t-testovima za nezavisne uzorke
konstatovane u korist akademski daroviith studenata, koji su imali viSe ocene na unutrasnjoj
motivaciji, identifikovanoj i introjektovanoj regulaciji, dok su drugi studenti imali viSe ocene u
emocionalnoj i eksternoj regulaciji, Sto je znacajan indikator vezan za naslov ovoga teksta i koji ¢e
biti u diskursu dalje fokusiran. Tabela br 1. Ekstrahovane komponente (vrste) motivacije jasno ukazuje
na ozbiljnost situacije ¢injenicom da je 30% ispitanih u sferi negativhog smera, ekstrinzic¢ne
motivacije koja je siguran put ka neuspehu, a u drugom koraku ka obrascima ponasanja koji vec¢
usvajaju strategije koje ih nece lako vratiti ka akademskim ciljevima, a time i obrascima ponasanja
i ulaganja truda koje iste podrazumevaju.

Tabela 1. Ekstrahovane komponente (vrste) motivacije

1. | Intrinziéna motivacija; objasnila 24% Emocionalna stavilnost imala negativan predznak.
varijanse kriterijuma). Ostale pozitivan.

2. | Amotivacija je objasnila oko 20% Sposobnost paméenja i intelekt-negativni prediktori.
varijanse kriterijuma. Rezonovanje je pozitivan prediktor.




3. | Identifikovana regulacija; Znacajni prediktori su Intelekt, Sloznost, Metakognitivna
prediktori su objasnili oko 12% varijanse | svest - zakljucivanje (pozitivni); Savesnost ( negativan).

kriterijuma.

4. | Introjektovana regulacija konstatovanoje | Znacajni negativni prediktori bili su Intelekt i Savesnost
da je objasnila i Kompetencija rasudivanja.
oko 7% varijanse kriterijuma. Metakognitivna svest - znanje bilo pozitivan prediktor.

5. | Ekstrinzic¢na regulacija; objasnjava oko Savesnost i Kompetencija rasudivanja (negationi)

10% varijanse kriterijuma.

Metakognicija i ostale varijable (crte licnosti, samopouzdanje, kompetencije pamcenja i
rezonovanja) sa motivacijom imaju pozitivan korelacijski odnos, a njihov medusobni odnos
objasnjava nivo varijanse (73%), Sto ide u prilog ideji o Sirem obuhvatu varijabli konstruktom,
dakle, holistickom pristupu kompleksnosti fenomena samoregulacije i prediktivhe moci
meduodnosa ukljuéenih varijabli, a takode, naglasava njeno mesto u strukturi samoregulacije.
Uticaj posmatranih varijabli na uspeh u ucenju je sa visokom izraZzenos¢u manifestan. Za naslov
ove studije indikativan je podatak da ekstrinzicna motivacija i amotivacija objasnjavaju skoro tre¢inu
varijanse kriterijuma, Sto je znacajno koreliralo sa neuspehom. Ovaj nalaz vodi dalje u druge
aspekte motivacije, koji su u strukturi samoregulacije znacajni. Jedan od njih, koji zahteva
posebnu paznju kod daroviith pojedinaca jesu ciljne orijentacije u u¢enju. Nemaju svi darovtii
ucenici ciljeve usmerene na udenje, sticanje vesStina i obavljanje zadataka koji zahtevaju
samoregulaciju, Sto je ¢est uzrok ,propadanja”, gube se sa pozornice uspeha. Neki od njih sa
visokim sposobnostima, ne retko su u sukobu sa moralnim normama drustva (delikventi...), mogu
razviti neakademski identitet i cesto odbacuju akademsko postignuce kao sekundarno ili
suprotno ciljevima njihove referentne grupe i sopstvenim, posebno u pubertetu i adolescenciji
(Steinberg, Dornbush, & Brovn, 1992). Karakteristi¢na za ove ¢injenice je konstatacija da i oni, iako
ne ulazu trud u proaktivnu samoregulaciju i dalje samoreguliSu svoje ponasanje, ali usmereno ka
neakademskim ciljevima.

Prethodni nalazi, uzeti ovde kao argumenti za mesto motivacije u strukturi konstrukta
samoregulacije i status u odnosima sa posmatranim varijablama za koje je ovo istrazivanje naslo
da se sa velikim % priblizava obuhvatu fenomena, Sto ukazuje na znacaj udubljivanja u
motivaciju, prepoznavanje vrsta motivacije, a korak dalje i nacina kojima bi se ista podsticala i
odrzavala u kriznim momentima. Iz nalaza se da zakljuditi da razloga za brigu ima. Ispitani su
studenti akademskih studija, dakle, visoko selekcionisana populacija u kojoj se, kako se u
prethodnoj tabeli vidi, nasSlo dosta njih sa izraZenom amotivacijom, dakle potpunom
akademskom nezainteresovanosc¢u, kod kojih su sposobnost paméenja i intelekt-negationi prediktori,
a i rezonovanje kao pozitivan prediktor znak je da se okre¢u ka drugim sadrzajima, sto vodi ka
formiranju strategija koje ukljucuju samohendikepiranje, obrambeni pesimizam, samoafirmaciju,
dezidentifikaciju i atribucijski stil.

