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UTICAJ IMPLICITNIH NASTAVNICKIH UVERENJA
NA UCENJE I RAZVOJ UCENIKA!

Apstrakt

U ovom radu dat je pregled implicitnih nastavnickih uverenja koja uti¢u na ucenje i ra-
zvoj ucenika. Autor se implicitnim nastavnickim uverenjima bavi iz nekoliko razlicitih
uglova, prikazujuéi proces etiketiranja ucenika, uticaj nastavnickih ocekivanja i impli-
citnih teorija o inteligenciji, kao i znacaj kauzalnih atribucija u kontekstu Vajnerove
teorije. U zakljucku su razmotrene implikacije navedenih fenomena za obrazovanje.

Kljucne reci: Nastavnicka ocekivanja, etiketiranje, implicitne teorije inteligencije, te-
orija atribucija

Poslednjih decenija doslo je do promene u nac¢inu na koji se definiSe obrazovanje,
kao 1 u nacinu na koji se definise $kola. Prethodno usmerena prvenstveno na akademsko
postignucée ucenika, $kola sada pocinje da dobija visedimenzionalnu perspektivu. S jedne
strane, uloga Skole, pored podsticanja kognitivnog razvoja, postaje i podsticanje soci-
jalnog i emocionalnog razvoja ucenika, dok, s druge strane, Skola nije usmerena samo
na ucenika sada i ovde, ve¢ i na ucenika kao dete, izvan skole, i ucenika kao buduceg
gradanina. U skladu s tim, istraZivanja u oblasti obrazovanja, za razliku od dotadasnje
kognitivisticke tradicije, po€inju u sve vecoj meri da se bave nekognitivnim ¢iniocima
koji uticu na ucenje i razvoj ucenika (Hidi & Harackiewicz, 2000).

U ovom radu ¢emo se baviti fenomenima za koje je zajednicko da nastaju kao
rezultat interakcije nastavnika i ucenika, kao i da uti¢u na ucenje i razvoj ucenika,
jer, kako navodi Vajner (2000): ,,Uspeh i neuspeh u ostvarivanju odredenog posti-
gnuca se ne deSavaju u vakuumu, ve¢ nasuprot tome, u bogatom drustvenom kontek-
stu koji utice i koji je pod uticajem istog tog postignuca“.

Etiketiranje u€enika

U svakodnevnom radu sa decom, nastavnici su skloni da procenjuju ucenike
na osnovu njihovih sposobnosti, etnicke pripadnosti, kvocijenta inteligencije, socio-

! Napomena. Clanak predstavlja rezultat rada na projektu ,,Identifikacija, merenje i razvoj kognitivnih
i emocionalnih kompetencija vaznih drusStvu orijentisanom na evropske integracije (br. 179018, 2011-
2014), ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.
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ekonomskog statusa i brojnih drugih karakteristika (Gates, 2010). Ovo Cesto za po-
sledicu ima oznacavanje ucenika kao “bistrih”, “glupih”, “bezobraznih”, itd. Etiketa
dodeljena uceniku uti¢e na nacin na koji vrSnjaci, nastavnici i drugi odrasli opazaju
ucenika i ponasaju se prema njemu, ali i na nacin na koji ucenik opaZza sebe. Autori
teorije etiketiranja (Hargreaves, 1972; Hargreaves et al., 1975) navode da nastavnici
oznacavaju ucenike odredenom etiketom da bi objasnili i opravdali njihovo posti-
gnuce, kao i da bi objasnili potrebe i snage deteta. Jednom, kada se uc¢eniku dodeli
etiketa, nastavnici teze da daju znacenje prethodnim uc¢enikovim ponasanjima, kao
i da anticipiraju buduc¢a ponasanja u skladu sa dodeljenom etiketom. Etikete po-
staju primarni predmet paznje, dok dete sa svim svojim snagama i slabostima biva
zaboravljeno. Higins i saradnici (Higgins et al., 2002, prema Kesterston, 2012) su
ispitivali na koji nacin ucenici koji su bili identifikovani kao ucenici koji imaju tes-
koce u u€enju razmisljaju o etiketama koje su im dodeljene i kako to utice na njihov
dozivljaj Skole. Vec¢ina ucenika je navela da smatra da ih svi ocenjuju negativno zbog
njihove etikete. Ucenici su naveli da drugi ignorisu njihove individualne karakteri-
stike i da se usmeravaju na negativan sadrzaj etikete bez obzira na njihova posti-
gnuca i specificnosti. Etiketiranjem ucenika nastavnici utiu i na ponasanje ucenika.
Kada se uceniku dodeli etiketa u Skolskom kontekstu, vrSnjaci, nastavnici i drugi
odrasli poc€inju opaZzati ucenika kao drugacijeg (obi¢no kao devijantnog). Vremenom
i sam ucenik pocinje sebe opazati na ovaj nacin, manifestuju¢i ponasanje koje je u
skladu sa dodeljenom etiketom, potvrdujuci njenu opravdanost. Tako etikete koje
koriste nastavnici postaju samispunjujuce. Posebno podlozna etiketiranju jesu deca
sa posebnim obrazovnim potrebama. Brns (Burns, 2000, prema Kesterston, 2012)
predlaze teorijsko objasnjenje ove pojave u terminima atribucione teorije, koja ce
biti detaljnije izloZzena u nastavku. Prema ovom autoru, u slucaju dece sa etiketom
posebnih obrazovnih potreba verovatno je da ¢e njihove teskoce biti atribuirane unu-
trasnjim karakteristikama koje su stabilne i van kontrole samog deteta. Ova vrsta
atribucija je povezana sa nau¢enom bespomoc¢noscu, dok opaZena stabilnost stvara
jaci osecaj neuspeha i manje nade za promene u buduénosti. Kao rezultat ovakvih
atribucija, uCenici oznaceni kao ucenici sa posebnim obrazovnim potrebama su od
strane drugih opazeni kao “nepopravljivi”, $to dovodi do odustajanja i nastavnika i
samog ucenika od daljeg ulaganja napora, te kao posledicu proizvodi neuspeh ove
dece.

