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AKADEMSKA DAROVITOST: POJAVNI OBLICI
I EMPIRIJSKA POZADINA!

Rad pojasnjava fenomen akademske darovitosti u terminima njenih pojavnih formi, nagla-
Savajuci da se izuzetne sposobnosti ovladavanja novim informacijama vezuju za konkretno
podrucje znanja, premda ne treba prevideti ni moguénost da akademska darovitost u osnovi
ima visok potencijal koji se registruje u Sirokom rasponu nastavnih oblasti. U radu se daje
pregled nalaza istrazivanja akademske darovitosti koji pretenduju da bliZze pojasne njene
kljuéne konstituente: specificne sposobnosti, intrinzi¢ku motivaciju i kreativnost. Posebna
paznja je posvecena diskusiji nalaza koji nude opre¢na videnja uloge kreativnosti u dostizanju
akademske izvrsnosti, pri ¢emu se naposletku izvodi zakljucak da se akademski talenat u
najvec¢oj meri svodi na prilagodavanje postoje¢im Skolskim zahtevima, ali da akademski
domeni iziskuju i izvestan stepen divergentosti u misljenju, koja potpomaze ovladavanje
Skolskim zahtevima.

Kljuéne reci: akademska darovitost, kognitivni aspekt akademske darovitosti, intrinzicka
motivacija, kreativnost.

Domen specifi¢nih akademskih sposobnosti predstavljao je jedno od prvih
socijalno relevantnih podrucja Sirenja koncepta darovitosti, a reputacija proble-
matike darovitosti u koju se investira, zasigurno, najvise nau¢nih napora, prati ga
i do danas. Sam pojam akademske darovitosti neretko se upotrebljava u prilicno
sirokom znacenju i susrece se u okviru ¢esto naznacavane dihotomije akademska/
neakademska darovitost, koja implicira da se prvi tip odnosi na izvrsnost u jednom
ili vise akademskih subdomena (nastavnih predmeta) koji podrazumevaju visoku
opstu inteligenciju (matematika, jezik, naucne discipline), dok se neakademska
darovitost vezuje za oblasti u kojima je zapazeni u¢inak mogu¢ i u odsustvu vi-
sokih vrednosti kvocijenta inteligencije (muzika, umetnost, sport) (Gray-Fow,
2005; Winner, 1996; Winner & Martino, 2000). Preciznije definicije akademskog
talenta tumace ga kao sposobnost lakog ovladavanja nastavnim sadrzajima, koja
se manifestuje kao uspeh u reSavanju testova znanja i izvrSavanju Skolskih zada-
taka (Renzulli, 1986, prema Kerr, 2009; Renzulli, 2005), ili naprosto kao izuzet-
nu sposobnost za usvajanje i sintetizovanje novih znanja (Callahan & Miller, 2005).
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Pomenuta klasifikacija domena darovitosti inicirala je kontroverznu termino-
losku distinkciju izmedu ,,darovitosti“ i ,,talenta®, pri cemu se prvi termin vezivao
za visoke domete u nauc¢nim disciplinama, dok je naprednost u muzici, umetnosti
i sportu etiketirana kao ,,talenat®. S obzirom na to da su ovakva stremljenja pro-
tumacena kao implicitno i neosnovano degradiranje ,,neakademskih“ vidova da-
rovitosti, sugeriSuci da su svi talenti ,,jednaki, ali da su neki jednakiji, ve¢ina
autora termine ,,darovitost™ i ,,talenat* upotrebljava kao sinonime. Najubedljivijim
argumentom terminoloskog i vrednosnog izjednacavanja izvrsnosti u akademskim
i neakademskim domenima, moze se smatrati shvatanje o univerzalnim karakte-
ristikama darovite dece. Naime, Vinerova (Winner, 1996; Winner & Martino,
2000) isti¢e da sva darovita deca, bez obzira na domen ka kome upravljaju svoj
izuzetni potencijal, manifestuju slozaj triju personalnih karakteristika: naprednost
(vrlo rano ispoljavanje visokih sposobnosti), Zudnja za oviadavanjem odredenim
domenom (intrinzi¢ka motivacija za usvajanjem novih znanja, ,,opsesivna‘ zain-
teresovanost za dati domen) i nezavisnost u misljenju i delovanju (reSavanje pro-
blema na neobi¢an, idiosinkratski na¢in, samostalno ovladavanje domenom da-
rovitosti uz minimalnu pomo¢ odraslih osoba). Prema tome, ova univerzalna
obelezja darovitosti mogu se protumaciti kao signal o postojanju svojevrsnog
’konstitutivnog jezgra’ ovog konstrukta, koje je postojano u dodiru sa sadrzajem
razli¢itih domena darovitosti, zbog ega je neosnovano pretpostaviti da se aka-
demski i neakademski vidovi talenta sustinski razlikuju, te da je ovu razliku
neophodno potencirati i na terminoloskom planu®.

OBLICI AKADEMSKOG TALENTA

Globalna akademska darovitost. Termanova monumentalna Geneticka studi-
ja genijalnosti pominje se i kao prvi sistematski prilaz u empirijskom izu¢avanju
akademske darovitosti, usled saznanja o znacajnoj povezanosti visoke opste inteli-
gencije sa izuzetnim akademskim uc¢inkom (Winner, 1996). Premda je pomenuta
studija pretrpela ozbiljna preispitivanja svojih bazi¢nih postavki i zadobila repu-
taciju antipoda ,,liberalnog* konceptualizovanja darovitosti, njena redukovanost
na okvire opste inteligencije pokazala se celishodnom za svrhu pojasnjenja retkih,
ali viSestruko zabelezenih slucajeva akademskog talenta. Naime, iako se teza o
globalnoj darovitosti u savremenoj literturi kotira kao mit, slucajevi dece koja
poseduju opstu predispoziciju za Sirok raspon akademskih subdomena, odnosno
nastavnih predmeta, te ostvaruju natprosecan u¢inak na raznolikim zadacima u
okviru testova inteligencije, nesumnjivo upucuju na postojanje akademske daro-

Iu ovom radu se termini ,,darovitost“ i ,,talenat™ uporedo koriste. Osim argumenata koje iznosi Vinerova,
dodatni razlog zbog kojeg se ravnopravan terminoloski status ovih pojmova ¢ini opravdanim predstavlja
podatak o postojanju jos dva slucaja njihovog uzajamnog razlikovanja, $to doprinosi jo§ vec¢oj terminoloskoj
konfuziji. Prvi slucaj se odnosi na izjednacavanje darovitosti sa prirodnim sposobnostima, a talenta sa
sistematski razvijanim vestinama (Gagné 2000; Gagné, 2005), dok drugi slu¢aj podrazumeva upotrebu
termina ,,darovitost™ u znacenju opstijih sposobnosti, a ,,talenta” u znacenju sposobnosti u specifi¢nijim
oblastima znanja (George, 1997; Robinson, 2005).
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vitosti globalnog tipa. Ova svestranost u aktualizaciji potencijala, na pojedinim
mestima se tumaci podjednakom lako¢om operisanja sa dva fundamentalna si-
stema simbola koji predstavljaju klju¢no orude formalnog obrazovanja, a to su
jezicki i numericki simboli (Winner, 1996). Drugim rec¢ima, globalna akademska
darovitost predstavlja sinonim za ujednacenost intelektualnog profila, koji belezi
podjednaka povisenja u aspektu verbalnih i neverbalnih sposobnosti. Jedno no-
vije istraZivanje samoprecene razvijenosti razlicitih vidova inteligencije u skupi-
ni darovitih ucenika, pokazalo je da je izvestan broj ispitanika svoj kognitivni
profil opisao u terminima globalne darovitosti (Chan, 2008).

Na pojavnom planu, ovaj tip akademskog talenta podrazumeva podjednaku
prijem¢ivost za domene darovitosti koji korespondiraju sa nastavnim predmetma
u okviru formalnih obrazovnih sistema, a koji se po jednoj klasifikaciji dele na
»fundamentalne domene® i ,,domene performanse* (Cross & Coleman, 2005).
Naime, vecina nastavnih predmeta predstavlja osnovu kasnijeg ovladavanja do-
menima ,,koji funkcioni$u izvan $kolskih okvira™ (Cross & Coleman, 2005, str.
57), te su oznaceni izrazom fundamentalni akademski domeni. Tako na primer,
matematika predstavlja osnovu za ovladavanje domenom arhitekture, predmeti iz
oblasti prirodnih nauka pripremaju ucenike za domen medicine itd. Sa druge
strane, domeni performanse sadrze znanja koja su imanentna samo tim domenima
(self-contained domains), §to znaci da nisu koncipirani kao osnova na koju se
nadograduju saznanja iz drugih, kasnije dostupnih oblasti. U naSem (srednjoskol-
skom) obrazovnom sistemu, to bi bili predmeti poput sociologije, filozofije, psi-
hologije i sl. Naziv ove kategorije akademskih subdomena potic¢e otuda Sto se
izvrsnost u okviru njih procenjuje iskljucivo preko testova znanja, koji mere ,,per-
formansu®, dok se darovitost u fundamentalnim domenima moZze procenjivati i
testovima sposobnosti i testovima znanja. Prema tome, globalna akademska da-
rovitost moze biti predstavljena i kao podjednaka lakoca u ovladavanju bazi¢nim
i,,sui generis* podru¢jima znanja. Ovu kategoriju ucenika literatura oznacava i
izrazom ,,svestrano daroviti (all-rounders) (Gray-Fow, 2005).