Kako je prethodno pomenuto, potrebe personalizacije u nastojanjima za stvaranjem konteksta za
efikasno ucenje studenata istrazivaci prihvataju konstrukt samoregulacije, nastojeci da ga opreme
komponentama kojima bi se isti Sto viSe priblizio potrebama pojedinca, pa se u tom smislu u
istrazivanjima ovaj konstrukt obogacuje novim varijablama za koje je prethodno nadeno
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opravdanje da mogu biti znacajne u traganju za pomoci samoostvarenjima studenata. U tom
smislu, izdvojice se jos nekoliko nalaza iz jednog skorasnjeg istrazivanja (Stojanovi¢, et. al, 2022)
kojima se posmatra odnos kompozita varijabli u samoregulacionom konstruktu, definisanom na
istim teoretskim osnovama, kao i prethodno predstavljeno. Ali, ovde su u model uvedeni novi
prediktivni, a i kriterijski faktori (stilovi ucenja studenata, nastavni stilovi, misljenja studenata o
znacaju pojedinih faktora za njihova postignuc¢a na studijama). Dakle, posmatrana su pitanja
odnosa samoregulacije i uspeha, ali iz drugih aspekata. Zapravo, tragalo se za odgovorom na
pitanje: u kojoj meri korespondiraju nastavni stilovi sa stilovima ucenja i kako se ovo reflektuje na
samoregulaciju ucenja darovitih studenata i njihova akademska postignuca.

Metodoloski kontekst u najkracem je: uzorak cini 371 student iz Slovenije, Hrvatske, Srbije i
Makedonije; od toga 64 akademski darovitih studenata (sa prosecnom ocenom iznad 9,5).
Instrumenti: Inventar metakognitivne svesti (Schrav & Dennison, 1994); Kronbah alfa za znanje o
kogniciji je a = 0,71, a za regulaciju kognicije a = 0,79; Kolbov upitnik o stilu ucenja =,74, (Kolb,
2011), a za subskale od 0,67 do 0,77. Za Upitnik o stilovima poucavanja (TSK), kreiranom za
potrebe ovoga istraZivanja, radena je Faktorska analiza; pouzdanost merena Cronbach alfa
koefijentom bila je na ajtemama od 0,54 do 0,83, a ekstrahovana su cetiri faktora, od kojih je prvi
obuhvatio viSe od dve trec¢ine ajtema. Znacajan podatak je da strukturu ovog faktora, uglavnom,
¢ine elementi koji se mogu podvesti pod mentalno samoupravljanje (Sternberg, 1988, 1996, 1997,
2003), jer se odnose na misaone sposobnosti, za koje Sternberg smatra da su zasluzni za
automatsku obradu podataka, a iz ugla njegove Teorije mentalnog samoupravljanja ovo bi se
moglo tumaciti i kao funkcija metakomponente, ili izvrsne komponente u komponenti sticanja
znanja. Za didakticki aspekt ovaj nalaz ukazuje na izraZenost crta autonomno-emancipatornog
stila nastavnog rada, koji se oslanja na egzekutivne funkcije spremne za prihvatanje ovakvog stila.
Ovo je razumljivo i s obzirom da je re¢ o visoko selekcionisanoj populaciji i nivou obrazovanja
koji podrazumeva usvojenost metakognitivnih sposobnosti, mada ovo treba uzeti sa izvesnom
rezervom, jer se za egzekutivne funkcije jos smatra da su podlozne strategijama obuke, iako
transfer efekata umeca na druge vrste problema i trajanje usvojenih strategija traze jos potvrda u
istrazivanjima (Nikcevi¢-Milkovi¢. i Tatalovi¢ Vorkapic, 2019).

Za naslov ove studije znacajan je nalaz koji ukazuje na razlike izmedu akademski darovitih i
drugih studenata u stilovima ucenja, koji se manifestuje kao statisticki znacajna razlika za
refleksivni stil ucenja u korist akademski darovitih studenata, Sto nije konstatovano kod
posmatranja razlika izmedu akademski darovitih i drugih studenata u korespodentnosti sa
stilovima nastave, $to je nadeno kod drugih istrazivada (Pusina, 2014). Ali, statisticki znacajne
razlike izmedu akademski darovitih i ostalih studenata su se nasle u metakogniciji. Utvrdene su
statisticki znacajne razlike u poznavanju skale saznanja u korist darovitih.

Razlika izmedu akademski darovitih i drugih studenata u faktorima postignuca utvrdena je u
korist darovitih kod intelektualnih i drugiih vestina, kolicini samostalnog rada i upornosti.

Korelacije izmedu faktora postignuda i nastavnih stilova, stilova ucenja i metakognicije konstatuju
da su svi faktori postignuca imali slabu pozitivnu korelaciju sa emancipatornim i e-nastavnim



stilovima, a negativnu korelaciju sa neprilagodenim - negativnim stilom nastave. Medu faktorima
postignuca, intelektualne i druge vestine i koli¢ina samostalnog rada bili su u slaboj pozitivnoj
korelaciji sa teoreticarskim i pragmati¢nim stilovima ucenja, dok je briga nastavnika o napretku
studenata bila u korelaciji sa aktivistickim stilom. Opsti zakljucak bi se mogao podvesti pod
konstataciju da korelacije izmedu nastavnih stilova i postignuca nisu bile znacajne, Sto takode
nalaze i druga istraZivanja (Pusina, 2014). Ali, znacajan je nalaz da su faktori postignuca bili u
pozitivnoj korelaciji sa metakognitivnim skalama, pri ¢emu je samo korelacija izmedu
intelektualnih i drugih vestina i regulacije kognicije bila beznacajna. Ovom nalazu je kanonic¢na
korelaciona analiza bila jo$ jedna potvrda koja objasSnjava obrazac korelacije odnosa izmedu
stilova ucenja i metakognitivnih strategija. Detaljniju sliku odnosa stilova ucenja i nastave pruza
slededi graf 1.