Nastavnicka ocekivanja

Usko povezana sa procesom etiketiranja jesu nastavnicka ocekivanja. Ova
o¢ekivanja predstavljaju zakljuc¢ke nastavnika o potencijalu ucenika da ostvari na-
predak u uéenju. Cesto su oblikovana implicitnim, netaénim pretpostavkama koje
se odnose na sposobnosti, potencijale i interesovanja ucenika. U nastavku ¢e biti
prikazana istrazivanja koja su se bavila uticajem ocekivanja nastavnika na ucenje i
razvoj ucenika u dijadi ucenik-nastavnik, kao i na nivou odeljenja.
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Pigmalion u odeljenju

Pocetak istrazivanja nastavnickih ocekivanja vezuje se za istrazivanje koje su
sproveli Rozental i DZejkobsonova, 1968. godine (Rosenthal & Jacobson, 1968, pre-
ma Jussim & Harber, 2005). Rozental i Dzejkobsonova su u svojoj studiji primenili
neverbalni test inteligencije na u¢enicima jedne osnovne skole, dok su nastavnike
obavestili da je u pitanju novi test intelektualnih sposobnosti na osnovu kog se mogu
identifikovati deca koja ¢e iznenada i dramati¢no intelektualno napredovati tokom
naredne skolske godine. Svaki nastavnik je dobio spisak dece iz svog razreda za koju
se, navodno, na osnovu rezultata testa, moglo ocekivati da ¢e naglo napredovati.
Ta deca su u stvari izdvojena metodom sluc¢ajnog odabira i po bitnim obelezjima
se nisu razlikovala od ostale dece u odeljenju. Istrazivaci su nakon jedne i nakon
dve godine ponovo primenili neverbalni test intaligencije na istim uc¢enicima. U oba
navrata deca koja su identifikovana kao deca koja ¢e doziveti intelektualni procvat
su ostvarila ve¢i napredak na testovima inteligencije u odnosu na kontrolnu grupu.
Nastavnicka ocekivanja su uticala na ponasanje nastavnika, kreirajuci tako efekat
samoispunjujuceg proroCanstva — efekat samoispunjuceg prorocanstva se javlja kada
nasa pocetna, netacna uverenja vode sopstvenom ostvarenju (Weinstein, 2002, pre-
ma Rubie-Davies, Hattie & Hamilton, 2006).

Siroko prihvaéeno objasnjenje uticaja nastavnickih oéekivanja jeste da se na-
stavnici na razli¢it nac¢in ponasaju prema ucenicima zavisno od oc¢ekivanja koja ima-
ju od njih (Good & Brophy, 1980, prema Cotton, 1989). Ponasanje nastavnika nosi
poruku za ucenike o nacinu na koji se od njih ocekuje da se ponasaju u ucionici i
o postignu¢u koje se ocekuje da ostvare, Sto dalje utice na self-koncept i motivaci-
ju ucenika, ponasanje u odeljenju i interakciju sa nastavnikom. Nalazi istrazivanja
pokazuju da ocekivanja od pojedinca izazivaju reakcije koje su u skladu sa ocekiva-
njima (Rogers, 2009), odnosno, u ovom kontekstu, ucenici se konformiraju oceki-
vanjima nastavnika.

Kada se pojavila knjiga ,,Pigmalion u razredu®, izazvala je velike kontrover-
ze. Dok je jedna strana podvrgla istrazivanje ostrim metodoloskim kritikama, druga
strana je nalaze istrazivanja prihvatila kao dokaz da nastavnicka ocekivanja imaju
znacajnu ulogu u kreiranju drustvene nejednakosti i nepravde. Ovde ¢emo se osvinu-
ti na nekoliko klju¢nih pitanja koja se odnose na nastavnicka ocekivanja, oslanjajuci
se prvenstveno na pregled koji su dali Jusim i Harber (Jussim & Harber, 2005).

Da li samoispunjuce prorocanstvo zaista postoji?

Diskusije o efektu samoispunjujuc¢eg prorocanstva se kre¢u od naglasavanja
znacaja koji nastavnicka ocekivanja imaju za ucenika, preko ukazivanja na mini-
malan efekat ovih ocekivanja, pa sve do njihovog potpunog poricanja (Jussim &
Harber, 2005). Tako nalazi Rozentala i DZejkobsonove nisu nikada u potpunosti re-
plicirani (Brophy, 1982), istrazivanja pokazuju da efekat samoispunjuceg prorocan-
stva zasta postoji, ali da su njegovi efekti mali - prose¢no r= 0.1 do 0.2 (npr. Babad,
1993, Brophy, 1982, Jussim et al., 1998, Weinstein, 2002, prema Rubie-Davies et al.,
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2006; Rosenthal & Rubin, 1978, prema Jussim & Harber, 2005). Jedno od mogucih
objasnjenja malog efekta samoispunjuceg prorocanstva jeste da su nastavnicka oce-
kivanja u velikoj meri ta¢na, odnosno da u njihovoj osnovi ne stoje netacna uverenja
o uceniku. Istrazivanja koja su se bavila tacno$¢u nastavnickih o¢ekivanja (Jussim
& Eccles, 1992; Jussim et al., 1996, Trouilloud, Sarrazin, Martinek, & Guillet, 2002,
prema Jussim & Harber, 2005) idu u prilog ovoj pretpostavci.