O globalnoj akademskoj darovitosti moguce je govoriti i kao o fenomenu mul-
tiplih talenata (Gross, 2005). No, prakticari neretko ispoljavaju sklonost ka foku-
siranju na samo jedan, dominantni tip talenta, zanemarujuc¢i uc¢enikove napred-
nosti u ostalim akademskim domenima. Ovo previdanje raznolikosti akademskih
potencijala u obrazovnoj praksi zapadnih zemalja moze predstavljati posledicu
enormne popularnosti i nekriticke prihvaéenosti Gardnerovog koncepta multiplih
inteligencija (Gross, 2005). Naime, u izvornoj verziji svoje teorije, Gardner po-
stulira sedam tipova inteligencije: lingvisticka, logicko-matematicka, muzicka,
prostorna, telesno-kinesteticka, interpersonalna i intrapersonalana inteligencija
(Gardner, 1993)°. Premda su koncipirane kao relativno nezavisne forme intelek-
tualnog postignuca, ,,multiple inteligincije” niposto ne podrazumevaju ,,Cistu

3 U kasnijim revizijama ove teorije, Gardner uvodi i tzv. naturalisticku inteligenciju kao osmi tip, dok

egstinencijalnoj i spiritualnoj inteligenciji dodeljuje status kandidata za inkluziju u postojeci teorijski
model (Gardner, 1999, prema Ziegler & Heller, 2000).
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kognitivnu esenciju® (Gardner, 1999, prema Gross, 2005, str. 115), zbog Cega je
Gardner ostro kritikovao primenu ovih koncepata kao predlozaka za identifika-
ciju darovitih u¢enika (Gardner, 1999, prema Gross, 2005). Dakle, ¢ak i sa stano-
vista jedne od najpoznatijih savremenih antiteza konceptu globalne inteligencije,
darovitost moze ispoljavati opstiji karakter, objedinjujuéi izvrsnost u Sirem opsegu
intelektualnih sposobnosti.

Domenospecificna akademska darovitost. Diskrepanca u nivou razvijenosti
razlicitih aspekata inteligencije predstavlja znatno uobicajeniju kognitivnu pod-
logu akademske darovitosti. Naime, u velikom broju istrazivanja intelektualnog
profila akademski darovitih, ustanovljene su mnogo nize interkorelacije skorova
na pojedina¢nim subtestovima inteligencije, nego u slucaju ispitanika kontrolne
skupine (Benbow & Minor, 1990; Lewis, 1985; Silver & Clampit, 1990). Drugim
re¢ima, $to je kvocijent inteligencije visi, to je disparitet medu specifi¢nim inte-
lektualnim sposobnostima naglaSeniji (Detterman & Daniel, 1989). Potvrdu ovih
zapazanja nude i istrazivanja inteligencije darovite dece pomocu Vekslerove ba-
terije testova inteligencije, u kojima je ustanovljena pozitivna korelacija izmedu
visine globalnog kvocijenta inteligencije i veli¢ine diskrepance izmedu verbalnog
i manipulativnog kvocijenta inteligencije (Detterman & Daniel, 1989; Legree,
Pifer, & Grafton, 1996; Sweetland, Reina & Tatti, 2006; Wilkinson, 1993). U termi-
nima pojavnih formi ovog tipa akademskog talenta, neujednacenost intelektualnog
profila znaci da se daroviti ucenici najcesce prepoznaju u pojedina¢nim oblastima
znanja, odnosno da imaju ,,jake i slabije tacke* kad je re¢ o razli¢itim nastavnim
predmetima, ili, kako neki autori ekspliciraju, ,,jedinstvenu kombinaciju izuzetnih
postignuca, sposobnosti ili talenata® (Achter, Lubinski & Benbow, 1996, prema
Feldhusen & Jarwan, 2000, str. 274). Na pojedinim mestima u literaturi se navo-
di da se akademski daroviti ucenici najlakSe prepoznaju u domenima matematike
i jezika, otuda $to su ovi domeni ,,formalni i visoko strukturirani®, §to, zapravo,
znaci da u njima postoje eksplicitna pravila prepoznavanja izvrsnosti koja jasno
ukazuju na koli¢inu i vrstu sadrzaja kojima ucenik treba da ovlada kako bi u ovim
domenima bio prepoznat kao darovit (Winner, 1996). No, najvecoj transparentno-
sti matematickog i lingvistickog talenta, zasigurno, doprinosi i ¢injenica da se ovi
tipovi darovitosti i najvise favorizuju u okviru tradicionalno ustrojenih obrazov-
nih sistema (Gardner, 1993).

Jedan od najuticajnih modela strukture matematickog talenta koji se ucestano
pominje u savremenoj literaturi o ovoj problematici, ovaj fenomen kvalifikuje kao
»distinktivni sindrom* koji udruzuje sposobnosti iz tri krucijalna aspekta, a to su
prijem, obrada i retencija matematickih informacija (Krutetskii, 1976, prema
Wieczerkowsky, Cropley & Prado, 2000). Prema videnju Kruteckog, matematic-
ki talenat ne podrazumeva samo visi stepen razvijenosti specifi¢nih intelektualnih
sposobnosti, na koje su se pozivali psihometrijski orijentisani izu¢avaoci ove
problematike (kao npr. Mekobi i Dzeklin koji osnovnim sastojkom matematickog
talenta proglasavaju numericke sposobnosti, vizuo-spacijalne sposobnosti i spo-
sobnosti logickog rezonovanja (Macoby & Jacklin, 1974)), ve¢ kvalitativno druga-
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¢iji nacin kognitivnog funkcionisanja. Insistirajuéi, dakle, na matematickom talen-
tu kao distinktivnom sindromu visevrsnih matematickih sposobnosti, ovaj autor
uvodi koncept ,,matematickog tipa uma“ (the mathematical cast of mind), koji u
priliénoj meri korespondira sa nalazima da matematicki daroviti uenici matema-
tiku percipiraju kao domen koji iziskuje ,,poseban nacin misljenja“ (Burton, 1984).
Krutecki je, nadalje, naznacio i distinkciju izmedu ,,akademskog® i ,,kreativnog*
matematickog talenta (Krutetskii, 1976, prema Livne & Milgram, 2000) i premda
se nije upustao u detaljnije empirijske razrade ovih koncepata, oni su ostvarili
potvrdu u istrazivanjima drugih autora. Naime, pojedina mesta u literaturi nude
nalaze o postojanju barem dva tipa matematicki darovitih u¢enika — ucenici c¢ija
se darovitost manifestuje kao ovladanost strategijama reSavanja problema koje se,
po pravilu, uce na znatno kasnijim uzrastima, i ucenici koji se smatraju darovitim
usled sklonosti ka reSavanju matematickih problema na vlastiti nacin, bitno dru-
gaciji od naucenih strategija reSavanja (Sowell et al., 1990, prema Reed, 2004).
Nalaze koji sugeriSu osnovanost razlikovanja akademskog i kreativnog talenta
susre¢emo i kod mnogih drugih autora (vidi npr. Root-Bernstein, Bernstein &
Gamier, 1995; Shavina & Kholodnaja, 1996; Span & Overtoom-Corsmith, 1986).
Tendencija razlikovanja pojavnih formi visokih matematickih sposobnosti, pri-
sutna je i u neSto drugacijem obliku. Naime, pojedini autori naglasavaju da se ma-
tematicki talenat, prvenstveno, manifestuje u visokoj sposobnosti matematickog
rezonovanja i generisanja novih ideja, a ne samo u umesnosti vrSenja racunskih
operacija i reprodukovanja naucenih principa (Fox, 1981). U prvom slu¢aju, naime,
rec je o0 ,,istinskom matemati¢kom talentu® (truly mathematical talent), a u drugom
slucaju o ucenicima koji (samo) ostvaruju visoko Skolsko postignuée iz matematike
(high achievers in mathematics) (Miller, 1990), Sto je konstatovano i u domacim
istrazivanjima strukture matematickog talenta (Stula, 2007). Potonji nacin dife-
renciranja pojavnih formi matematickog talenta mogao bi se dovesti u relaciju sa
nalazima da se indikatori darovitosti u matematici javljaju na kasnijem uzrastu,
nego indikatori verbalne darovitosti (Simonton, 1984). Naime, ako se istinski
matematicki talenat o¢ituje u sposobnosti matematickog rezonovanja i generisanja
novih ideja, to bi onda podrazumevalo prethodnu ovladanost ,,apstraktnim i kom-
pleksnim aspektima domena matematike”, za koje je empirijski utvrdeno da su
deci nedostupni pre desete godine (Feldman, 1986, prema Feldman, 1991).*
Verbalna (lingvisticka) darovitost ima poznate psihometrijske odrednice u vidu
koncepata verbalne sposobnosti, verbalne fluentnosti, verbalnog razumevanja i
sl., koji pocivaju u osnovi vecine baterija za merenje testova inteligencije (Ols-
zewski-Kubilius & Whalen, 2000). Moderne teorije o strukturi inteligencije de-
finisu je kao sposobnost jezickog izrazavanja i razumevanja jezika, ili prosto kao
sposobnost korisc¢enja jezika (Gardner, 1993, prema Gardner, Kornhaber & Wake
1999). Ova sposobnost pokriva nekoliko vaznih aspekata: fonologiju (govorni
glasovi), sintaksu (gramatika), semantiku (znacenje) i pragmatiku (upotreba jezi-