Graf 1. Kanonicka korerlaciona analiza odnosa stilova ucenja i nastavnih stilova
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Iza prethodnih nalaza uocljivo je da zakljucci o znacaju faktora koji bi mogao u sloZenom
kompozitu samoregulacije da ima prvo mesto idu u pravcu motivacionih strategija, te se iz jos
jednog eksploratornog istrazivanja izvodi jo$ par nalaza, koji potkrepljuju prethodnu
konstataciju. Dakle, daju se dalje nalazi istrazivanja koje je posmatralo sposobnosti samoregulacije
ucenja studenata iz ugla motivacije kao faktora postignuca (Gojkov Rajic, 2020).

I u ovom istrazivanju poslo se od shvatanja koncepta samoregulacije kao kontrole nad sobom, a
ovim je konciznim definisanjem obuhvaceno i uskladivane ponasanja sa ciljevima, kao li¢cnim
standardima (Vohs i Baumeister, 2004), a pomenuti procesi samoregulacije ukljucuju afektivne,
motivacijske i konativnhe komponente koje pojedincu omogucuju prilagodavanje aktivnosti i
ciljeva usmerenih na postizanje Zeljenih rezultata u skladu sa promenljivim okolnostima, Sto je za
naslov i cilj ove studije znacajno, jer se samoregulacija vezuje za pitanje proaktivnog principa kao
sustinske karakteristike ovoga konstrukta i isti istice kao pristup uéenju kojim osobe transformisu
vlastite mentalne sposobnosti u akademske vestine (Loncari¢, 2014). Ovo dalje naglasava aktivnu
ulogu osobe u procesu udenja, dakle uklju¢ivanje sopstvenih metakognitivnih procesa,
motivacionih resursa i usmeravanje misli i osecanja u pravcu ostvarivanja postavljenih ciljeva
(Zimmerman, 2002; 2001). Ovo se u istrazivanjima, a takode i u praksi, pokazalo kao prvi korak u
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situacijama slabljenja, odnosno gubljenja akademske motivacije. IstraZivanja nalaze da je osnovni
element proaktivnih aktivnosti samostalno postavljanje ciljeva, a to znaci pokretanje licne
inicijative, bez koje nema istrajnosti, pracenja napretka i vestina prilagodavanja (Zimmerman,
2001). Znacajna je napomena da su prethodno pomenuti koraci bezuslovno neophodni, ali je
specifi¢nost pojedinca kamen spoticanja u pokretanju ovih prvih koraka. Ve¢ina modela kojima
su potvrdeni koraci u ciklicnom procesu u kome osobe nadgledaju uspesnost svojih strategija
ucenja (Zimmerman, 2001) i koji objasnjava kako i zaSto se pojedinci samoregulisu, odnosno zasto
biraju odredene strategije, ili nacine odgovora na putu samoregulacije. Dakle, nema dovoljno
sigurnih nalaza o znacaju posmatranih faktora kojima bi se motivacija pokrenula u Zeljenom
pravcu. Zato su reformski talasi poslednjih dve-tri decenije nastojali da nadu uzroke pomenutih
problema i jedan od njih je pomenuto podizanje obrazovnih standarda, ¢eS¢a kontrola postignuca,
kao uslov za napredovanje kroz obrazovne nivoe, odnosno kao sredstvo spoljasSnje motivacije u
funkciji obezbedivanja znanja za postizanje ocekivanih obrazovnih standarda. Ovaj talas je tako
vratio obrazovanje njegovim osnovama, i u svetu ogranicio broj izbornih predmeta, a u fokus
udenja i poucavanja stavio kvalitet znanja i umenja, kao standarda ucenja i poucavanja
(Zimmerman, 2001, Zimmerman & Kitsantas, 2002). Ali, nalazi istrazivanja motivacije, koji ¢e se
dalje i ovde dati, ukazuju na ¢injenicu da ni pristup usmeren ka standardima ne uzima u dovoljnoj
meri proaktivnu poziciju studenata u procesu ucenja i znacaj njegovog osvescivanja o znacaju
postavljanja sopstvenih ciljeva i predanost istima. I u ovom pristupu se ciljevi postavljaju spolja u
standardima kojih nije student svestan, jer nije participirao u njihovom donoSenju, a nisu mu ni
ponudeni za osvesceno prihvatanje, sto bi sa sobom nosilo i izvesnu odgovornost za njihovo
ostvarenje, a time i za akademska postignuéa. Uz neadekvatno pracenje postignuca, za ocekivati
je da ista ne budu u skladu sa ocekivanjima, a ucenici nisu u dovoljnoj meri svesni svoje
odgovornosti u svemu ovome, te atribucija za neuspeh ima po pravilu adresu usmerenu ka
spoljnim faktorima. Pintri¢ (2004) govori o didaktici usmerenoj ka studentu, koja za razliku od
tradiconalne, treba viSe prostora da da moguc¢nostima da biraju ciljeve i reguliSe sopstvene
aktivnosti i kontekst u kome se ucenje odvija. Isti autor smatra da je davanje slobode studentima
da u projektnim aktivnostima dodu do izrazaja njihove ideje o nacinima reSavanja postavljenih
zadataka i dosezanja ciljeva, u komunikaciji sa drugima u grupnim aktivnostima, uéestvovanju u
formulisanju kriterijuma za vrednovanje njihovog rada, osnov za sticanje vise uslova za razvoj
autonomije koja ukljucuje, odgovornost i kompetencije samoregulisanog ucenja. Tako da
prethodne ideje o participaciji kao metodi za reSavanje problema amotivacije i ekstrinzi¢ne
motivacije ne daju odgovor na pitanje kako pokrenuti studenta koji je stvorio otpor prema
studijama, formirao depresivni obrazaci sl., a ovakvih videlo se iz prethodnih prikaza nalaza ima
dosta, aiovde ¢e se dalje dati sli¢ni nalazi. Problem, koji se ovde posmatra mogao bi se sagledavati
iz drugog ugla, tj. pitati se u kojoj meri je davanje slobode vezano za nivo osposobljenosti za
samoregulaciju, a dalje i dokle doseZu efekti projektnog ucenja, ili mogu li se svi ciljevi ostvarivati
projekt metodom, tj. da li je ista u svim obrazovnim situacijama najdelotvornija? Jedan od
odgovora bio bi poziv na poznatu ¢injenicu da nema univerzalne metode i da se kombinacijama
viSe njih, uz personalizaciju istih u odnosu na kognitivni stil pojedinca, stil ucenja, crte licnosti i
sl., najbolje postizu Zeljene akademske performanse. Nalazi (Gojkov Raji¢, et. al, 2021) ukazuju i
na potrebu da proces ucenja pre jasno prisutnog potrebnog nivoa samoregulacije treba da prati
spoljna motivacija, kao potpora samoregulaciji, Sto ukljucuje i ozbiljnije bavljenje upucivanjem
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studenta, ako jo$ nisu dosegli podrazumevani nivo, ili ako je isti oslabio, u samovrednovanje, kao
znacajan krak u samoregulaciji uéenja. No, ovom pitanju ¢e biti viSe paZnje posveceno u diskursu
nakon prikaza nalaza, koji jasniju sliku stanja u praksi.

