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       Др Александар Милојевић
Др Раденко Круљ

УЧЕЊЕ – ТЕОРИЈЕ УЧЕЊА
ОДАБРАНА ПОГЛАВЉА
УВОД
Учење је појам који представља важан проблем истраживања у оквиру више наука. У досадашњим теоријским и истраживачким радовима учење се дефинише као процес сталног прогресивног и релативно специфичног мењања личности са свим њеним психофизичким потенцијалима, што ће рећи да учење прожима сваку активнст човека. Стицање информација утиче на унутрашње промене индивидуе, које се може назвати учењем. Опажање и мишљење није учење, али доводи до промена које можемо назвати учењем, тако да под учењем можемо да подразумевамо процес у коме опажање, читање и мишљење доводе до трајних или релативно трајних промена индивидуе. На основу тога се обично у психологији учење дефинише као ''трајна или релативно трајна промена понашања индивидуе које је резултат њене претходне активности''. У неке дефиниције појма учења је укључен појам (прогресивна промена), који имплицира поступно јачање реакције, {то према Радоњићу (1992, Општа психологија II, стр. 9) не може бити општа катактеристика процеса учења, јер: 1. појам прогресивност може да има евалуативно значење, {то није оправдано, 2. учење може да доведе и до слабљења реакције као код хабитуације, а не само до јачања, 3. ако се хабитуација прихвати као облик учења онда се учење може дефинисати као прогресивна квантитативна промена у било ком правцу. Међутим, према Радоњићу, ова карактеристика учења - прогресивна квантитативна промена у било ком правцу се на може сматрати општом из следећих разлога: 
a) постоји нагло – скоковито учење које не садржи поступне прогресивне промене, нпр. емоционално трауматско условљавање, је један вид скоковитог учења или памћење изузетно важних и интензивних збивања или доживљаја,

b) према неким теоријама учење није поступно, прогресивно мењање индивидуе, већ скоковито, из једног пута, по принципу све или ништа (Гатри, Естес). 
Учење може бити предмет истражвања и проучавања различитих наука. Тешко је замислити научно сазнање које би могло да занемари учење. Учење је по својој универзалности, интердисциплинарни феномен без којег није могуће успоставити, постићи, систематизовати и применити било које сазнање. Интердисциплинарни дискурс учења је израз закономерности без којих није могуће замислити човека у било којој фази његовог развоја. Учење је толико спојено са егзистенцијом човека у било којим условима и временима, да без те енергије учења није могуће замислити ниједан чинилац на коме почива развој и успон човека и човечанства. Човек учи као што се развија и расте, мења и унапређује своје духовне и интелектуалне потенцијале, мења и увећава своје физичке и телесне капацитете, а да то и не примећује. Нужношћу природе човек се развија учећи, а да га те развојне околности не оптерећују, већ га стимулишу и обогаћују новим енергетским потенцијалима и радозналошћу. У контексту интердисциплинарности учење може бити проучавано са аспекта психолошке науке у контексту својстава структуре и манифестације личности човека у свим ситуацијама  којима се он може наћи. Такође, овај процес је и педагошки, препознатљив са аспекта шта треба и шта може бити, у ком правцу и колико у складу са духовним капацитетима и датим окружењем, може бити усавршаван и унапређиван. Педагошка препознатљивост учења нарочито окупира истраживања из педагошког ракурса која су интенционалног карактера и институционализована тј како се учењем, начином и динамиком може управљати споља, деловањем институција и инструмената према ученику, студенту, војнику на обуци, спортисти на тренингу и тд.
ПОЈАМ И ВРСТЕ УЧЕЊА
УЧЕЊЕ

Појам и однос учења и сазревања
Ако желимо да одредимо појам учења у основним одредбама, онда можемо рећи да је учење мењање јединке. Оно је условљено њеном делатношћу која је изазвана потребама јединке и утицајима средине.''(Б.С.) Учење је трајно и његов резултат је напредовање и усавршавање јединке.