4 Feldman uz ovakve nalaze navodi i primer uvenog matemati¢ara Gausa, koji je poceo sa konstrukcijom

matematic¢kih dokaza ,,tek* u desetoj godini .
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ka u razli¢itim okruzenjima) i u vrhunskom obliku je zastupljena, prvenstveno,
kod pisaca i pesnika, ali i u populacijama novinara, advokata i pisaca reklama.
Tumacenja ovog vida darovitosti, sa aspekta njenih pojavnih akademskih formi,
izdvajaju dve oblasti u kojima visoke verbalne sposobnosti dobijaju prepoznatljiv
izraz, a to su literarno i oratorsko umece. Literarna darovitost moze podrazumevati
razliCite forme kreativnog pisanja (pismeni sastavi u nastavi maternjeg jezika),
odnosno umesnost u sastavljanju tekstova koji imaju informativni karakter (na-
ucni i novinarski ¢lanci). Sa druge strane, verbalna darovitost govornickog tipa
prevashodno dolazi do izrazaja pri usmenom odgovaranju i diskusijama. Visoke
verbalne sposobnosti po€ivaju i u osnovi lakog ovladavanja Citanjem, pisanjem i
usmenim komuniciranjem na stranim jezicima (Olszewski-Kubilius & Whalen,
2000), kao i znanjima iz oblasti biologije, drustvenih i humanisti¢kih nauka (Gustin
& Corrazo, 1994; Shea, Lubinski & Benbow, 2001).

Domenospecifi¢na akademska darovitost neretko se oznacava i izrazom aka-
demski asinhronitet, koji se u najprostijem obliku ispoljava kao razvojna napred-
nost u okviru nastavnog predmeta koji odgovara domenu ué¢enikovog talenta, te pro-
secan uc¢inak u oblastima ostalih nastavnih predmeta (Akin, 2005). Tako, na primer,
ucenik moze ispoljavati ovladanost domenom matematike koja prili¢i starijim
uzrastima, i istovremeno funkcionisati na kognitivnom nivou svojih vr$njaka u
okviru ostalih nastavnih predmeta. No, osim asinhronije koja se javlja u kontekstu
razli¢itih oblasti znanja, akademski talenat moze pokazivati neujednacenost i u
okviru pojedinacnih nastavnih predmeta. Kao jednu od mogucih ilustracija ovog
fenomena, pojedina mesta u literaturi opisuju slucajeve dece kod kojih se javlja
raskorak u uspesnosti usmenog i pismenog izrazavanja. Primera radi, ucenik se
moze smatrati lingvisticki darovitim u aspektu fluentnosti itanja, bogatstva rec-
nika, te jasnoce i preciznosti u izrazavanju misli, ali se, istovremeno, kod njega
moze uociti problem u aspektu bogatstva i orignalnosti pismene produkcije (Akin,
2005). Asinhronitet u razvoju verbalnih sposobnosti potvrden je i nalazima koji
svedoce o postojanju disbalansa izmedu rane jezicke produkcije i razumevanja, sa
jedne strane, 1 uspesnosti u ovladavanju vestinom ¢itanja, sa druge strane (Jackson
& Klein, 1997).

Sta se, naposletku, moze zakljugiti o razli¢itim oblicima u kojima akademski
talenat moze da se pojavljuje? Premda se osnovno nacelo savremnog odredenja
darovitosti mozZe saZeti u zapazanje da ovaj konstrukt ,,moramo razmatrati ne
samo u terminima multiplih komponenti, nego i u terminima njegovih razlicitih
tipova® (Sternberg, 1990, prema Heller & Schofield, 2000, str. 123), vazno je
imati na umu i ¢injenicu da stvarnost ponekad ozivljava mit o globalnoj darovi-
tosti. Dakle, razvojni put izuzetnog potencijala najces¢e podrazumeva njegovu
jasnu diferencijaciju u kontekstu pojedinacnih podrucja znanja, no u pojedinim
slu¢ajevima akademska izvrsnost moze ostati nespecifikovana, te podrazumeva-
ti darovitost u termanovskom smislu reci. Potonja mogu¢énost je, stoga, jos jedan
u nizu argumenata za valjanost primene kvocijenta inteligencije u identifikaciji
akademske darovitosti.
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ISTRAZIVANJA AKADEMSKOG TALENTA

Kognitivni aspekt. Bez obzira na razilazenja u shvatanjima najprimerenijeg
nacina identifikacije akademskog talenta, vaznost opste inteligencije u ostvariva-
nju visokih akademskih rezultata predstavlja mesto opsSteg konsenzusa medu
razli¢itim izu¢avaocima ove problematike. Naime, potvrdu zasnovanosti akadem-
ske darovitosti na visokim opstim intelektualnim potencijalima nalazimo u po-
dacima da intelektualno nadprosec¢ni ucenici u najvec¢em broju slucajeva imaju
odli¢an skolski uspeh (Benbow & Minor, 1990; Coleman & Cross, 2001; Renzu-
1li & Reis, 2000), te u zapazanjima slicnosti izmedu problemskih zadataka u
testovima inteligencije i tradicionalnih Skolskih situacija (Renzulli & Reis 2000;
Salvia & Ysseldyke, 1995). No, osim visoke opste inteligencije, vazna obelezja
akademskog talenta naznacavana su i u mnogim drugim aspektima kognitivnog
funkcionisanja darovitih u¢enika.

Kognitivna priroda akademskog talenta neretko je utvrdivana u istraZivanjima
koja su poredila akademski darovite i prosecne uéenike. Ovakva poredenja su
ukazala na postojanje odredenih distinktivnih obelezja akademske darovitosti
koje se ne ti¢u samo nejednakih dometa u razvijenosti sposobnosti ovih dveju
skupina ispitanika, nego i kvaliteta njihovog (meta)kognitvnog funkcionisanja.
Naime, nalazi ovih istrazivanja su pokazali da akademski daroviti u€enici imaju
bolju kontrolu nad misaonim procesima prilikom resavanja problema (Shore &
Carey, 1984, prema Hong & Aqui, 2004), da koriste viSe strategija za organizovanje
i transformisanje novih informacija (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990, prema
Hong & Aqui, 2004), da poseduju efikasnije strategije ucenja, koje su, pri tom,
lako prenosive na nove zadatke (Risemberg & Zimmerman, 1992, prema Hong
& Aqui, 2004), te da su uspesniji u usvajanju, retenciji i primeni novih informa-
cija (Sternberg, 1981, prema Gross, 2000).

Analiza akademskog talenta obavljala se i na podrucju razli¢itih skolskih spo-
sobnosti. Naime, na pojedinim mestima u literaturi se navodi da akademski da-
roviti ucenici najlakse ovladavaju nastavnim predmetima koji iziskuju verbalne
sposobnosti i apstraktno rezonovanje, dok su sadrzaji predmeta koji favorizuju
prakti¢ne vestine retko usaglaseni sa preferencijama darovitih ucenika (Coleman
& Cross, 2001). Tipican sholasticki profil darovitog ucenika ukazuje na prisustvo
slede¢ih karakteristika: lako usvajanje novih informacija, obiman fond opstih
znanja, bogat recnik, raznolika interesovanja, razvijene Citalacke navike, napred-
no logic¢ko misljenje, lako¢a u otkrivanju kauzalnih relacija, razvijena sposobnost
zapazanja (Renzulli, Hartman & Callahan, 1971, prema Coleman & Cross, 2001).
U nekim drugim istrazivanjima ove vrste, visoka akademska postignuca se do-
vode u vezu sa nesvakidasnjom radoznalo$c¢u i zainteresovanoscu za raznovrsne
naucne teme (Filippeli & Walberg, 1997, prema Koro-Ljungberg, 2002), kao i sa
sposobnos¢u razumevanja nastavnih sadrzaja predvidenih za starije uzraste, zbog
cega se o0 akademskom talentu govori i kao o pozitivnoj razlici izmedu mentalnog
i kalendarskog uzrasta, u nekim od akademskih subdomena (Brody & Stanley,
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2005). Daroviti ucenici, takode, ispoljavaju sklonost ka postavljanju brojnih pita-
nja, kao i izraZzenu sposobnost samostalnog ucenja, odnosno ucenja na osnovu
posmatranja drugih (Bloom, 1982, prema George, 2003).