Dakle, u prikazu nalaza istraZivanja na koje se dalje oslanja diskurs u ovoj studiji uzorak je
prigodni (489 studenata Novosadskog, Beogradskog i NiSkog univerziteta u Srbiji, od cega je
19,3% akademski darovitih, ¢iji je prosecni upeh na studijama iznad 9,5. 1z Sireg istrazivackog
nacrta za argumentaciju u okviru diskursa u ovoj studiji posmatraju se motivacijske strategije
ucenja, kao prediktivna varijabla, a kao kriterijska: akademski uspeh studenata (prosecna ocena
na studijama). Od nalaza se izdvajaju sledeci.

Nalazi deskriptivne statistike ukazuju na razlike u srednjim vrednostima po ajtemima u korist
pozitivnih strategijskih komponenti samoregulacije i vecu izrazenost metakognitivnih
komponenti i ciljne orijentacije u odnosu na one koje stvaraju depresivni obrazac ponasanja i
vode ka defanzivnim strategijama, Sto upucuje na zakljucak da je vedi broj ispitanih sa stabilnom
samoregulacijom, ali da jedan broj studenata nema dovoljno izrazenu volju, a time i
samokontrolu, $to je u osnovi slabe odbrane od iskuSenja i odustajanja od pravca koji vodi ka
cilju. I drugi istrazivaci dosli su do ovakvih nalaza (Baumeister & Heatheron, 1996; Muraven et
al., 1998), a njihova tumacenja ovoga idu u pravu konstatacija da sustina ogranicenja nije samo u
nedostatku volje i truda, te da se ovim ne iscrpljuju aspekti samoregulacije, jer ostaju
neobuhvaceni problemi borbe sa distrikcijama ili frustracijama, suocavanje sa neuspehom, ciljno
usmeravanje umesto samokontrole i dr. (Safranj & Zivlak, 2019).

Manifestovane vrednosti na subskalama koje su posmatrane u komponenti samoregulacije su
sledece: samoregulisano uenje: 3,83; akademska efikasnost; 3, 61; traZenje socijalne pomoci: 3,5;
motivacione strategije: 3,42; uverenost u kontrolu: 3,02. Dakle, na osnovu prethodnih podataka
zakljucuje se da postoje razlike u izraZenosti motivacijskih komponenti koje su se svrstale u
kompozit koji obezbeduje uspeSnu samoregulaciju, a grupu koja je na drugom kraju kontinuuma
skale po izrazenosti srednjih vrednosti i ¢ine sledec¢e komponente samoregulacije: ispitna
anksioznost: 3,02; suocavanje sa neuspehom: 3,03; atribucija nuspeha: 3.01; ciljnih atribucija u
ucenju: 2,64; atribucija neuspeha: 2,33. Moglo bi se nakon prethodnog zakljuditi da su podaci
indikativni za mogucdnosti stvaranja depresivnog obrasca ponasanja koji umanjuje, ili blokira
afirmativnu samoregulaciju, $sto moZe da vodi ka neuspehu. U grafickom prikazu pojedinih
elemenata ovo jasnije igleda:

Graf 2. Razlike u izraZenosti motivacijskih komponenti koje su se svrstale u kompozit koji obezbeduje
uspesnu samoregulaciju
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Koliko je stvarno ovo znacajno za neuspeh akademski darovitih, odnosno ostalih studenata u
sustini je testa statistickih analiza koji o ovome govori suprotno od pretpostavke (Statisticke
analize videti u: Gojkov Rajic (Gojkov Raji¢, et. al, 2020), jer nepostojanjem korelativnih odnosa,
moze se zakljuciti samo suprotno, tj. da na ciljnim atribucijama u uéenju; atribuciji uspeha i
neuspeha i ispitne anksioznosti izmedu akademski darovitih i ostalih studenata, ne postoji statisticki
znacajna razlika, dakle, da isto nije u osnovi razlika u postignuc¢ima, tj. uspehu. Razloge razlika
treba, dakle, traziti u drugim faktorima, sto znaci da jedan broj akademski darovitih, isto kao i
ostalih studenata, ima izrazene neke od navedenih atribucija koje nisu ometale akademska
postignuca.