Da li se efekat nastavnickih ocekivanja akumulira tokom vremena?

Rezultati istrazivanja Smita i saradnika (Smith, Jussim & Eccles, 1999) ukazu-
ju da, iako je efekat samoispunjujuceg prorocanstva relativno slab, njegovo prisustvo
tokom vremena je iznenadujuce stabilno. Naime, njihovi rezultati pokazuju da na-
stavnicka uverenja o potencijalima uc¢enika mogu uticati na ucenike nekoliko godina
nakon inicijalnog kontakta. Jo$ jedan od nalaza ovog istrazivanja jeste da su ucenici
koji su u sedmom razredu oznaceni kao ucenici u odnosu na koje postoje visoka oce-
kivanja tokom srednje $kole uzimali viSe naprednih kurseva iz matematike u odnosu
na ucenike od kojih se malo ocekivalo. Ovaj fenomen se naziva efekat akumuliranih
ocekivanja i predstavlja proces u kom se samoispunjujuca prorocanstva akumuliraju
iz viSe izvora i tokom duzeg perioda vremena. Tako, na primer, ucenici iz porodica
visokog socio-ekonomskog statusa kontinuirano imaju koristi zbog visokih oceki-
vanja koja nastavnici imaju u odnosu na njih, odnosno deca iz marginalizovanih
grupa bivaju dosledno sputavana niskim nastavni¢kim o¢ekivanjima. Jusim i Harber
(2005) u svom pregledu istrazivanja navode donekle kontradiktorne rezultate, poka-
zujuci da u Skolskom kontekstu postoji mali efekat akumuliranog samoispunjujuéeg
proroCanstva iz vise izvora, dok akumuliranje tokom vremena nije registrovano, ve¢
se cak primecuje slabljenje ovog efekta tokom vremena.

Da li postoje negativni efekti samoispunjujuceg prorocanstva?

Samoispunjuca oc¢ekivanja mogu imati i pozitivne i negativne efekte?. Poka-
zalo se da su ucenici koji ne ispoljavaju ponasanje koje je u skladu sa nastavnickim
ocekivanjima pod rizikom od podbacivanja i ispoljavanja ometaju¢eg ponaSanja
(Lane et al., 2003, prema Kesterston, 2012). Jusim i Harber (2005) opisujuc¢i Pigma-
lion studiju izveStavaju o slicnom fenomenu. Oni navode da $to su deca iz kontrolne
grupe (u odnosu na koju nisu indukovana oc¢ekivanja) pokazivala veé¢i napredak na
testovima inteligencije, to su od strane nastavnika opazana kao slabije prilagodena,
manje interesantna i u lo§ijim odnosima sa vr$njacima iz odeljenja. Izgledalo je da
nastavnici aktivno ispoljavaju hostilnost prema ucenicima koji su pokazivali neoce-
kivani intelektualni napredak.

2 Razlikuju se dve vrste samoispunjujuéih proroCanstava poznata kao Golem efekat i Galatea efekat.
Golem efekat predstavlja nezeljene i negativne efekte koji su rezultat niskih nastavnickih ocekivanja
koja sputavaju akademski napredak ucenika. S druge strane, Galatea efekat predstavlja pozitivne i
pozeljne efekte koji su rezultat visokih nastavnic¢kih ocekivanja koja podsticu akademski napredak
ucenika (Coleman, 2009).
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Moderatori nastavnickih ocekivanja

Pigmalion studija je pokazala da je potencijalni uticaj koji nastavnici imaju
na postignuce ucenika zasnovan na njihovoj predstavi o uceniku, odnosno da uve-
renja nastavnika imaju mo¢ da konstruiSu socijalnu realnost. Tako na primer, Mer-
ton (Merton, 1948, prema Kesterston, 2012) navodi da ocekivanja nastavnika mogu
oblikovati i odrzavati etni¢ku i rasnu diskriminaciju. Istrazivanja koja su se bavila
ovom temom polaze od pretpostavke da nastavnicki stereotipi u pogledu pola, etnic-
ke pripadnosti i socio-ekonomskog statusa vode snizenim ocekivanjima od uc¢enika
koji pripadaju ovim grupama, aktivirajuci na taj nacin samoispunjuce proroc¢anstvo
koje moze uticati na akademski uspeh ucenika. Istrazivanje nastavnickih ocekivanja
Kliftona i saradnika (Clifton et al., 1986, prema Kesterston, 2012) pokazuje da posle
intelektualnih sposobnosti, etnicka pripadnost ima najve¢i efekat na oc¢ekivanja.