Често се учење своди на намерно запамћивање вербалног материјала путем понављања. Ово је уско схватање учења, јер учење може бити и ненамерно. Уско је јер се учењем стичу и различите моторне вештине, осећања, формирају особине личности, а не усвајају само вербални тј. речима изражени садржаји. Учење се понекад реализује и другим путем осим слишавањем, односно репродукцијом онога што се учи. Јер често човек и без вишеструког понављања трајно упамти и задржи нешто што је једном доживео. Дете ће се једном опећи и то запамтити. Зато је правилније прихватити ону непред дату дефиницију – да је учење мењање јединке, односно да под учењем подразумевамо релативно трајање промене понашања на основу активности појединца.

Оваквим одређењем, мада је широко, ми учење ипак разликујемо од неких других промена до којих долази код човека – на пример од сазревања или старења које се не одвијају на основу активности и искуства.

Однос између зрења личности, сазревања и учења  
Зрење, као и учење представља развој. Зрење је претежно условљено развојем, развитком организма и посебно развићем нервног система. Међутим, учење је претежно условљено делатношћу саме јединке. У томе је разлика између зрења и учења коју треба имати у виду када о њима говоримо, као и о процесима развоја. Али исто тако треба уважавати и чињеницу да развој, зрење, рашћењем траје све до степена зрелости јединке, па се стога тешко и разликује учење од сазревања. Посебно је тешко видети разлику између учења и сазревања у периоду раног детињства када је развој рашћењем најинтензивнији.

Учење је дакле мењање јединке које у ствари представља развој јединке или који је претежно условљен активношћу, делатношћу јединке. Стога је већина особина човека стечена учењем.

Учење није само оно што се остварује у школи. Има учења и шире. Човек учи и пре школе и у школи и после школе. Узмемо ли учење у том најширем смислу речи, оно је увек неки облик, нека врста човекове делатности и има за резултат настанак неких промена у човеку у његовом понашању и деловању. Ако тога нема онда се не може говорити о учењу. Нико за никога не може учити. (Неко некога може учити учењу, помоћи му у учењу, али не може за некога учити – као што може радити). Ако је учење индивидуално, ако је оно у зависности од саме делатности сваке личности (индивидуе), оно се тиме пре свега разликује од матурације за коју се може рећи да је општа законитост сазревања врсте. Рекли смо, међутим, да им је привидно исти спољни резултат – мењање индивидуе. Да би се схватила важност оних разлика које овде постоје, треба још једном рећи да је матурација само оно мењање индивидуе које је условљено биолошким развитком организма. Она (матурација) је свакако резултат деловања унутрашњих биолошких фактора који подједнако делују на све индивидуе једне врсте. Учење пак, супротно овоме, је условљено сопственом активношћу индивидуе које се мења, а до те активности долази потребом јединке или због иницирања такве активности из средине у којој се индивидуа креће, у којој се налази, у којој делује.

Поставља се питање – да ли у току процеса учења долази до промена у нервном систему? (У току раста и развоја ДА). Наука с правом предпоставља да у процесу учења долази до неких промена у нервном систему, али о карактеру тих промена не зна се још много. Зна се једино да у току процеса учења човеков нервни систем мења свој начин реаговања што упућује на закључак да су наступиле одређене мање или веће модификације у том систему. Исто тако у току учења настају тзв. енграми (неурограми), тј. нове везе и нови путеви у нервном систему, али се још увек проучава да ли се ту ради о разгранавању нервних влакана и успостављању нових међусобних веза између нервних ћелија или се ради о уклањању ''препрека'' нервним узбуђењима која прелазе с једне на другу нервну ћелију. За нас је битно да се као резултат учења не јављају само промене у деловању и понашању јединке (а учење је резултат њеног одређеног деловања), већ да учење има и свој физиолошки одраз.