No, osim opstih karakteristika akademskog talenta ustanovljenih u relaciji sa
osrednjim Skolskim uc¢inkom, daroviti ucenici poseduju i specifi¢na kvalitativna
kognitivna obelezja koja korespondiraju sa podrucjima znanja za koja pokazuju
najvece interesovanje. Naime, intelektualna struktura akademske darovitosti neret-
ko je ispitivana uzajamnim poredenjem ucenika darovitih u razlicitim akademskim
subdomenima, u odnosu na njihov ucinak na raznorodnim zadacima u okviru te-
stova inteligencije. Imajuci u vidu nalaze koji upucuju na postojanje najmanje dve
forme akademskog talenta, od kojih je jedna verbalnog, a druga neverbalnog tipa
(Benbow et al, 1983), specifi¢na struktura akademskog talenta najcesce je utvr-
divana poredenjem ucenika darovitih u domenu jezika, sa matematicki darovitim
ucenicima (Benbow & Minor, 1990). U jednom istrazivanju te vrste, poredenje
matematicki i jezicki darovitih ucenika obavljeno je u odnosu na Terstonove ,,pri-
marne sposobnosti, s tim Sto su numericki faktor (N) i faktor verbalne fluentno-
sti (W), kao opstepoznata differentia specifica ovih vrsta darovitosti, izostavljeni
iz razmatranja i zamenJ eni sposobnostima mehani¢kog rezonovanja (mechanical
comprehension) i jezicke ekspresije (mechanics of English expression). Shodno
tome, dobijeni rezultati su sugerisali znacajne razlike medu dvema grupama is-
pitanika u svim naznacenim aspektima, s tim $to su razlike u pogledu razvijeno-
sti spacijalnih, memorickih, perceptivnih, mehanickih, te sposobnosti neverbalnog
rezonovanja bile u korist grupe matematicki darovitih pojedinaca, dok su se po-
jedinci daroviti u domenu jezika istakli u pogledu verbalnih sposobnosti i nivoa
opstih znanja, te sposobnosti jezicke ekspresije (Benbow & Minor, 1990).

Na znacajnu povezanost matematickih i spacijalnih sposobnosti upucuju i
nalazi brojnih drugih istrazivanja (Casey & Brabeck, 1989; Casey, Winner, Bra-
beck & Sullivan, 1990; D’Amico & Kimura, 1987; Hermelin & O’Connor, 1986),
dok je ujednacena razvijenost verbalnih i vizuo-spacijalnih sposobnosti vrlo retka
i srece se kod jednog od tri tipa matematiCkog talenta koje opisuje Krutecki (Kruteskii,
1976, prema Winner, 1996). Zbog znacajnog upliva vizuo-spacijalnih sposobnosti
u postignuce u ,.kvantitativnim domenima*“, sa punim pravom se zakljucuje da
ovaj tip sposobnosti ,,ima reputaciju jedne od najvaznijih dimenzija kognitivnog
funkcionisanja u Skolskom kontekstu, zajedno sa verbalnim i numerickim sposob-
nostima® (Chan, 2010, str. 59). Preciznije re¢eno, vuzuo-spacijalne sposobnosti
pocivaju u osnovi postignué¢a u domenu matematike i tehnickih nauka, dok je
njihov doprinos u predikciji uspesnosti u domenima biologije, drustvenih i huma-
nistickih nauka zanemarljiv, otuda Sto verbalne sposobnosti ubedljivo odnose primat
u ovim oblastima (Shea, Lubinski & Benbow, 2001). Tome sli¢no, ustanovljeno je
da stupanj razvijenosti vizuo-spacijalnih i matematic¢kih sposobnosti predstavlja
dobru osnovu za predvidanje uspesnosti u studiranju prirodnih i tehnickih nauka
(Humphreys & Lubinski, 1996, prema Pyryt, 2000).
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Istrazivanje sprovedeno na preko hiljadu akademski darovitih ucenika priba-
vilo je nalaze koji sugeriSu da akademski talenat retko objedinjuje izvrsnost u
domenima matematike i jezika, zbog znacajne diskrepance u nivou razvijenosti ma-
tematickih i jezickih sposobnosti kod ove kategorije ispitanika (Achter, Lubinski
& Benbow, 1996, prema Robinson, 2005). Tacnije, ucenici daroviti u domenu jezika
mogu ostvarivati visok u¢inak u domenu matematike, ali je obrnuta situacija
znatno reda (Benbow et al., 1983). Objasnjenje ovakve relacije izmedu dveju naj-
ces¢ih pojavnih formi akademskog talenta, proizilazi iz saznanja o moguénosti
upotrebe strategija verbalnog rezonovanja u reSavanju matematickih problema,
dok matematicke sposobnosti nisu transferabilne na domen jezika (Winner, 1996).
Blumova retrospektivna studija razvoja matemati¢kog talenta nudi potvrdu mno-
go vece specifi¢nosti akademskog talenta u slu¢aju preimucstva matematickih u
odnosu na verbalne sposobnosti, posredstvom nalaza da nijedan od ispitivanih
matematiCara nije ovladao vestinom citanja pre polaska u $kolu, dok je, otprilike,
tre¢ina ovih ispitanika imala ozbiljnih poteskoca u ¢itanju (Bloom, 1985). S tim
u vezi, mnogi autori zakljuuju da darovitost u tzv. , kvantitativnim“ domenima
podrazumeva mnogo manju izbalansiranost kognitivnog profila, nego sto je to
slu¢aj sa darovito$¢u u domenu jezika (Benbow & Minor, 1990; Winner, 1996;
Olszewski-Kubilius & Whalen, 2000).

Kognitivna podloga matematickog i lingvistickog talenta opisana je i u termini-
ma procesuiranja informacija. U jednom istrazivanju ove vrste, uc¢enici daroviti
u domenu matematike i jezika uzajamno su uporedivani u tri aspekta: tacnost
upamdéivanja informacija, tacnost u manipulisanju podacima u radnoj memoriji,
te brzina aktiviranja podataka pohranjenih u dugotrajnoj memoriji (Dark & Ben-
bow, 1991 prema Olszewski-Kubilius & Whalen, 2000). Naime, dvema pomenu-
tim grupama ispitanika kratko su izlagane razlicite liste stimulusa (brojevi, reci,
slova i lokacije predmeta), uz zahtev za naknadnom reprodukcijom ovih stimulu-
sa, odnosno upam¢éivanjem pozicije razli¢itih predmeta. Kao §to se moze i pret-
postaviti, matematicki talentovani pojedinci su ispoljili razvijeniju memoriju za
brojeve, prostorne relacije i vizuelne stimuluse koji se ne mogu verbalno kodira-
ti, dok su se lingvisticki daroviti pokazili superiornijim u upaméivanju reci, ali
ne i pojedinacnih grafema. U istom istrazivanju, matematicke sposobnosti su se
pokazale povezanim i sa sporijim gubitkom informacija iz radne memorije, bez
obzira da li se radilo o verbalno ili numericki kodiranim informacijama, dok je u
slu¢aju lingvistickog talenta ustanovljen brzi pristup verbalnim informacijama u
dugoro¢noj memoriji, posredstvom zadataka leksicke odluke (prepoznavanje niza
slova kao smislene reci). Nalazi nekih ranijih istrazivanja slicne problematike
sugeriSu moguénost predikcije razvijenosti ,,kvantitavnih sposobnosti na vi§im
nivoima $kolovanja na osnovu ta¢nosti upamcivanja bojeva (Pucket & Kausler,
1984, prema Winner, 1996), odnosno povezanost memorije za reci (ali ne i za slova)
iucinka na verbalnim zadacima (Palmer, McLeod, Hunt & Davidson, 1985, prema
Winner, 1996). Osim toga, sli¢na istrazivanja su, takode, ukazala na vezu izmedu
brzine aktiviranja verbalnih informacija u dugoro¢noj memoriji i razvijenosti
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psihometrijski definisanih verbalnih sposobnosti (Hunt, Frost & Lunneborg, 1973,
Hunt, Lunneborg & Lewis, 1975, svi prema Winner, 1996). Na osnovu pozamasnog
korpusa nalaza istrazivanja procesuiranja informacija u skupini darovitih, ispravno
je zakljuciti da darovitost niposSto ne podrazumeva globalni memorijski potencijal,
zbog Cega se moze reci da razvijenost memorijskih aspekata darovitih predstavlja
funkciju vrste materijala koja se upamcuje i domena darovitosti (Winner, 1996).

Izvan okvira kognicije. Saobrazavajuci se modernim shvatanjima darovitosti
kao multidimenzionalnog konstrukta, konstituisana je i druga vazna linija istrazi-
vanja koja je pretendovala da utvrdi doprinos nekognitivnih ¢inilaca u ostvariva-
nju zapazenog akademskog ucinka. Kao $to se ve¢ zdravom logikom moze doku-
¢iti, najvaznijom ,,nekognitivnom* odrednicom akademskog talenta pokazale su
se motivacione dispozicije li¢nosti, ¢iji su presudan doprinos priznavali i mnogi
eminentni stvaraoci, dovitljivo isti¢u¢i da je genijalnost sazdana od ,,1% inspira-
cije 1 99% perspiracije (Edison, 1932, prema Lens & Rand, 2000, str. 193). Nista
manje dovitljiva je i opaska da su osnovni preduslovi visokog u¢inka u bilo kojoj
oblasti tri faktora: ,,rad, rad i rad” (Ericson, 1996, prema Gray-Fow, 2005, str. 23).