Iz svega navedenog mogu se izvuci slede¢i zakljucci: (a) samoispunjujuée proro-
canstvo je fenomen koji postoji u odeljenjima, ali koji tipicno pokazuje mali efekat na
postignuca ucenika; (b) jo$ uvek nije jasno da li se ovaj efekat akumulira tokom vremena;
(c) samoispunjujuce prorocanstvo snaznije deluje u slucaju ucenika koji su pripadnici sti-
gmatiziranih grupa; (d) nastavnicka ocekivanja mogu imati negativne i pozitivne posledice
po ucenike (e) verovatno je da ocekivanja nastavnika predvidaju ishode ucenika iz razloga
$to nastavnici formiraju o¢ekivanja polaze¢i uglavnom od ta¢nih pretpostavki o ucenicima.

Ocekivanja nastavnika na nivou odeljenja

Skorija istrazivanja pomeraju fokus sa dijadne interakcije nastavnik-ucenik na
izuCavanje nastavnickih oCekivanja na nivou odeljenja. Meta-analiza sprovedena na
136 istrazivanja uticaja nastavnickih ocekivanja na pojedinacne ucenike (Harris &
Rosenthal, 1985, prema Rubie-Davis, 2010) pokazala je da su za razumevanje vi-
sokih nastavnickih oc¢ekivanja od strane ucenika najznacajniji kreiranje tople socio-
emocionalne klime i ukljucivanje izazovnijeg materijala u nastavu, $to jesu faktori
usmereni na odeljenje, pre nego na pojedinacnog ucenika.

Rubi-Dejvis (Rubie-Davies, 2007, Rubie-Davis, 2010) je, na primer, pokazala
da nastavnici koji imaju visoka ocekivanja na nivou odeljenja na drugaciji na¢in stu-
paju u interakciju sa ucenicima u odnosu na nastavnike koji imaju niska ocekivanja
na nivou odeljenja. Tako, nastavnici koji imaju visoka oCekivanja od odeljenja u
celini promovisu rad u grupama koje su heterogene u pogledu sposobnosti, podsti-
¢u autonomiju ucenika tokom ucenja, pazljivo objasnjavaju nove pojmove, pruzaju
ucenicima redovnu i jasnu povratnu informaciju, adekvatno upravljaju ponaSanjem
ucenika i postavljaju mnogo pitanja otvorenog tipa. S druge strane, nastavnici koji
imaju generalno niska oc¢ekivanja od svih ucenika, kreiraju grupe koje su homogene
prema nivou sposobnosti, kontrolisu i usmeravaju proces ucenja ucenika, cesto daju
instrukcije koje se odnose na sled aktivnosti, negativno reaguju na ometajuéa pona-
Sanja uCenika i uglavnom postavljaju pitanja zatvorenog tipa.

Navedena istrazivanja upucuju na znacaj kreiranja pozitivnog, podrzavajuceg
socio-emocionalnog okruzenja, koriS¢enja jasnih instrukcija i davanje redovne po-

59



Olja Jovanovié¢

vratne informacije, kao i formiranja visokih ocekivanja od svih ucenika, kao faktora
koji pozitivno uti¢u na ucenje ucenika (Rubie-Davies, 2010).

Implicitne teorije inteligencije

Pored navedenog, na ciljeve, oCekivanja i ponasanje nastavnika mogu uticati
njihove implicitne teorije o inteligenciji. Kerol Dvek razlikuje (Dweck, 1999, prema
Blackwell, Trzesniewski & Dweck., 2007) dve vrste implicitnih teorija inteligencije.
Tako, neki ljudi veruju da je inteligencija nepromenljiva, statiCna (an entity theory),
dok drugi smatraju da je inteligencija promenljiva sposobnost koja se moze razvijati
(an incremental theory). Eliot i Dvekova (Elliot & Dweck, 1988, prema Mickovska,
2009) navode da osobe koje inteligenciju opazaju kao staticnu obic¢no za sebe postav-
ljaju ciljeve postignuéa (pokusSavajuc¢i da dokazu svoje sposobnosti), dok osobe koje
veruju da je inteligencija promenljiva uglavnom postavljaju ciljeve ucenja (usmerene
na unapredivanje vestina i znanja i usvajanje novih kompetencija). Prema ovim auto-
rima, kljucna razlika izmedu ova dva videnja inteligencije, na nivou ponasanja, jeste
u funkciji ponaSanja — dokazivanje sposobnosti naspram unapredivanja sposobnosti.

Istrazivanje koje je sprovela Li (Lee, 1996) pokazuje da su implicitne teorije inteli-
gencije znacajne u Skolskom kontekstu. Ona navodi da nastavnici koji inteligenciju opaza-
ju kao staticnu veruju da je sposobnost ucenja ucenika (Sta i u kom stepenu mogu nauciti)
unapred odredena intelektualnim sposobnostima uc¢enika, dok nastavnici koji inteligenciju
opazaju kao dinami¢nu veruju da sva deca mogu uciti ukoliko im je pruzena adekvatna
podrska. Medutim, ova razlika se ne zadrzava samo na nivou implicitnih teorija, ve¢ utice
i na ponasanje nastavnika u interakciji sa u¢enicima. Nastavnici koji imaju staticno videnje
inteligencije su u vecoj meri podlozni uticaju sopstvenih percepcija i ocekivanja od u¢enika
u odnosu na nastavnike koji imaju dinamicno videnje inteligencije.