Овде смо поред истицања опште дефиниције учења указали и на разлике између учења и раста, сазревања јединке. Да ли су онда матурација и учење два сасвим различита, одвојена тока развоја у животу човека? НЕ, нису! Између њих постоји и повезаност, али и реципрочна делатност. Јер, као што је познато, без одређеног ступња психичке и физичке зрелости детета, не постоје услови за ефикасно учење. Могућност за стицање неких знања, вештина и навика стиче се, већа је ако се достигне одређени обим и степен развоја психичких и физичких могућности. Сазревање је дакле, предуслов учењу (боље рећи одређеном степену сазревања је предпоставка учење). Сазревање у одређеној мери утиче и на начин учења и на резултат учења. Психологија сматра да учење делује на ток матурације. Она се у неким подручјима, убрзава или успорава и усмерава.

Учење се темељи на познатој законитости мењања појединих органа кад се стављају у функцију. Зато су резултат учења промене које имају релативно трајан карактер. Најчешће се ради о променама, позитивним, које значе усавршавање на подручју понашања и деловања. Стога кад говоримо о учењу у најширем смислу и о оном учењу које се остварује у школи, у настави – онда треба имати у виду да резултат учења нису само знања, вештине и навике (мада су важна предпоставка за све друго), већ и промене у свеукупној личности човека. Учењем се човек оспособљава за успешно одржавање сопствене егзистенције, али и за успешан рад и живот у друштву. Отуда и закључак да се човек учењем социјализује.

Треба нагласити да човек није једино биолошко биће које учи. Ово произилази из чињенице да он није ни једино биће које има психички живот и психичке функције. Уче и животиње. У учењу човека и животиња има одређених сличности али и разлика. Најважније је овде истаћи да се код животиња усавршавају начини њихове пасивне адаптације средини, а код ћовека поред адекватније адаптације као резултат учења појављује се и умешност, способност за мењање средине,за њено довођење у склад са потребама човека, њено унапређивање, чиме се и он сам мења. Човек, дакле, учи и оспособљава се да мења средину и друштво да их прилагођава својим потребама и интересима и потребама и интересима његове друштвене заједнице.

Животиње учењем стичу сопствено искуство, свака јединка за себе, које им омогућава промену понашања и деловања ради одржавања. Човек у процесу учења стиче своје сопствено искуство, али не само то, него учењем човек усваја и туђа искуства, усваја хиљадама година стечена искуства човечанства. Човек је способан да на најкраћи начин и прилично поједностављен, рационалан начин усваја ово друштвено искуство. Зато се и каже да човек увек стоји на рамену предходне генерације. Због тога учење код човека нема само индивидуално већ и веома крупно социјано значење. Зато ми и говоримо о социјалном карактеру сазнавања, учења. Ова човекова способност је и омогућила сав вертикални континуитет културе и њен хоризонтални прогрес. Јер, човек учи оно нагомилано искуство и развија га и коригује у току свог века учења и живљенња. Ако не узмемо у обзир ову важну разлику у учењу човека и животиња, тј. Разлику између личног и друштвеног историјског искуства (прво је својстево животињама а друго човеку) онда бисмо могли прихватити коцепцију оних билогиста који су учење покушали свести на стицање личног искуства. Данас се може тврдити да се упоредо са сазревањем и школовањем деце повећава и њихова способност учења. Психолози ову појаву пораста способности учења приписују матурацији, сазревању и посебно развитку свести и свих физичких функција, па зато као добру границу развоја ове способности узимају доба зрелости, тј. раздобље од 18-20. године живота.

Не можемо, међутим, испустити из вида и други фактор, а то је утицај школе на развитак ове способности и психичких функција. Дете под утицајем наставе учи и како треба учити, али се развија и општа способност учења.