No, kvantitativne procene odnosa ,,inspiracije” i ,,persipracije” u transforma-
ciji izuzetnih potencijala, sa stanovista empirije su znacajno drugacije, barem kada
je re¢ o Skolskom kontekstu. Naime, istrazivanja prediktivnog doprinosa razno-
rodnih ¢inilaca uspesnosti u akademskim domenima stavljaju tezisSte na opste
intelektualne i specifi¢ne kognitivne sposobnosti, nude¢i nalaze koji sugerisu da
prosecna visina koeficijenata korelacije ove grupe predikora i kriterijumske vari-
jable gravitira oko vrednosti od 0.40. (Benbow & Arjmand, 1990, Birx, 1988, svi
prema Trost, 2000). Motivacione dispozije li¢nosti su, pak, ispoljile nesto slabiju
povezanost koja se kretala u rasponu od 0.20-0.35 (McCoach, 2002; Uguroglu &
Walberg, 1979; Hansford & Hattie, 1982, prema Trost, 2000). No, u nekim sli¢nim
istrazivanjima konstatovan je visi stupanj involviranosti ovih ¢inilaca u akadem-
sko postugnuce, pri ¢emu je utvrdeno da individualne razlike u intelektualnim
sposobnostima objasnjavaju oko 66% varijanse Skolskog postignuc¢a, dok motiva-
cija pruza objasnjenje za oko 33% varijacija u Skolskim rezultatima (Atkinson,
1974, prema Lens & Rand, 2000).

Osim utvrdivanja intenziteta povezanosti motivacije i akademskog postignuca,
istrazivanja darovitih u ovom segmentu pokusavaju da rasvetle i prirodu motiva-
cije kojoj daroviti pojedinci duguju svoj impresivni ucinak. U to ime, ova istrazi-
vanja operisu razli¢itim motivacionim konstruktima, koji za zajednicki imenitelj
imaju ukazivanje na larpurlartisticki karakter motivacije darovitih. Naime, opste
je poznato da je superiorno ovladavanje odredenim podruc¢jem znanja tesko za-
mislivo bez ucenja koje je motivisano interesom za znanje, te koje je, prema tome,
samo sebi cilj. S tim u vezi, u literaturi se pominju nalazi koji sugerisu da ,,Zudnja
za ovladavanjem™ rezultira visokim u¢inkom otuda §to podrazumeva opsesivnu
zaokupljenost i striknu upravljenost na sadrzaje odredenog domena, koja neretko
prerasta u svojevrsnu izop$tenost iz spoljne stvarnosti (Winner, 1996; Winner &
Martino, 2000). Neki drugi autori ovaj oblik motivacije nazivaju ,,pasijom*, te



AKADEMSKA DAROVITOST: POJAVNI OBLICI I EMPIRIJSKA POZADINA 259

empirijski potvrduju postojanje njene ,,harmoni¢ne i ,,opsesivne™ varijante (Valle-
rand & Houlfort, 2003, prema Fredricks, Alfeld & Eccles, 2010). Harmoni¢na
pasija se opisuje kao udubljenost u aktivnosti ovladavanja odredenim domenom
nad kojom osoba ima kontrolu, dok se za opsesivnu formu pasije kaze da upravlja
pojedincem i proizvodi osecanje krivice u slucaju upustanja u aktivnosti koje nisu
u funkciji sticanja relevantnih znanja. Otuda se harmoni¢na pasija moze progla-
siti ’saveznikom’ darovitosti, dok opsesivno stremljenje izvrsnosti moZze ispoljiti
destruktivan uticaj na talenat. Pojedina mesta u literaturi intrinzicku motivaciju
nazivaju ,,praplavljenoséu® (flow), opisujuci je kao ,,stanje potpune predanosti u
kojem osoba zanemaruje vreme, bazi¢ne potrebe i sve drugo izuzev same rele-
vantne aktivnosti* (Csikszentmihalyi, Abuhamdeh & Nakamura, 2005, str. 600)°.
U istrazivanjima ,,preplavljenosti* na uzorku darovitih utvrdeno je da se ovaj oblik
motivacije pokazao znacajnim u predvidanju istrajnosti darovitih uc¢enika u ak-
tivnostima usvajanja znanja iz odredene oblasti (Csikszentmihalyi, Rathunde &
Whalen 1993, prema Csikszentmihalyi et al., 2005), kao i da su matematicki ta-
lentovani ucenici koji su u prvoj polovini kursa iz matematike iskusili ,,preplavlje-
nost“, u drugoj polovini ostvarivali bolji u¢inak u matematici od svojih pocetno
»hepreplavljenih® matematicki darovitih vr$njaka (Heine, 1996, prema Csikszent-
mihalyi et al., 2005). Za intrinzicki motivisane darovite uc¢enike se, takode, moze
re¢i da naginju ciljnoj orijentaciji poznatoj kao ,,orijentacija na zadatak®, koja, za
razliku od ,,orijentacije na izvedbu®, pocCiva na shvatanju inteligencije kao pro-
menljivog svojstva koje se moze unapredivati, Sto korespondira sa njihovom pre-
ferencijom tezih zadataka (Dweck, 2002).

No, osim saznanja da je glavna odrednica motivacije darovitih u intrinzickoj
vezi izmedu aktivnosti uenja i njenih ishoda, temeljnije razumevanje ove proble-
matike iziskuje 1 ukazivanje na razlicite tipove intrinzicke motivacije. Naime, na
pojedinim mestima u literaturi se govori o tri glavne pojavne forme intrinzicke
motivacije, a to su: intelektualna ili saznajna radoznalost, teznja ka kompetenciji ili
samoefikasnosti i motiv postignuca (Lens & Rand, 2000). Intelektualna ili saznaj-
na radoznalost ogleda se u potrebi usvajanja i razumevanja novih informacija i
najpobudljivija je u kontaktu sa umereno disonantim, sloZenim i novim znanjima.
Naime, informacije koje su isuviSe poznate i jednostavne proizvode zasicenje,
dosadu i ravnodusnost, dok, sa druge strane, informacije koje su u potpunosti
nepoznate i preterano slozene imaju za posledicu nesigurnost i/ili odustajanje od
ucenja. Pojedini autori su ustanovili dihotomiju radoznalosti darovitih u¢enika,
razlikujuéi ,,radoznalost tipa 1, koja se pobuduje u kontaktu sa spoljnim stimu-
lusima sa obelezjem novine, od ,,radoznalosti tipa 2, koja ima ishodiste u kogni-
tivnom disbalansu koji pokrece na uc¢enje (Cohen, 1988). Ukoliko bismo ovaj tip
intrinziCke motivacije opisali kao potrebu za procesuiranjem novih informacija,
analogno tome, feznja ka kompetenciji i samoefikasnosti, kao drugi tip, mogao bi
se prevesti kao potreba pojedinca za reSavanjem problemskih situacija (Malone

5 U radovima nekih domaéih autora ovaj termin se prevodi kao ,,podsticajno iskustvo* (Palek&i¢, 1985).
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& Lepper, 1987, prema Lens & Rand, 2000). Ovaj tip intrinzi¢ke motivacije po-
vezan je sa izazovnim problemskim zadacima, pri cemu je vazno naglasiti i to da
uspeh u ovakvim zadacima jaca dozivljaj kompetentnosti jedino ukoliko osoba
uspeh pripisuje vlastitim sposobnostima, odnosno ulozenom trudu. Naposletku,
motiv postignuca, koji je u tesnoj vezi sa teznjom ka kompetenciji, sadrzi dve
komponente: teznju ka postizanju uspeha i teznju ka izbegavanju neuspeha (At-
kinson, 1964, prema Lens & Rand, 2000).° Da li ¢e osoba teziti uspehu ili biti
motivisana izbegavanjem neuspeha predstavlja funkciju triju faktora: a) jaCine
motiva za postizanjem uspeha, b) procene vrednosti uspeha, ¢) procene verovat-
noce uspeha. Shodno tome, motiv postignuca darovitih ucenika, koji se javlja u
formi teznje za postizanjem uspeha, poc¢iva na visokom vrednovanju i ocekivanju
uspeha, pri ¢emu se misli na uspeh u angazovanju na izazovnim zadacima. S
obzirom da isuviSe laki zadaci slabe intenzitet motiva postignuca, daroviti uc¢eni-
ci najbolje rezultate postizu u homogenim odeljenjima u kojima je nivo zahteva
uskladen sa nivoom njihovih sposobnosti (Atkinson & O’Connor, 1963, prema
Lens & Rand, 2000).

Komponente akademske intrinzi¢ne motivacije, koja se u ovakvoj formulaciji
prvi put pominje 80-ih godina prosloga veka (Gottfried, 1985, prema Gottfried,
Fleming & Gottfried, 2001), opisuju se i u nesto drugacijim terminima. Naime,
akademska intrinzicka motivacija se odreduje kao zadovoljstvo usled bavljenja
aktivnostima Skolskog ucenja, a u svojoj osnovi sabira slede¢e komponente: ori-
jentaciju na ovladavanje novim znanjima, radoznalost, istrajnost, te ustremljenost
na izazovne, teske i nove zadatke (Gottfried, 1985, 1990; Gottfried, Fleming, &
Gottfried, 1994, 1998; Gottfried & Gottfried, 1996, svi prema Gottfried et al.,
2001). Ovaj konstrukt se pokazao pozitivno povezanim sa $kolskim postignu¢em
i povoljnom ocenom vlastite akademske kompetentnosti, te negativno koreliranim
sa strepnjom od neuspeha, pri ¢emu je ustanovljena stabilnost ovih relacija u
periodu od niZeg osnovnoskolskog uzrasta do adolescencije (Gottfried, 1985). U
okviru ove longitudinalne studije doslo se i do saznanja da akademska intrinzic-
ka motivacija ishodi iz motivacije za kognitivnim ovladavanjem, koja se kod da-
rovite dece javlja ve¢ na ranom uzrastu, zbog ¢ega Gotfridova i saradnici zaklju-
cuju da ovaj oblik motivacije najverovatnije lezi u srzi superiorne inteligencije.