Na osnovu klaster analize, zakljuc¢uje se da su akademski daroviti studenti samoreguliSu¢im
strategijama uspeli da drZze pod kontrolom negativne tendencije navedenih atribucija, da koce
njihovo dejstvo, aktiviraju proaktivni obrazac samoregulacije i ciljne orijentacije u ucenju, te
sticanjem vesStina u izvodenju zadataka, stizali do voljnih procesa koji pokrecu i odrzavaju
delovanje do ostvarenja cilja i postizanja uspeha, dakle, da stvore obrasce ponasanja koji su u
funkciji samodeterminacije. Tumacenju ovoga nalaza koristi Sternbergovo (Sternberg et al., 1996,
1999,2000, 2002) shvatanje darovitosti kao visedimenzionalno svojstvo, te se darovitost moze
dosegnuti razli¢itim putevima i ispoljavati kroz razliéite oblike (kognitivni, iskustveni i adaptivni
aspekt intelektualne darovitosti, Sternberg, 2005a) u kojima ucestvuju informaciono-procesne
komponente: komponente sticanja znanja, metakomponente i delatne komponente, u zavisnosti
od toga da li se radi o procesima koji ucestvuju u ucenju kako se nesto radi, u planiranju sta ce se
i kako raditi, ili u samom obavljanju zadatka, a tu su i metakomponente, koje obavljaju procese
viSeg reda koji se koriste kod planiranja, pracenja i odlucivanja u toku rada na zadatku. Moglo bi
se, dakle, zakljuéiti da su intelektualni potencijali pomogli da do izrazaja dodu visoke
sposobnosti, koje su se javile u kontekstu kao svrhovita adaptacija na okolinu, oblikovanje
okoline i selekcija okoline. Dakle, javile su se kontekstualno usmerene sposobnosti i stvorile
adekvatne nacine na koje pojedinac reguliSe svoje ponasanje, tj. utkane u isto (okruZzenje,
situaciju, zadatak) i pomaZzu njegovo razumevanje, Sto je u ovom slucaju pomoglo da se
samoregulacijom prevazidu problemi atribuje neuspeha i dr, $to koci samoostvarenja. U istom
kontekstu je i mogucénost da su akademski daroviti studenti imali viSe specijalizovanog znanja,
jace koriscenje kognitivnih strategija, te je i samoregulacija do odredene granice uticala na
akademsko ucenje. Ovim se istice i znacaj metakognicije, koja u znacajnoj meri moze doprineti
da do izrazaja dodu strategije pracenja i upravljanja sopstvenom kognicijom i ponasanjem,
odnosno brzinom ucenja; funkcijom transfera (Corno, 1986) i sl. Ovo dalje znaci da bi sledeci
istrazivacki korak bio da se sagledaju ovi faktori samoregulacije ucenja i u didaktickim
strategijama traga za njihovim podsticanjem.

Prethodni podaci govore o samoregulaciji ucenja studenata (darovitih ui ostalih) i njenom znacaju
za uspeh, a time upucuju i na razmisljanje o motivacionim strategijama, kao jednoj od znacajnijih
komponenti samoregulacije ucenja studenata u posmatranju faktora njihove akademske
uspesnosti, tj. upucuju na razmisljanja o njihovom znacaju za procese samoregulacije i akademsku
efikasnost, sto dokumentovano podstice razmisljanja o potrebi dizajniranja modela za prakticne
korake kako bi se predupredile strategije ponasanja poput: samohendikepiranja, odbrambenog
pesimizma, samoafirmacije, dezidentifikacije i negatvnog atribucijskog stila.
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Alarmantni znaci za pomo¢ i mentorstvo kao proveren lek

Pomenuti nalazi o situacijama koje su indikatori uslova za stvaranje strategija depresivnih
obrazaca jesu alarmantan znak, ali je uteSan nalaz da se one razlikuju od procesnih strategija
usmerenih na transakcijski pristup stresu, te da, iako manifestuju doslednost u izvesnom duzem
periodu, ipak one se uce, dakle, na njih je moguce delovati, menjati ih. Za iste se smatra da su
anticipatorne, te da imaju odbrambenu funkciju licnosti. Tako samohendikepiranje (Convigton,
1992) je prepoznato kao stvaranje prepreka za uspeh kako bismo zadrZali osecaj vlastite vrednosti
i pozitivne self-sheme atribuiranjem eventualnog neuspeha upravo tim preprekama. Smatra se
anticipatornom strategijom jer se procenjuju dogadaji koji ¢e se tek dogoditi, te pojedinac stvara
okolnosti koje mogu sluZiti kao prihvatljivi razlozi za mogudi neuspeh. Prepoznaje se kao
namerno ulaganje nedovoljnog truda pri izvrSavanju zadataka (Convigton (1992). Tako, ako
uspeh dode nakon malo uloZenog napora, to se atribuira ka sposobnostima, a neuspeh nakon
ulaganja malo truda ne umanjuje osecaj vlastite vrednosti na osnovu atribucija sposobnosti, jer
moze biti atribuiran malom trudu. Ova strategija dobro §titi osecaj vlastite vrednosti. Druge
strategije samohendikepiranja manifestuju se kroz uzimanje previSe obaveza u isto vreme,
odgadanje zadatka i obaveza i dr.