Под утицајем раста и школовања деца у све већој мери постају способна за смислено учење, за учење увиђањем, све су више способна за вербални начин учења које је и карактеристично за човека. Овде делује, наравно, фактор развоја интелигенције, али у томе пресудну улогу има и фактор школовања, тј. Чињеница да у току школовања ученик стиче лично искуство које му омогућава убрзани процес даљег стицања искуства, али и посредно усвајање туђег система искуства. Човек је свесно, мисаоно биће које учи на својствен начин.

Шта је све учење

Учење није само оно што се одвија у школи, у настаи. Мало је оних особина које човек има а да нису произишле из учења. Искуство човека и то целокупно је научено. Али не учи се само туђе искуство, односно генерализовано искуство човечанства већ се учи и правилна примена тог искуства у новим условима, приликама. Градиво које нам дају чула које смо спознали из друштвене и физичке стварности добија свој смисао тек кад то повежемо са искуством које смо стекли о тим ставрима, појавама и људима. Зато се наши опажаји чак и истих ставри и појава мењају у току живота.за стручњака и лаика није иста представа о атомским реакторима, па чак ни о коњу, његовим особинама. Са новим опажајима сазнајемо све више нових особинаствари и појава и све више нових веза и односа међу њима. Али учење није само динамично стално мењање сазнања и кретања, већ учење уноси и извесну сталност у наше опажаје. Предмети који се сами по себи не мењају а опажају се под разним условима схватају се под утицајем учења као исти предмети што и јесу, мада би могли у разним приликама да се чине различитим (нпр. ми знамо састав кичме, а код акробате бисмо могли закључити да то није иста кичма, иако она јесте, само што су ту вежбањем развијена нека њена својства као и својства мишића и целог тела).

Стицање појмова је учење. Али и истискивање неких старих појмова и њихова ѕамена новим је учење. Утврђивање правила, начела, закона и извођење других могућих генерализација и увиђање односа међу разним чињеницама је такође учење. То значи да се учењем стичу знања. А шта су знања већ смо рекли. На основу знања се изграђују вештине и навике. Међутим, поставља се питање: да ли је ту граница учења? Да ли се учење своди на област сазнања? НЕ. Јер се учењем развија човекова личност, јер се као што знамо он као личност не рађа. Човек нарочито за време детињства и младости социјализацијом постаје личност. А учење траје и даље кад је он већ постигао одређену социјалну зралост.

Деца се учењем развијају да буду друштвена, али могу да науче да буду и недруштвена.

Потребе најчешће воде учењу, али и саме оне се?????.

Раст ; Сазревање ; Развијање

Ови процеси су тесно повезани.

Раст, о растењу се говори пре свега у анатомско-физиолошком смислу. То је квантитативан процес повећавања величине човека – у дужини и обиму тела. Ово зависи од многих општих фактора (исхрана, становање и други услови: здравље, рад ендокриних жлезда и телесних вежбања).

Сазревање, је процес који означава редослед, време и облике у којима се нешто што је урођено појављује. Сазревање и у телесном и у психичком погледу најтешње је повезано са растењем.

Наслеђујући од предака сасвим одређену анатомско-физиолошку природу, конструкцију, индивидуа је у могућности да се изгради као људска индивидуа, као личност. Индивидуа не наслеђује нпр. органе у завршном облику. Она њих тек треба да развија, што се постиже јединственим процесом растења и сазревања. Дете доноси на свет очи, али оне тада не функционишу као очи одраслих људи. Очи треба да се развију, усаврше, и то зависи од развијености осталих органа и делова тог детета. Потребно је да тај орган – очи до извесне мере и даље расте, али и сазри. То растење и сазревање наравно, зависи од многих унутрашњих и спољних фактора, као и веома много од још једног фактора, тј. функционисања, адекватности органа, вежбања. Око, каљд функционише – оно се и усавршава, развија, расте и сазрева. То је јединствен процес. Иста ствар се догађа и са психичким функцијама. Пажња, нпр. није код деце једнако развијена као код одраслих. Њен развој, као и развој осталих психичких функција зависи од сазревања нервног система, посебно мозга, али и од активности, учења, рада, вежбања.