Premda se moze pomisliti da koncept intrinzicke motivacije, kao svojevrsno
opsSte mesto u psihologiji darovitosti, teSko moze pokrenuti otvorene diskurse,
izgleda da ipak postoje odredena shvatanja motivacije darovitih koja iziskuju
dodatna pojasnjenja. Naime, pojedini autori su skloni uverenju da ,,7udnja za
ovladavanjem‘ predstavlja neizostavan deo talenta, odnosno da je inherentna
visokoj sposobnosti (Winner, 1996), sto je komplementarno sa mnogim ranije
koncepcijama darovitosti koje motivaciju proglaSavaju konstituentom (a ne samo

S obzirom da se na pojedinim mestima u literaturi naglasava da motiv postignuc¢a podrazumeva tendenciju
ulaganja napora kako bi se ostvarilo nesto §to pojedinac smatra vrednim i/ili ¢ime ¢ime e se istaci pred
drugima (McClelland, 1953, prema Rot, 1994), vazno je naglasiti da se intrinzicka forma motiva postignuca
odnosi samo na ostvarivanje vrednih ciljeva.
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kontributorom darovitosti), kao i sa pomenutim nalazima studije Gotfridove i
saradnika u segmentu ukazivanja na utkanost motivacije u izuzetnu sposobnost.
Ovakva stanovi§ta ne bi generisala vece nejasnoce jedino ukoliko bismo zatvorili
o¢i pred fenomenom podbacivanja darovitih. Naime, ukoliko visoka sposobnost u
odredenom domenu neminovno povlaci za sobom i Zudnju darovitog pojedinca za
njegovim ovladavanjem, gotovo je nemoguce ne zapitati se o razlozima neusagla-
Senosti sposobnosti i motivacije kod nezanemarljivog broja darovitih podbacivaca
(vrlo sli¢na, ali mnogo opseZnija razmatranja ovog pitanja mogu se naci u Altaras,
2006).

Cini se umesnim pretpostaviti da potencijalno razresenje ovih nedoumica
mozemo naznaciti unutar dva konceptualna okvira za pitanje intrinzi¢ke motiva-
cije. Prvi okvir bi se ticao distinkcije izmedu pojmova ,,potreba za saznanjem
(need to know) i ,,motiv postignuéa“ (drive to achieve) (Silverman, 1998), koja
aludira na moguénost postojanja darovitih pojedinaca koji su nesumnjivo radoznali
u odnosu na sadrzaje domena svog talenta, ali nedovoljno spremni na dugotrajan
i naporan rad koji je preduslov uspesnog ovladavanja relevantnim podru¢jem
znanja. Ovim zapazanjima mozemo pridodati i ranije pominjanu tipologiju intrin-
zi¢ke motivacije koja upucuje na povezanost motiva postignucéa sa teznjom ka
kompetenciji i samoefikasnosti, ali ne i sa intelektualnom radoznalos¢u (Lens &
Rand, 2000). Dakle, intrinzicka motivacija se moZze proglasiti neizostavnim delom
talenta jedino ukoliko se pri tome misli na intelektualnu ili saznajnu radoznalost,
za koju se 1 kaze da predstavlja ,,najtipi¢niji oblik intrinzicke motivacije™ (Lens &
Rand, 2000, str. 198). Intelektualna radoznalost je, prema tome, zaista inherenta
visokoj sposobnosti, ali nije nuzno skopcana sa onim aspektom intrinzi¢ke moti-
vacije koji pokrece i odrzava naporne aktivnosti usvajanja novih znanja.

Osim §to se urusenost intrinzicke motivacije kod u¢enika superiorne inteligen-
cije moze sagledati kroz prizmu razlu€ivanja njenih ,,saznajnih” i ,,radnih“ aspeka-
ta, drugi konceptualni okvir koji se ¢ini podesnim za razumevanje podbacivanja
darovitih uc¢enika pociva na poznavanju osobite vulnerabilnosti intrinzicke mo-
tivacije u populaciji darovitih (Lens & Rand, 2000). Naime, literatura deteljno
opisuje empirijski posvedoCenu mogucnost promene motivacione orijentacije
darovitih ucenika od intrinzicke ka ekstrinzickoj, koja se registruje na uzrastu od
oko 10. godine, a koja se dovodi u vezu sa neadekvatnom implementacijom siste-
ma eksternih nagrada u okviru tradicionalno ustrojenog Skolskog sistema (Harter,
1981, prema Lens & Rand, 2000). Preciznije re¢eno, intrinzi¢ku motivaciju po-
uzdano mozemo proglasiti neminovnom komponentom talenta samo na ranom
uzrastu, kada su ,,darovita deca visoko motivisana za ucenje i razvijanje svojih
izuzetnih sposobnosti (Gottfried, 1990; Gottfried et al. 1994, prema Lens & Rand,
2000, str. 198), a istovremeno su postedena sistematske izlozenosti podrivaju¢em
uticaju spoljnih nagrada. No, ne mora svaki pokusaj ekstrinzi¢kog nagradivanja
ucenika koji gaji autenti¢an interes za nova saznanja imati ,,skrivene troskove*
(Deci & Ryan, 1987, prema Reeve, 2010), odnosno rezultirati drasti¢cnom prome-
nom u motivacionoj orijentaciji. Preovladujuci stav nauke po pitanju mehanizma
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delovanja spoljnih nagrada na intrinzicki pokrenutu aktivnost u¢enja mogao bi se
sazeti u zapazanje da samo ocekivane i opipljive (materijalne) nagrade, koje su,
prema tome, egzogene u odnosu na prirodu same aktivnosti ucenja, pokazuju
tendenciju nadjaCavanja autenti¢nog interesa za znanje, te uzrokuju promenu u
lokusu kauzalnosti sa unutra$njeg na spoljasnji (Deci & Ryan 1985, Lapper &
Green, 1978, Luyren & Lens, 1981, svi prema Lens & Rand, 2000). U ovakvim
situacijama, dakle, eksterne nagrade preuzimaju kontrolu nad aktivnostima uce-
nja, postepeno urusavajuci motivaciju koja ima ishodi$te u saznajnoj radoznalosti.
Tome sli¢no, neke skorije meta-analize istrazivanja na ovu temu relativizuju po-
drivajuce efekte spoljnih nagrada na intrinzi¢nu motivaciju, isticu¢i da ovaj odnos
moze poprimiti komplementarni karakter ukoliko se spoljne nagrade primenjuju
tako da se minimizira njihovo kontroli§¢e dejstvo na ponasanje pojedinca, a in-
tenzivira njihova informativna funkcija (pruzanje informacija uéeniku o uspes-
nosti obavljanja relevantne aktivnosti) (Eisenberger & Cameron, 1996, prema Lens
& Rand, 2000). Naime, ovako implementirane spoljne nagrade jacaju kod poje-
dinca dozivljaj kompetentosti, §to nesumnjivo rezultira narastanjem intrinzicke
motivacije (Deci & Ryan, 1985, prema Lens & Rand, 2000). U skladu sa tim,
pojedini autori zakljucuju da spoljne nagrade nemaju Stetan uticaj na intrinzi¢ku
motivaciju, ukoliko ne uspevaju da pokolebaju autentican interes za znanje (Rigby,
Decy, Patrick & Ryan, 1992, prema Lens & Rand, 2000).