Implicitne teorije inteligencije nastavnika su, izmedu ostalog, znacajne jer
imaju snazan uticaj na formiranje ucenickog shvatanja inteligencije (Oakes, Wells,
Jones & Datnow 1997), koje dalje uti¢e na motivaciju i postignu¢e ucenika (Dweck,
1999, prema Jones, Bryant, Snyder & Malone, 2012). Naime, implicitne teorije in-
teligencije ucenika su pod snaznim uticajem nastavnicke prakse, posebno pod uti-
cajem povratne informacije koju nastavnik daje uceniku nakon uspeha, odnosno
neuspeha (Mickovska, 2009). Povratna informacija koja je usmerena na relativno
trajne karakteristike ucenika (npr. inteligenciju, dobrotu, vrednoc¢u) sugeriSe da su
ove karakteristike nepromenljive. S druge strane, povratna informacija usmerena na
postignucée ucenika kroz osvrt na koris¢ene strategije i/ili ulozeni trud, upucuje da su
uzroci uspeha/neuspeha podlozni promeni (Dweck, Chiu & Hong 1995).

Pored znacaja nastavnickih implicitnih teorija inteligencije, istrazivanja ukazuju
da su implicitne teorije inteligencije ucenika kljucni faktor koji odreduje njihov mo-
tivacioni stil u u¢enju (Blackwell et al., 2007). Ucenici koji inteligenciju opazaju kao
nepromenljivu teZe da usvoje maladaptivan motivacioni stil (npr. nau¢enu bespomoc¢-
nost), smatraju¢i da oni ne mogu uraditi niSta da unaprede svoje sposobnosti, a samim
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tim 1 svoje postignuce, te u slucaju neuspeha odustaju od aktivnosti/zadataka. S druge
strane, ucenici koji inteligenciju opazaju kao promenljivu, teze da u narednim aktiv-
nostima/zadacima, nakon dozivljenog neuspeha, uloze vise truda (Mickovska, 2009).
Istrazivanje koje su sproveli Blekvel i saradnici (Blackwell et al., 2007) pokazuje da
adolescenti koji imaju dinami¢no videnje inteligencije postavljaju pred sebe izazovnije
ciljeve za ucenje, imaju pozitivnija uverenja u pogledu celishodnosti ulaganja truda,
imaju manje atribucija usmerenih na sopstvenu bespomocnost, §to za posledicu ima da
ovi ucenici biraju pozitivnije, na trudu zasnovane strategije kao odgovor na neuspeh,
odnosno ispoljavaju funkcionalni stil atribucije.

Vajnerova teorija atribucije

,.Sta nastavnici vide kao uzroke uspeha i neuspeha ucenika?” i “Sta udenici
vide kao uzroke svog uspeha i neuspeha?” jesu neka od pitanja kojima se bavi atri-
buciona teorija, koja je zasnovana na pretpostavci da ljudi teze da razumeju uzroke
odredenih dogadaja i da daju znacenje svetu oko sebe.

Vajner (Weiner, 2000, 2010; Hareli & Weiner, 2002) predlaze taksonomiju kauzal-
nih atribucija organizovanu duz tri empirijski zasnovane dimenzije: stabilnosti, lokusa i
mogucnosti kontrole (Tabela 1). Dimenzija stabilnosti ukazuje na trajanje uzroka. Neki
uzroci, kakav je talenat za matematiku, su opaZeni kao stabilni, konstantni, dok su neki
drugi, kakva je slucajnost, opazeni kao nestabilni ili privremeni. Ova dimenzija je pove-
zana sa buduc¢im ocekivanjima uspeha ili neuspeha. Na primer, ukoliko ucenik pripise
svoj neuspeh na testu stabilnim faktorima, kakvi se sposobnosti ili zahtevnost predmeta,
on ¢e i ubuduce ocekivati neuspeh na testu iz tog predmeta. Medutim, ako ovaj neuspeh
pripiSe nestabilnim faktorima, kakvi su trud i raspoloZenje, moZe se nadati boljim rezul-
tatima u buducnosti. Sledec¢a dimenzija jeste lokus - ukazuje da li pojedinac svoje posti-
gnuce pripisuje unutrasnjim ili spoljasnjim faktorima. Ova dimenzija izaziva emocije
povezane sa samopostovanjem i samouverenos¢u. Ako je uspeh ili neuspeh atribuiran
unutrasnjim faktorima, kakve su sposobnosti, uspeh ¢e voditi ose¢anju ponosa i jaca-
nju motivacije, dok ¢e neuspeh negativno uticati na samopostovanje ucenika. Dimenzija
mogucnost kontrole ukazuje da li osoba opaza da ima kontrolu nad ishodima i povezana
je sa osecanjima besa, sazaljenja, zahvalnosti ili stida. Ukoliko smatramo da smo mi od-
govorni za sopstveni neuspeh, mozemo osecati krivicu, dok ¢emo ponos osecati ukoliko
opazamo da smo mi odgovorni za sopstveni uspeh.

61



Olja Jovanovié¢

Tabela 1. llustracija Vajnerove teorije atribucija na primeru uzroka
neuspeha na testu.’

Taksonomija dimenzija Uzroci neuspeha
Unutrasnji-stabilan-nekontrolabilan Nemam talenat.
Unutrasnji-stabilan-kontrolabilan Nikada ne u¢im.
Unutrasnji-nestabilan-nekontrolabilan Bio sam bolestan kada sam radio test.
Unutrasnji-nestabilan-kontrolabilan Nisam ucio za ovaj test.
Spoljasnji-stabilan-nekontrolabilan Skola postavlja visoke zahteve pred nas.
Spoljasnji-stabilan-kontrolabilan Nastavnik je pristrasan.
Spoljasnji-nestabilan-nekontrolabilan Nisam imao srece.
Spoljasnji-nestabilan-kontrolabilan Prijatelji mi nisu pomogli u uéenju.