Диспозиције које човек наслеђује, дакле, не могу се простим сазревањем претворити у способности. Поред раста потребно је и систематско и организаовано функционисање. (нпр. диспозиција за сликарство).

Развијање, је дакле, процес који обухвата и растење, али и средства, методе, облике и поступке којима се растењем и сазревањем усавршава један орган, једна диспозиција, једно психичко својство.

Који од ових процеса коме предходе, који је важнији илузорно би било утврђивати. Јер израстање, нпр. не може да предходи ратсењу, нити оба ова процеса развијању. Реч је о једном савесном процесу у коме сва три ужа процеса теку уједно и то дијалектички међусобно повезано. Сваки орган који треба да се развије мора да има способност да расте и он расте и сазрева истовремено и то самофункционишући, тј. развијајући се. Развијање није саморазвијање – саморазвујање (под дејством унутрашњих фактора) је сазревање. Развијање је, дакле, комплетан сложен процес, а развијеност означава резултат процеса, ниво до кога се дошло. Развијање пре свега значи квалитативно мењање на бази развијености, раста и сазревања.?????

Уче. Уче се тежње, жеље и циљеви. Учи се и потреба за учењем, и учи се и како се учи, тј. како треба учити.

Емоционални живот се развија учењем. Психолози тврде да постоје само две урођене емоције код деце: страх од изненадног јаког звука и од губитка чврсте подлоге и гнев ако се желе спутати покрети. Све друго у домену емоција изгледа стиче се и развија учењем. Учењем се стичу и разне сложене емоције, уче се и изграђују различити ставови, гледање на свет, долази до разних мишљења и погледа, односа према разним идејама, склоности, навика, стичу се и мане и разне неуравнотежености. Учењем се стичу поглед на себе и своју личност, свест о себи и сл. Али све ово се не учи на исти начин, већ се то постиже разним облицима, врстама учења. Зато и говоримо о интелектуалној, емоционалној и вољној компоненти учења.

Облици учења

Задржаћемо се на основним облицима учења. Али пре тога нешто о најпримитивнијим типовима учења уопште.

1. Хабитуација или просто навикавање, то је навикавање на једну спољну драж, односно на спољну ситуацију и као резултат тога имамо пристајање да се на њу реагује.

Животиња учи да не реагује на такву, одређену ситуацију кад се покаже да је безопасна, односно да не производи неке ефекте који су шкодљиви. (пуж, рецимо, ако га поставимо на даску он ће при сваком удару у њу увући своје пипке, али ће то престати да чини ако се дуго понавља, јер се показало да се тиме ништа не мења – ништа не шкоди). Овако уче најниже врсте животиња, али не само оне. Код човека ово просто навикавање видимо у чину прилагођавања на градску буку. Овакав облик негативног привикавања Енглеѕи су изводили у току припрема за искрцавање у Нормандији. Учили су војнике нпр. подношењу грмљавине од бомбардовања.

Учење утискивањем
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K. Лоренц (1903-1989) рођен и умро у Бечу. Био је зоолог, зоопсихолог, оринтолог. Године 1973. добија Нобелову награду заједно са Nikolaas Tinbergen-ом и Karl Von Frisch-ом. Често се сматр основачем модерне етологије, јер је развијао приступ који је започела генерација пре њега укључујући и његовог предавача Oscar Heinroth-а Лоренц је изучавао инстинктивно понашање код животиња. Радећи са гускама он  открива принцип утискивања (који је оригинално описао Douglas Spalding у деветнаестом веку) у понашању пернатих птица. На захтев свог оца започиње студије медицине 1922. на Колумбиа Универзитету, али се 1923. враћа у Беч да би наставио студије на Бечком Универзитету. Године 1928. постаје доктор медицине и почиње да ради као асистент на Анатомском институту где остаје до 1935. Студије зоологије завршава 1933.