Odbrambeni pesimizam (Norem i Cantor, 1986) srece se cesto kao anticipatorna strategija
postavljanja nerealno niskih ocekivanja koja, zajedno s visokom anksioznosti, motiviSe studente
na intenziviranje truda s ciljem izbegavanja neuspeha i negativnhog samovrednovanja. Ovi se
studenti pravdaju nedovoljnim pripremama ili neprimerenim zadacima. Uz prethodno kod istih
se prepoznaje visok stepen anksioznosti u odnosu na sadrzaje koje treba savladati i ulaganje dosta
truda, Sto obicno dovodi do natprosecnih rezultata (Garcia i Pintrich, 1994), Sto je indikator
nedostatka samopouzdanja, ili samoefikasnosti, sto takode zahteva poseban tretman u smislu
podsticanja osecaja samopouzdanja/samoefikasnosti, samopouzdanje kao ocekivanja pojedinca
od ucdinka i samoevaluacije sposobnosti i prethodnog ucinka $to nije isto Sto i samopostovanje
(Sire videti: Lennei, 1977).

Profesori se u praksi ne retko sre¢u sa samoafirmacijom, koja se svrstava u grupu Reaktivnih
strategija (Steele, 1988), definisanom kao aktiviranje hedonisticke kognitivne potrebe u
situacijama u kojima je ugrozeno samopostovanje, koje se teze potiskuje od osecaja
samoefikasnosti, jer se ovo drugo lakSe osmisljavanjem cilja i istrajavanjem na zacrtanom putu
lakSe ostvaruje; stvaraju se strategije koje pomazu vracanju u normalu i ja¢aju samoefikasnost.
Kada student dozivi neuspeh na studijama, dogada se da traga za nacdinima kojima bi poceo
proces samoafirmacije, da bi ostvario opste pozitivno samovrednovanje aktiviranjem pozitivnih
selfkoncepata u drugim, za njega znacajnim oblastima (sportu, druZenje, u muzickoj grupi...).
Reaktivnom se strategijom smatra, jer se javlja nakon neuspeha u znacajnim oblastima
samoostvarenja, te moZe stvoriti negativan seflfconcept. Slicno njoj su i drugi oblici reaktivnih
strategija, poput Alternativne self-sheme koje mogu kompenzovati neuspeh u nekom odredenom
domenu, te studenta trenutno zastititi od pojave negativnih emocija. Slicno ovome i Strategija
prekida identifikacije sa akademskim vrednostima ili promena vrednosti, takode, moze zastititi
od negativnih emocija i pomo¢i u ocuvanju samopostovanja pri suocavanju s neuspehom, ali
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ukoliko ovo stanje potraje, nije retkost da student prekine identifikaciju s akademskim
vrednostima i odustane od prethodnog cilja i akademskih vrednosti. Odbacivanje jednog
identiteta ostavlja prostor za druge vrednosti i ciljeve, koji su ne retko suprotni akademskom
identitetu i vrednostima, koje su cesto suprotne prethodnima, a u skladu sa vrednostima
subkulture grupe kojoj se student prikljucio. Ovakva stanja obicno su posledica smanjenih
kognitivnih i metakognitivnih strategija ucenja, jer student, obi¢no nakon duZeg perioda
neuspeha u ucenju, okrenut drugoj strani, ne ceneci akademska postignuca, nece ulagati trud u
upotrebu dubokih strategija kognitivnog procesuiranja, planiranja, nadgledanja ili strategija
regulacije (Pintrich i Schrauben, 1992).

Atribucijski stil je, takode, Cesta motivacijska strategija suocavanja (Garcia i Pintrich, 1994) koja
pomaZe pri kontroli motivacije kroz prilagodavanje objasnjenja uzroka ostvarenih rezultata,
iskustava i dogadaja. Istrazivanja su potvrdila pretpostavke teorije atribucija da pojedinci imaju
osnovnu potrebu razumevanja sveta, Sto ostvaruju kroz sheme stvarane visestrukim iskustvima i
njihovim interpretacijama (Weiner, 1986). Takode je konstatovano da su sheme atribucijskog stila
relativno stabilne i lako se generaliziraju na razli¢ite situacije, koje pojedincima olakSavaju
klasifikaciju, vlastito razjasnjenje i pretpostavku o buduc¢im dogadajima. U stalnoj su interakciji s
iskustvom i u tom dinami¢nom procesu moze do¢i do modifikovanja i konformisanja starih
shema ili stvaranja novih (Neisser, 1976; Weiner, 1986).