U okviru atribucione teorije mozemo govoriti i 0 odredenim atribucionim sti-
lovima, odnosno relativno doslednim i trajnim nacinima atribuiranja uzroka doga-
dajima. Zavisno od nacina na koji ucenik tezi da objasni svoj uspeh ili neuspeh,
razlikuju se funkcionalni i disfunkcionalni stil atribucije. Funkcionalni stil atribuci-
je oznacava tendenciju individue da svoj uspeh pripiSe sposobnostima i ulozenom
naporu, a da svoje neuspehe pripise nedovoljnom trudu ili lo§im strategijama uce-
nja. Ove funkcionalne atribucije su povezane sa dubljim kognitivnim procesima,
uspesnijim ucenjem i boljim postignuc¢em, kao i sa funkcionalnom motivacionom
orijentacijom i ponasanjima kakvi su pozitivni afekat, efikasnost, visoka o¢ekivanja,
istrajnost i trud (Weiner, 1986, prema Boekaerts, Pintrich & Zeidner 2000). Osobe
sa disfunkcionalnim stilom atribucije teze da sopstvene uspehe i neuspehe pripi-
Su spoljasnjim uzrocima, ili pak kad su u pitanju neuspesi, nedostatku sposobnosti.
Ovaj atribucioni stil vodi razvoju nauc¢ene bespomocnosti kod ucenika, slabljenju
motivacije i kreiranju o¢ekivanja neuspeha.

Vajnerova teorija, takode, predvida i emocionalne posledice atribucija (Fiske
& Shelley, 2008). U tipi¢noj situaciji ljudi prvo odreduju da li su uspeli ili ne da
ostvare odredeni cilj, §to izaziva oseCanje zadovoljstva, odnosno nezadovoljstva.
Osecanja zadovoljstva i nezadovoljstva nisu povezana sa atribucijama, ve¢ sa isho-
dima zadataka, odnosno povezana su sa onim §to se desilo pre nego sa onim zbog
¢ega se nesto desilo (Weiner, 2010). Nakon toga, obi¢no se usmeravamo na kauzalne
atribucije tog ishoda, koje izazivaju specifiéne emocionalne odgovore (Tabela 2).

Tabela 2. Povezanost atribucija i emocija u Vajnerovom modelu.*

Atribucije ishoda Osecanja
Unutrasnji uzrok uspeha (npr. talenat) Ponos
Unutrasnji kontrolabilan uzrok neuspeha (npr. nedovoljan trud) Krivica i zaljenje
Unutrasnji nekontrolabilan uzrok neuspeha (npr. niske sposobnosti) Stid i poniZenost
Stabilan uzrok neuspeha (npr. nepravedan nastavnik) Bespomoc¢nost
Nestabilan uzrok neuspeha (npr. losa sreca) Nada

3 Preuzeto iz: Woolfolk, A. (2010). Educational psychology. New Jersey: Person Education, Inc.

* Preuzeto iz: Weiner, B. (2010). The Development of an Attribution-Based Theory of Motivation: A
History of Ideas. Educational Psychologist, 45(1), 28-36.

62



Uticaj implicitnih nastavni¢kih uverenja na uéenje i razvoj ucenika

Lokus utic¢e na osecanje ponosa u situaciji uspeha i jacanje samopostovanja.
Ucenik moze biti srecan posto je dobio visoku ocenu na testu, ali nece biti ponosan
ako zna da taj nastavnik svima daje visoke ocene. Mogu¢nost kontrole zajedno sa
lokusom odreduje da li ¢e se u situaciji neuspeha javiti krivica ili stid. Pripisivanje
neuspeha nedovoljnom trudu, koji je unutrasnji i kontrolabilan, uglavnom proizvodi
osecanje krivice, dok pripisivanje neuspeha niskim sposobnostima, koje su unutras-
nje, ali nekontrolabilne, Cesto izaziva oseanje sramote, stida i ponizenosti. Dimen-
zija mogucnost kontrole utiCe i na ostala osecanja, posebno na ljutnju i saosecanje. I
na kraju, ocekivanje uspeha, zajedno sa osecanjima ponosa, krivice i stida, odreduje
buduce ponasanje. Odnosno, ponasanje zavisi od misli i osecanja (Weiner, 2000).
Na primer, ucenikova odluka da upiSe Matematicki fakultet je verovatno delimicno
odredena njegovim atribucijama uspeha i/ili neuspeha na testovima iz matematike u
proslosti, i osecanjima koje su te atribucije izazivale.

Medutim, iako je u ljudskoj prirodi da traga za uzrocima dogadaja, Vajner na-
vodi da ljudi ne pokusavaju uvek da odrede uzrok dogadaja. Ishodi koji su opazeni
kao negativni, neoc¢ekivani i/ili znacajni su ishodi za koje ¢e pojedinac traziti uzroke
(Weiner, 2000).