Године 1936. на Симпозијуму о инстинктима упознаје Николаса Тинбергена и са њиме започиње рад на гускама. Године 1940. постаје професор психологије на Универзитету у Konigsberg, а 1941. га регрутује Вермахт где је распоређен као лекар.. Године 1942 пада у руско заробљеништво и у СССР-у га држе до 1948. Тамо је стекао пријатељства пре свега са неким руским лекарима. Године 1958. одлази на Институт за бихејвиоралну психологију Max Planck у Шведској. Тамо је и пензионисан 1973., али и даље наставља да истражује.

Међу многобројним издањима налазе се и: Прстен краља Соломона (1941), Еволуција и модификација понашања (1965) О агресији (1966), Студија о животињском и људском понашању (1970-први део, 1971-други део), Иза огледала. Потрага за природном историјом људског знања (1973) и Основи етологије (1982).
Један од најједноставнијих облика учења је и утискивање – што се најчешће јавља код домаће живине, нпр. гушче одмах по излегању, угледавши човека како хода одпочиње да се креће за њим и да га прати – заменивши га за мајку. 

Одлике оваквог облика учења су његова непосредност, брзина и то што се дешава одмах по доласку на свет и што је интересантно, трајно је. Због тога се и сматра да је то инстиктивно учење које је везано за тачно одређени рок сазревања (код гушчета за момент који се одређује и излегањем из јајета). 

Све су ово претече учења. Постоји код многих животиња различитих врста, укључујући и инсекте.

3. Инстиктивна реакција изазвана кретањем. Кретање, - његова изненадност, брзина изазива узбуну, бежање. Нпр. петао чим примети неку птицу даје знак за узбуну. Конструисан је (израђен) од картона облик који је изрезан тако да представља двосмислен облик. Ако се тај картон )као сенка птице монтиран на жици изнад живине) креће у десно он представља птицу грабљивицу са кратким вратом и дугим репом, а ако се креће у лево он онда има дуг врат и личи на гуску, јаребицу и сл. Једно кретање и добијени облик је сигнал опасности за живину, а друго није. Али ако тај исти или оба облика (који је сигнал опасности) мирују не изазивају узбуну, тек тај опасни облик у кретању, па често и онај други изазива опасност. Стога петао и реагује, без обзира на уочени облик, на само кретање. Кретање је, изгледа увек, а поготово кад је и ако је удружено са одређеним обликом, смисао опасности.

Основни облици учења

- односно врсте учења

истраживачи као што су: Павлов, Торндајк, Хал, Скинер, Толман и др. настојали су да нађу једноставније облике учења на којима ће вршити систематска истраживања. Они су нашли многе различите врсте учења. Ми их можемо (сврстати) поделити с обзиром на два критеријума: 

1. Према начину како се остварује учење – једноставно и сложено. 

Једноставно учење је учење условљавањем (условни рефлекс) и механичко учење је учење на основу асоцијација. 

Сложено учење је учење на основу покушаја и погрешака и учење путем увиђања. 

2. с обзиром на материјал који се учи разликујемо: моторно учење (које имамо у случају стицања нових покрета) и вербално учење кад учимо материјал изражен речима. /Размотричемо свако од наведених учења/

Учење помоћу покушаја и погрешака. 
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Едвард Л, Торндајк, амерички психолог (1874-1949). Студирао је на Веслејн Универзитету (Wesleyan University) у Конетикату, на Харварду и на Колумбиа Универзитету. Целокупну професионалну каријеру провео је  на Наставничком Колеџу (Teachers College), Kолумбиа сем једне године (1898-1999) када је радио на Western Reserve. Најпознатији је по својим раним радовима на учењу животиња и по свом пионирском раду у области психологије образовања (педагошка психологија).  Његово рано интересовање за учење животиња кулминирало је  развојем познате теорије о учењу путем покушаја и погрешака.  Познат је и као пионир у развоју менталног мерења, по његовој компилацији речи која се најчешће дешава у енглеском језику.  И по књизи датој у три волумена Психологија образовања (1913-1914). У којој је применио своје широко познавање принципа учења на проблеме психологије образовања. Међу његовим другим значајним публикацијама налазе се: Интелигенција животиња (1911), Психологија учења (1914), Мерење интелигенције (1926) и Људска природа у социјалном поретку (1940).