Vremensku kolebljivost intrinzicke akademske motivacije beleze i istrazivanja
u kojima je ova varijabla bila operacionalizovana preko nastavnih interesovanja,
te obuhvaéena u Sirokom rasponu hronoloskih uzrasta. Naime, pojedina istraziva-
nja su registrovani pad opste akademske motivacije tokom perioda srednje Skole
povezivala sa neizazovnim kurikulumom i pasiviziraju¢om organizacijom nastave
(Fredricks & Eccles, 2002, prema Dotterer, McHale & Crouter, 2009), odnosno
nedostatkom intelektualne stimulacije za darovite ucenike u okviru redovne na-
stave (Baker, Bridger & Evans, 1998, Reis & McCoach, 2000, svi prema Frederics,
Alfeld & Eccles, 2010; Csikszentmihalyi, Rathunde & Whalen, 1993). Sa druge
strane, intrinzi¢ka motivacija darovitih se pokazala lako odrzivom u nestrukturi-
ranim nastavnim aktivnostima koje favorizuju fleksibilan pristup u¢eniku (Winner,
1996), kao i u okviru zadataka koji nadilaze nivo reprodukcije i ponavljanja (Lar-
son, 2000, prema Fredrics et al., 2010), angazujucéi vise mentalne procese i uenje
putem resavanja problema (Hertzog, 2003). I u nekim starijim radovima iz ove
oblasti se nailazi na podatak da izostanak nastavnih izazova u okviru tradicional-
no koncipiranih skolskih sistema dovodi do postupnog urusavanja i gotovo potpu-
nog iS¢ezavanja intelektualne znatizelje kod vecine ucenika, ve¢ do polaska u
srednju Skolu (Bruner, 1966, prema Lens & Rand, 2000). Ovakvi nalazi bi mogli
posluziti kao osnova za zaklju¢ak da osim neotpornosti na intenzivne spoljne na-
grade, ,,slabe tacke” intrinzi¢ke motivacije postaju jasno uocljive i u kontaktu sa
nestimulativnim sadrzajima koji ne korespondiraju sa nivoom sposobnosti u¢enika,
$to je najizrazenije u skupini darovitih koji su i ,,najvulnerabilniji na situacione
¢inioce koji slabe intrinzicku motivaciju™ (Lens & Rand, 2000, str. 198).
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Kreativnost. Cini se da postoje barem tri razloga koji nameéu potrebu za po-
sebnim razmatranjem kreativnosti akademski darovitih ucenika, a koji se prepo-
znaju na tri nivoa tumacenja relacija izmedu kreativnosti i darovitosti. Ako kre-
nemo od najopstijeg nivoa, dolazimo do neodredenosti pojmovnog statusa krea-
tivnosti u okviru tzv. dualisti¢kih koncepcija darovitosti koje, sa jedne strane,
kreativnost proglasavaju nuznim sastojkom darovitosti, da bi joj na drugim me-
stima dodelile status tek moguceg ishoda darovitosti. Drugo, ako suzimo fokus
razmatranja darovitosti na glavna podrucja njenog manifestovanja, suo¢avamo se
sa neusaglasenim shvatanjima prirode odnosa izmedu akademske i kreativne
darovitosti, otuda §to pojedini autori insistiraju na jasnom razgranicavanju ovih
vidova talenata (Renzulli, 2005), dok se u okviru drugih sli¢nih tipologija speku-
lisSe 0 mogu¢im ukrstanjima ovih ,,dvaju puteva“ razvoja potencijala darovitih
(Callahan & Miller, 2005). I naposletku, ako se (akademskom) darovito§¢u bavi-
mo na ,,najmolekularnijem* nivou na kojem dolazimo do visoke opste inteligen-
cije kao jednog od nuznih konstituenata darovitosti, zaticemo nezanemarljiv kor-
pus istrazivackih nalaza koji nude dvozna¢ne odgovore o odnosu kreativnosti 1
inteligencije.” Jedna linija u okviru ovih istrazivanja je ustanovila veoma niske
korelacije kreativnosti i inteligencije, ali i istakla da ovakvi nalazi nipos§to ne
impliciraju uzajamnu nepovezanost ovih dvaju varijabli duz njihovog celokupnog
raspona (Barron, 1961, Getzels & Jackson, 1962, Guiford, 1967, MacKinnon, 1961,
Torrance, 1962, svi prema Taylor, 2009). Naime, ova istrazivanja podupiru tezu o
»~minimumu inteligencije* koji je neophodan za kreativno stvaralastvo, pokazu-
juci da inteligencija 1 kreativnost ostvaruju umerenu povezanost do vrednosti
koli¢nika inteligencije od 120, da bi se nakon ovog nivoa kreativnost pokazala
relativno nezavisnom u odnosu na inteligenciju (Getzels & Jackson, 1962; Har-
tmann & Teasdale, 2004, Reynolds & Keith, 2007, svi prema Holling & Kuhn,
2008; Torrance, 1962, prema Taylor, 2009). Medutim, dok jedan deo istrazivanja
svedoci o karakteristicnom odnosu kreativnosti i inteligencije koji se sa porastom
globalnog koli¢nika inteligencije iznad 120 viSe ne moze opisivati u terminima
znacajne korelacije, u odredenim istrazivanjima ove vrste izostaje empirijska
potpora za ,,hipotezu praga™ (Mednick & Andrews, 1967, prema Taylor, 2009;
Preckel, Holling & Wiese, 2006, Sligh, Conners & Roskos-Ewoldsen, 2005, svi
prema Holling & Kuhn, 2008), odnosno utire put shvatanjima koja promovisu
»inverznu hipotezu praga“ (Sligh et al., 2005, prema Holling & Kuhn, 2008).
Pomenute nejasnoce neizbezno iniciraju pitanje o udelu kreativnosti u dostizanju
izvrsnosti, narocito u slucaju kada izvrsnost izjednacavamo sa impresivnim aka-
demskim rezultatima.

Osim opseznog korpusa empirijskih nalaza koji svedoce o tome da su inteli-
gencija i kreativnost nezavisni i samo delimi¢no preklapajuci konstrukti, sustinska

Nakon Gilfordovog upecatljive opservacije da je psiholoska nauka tokom prve polovine 20. veka Siroko
zaobilazila kreativnost, posvecujuéi joj se kroz svega 0,2% svojih pisanih izvora (Guilford, 1950, prema
Taylor, 2009), naglo se intenzivira interes za ovu problematiku, koja je vrlo ¢esto razmatrana u relaciji sa
konstruktom inteligencije.
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razlika izmedu ovih fenomena dodatno je potcrtana shvatanjima da inteligencija
podrazumeva adaptaciju na spoljno okruzenje, a kreativnost njegovu modifika-
ciju i preoblikovanje (Sternberg, 1985, prema Sternberg & O’Hara, 2000; Taylor,
1973, prema Taylor, 2009, kurziv moj). Ovakva odredenja nedvosmisleno sugeri-
Su da svaki zahtev za adaptacijom favorizuje inteligenciju, i istovremeno inhibira
kreativnost. Imajuéi u vidu ¢injenicu da akademski talenat mozemo shvatiti i kao
narocitu sposobnost prilagodavanja na zahteve skolske sredine, za ocekivati je da
se ova forma izuzetnosti u vrlo niskom stepenu oslanja na kreativnost. Oskudnu
zasi¢enost akademskog talenta kreativno$¢u mozemo ocekivati i na osnovu sa-
znanja da nastavnici uglavnom preferiraju inteligentne ucenike koji konvergentno
misle, u odnosu na kreativne ucenike koji razmisljaju na nov i originalan nacin
(Getzels & Jackson, 1962, prema Hasan & Butcher, 1966).

No, empirijska razmatranja relacija izmedu kreativnosti i Skolskog uspeha
generisu prilicno nekonzistentne predstave o udelu kreativnosti u Skolskom po-
stignucu. U pionirskom istrazivanju ovog problema na uzorku americkih sred-
njoSkolaca, koje su sproveli Gecels i Dzekson (Getzels & Jackson, 1962, prema
Palaniappan, 2005), obavljeno je uzajamno poredenje Skolskog postignuca visoko
inteligentnih ucenika koji ostvaruju nezapazan ucinak na testovima kreativnosti
i visoko kreativnih ucenika prose¢ne inteligencije. Dobijeni rezultati su ukazivali
na podjednake domete u skolskom uc¢inku ispitivanih grupa, iako je intelektualno
postignuée kreativnih ucenika prosecne inteligencije bilo za oko 20 IQ jedinica
nize u odnosu na intelektualno postignu¢e nadprosecno inteligentne skupine.
Znacajna povezanost kreativnosti i §kolskog postignuca visestruko je potvrdena
u brojnim drugim istrazivanjima koja su sa manje ili viSe doslednosti replicirala
ovaj nacrt (Behroozi, 1997, Edwards, 1965, Mayhon, 1966, Nori, 2002, Tanprap-
hat, 1976, svi prema Naderi, Abdullah, Aizan, Sharir & Kumar, 2010; Torrance,
1962, prema Torrance, 2004; Yamamoto, 1964, prema Palaniappan, 2005; Pala-
niappan, 2005). Ovakvi nalazi se na nekim mestima interpretiraju kao pokazate-
lji moguénosti kompenzovanja osrednje inteligencije kreativnos¢u (Palaniappan,
2005), premda ima i autora koji u ovakvom odnosu kreativnosti i $kolskog posti-
gnuca vide smernicu za koncipiranje okvira identifikacije darovitih ucenika, koji
bi uz ostale relevantne indikatore, nuzno sadrzavao i podatak o nivou kreativno-
sti uenika (Torrance, 2004). Ovim shvatanjima se pridruzuju i autori koji isticu
nesumnjivu povezanost kreativnosti i visih stupnjeva akademske uspes$nosti
(Bentley, 1966, Shin, & Jacobs, 1973, Smith, 1971, svi prema Naderi et al., 2010).

Uloga kreativnosti u kontekstu akademske darovitosti nesumnjivo bi bila ja-
snije definisana da relevantna literatura ne skladisti i poprilican broj empirijiskih
nalaza koji negiraju povezanost kreativnosti sa Skolskim postignué¢em (Ai, 1999,
Edwards, 1965; Hasan & Butcher, 1966; Mayhon, 1966, Nori, 2002, Tanpraphat,
1976, svi prema Naderi et al., 2010), odnosno upucéuju na negativan predznak
korelacije izmedu ucinka na testovima kreativnosti i $kolskog uspeha (Sierwald,
1989, prema Naderi et al., 2010). lako ne postoji kona¢an odgovor na pitanje o
znacaju kreativnih sposobnosti u dostizanju akademske izvrsnosti, ¢ini se smi-
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slenim pretpostaviti da su pomenute kontradikcije posledica ,,0setljivosti* krea-
tivnosti na konkretno podrucje znanja. Naime, na osnovu saznanja da ,,razlicita
podrugja intelektualnog delovanja iziskuju i razlicit nivo kreativnosti“ (Getzels
& Csikszentmihalyi, 1972, prema Sternberg & O’Hara, 2000, str. 611), opravdano
je pretpostaviti da sadrzaji razli¢itih nastavnih predmeta u nejednakom stepenu
angazuju kreativne sposobnosti ucenika. Prema tome, neusagleSenost rezultata
istrazivanja odnosa kreativnosti i Skolskog postignu¢a mogla bi proizilaziti iz
razlicitog slozZaja nastavnih predmeta koji su uzeti u razmatranje pri operaciona-
lizovanju Skolske uspesnosti. Otuda je moguce zakljuciti da kreativnost nije ,,sta-
bilan“ konstituent akademskog talenta, ve¢ da se njena involviranost menja u
funkciji specificnog domena akademske darovitosti.