Uticaj atribucija na ponasanje nastavnika i u¢enika

Ocekivanja buduceg uspeha i/ili neuspeha i emocije koje pojedinac dozivljava
kao rezultat procesa atribucije teze da odrede buduce ponasanje. Istrazivanja poka-
zuju da do poboljsanja akademskog postignuca dolazi kada uc¢enik akademske isho-
de atribuira faktorima kakvi su trud i strategije u¢enja, dok je akademsko postignuce
oslabljeno kada ucenik akademske neuspehe pripisuje faktorima kakvi su sreca i
niske sposobnosti (Weiner, 1986, prema Boekaerts et al., 2000). Kao posledica, uce-
nici koji neuspeh na testu pripisuju nestabilnim faktorima (npr. nedovoljnom trudu),
moci ¢e formirati oCekivanja buduceg uspeha, sto ¢e pojacati motivaciju za ulaganje
truda u buduénosti. Nasuprot tome, ucenici koji svoje neuspehe pripisuju stabilnim
faktorima, formiraju o¢ekivanja budué¢ih neuspeha, gubeci pri tom motivaciju da se
bave aktivnosc¢u u kojoj ocekuju da ¢e doziveti neuspeh.

Istrazivanja pokazuju da atribucije nastavnika uti¢u na afektivne reakcije i po-
nasanje nastavnika u odeljenju (Brophy & Good, 1974, prema Kesterston, 2012;
Giavrimis & Papanis, 2009; Soodak & Podell, 1994). Ukoliko je nastavnik, u pogle-
du sopstvenih sposobnosti, siguran da poducava ucenike sa posebnim obrazovnim
potrebama ili nemotivisane ucenike (unutrasnji lokus) i opaza da ima kontrolu nad
kvalitetom nastave (mogucnost kontrole), verovatno je da ¢e verovati da ima snazan
uticaj na ucenicka postignuc¢a i motivaciju, odnosno ispoljavace visoku samoefika-
snost.

Nastavnici akademske neuspehe ucenika obicno pripisuju sposobnostima (ne-
kontrolabilni) i trudu (kontrolabilni) (Burger et al., 1982, prema Kesterston, 2012),
manifestujuci svoje atrubucije kroz ponasanje prema uceniku, uticuci tako na po-
nasanje i akademsko postignuée ucenika, ali i na na¢in na koji ¢e ucenici atribuirati
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svoje uspehe i neuspehe u buducnosti (Georgiou, 2008, prema Riley & Ungerleider,
2012).

Georgiu i saradnici (Georgiou, Christou, Stavrinides, Panaoura, 2002) su spro-
veli istrazivanje sa ciljem da ispitaju vezu izmedu nastavnickih atribucija o aka-
demskom neuspehu ucenika i ponasanja nastavnika prema neuspe$nim ucenicima.
Rezultati ovog istrazivanja pokazuju da su nastavnicke atribucije neuspeha ucenika
povezane sa ponaSanjem nastavnika prema uceniku koji je akademski neuspesan.
Naime, nastavnici teze da u odnosu sa akademski neuspesnim ucenikom ispoljava-
ju vise sazaljenja i manje ljutnje kada niska ucenicka postignuca atribuiraju uceni-
kovim niskim sposobnostima, nego kada ova postignuca atribuiraju nedovoljnom
trudu. Takode, nastavnici su u manjoj meri bili spremni da prihvate odgovornost za
neuspeh ucenika, ako su opazali da ucenik nije ulozio dovoljno truda. Ovi nalazi su-
geriSu da je intrepretacija jednog ishoda znacajnija od samog ishoda. U istrazivanju
nisu dobijene znacajne veze izmedu samoefikasnosti nastavnika i atribucija neus-
peha, ali je pokazano da samoefikasnost pozitivno korelira sa prihvatanjem deteta
i istrajavanjem u pruzanju podrske, dok negativno korelira sa ispoljavanjem besa u
situacijama akademskog neuspeha ucenika. 1z svega navedenog moze se zakljuciti
da ¢e ucenici koji imaju teskoc¢e u ostvarivanju akademskih postignuéa dobiti bolju
i dosledniju podrsku od nastavnika koji imaju visoku samoefikasnost, spremni su da
prihvate odgvornost za neuspeh ucenika, i rad sa akademski neuspesnim uc¢enikom
opazaju kao izazov, pre nego kao problem.

Pored navedenog, atribucije uticu na percepciju odgovornosti nastavnika za
postignucée ucenika (Giavrimis & Papanis, 2009). Tako, na primer, istrazivanja uka-
zuju da nastavnici generalno teze da neuspehe ucenika pripisu faktorima unutar po-
rodice ili unutar samog deteta (Poulou & Norwich, 2000; Soodak & Podell, 1994).
Ovo su tzv. atribucije usmerene na jacanje sopstvenog ega, koje imaju za cilj da
zaStite samopoStovanje nastavnika u situaciji neuspeha. Pored atribucija usmerenih
na jaCanje sopstvenog ega, nastavnici mogu imati atribucije usmerene na zastitu uce-
nika, koje se ogledaju u pripisivanju uspeha uceniku, a neuspeha nastavniku.