Постзоји и Торндајкова скала рукописа- скала која се састоји од примера рукописа који су расподељени у класе које се разликују на основу опште вредности.


Експерименталне студије о инструменталном учењу почеле су декаду или две пре Павлова. То је била индиректна последица дебате о доктрини еволуције,  Дарвинова теорија била је заснована на импресивним демонстрацијама континуитета у телесним структурама различитих врста.  Али његови опоненти су мислили да ови докази нису довољни. За њих је основна разлика између човека и животиња у томе што људи имају способност мишљења и резоновања. Да би се одговорило овоме било је потребно пронаћи доказе осим о телесном, тако и о менталном континуитету


Јасно је било да постоји потреба за контролисаном експерименталном процедуром у којој би се целокупан ток учења могао помно проучити. (Morgan, 1894). Овај метод је 1898 год.  пронашао Едвард Л. Торндајк (1874-1949) у својој брилијантној докторској дисертацији која је постала један од класичних докумената америчке психологије.

Један од најраније изведених експеримената у учењу моторне радње изведен је на животињама. И уопште психолози су се и бавили изучавањем основне природе учења експериментисањем на животињама. Јер, понашање животиња је простије и експериментисање са њима је лакше.

   Торндајк је експериментисао у испитивању учења на мачкама и то пред крај прошлог века. Он је у направљеном кавезу од летвица са вратима на опругу, која се отвара кад се помере одређене резице, затварао гладну мачку, а рибу је стављао испред кавеза да је мачка добро види. Наравно, мачка је покушавала на разне начине да изађе из кавеза. Покушаји су били: гребање, протурање главе између летвица, провлачење шапе ка риби и сл. Мачка, дакле, чини слепе и безуспешне покушаје и покрете. И у мноштву таквих покрета, сасвим случајно повлачи једну узицу и с њом једну квачицу. То је био прави пут за отварање врата. Тада мачка излази из кавеза и поједе комадић рибе. Психолог је поново стављао још увек гладну мачку у кавез. Мачка поново безуспешно покушава да се ослободи кавеза и након извесног времена поново сасвим случајно отвара кавез и поново бива враћена у њега. И колико је више таквих поступака, утолико мачка чини мање безуспешних покушаја и све чешће успева да отвори кавез, док се најзад не достигне до таквог ступња учења да она чим се стави у кавез без непотребних покрета одмах отвара кавез.

Шта је условило ово учење и у чему се оно огледа? Прво, главни покретач мачке на учење је фактор глади. Без тог мотива, без покретача који је тера на остварење одређеног циља – да се засити, тешко да би било успеха у учењу. Међутим, и то не би било довољно. Гладна мачка због потребе за храном би можда кадкад успела да изађе из кавеза, али ако њена глад не би била задовољена (бар само делимично) после сваког изласка из кавеза, тешко би се могло шта научити. Значи, услов учења је постојање потребе, тежња, али и задовољења те тежње. Услов је награда за учињени рад. Сигурно да је важно и постојање, у овом случају расположивих насумице учињених покрета, између којих постоје они који су успешни и који се могу бирати и учврстити као једини успешни.

Торндајк сматра да мачка не опажа и не увиђа оне покрете које треба да учини да би изашла из кавеза. Њени су покрети слепи, они су насумице учињени. Зато је један од услова успеха и понављање покрета, али је много важније задовољење које наступа после успешног покрета. Касније је утврђено да мачка иако слепо чини покрете ипак то не чини сасвим слепо, јер у својим покушајима, ма како нејасно, она се постепено усредсређује на одређене делове кавеза, што значи да неку улогу, мада не изразиту, ипак чини опажање и увиђање.