Za razliku od kvantitativnog aspekta akademske kreativnosti koji se zbog
svoje kolebljivosti ne moze precizno odrediti, kvalitativna priroda kreativnosti
koja je utkana u visoko Skolsko postignuée je prilicno jednoznac¢na. Naime, ako
se pozovemo na distinkciju izmedu ,,kreativnosti koja se piSe malim ’k’, i krea-
tivnosti koja se pise velikim ’k’*, dolazimo do dve osnovne kategorije kreativno-
sti, pri ¢emu se prva opisuje u terminima neobi¢nog reSavanja problema i samo-
stalnosti u otkrivanju pojedinih aspekata domena darovitosti, dok se druga tice
»prave kreativnosti“ koja pojedincu pribavlja etiketu eminentnosti, a dati domen
upotpunjuje novim sadrzajima (Winner, 2000; Winner, 2003). Drugim recima,
kreativnost dece se manifestuje na jednom nizem nivou koji jo§ uvek ne nudi
mogucnost generisanja retkih i upotrebljivih ideja, ve¢ ima predznak originalno-
sti u mi§ljenju i samostalnog otkrivanja novih saznanja, §to svakako doprinosi
uspehu u skolskom ucenju. Shodno tome, kreativnost koja je sadrzana u akadem-
skom talentu je ,,kreativnost sa malim k“, koju pojedini autori nazivaju i ,,krea-
tivnim prilazom ucenju* (Callahan & Miller, 2005).

Ako se vratimo na pocetak poglavlja o ulozi kreativnosti u akademskom ta-
lentu i evociramo tri pomenuta nivoa poteskoc¢a u razumevanju ove problematike,
moguce je izvesti slede¢a zapazanja: 1) kreativnost mozemo smatrati i konstitu-
entom i mogucéim ishodom darovitosti; 2) akademska darovitost je, zbog uzrasta
za koji se vezuje, jasno razgranicena od ,,prave* kreativno-produktivne darovito-
sti, ali sasvim izvesno sadrzi ,.kreativnost sa malim ’k’*; 3) dok je inteligencija
,»,Stabilan‘ ¢inilac visokog Skolskog postignuca, kreativnost uplivise u akademsku
uspesnost u meri u kojoj zahtevi konkretnog akademskog domena to zahtevaju.

ZAKLIUCAK

Iako mnogi savremeni autori isti¢u da darovitost ,,moramo razmatrati ne samo
u terminima multiplih komponenti, nego i u terminima njenih razli¢itih tipova™
(Sternberg, 1990, prema Heller & Schofield, 2000, str. 123), vazno je imati na umu
i ¢injenicu da se akademski talenat ponekad sre¢e u formi predisponiranosti za
lako ovladavanje Sirokim rasponom nastavnih oblasti, odnosno uspesnosti u re-
Savanju razli¢itih tipova problemskih situacija. No, akademski talenat mnogo
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¢esc¢e podrazumeva jasnu diferencijaciju izuzetnog potencijala u kontekstu poje-
dina¢nih podrucja znanja, zbog ¢ega se 0 ovom fenomenu gotovo neizostavno
govori kao o domenospecificnom.

Empirijski nivo bavljenja akademskom darovito§¢u podrazumevao je demisti-
fikaciju prirode ovog fenomena u nekoliko vaznih aspekata. Kao prvo, istraziva-
nja kognitivne dimenzije akademskog talenta upuéuju na postojanje odredenih
distinktivnih karakteristika ovog fenomena koje nisu samo kvantitativne prirode,
ve¢ podrazumevaju i specifican profil sposobnosti koji korespondira sa tipom
akademskog talenta. Tako, na primer, izuzetnost u domenu jezika i drustvenih
nauka ima uporiSte u visoko razvijenim verbalnim sposobnostima, dok upravlje-
nost na ,,kvantitativne domene* odlikuju povisenja u apektu numerickih i vizuo-
spacijalnih sposobnosti. Rezultati, nadalje, sugeri$u da je izuzetnim sposobnosti-
ma inherentna saznajna radoznalost u odnosu na odredeno podrucje znanja, no u
nedostatku nekih drugih aspekata intrinzicke motivacije, koji se ti¢u posveceno-
sti 1 istrajavanja u aktivnostima ucenja, izuzetna sposobnost, premda pojacana
nesvakida$njom radoznalo$¢u, neée proizvesti impresivan akademski ucinak.
Takode je vazno napomenuti da motivacija akademski darovitih u¢enika zadrza-
va svoj intrinzicki karakter samo ukoliko je u¢enik dominantno izlozen nastavnim
sadrzajima koji se percipiraju kao izazovni, kao i u dodiru sa nematerijalnim
spoljnim nagradama koje imaju informativni, a ne kontroli$u¢i uticaj. I naposletku,
premda se akademski talenat u najve¢oj meri svodi na prilagodavanje postoje¢im
Skolskim zahtevima, akademski domeni iziskuju i izvestan stepen divergentosti
u misljenju, koja potpomaze ovladavanje skolskim zahtevima.

REZIME

Visoke sposobnosti za usvajanje i sintetizovanje novih znanja vrlo retko se
sre¢u u formi izuzetnog akademskog ucinka koji se registruje u Sirokom rasponu
nastavnih oblasti, §to znaci da globalna darovitost nije nemogug, ali je redak ishod
razvoja izuzetnih potencijala. Akademski talenat se gotovo neizostavno tumaci i
identifikuje u kontekstu odredenog podrucja znanja, zbog ¢ega se 0 njemu govori
kao o domenospecificnom fenomenu. Imajuci u vidu savremena shvatanja darovi-
tosti kao multidimenzionalnog konstrukta, istrazivanja u ovoj oblasti psihologije
generisala su pozamasan korpus nalaza koji pretenduju da pojasne klju¢ne konsti-
tuente akademske darovitosti: specificne sposobnosti, motivaciju i kreativnost.
Glavni zakljucci koji proizilaze iz istrazivanja kognitivnih aspekata akademske
darovitosti upucuju na postojanje odredenih distinktivnih karakteristika ovog
fenomena koje nisu samo kvantitativne prirode, ve¢ podrazumevaju i specifican
profil sposobnosti koji korespondira sa tipom akademskog talenta. Rezultati,
nadalje, sugeriSu da izuzetan akademski ucinak daroviti ucenici duguju visokoj
saznajnoj radoznalosti, ali isto tako potcrtavaju da u nedostatku nekih drugih
aspekata intrinzicke motivacije, koji se tiCu posvecenosti i istrajavanja u aktivnosti-
ma ucéenja, postoji mogucnost da visoki potencijali ostanu nedovoljno realizovani.
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I naposletku, premda se akademski talenat u najvecoj meri svodi na prilagodava-
nje postoje¢im Skolskim zahtevima, akademski domeni iziskuju i izvestan stepen
divergentosti u misljenju, koja potpomaze ovladavanje skolskim zahtevima. Naime,
dok je inteligencija ,,stabilan“ ¢inilac visokog Skolskog postignuéa, kreativnost
uplivise u akademsku uspesnost u meri u kojoj zahtevi konkretnog akademskog
domena to zahtevaju.

Jasmina Peki¢
ACADEMIC GIFTEDNESS: FORMS AND EMPIRICAL BACKGROUND

SUMARY

High capacity for adopting and synthesizing new knowledge very rarely encountered in the
form of exceptional academic performance, which is registered in a wide range of subject areas,
which means that the global talent is not impossible, but it is a rare outcome of the development of
exceptional potential. Academic talents are almost invariably interpreted in relation to the spe-
cific areas of knowledge. Bearing in mind the contemporary concepts of giftedness as a multidi-
mensional construct, research in this field of psychology have generated the large body of findings
that aim to clarify the key constituents of academic talent: specific abilities, motivation and crea-
tivity. The main conclusions arising from the study of cognitive aspects of academic talent point
out the relevance of specific academic abilities that corresponds to the type of academic talent.
The results further suggest that the outstanding academic performance of gifted students is re-
lated to the high level of curiosity, but also underline that in the absence of some other aspects of
intrinsic motivation, such as dedication and persistence in learning activities, there is a possibil-
ity that high potentials remain inadequately implemented. And finally, while intelligence is “stable”
factor for high academic achievement, creativity is relevant for academic success to the extent that
specific academic domains require.

Keywords: academic ability, cognitive aspect of academic talent, intrinsic motivation and
creativity.
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