Nakon prethodnih, vredne su zbog cestih pominjanja i sledece uzrocne dimenzije: lokus,
stabilnost i uopstenost, uz koje je Weiner (1986) istraZivanjima pridodao i dimenziju kontrole,
zaokruzivsi ovo dosta koris¢enom atribucijskom teorijom emocija i motivacije. Isti autor
dimenziju lokusa definiSe kao percipiranje uzroka kao unutarnjeg ili spoljnog, dimenziju
stabilnosti kao percipiranje uzroka (stabilnog ili nestabilnog), dimenziju kontrole objasnjava kao
percipiranje uzroka (kontroliSuceg ili nekontroliSuceg), a dimenziju opstosti kao percipiranje
uzroka kao opsteg ili specifi¢nog i ograni¢enog na pojedinu situaciju. Za ove dimenzije, videlo se
iz prethodnih podataka istrazivanja, bitno je da imaju znacajne odnose sa konstruktima
ocekivanja i emocijama. Nalazi ukazuju na tesnu vezu dimenzija lokusa i samopostovanja i
afektivnim reakcijama (osecaj krivice, stida, ponos...). A, za dimenzije stabilnosti i kontrole
utvrdeno je da su direktno povezane s ocekivanjima, nadom ili naucenom bespomocnosti. Tako
se, a to je i u nalazima prethodno navedenih istrazivanja u ovoj studiji nadeno da su atribucije
znacajne varijable metakognitivnog sistema, te prema tome, po nekim autorima i najznacajnije u
procesima samoregulacije (Borkovsky et.al, 1990), ¢ak smatraju da su atribucije truda kljucne za
podsticanje i generalizaciju upotrebe strategija. Nalazi istrazivanja potvrduju da je atribucija
neuspeha niskoj sposobnosti povezana s depresivnim afektom, nizim ocekivanjima i smanjenjem
buduceg nivoa istrajnosti (Borkovsky, 1987, 1992. Prethodne konstatacije jasne su i poznate
iskustveno nastavnicima, a i roditeljima, jer se u periodima sazrevanja mladi, ¢ak, i u vreme blizu
kraja studija, ¢esto sre¢u u ovakvim kriznim situacijama, koje treba identifikovati i delovati, a to
znadi uloziti dosta vremena, profesionalizma i mentorskog umeca. Za pomoc¢ u prevazilazenju
ovih teskocda postoje dobre strategije. Ziegler je u naporima na putu od prevazilaZzenja IQ-a ka
ucenju i definisanja darovitih kao one ¢iji je IQ iznad prosecnog, shvativsi sustinu intelektualnih
potencijala, u skladu sa Sternbergovom (1996) Trijarhicnom teorijom izvrsne inteligencije i
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Teorijom intelektualnog samoupravljanja, doSao dotle da se darovitost ne moZe svesti na visok
IQ i iskljuc¢ivo na visok IQ. Jer se time zanemaruje ¢injenica da je IQ mera koja ukazuje na relativno
mesto koje osoba zauzima u odnosu na odgovarajucu referentnu grupu. Nakon ovoga (Ziegler,
et. al, 2018) prihvacen je stav da se darovitost smanjuje bez odgovarajuce podrske. Dakle, mnogi su
talenti blesnuli, ali i brzo ,,izgubili” svoj dar bez podrske, koja mozZe u kona¢nom ishodu da smanji
verovatnocu za postizanje izvrsnosti; prostor mogucnosti darovitosti moze da se smanjuje dok
potpuno ne nestane (Ziegler, 2005). O konceptualnim nedoslednostima sa inteligencijom i IQ-om
i empirijskih problema u istrazivanju ima bezbroj studija; deca, bududi dobitnici Nobelove
nagrade, bila su iskljuéena iz studija o darovitosti zato Sto je njihov ustanovljen IQ bio ispod
granice IQ vrednosti (Stoeger, 2009). A, Ziglerova shvatanja, danas opste prihvacena, podrZana
su i pominjanim teorijskim postavkama Sternberga, i drugih teoreticara, pominjanih u uvodnom
delu ove studije. Tako je ovo vodilo psihologe okretanju didaktici, te su osnovni elementi
konstrukta samoregulacije podstakli dodirne tacke psihologije i didaktike, odnosno spojili i u
tome dosli do toga da su se istrazivanja o darovitosti postepeno okrenula ka u¢enjui didaktici, tj.
Sire pedagogiji. U ovom spoju ove dve naucne discipline doslo se do zakljucka da onaj koji uci,
postaje darovitiji (Ziegler, et.al, 2021). Njegovi nalazi su izriciti i skraceno receno govore o
¢injenici da , Vedina intervencija u ucenju ima iznenadujuci efekat da Siri postojeci razmak u
postignuc¢ima. Iako ucenici u spektrumu nizih postignuca takode imaju koristi od dodatne
podrske, nemaju od nje toliko koristi koliko ucenici u spektrumu visih postignuc¢a” (Ziegler, et.,
al, 2021). Ovaj tzv. Metjuov efekat — Matthew Effect (Rigney, 2010) potvrden je na hiljadu mesta
(Sire videti: Ziegler, 2021; Pfost, et. al, 2014; Stanovich, 2009). Ovakvi nalazi pokazuju daizazovne
prilike za ucenje mogu da nadoknade prednosti koje se pripisuju darovitosti. Ziegler (Ziegler, et.,
al, 2021) smatra da ovaj pozitivni fidbek efekat znaci da su uprkos visim nivoima darovitosti,
(rano) ucenje i prednosti podrske kriti¢ni i niSta ih ne moze vremenom nadomestiti. Tako je njegov
stav da ne treba zaboraviti da, dok u¢imo, mi unapredujemo svoju sposobnost za ucenje; i tako,
ucedi, mi uvek mozemo da nauc¢imo vise. Uistinu, Sto vise ué¢imo, to nadareniji postajemo.

Interesantna su i njegova zapazanja o znacajnim nitima istraZivanja o podrsci ucenju:

e Za apsolutno sve ucenike koji su na kraju dostigli visoke nivoe postignuca utvrdeno je da
imaju jednog ili viSe liénih mentora (Bloom, 1985). Njegov je zakljuéak da su mentori bili
od neprocenjivog znacaja za napredovanje u ucenju onih ¢iji su mentori bili, kao i za
unapredivanje njihovih vestina ucenja. A, znacajan je i zakljucak da se vedina onoga Sto se
o optimalnoj podrsci ucenju darovitih ucenika moze posmatrati i usvojiti u mentorskim
odnosima.