Vajnerova teorija atribucija je posluzila i kao okvir za razumevanje uzroka
napustanja Skolovanja pripadnika marginalizovanih grupa. Van Lar (Van Laar, 2000)
je ispitivala razloge zbog kojih Crnci ¢eSc¢e napustaju Skolovanje u odnosu na Belce,
suprotstavljajuci dve razli¢ite interpretacije atribucija. Jedno objasnjenje je glasilo
da Crnci napustaju skolovanje jer uzrok sopstvene akademske neuspesnosti vide u
niskim sposobnostima, koje predstavljaju unutrasnji i stabilan uzrok. S obzirom da
je sposobnost unutrasnji uzrok, to dovodi do naruSavanja njihovog samopostova-
nja i ocekivanja buduc¢ih neuspeha. Nisko samopostovanje i niska ocekivanja us-
peha za rezultat imaju napustanje skolovanja. Ova pretpostavka se naziva hipoteza
unutrasnje atribucije. Alternativno objasnjenje kaze da ucenici Crnci pripisuju svoje
neuspehe spoljasnjim preprekama, posebno rasizmu i diskriminaciji, te je njihovo
samopostovanje o¢uvano. Medutim, opazeni uzrok je stabilan, te i u ovom slucaju
postoje niska ocCekivanja uspeha. Uz to, ovako definisan uzrok neuspeha je opazen
kao kontrolabilan od strane drugih, $to izaziva emociju besa. Ovo je tzv. hipoteza
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spoljaSnje atribucije. Van Lar navodi brojna istrazivanja koja ukazuju da medu uce-
nicima ne postoji razlika u pogledu samopostovanja zavisno od boje koZze, ¢ime se
pruza empirijski oslonac hipotezi spoljasnje atribucije.

Od posebnog znacaja je podatak da promena u kauzalnim uverenjima vodi
promenama u ponasanju usmerenom na postignuce (Weiner, 2010). Na primer, Peri i
saradnici (Perry et al., 1993, prema Weiner, 2010) su dokumentovali da intervencije
usmerene na menjanje atribucija neuspesnih ucenika, od opazanja niskih sposobno-
sti do opazanja nedovoljno ulozenog truda, vode boljem postignucu.

Zaklju¢na razmatranja

Najveci deo istrazivanja u ovoj oblasti u srediSte stavlja interakciju izmedu
nastavnika i ucenika. Ovim prikazom pokusali smo oti¢i korak dalje i razmotriti
faktore koji uticu na ovaj odnos. Ono Sto je, Cini se, vazno navesti jeste da oceki-
vanja, atribucije, implicitne teorije nisu li¢ni, privatni procesi, ve¢ da oni nastaju
u interakcijama i imaju znacajan uticaj na socijalno okruzenje u kom se nalazimo.
Pored znacaja posmatranja nastavnika i ucenika, prvenstveno kao celovitih osoba,
ova istrazivanja sugerisu i znacaj sagledavanja interakcije nastavnik-ucenik, i ob-
razovanja uopste, u Sirem kontekstu. Tako, na primer, ovaj pregled ukazuje da su
opisanim fenomenima u najve¢oj meri podlozni pripadnici marginalizovanih grupa
(Jussim & Harber, 2005; Kesterston, 2012), odnosno da u njihovom slucaju ovi fe-
nomeni uglavnom za posledicu imaju odrzavanje, ili ¢ak produbljavanje drustvenih
nejednakosti. Akademski neuspeh se viSe ne posmatra kao primarna posledica fakto-
ra unutar deteta, ve¢ pre kao sekundarna posledica Sireg okruzenja u kom dete Zivi.
Stereotipi i predrasude koje postoje u drustvu pocinju da se prepoznaju kao prepreke
razvoju, ucenju i napredovanju ¢lanova marginalizovanih grupa (Van Laar, 2000).
U kontekstu teorije etiketiranja, stereotipi koji postoje u odredenom drustvu uticu
na etiketiranje dece, pripadnika odredene grupe, kreirajuci ocekivanja nastavnika i
usmeravajuci njihovo ponasanje. Ovakvi nalazi upuéuju na znacaj bavljenja stereo-
tipima, uverenjima i ocekivanjima nastavnika kroz proces inicijalnog obrazovanja i
profesionalnog usavrsavanja.

Jos jedan zakljucak, koji iz navedenih istraZivanja proizilazi, jeste da atribuci-
je nisu nepromenljive, kao i da promene atribucija izazivaju promenu u ponasanju
pojedinca. Tako, na primer, disfunkcionalni stil nastao usled akumuliranja iskusta-
va neuspeha moze biti zamenjen funkcionalnim stilom kroz interakciju u kojoj se
naglaSava znacaj truda i strategija ucenja za akademsko postignuc¢e. Ovo zahteva
preispitivanje atribucija nastavnika, s obzirom na znacaj koji nastavnici imaju za
postignuée ucenika (Hattie, 2009; Nordenbo et al., 2010).

I na kraju, moguce je izvuéi implikacije nalaza prikazanih istrazivanja za skol-
sku klimu, prvenstveno za vrednosti koje se promovisu u skoli. Naime, od prvobit-
nog fokusiranja na nastavnika i u€enika, istrazivanja sada poseban naglasak stavljaju
na uticaj Skolske klime na ucenje i razvoj ucenika. Kreiranje toplog socio-emocio-
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nalnog okruzenja u kojem postoje visoka ocekivanja od svih ucenika, i u kom se
ulaganje i napor postavljaju kao vrednosti kojima treba teziti, mozda mogu uciniti
Skolu kontekstom u kom se teze smanjiti drustvene nejednakosti.
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THE EFFECTS OF TEACHERS’ IMPLICIT BELIEFS
ON THE STUDENTS’ LEARNING AND DEVELOPMENT

Abstract

The article aimed at describing implicit teacher beliefs influencing at students’ learning
and development. Different aspects of implicit teacher beliefs have been analyzed.
The author gives review of the impact of student labeling in the classroom, teacher
expectations and implicit theories about intelligence, as well as importance of causal
attributions in the context of Weiner’s attribution theory. Implications for education
are derived.

Keywords: Teacher expectations, Labeling, Implicit theories of intelligence, Attribution
theory.