e Takode, znacajna nit u istrazivanjima, o strucnjacima ili ekspertima, odnosno osobama
koje konzistentno pokazuju izvanredne rezultate na medunarodnom planu, kako
primecuje Ziegler, odnosi se na ¢injenicu, koju potvrduju brojna istrazivanja (Ericsson, et.
al, 2018; Macnamara, et. al, 2014/). Ziegler, takode, konstatuje da se ucenje eksperata u
svim posmatranim domenima (matematika, muzika, sport, itd.) razlikovalo od ucenja
prosecnih izvodaca. Tako on navodi da su istrazivanja potvrdila da su eksperti provodili
mnogo vise vremena u ucenju; njihovo ucenje je bilo mnogo boljeg kvaliteta (koriSéenje
razliéitih strategija ucenja, nadgledanje sopstvenog ucenja); i ucili su izuzetno mnogo
gradiva sami (Ericsson, Krampe, & Tesch-Roemer, 1993).
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e Zigler svoje, prethodno navodene stavove, obrazlaze nalazima istraZivanja u kojima se
porede uspesni ucenici sa ucenicima sa prose¢nim ishodima ucenja (Ertmer & Newby,
1996). Kostatujuéi da su ustanovljene razlike prevazilazile upotrebu strategija ucenja —
tamo gde su istrazivaci prvobitno procenjivali da bi se mozda mogle naci razlike. Zapravo,
uspesni ucenici su imali znacajno bolji ucinak od svojih vrsnjaka u ¢itavom spektru
aspekata ucenja (Ziegler, 2021). Na osnovu prethodnog, ovaj autor je stvorio procesni
model samoregulisanog ucenja, tokom kog strategije ucenja predstavljaju znacajan deo,
ali ne i jedinu komponentu medu drugim klju¢nim procesima (Ziegler, 2021).

Samoregulisano ucenje je Ziegler sa kolegom Heidrun Stoeger sumirao u potprocese tzv. Ciklicnog
modela samoregulisanog ucenja i u sedam koraka (Stoeger & Ziegler, 2005); na slici koja sledi
(Ziegler, Stoeger, & Vialle, 2013) vide se koraci ovoga modela samoregulisanog ucenja, a Sire o
tome videti: Ziegler, 2021).
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Dobra vest za sve darovite ucenike, njihove roditelje, studente i sve zainteresovane za njihov li¢ni
razvoj je da se samoregulisano ucenje moZe naucditi (Stoeger, et. al, 2015). Za svaki od ovih koraka
ciklusa, istrazivacii prakticari su razvili sofisticirane metode usavrSavanja. Medutim, vazno je da
se za sve korake ciklusa ucenik obuciida ih uvezbava. Ziegler pominje poznatu izreku da je svaki
lanac jak onoliko koliko je jaka njegova najslabija karika, $to je u samoregulacionim tokovima lako
potvrditi. Takode, skrece paznju da je efikasno ucenje neuporedivo znacajnije od visokog IQ-a i
podvlaci da se savremene koncepcije darovitosti razlikuju od onih od pre nekoliko decenija: kljuc
visokog postignuca je, kako smatra, efikasno ucenje koje je ukorenjeno u samoregulisanom
ucenju. A, mentorstvo u funkciji personalizacije rada sa darovitim studentima je nezamenjiva
metoda. Smatrana jednom od naefikasnijih nastavnih metoda za koju se posebno interesuju oni
koji rade sa darovitima podrazumeva lican, dijadicki, hijerarhijski odnos, ¢iji je cilj da se putem
nadgledanja mentora unapredi ucenje, razvoj i progres mentorisanog studenta (Grasinger, R.,
prema: Gojkov, 2013). Smatra se da je za istrazivanja darovitosti i njihovo mentorstvo vazno
shvatanje konceptualnih osnova mentorisanja, te kod njega nalazimo pojmove: , Trijada ucenja”,
modeliranja, instrukcije i provizije prilika za ucenje i , Veliku cetvorku” efikasnog udenja
orijentisanog ka poboljSanju, personalizaciji, fidbeku i uvezbavanju. Za njih se vezuje i pojam
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ACTIOTOP, koji predstavlja “...heuristicki model za istrazivacki program namenjen da ispita i
umanji Stetne motivacione uslove koji uticu na sholasticna dostignuca (Sire o ovom model:
Ziegler, 2021).

Zakljucak

Nakon prethodnog, moglo bi se smatrati da pokusaji sagledavanja mesta i znacaja mentorstva u
visokoskolskoj nastavi, a posebno u radu s darovitima, vode do konstatacija da bez dobrog
vodenja, tj. mentorstva nema izvanrednosti postignuca. A, dalje se da zakljuciti i da ne postoji
samo jedan tip mentorisanja, vec razne vrste koje odgovaraju razlic¢itim disciplinama i u razliéitim
oblicima, i svaka od njih ima postavljen specific¢an cilj. Takode, moZe se konstatovati da zajednicki
koncept ili vezivna definicija mentorisanja ili mentorisanja darovitih pojedinaca, se ne moze
predvideti i verovatno, ¢ak, nije ni pozeljna. Umesto toga, koncept ili definicija prikladna je da
potice iz idealne vrste mentorisanja i da karakteriSe individualne nacine primene. Takode je
znacajno da mentorisanje darovitih pojedinaca mozZe da bude veoma efikasno, ¢ak i najefikasnija
didakticka metoda, naravno uz uslov pravilne primene, Sto analize Zivota istaknutih liénosti
dokazuju (Bloom, 1985). Konceptualne odrednice delimicno skicirane i u ovom pojmovnom
odredenju potvrduju da je mentorisanje teoretski siguran oblik obrazovanja za darovite, te da
moze, kao i da bi trebalo, da se zasniva na sistemskom pristupu, koji moze da bude dobra osnova
za promociju personalizacije postupaka podsticanja razvoja darovitosti.
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