Насупрот овом Торндајковом схватању да је мачка неспособна за увиђање, Бора Стевановиђ износи случај сналажења једне мачке у природним условима. Ово су запажања на основу обичног природног посматрања. Ова мачка је живела у ненасељеној летњој кући у којој се живи пуним животом само два до три месеца годишње. У оваквим условима ова мачка је полудивља, па је и много бистрија од оних што живе у трајном домаћинству где имају потпуну и трајну збринутост. Први случај сналажења код ове мачка је успешно пресељавање мачића са угроженог на безбедније место. Кад се почело са исељавањем подрумаради оправке где су били мачићи, ова мачка је зубима пренела своје мачиће у један жбун даље од куће. Даље, кад је и овде због падања кише осетила угроженост мачића она је мачиће довела испод аутомобила који је био паркиран недалеко од жбуна. Али пошто је овај аутомобил с времена на време био употребљаван, мачка се и ту није осећала сасвим сигурном па је мачиће сместила испод једне кошнице на сувом простору. Шта се овим тврди? Целокупно понашање ове мачке за време ових сеоба показивало је њено одређено предвиђање које је укључивало опажање разних места у простору и одсуство лутања и тражења насумице. То свакако значи да понашање мачке омогућава да сагледамо одређено, ма како нејасно, увиђање, предвиђање и сл.

- Учење условљавањем
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[image: image6.jpg]11.18 Imprinting in ducklings (A) A
duckling is imprinted by exposure to a
moving wooden male duck. The duck-
ling is then tested for imprinting by not-
ing whether it follows the moving model.
The more effort the duckling expended
in the initial exposure—for example, by
scaling an obstacle—the stronger the im-
printing. (After Hess, 1958) (B) Im-
printed ducklings following Konrad
Lorenz. (Courtesy Nina Leen)
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Иван Петрович Павлов – руски физиолог (1849-1936). Павловљеве студије су биле из области науке, а његов дипломски из медицине. Године 1884. оставља радно место физиолога у Сант Петерзбургу (Лењинград)  како би радио у Немачкој. Враћа се у Петерсбург 1890, као директор одељења за физиологију у Институту за експерименталну медицину.Ту започиње познату серију истраживања у области физиологије дигестивног тракта за коју 1904. добија Нобелову награду. Током својих истраживања, приметио је да пси антиципирају да ће бити нахрањени уколико саливирају на очиглед својих чувара. Преневши своја открића у лабораторију, Павлов започиње систематско истраживање условних одговора што је кумулирало у његову познату студију о конфликту, сну, психолошки условљеној секрецији дигестивних сокова и абнормалним стањима. Његова истраживања о условљавању дубоко су утицала на америчку психолошку бихејвиористичку школу засновану од стране Џ. Вотсона. Најпознатији Павловљеви радови су: Рад о дигестивним жлездама (1902) и Условљени рефлекси (1927), Такође је објавио бројне научне радове у периоду од 1900-1930.

Први озбиљнији покушај да се повежу концепти рефлекса и учења учинио је I,M, Sechenov (1829-1905), руски психолог.  Сеченов је био уверен да се све психолошке реакције могу објаснити терминима рефлекса. Он је сматрао да било да људи раде или уче, све се своди на скелетне рефлексе. „Без обзира на то да ли се дете смеши при погледу на играчку... или Њутн ствара универзалне законитости и записује их на папир- незаобилазна чињеница у свим случајевима јесте мускуларни покрет“ (Sechenov, 1863, стр.3).Ова позиција «рефлекс је све» тражила је повезивање са ефектима искуства, јер чак је и Њутн морао да научи да чита и пише.  Сеченовљево решење је било да постоје научене модификације рефлекса које су резултат асоцијације. Као и већина његових савременика, он је веровао да раније неповезани ментални догађаји постају асоцирани уколико се довољно често појављују заједно.

 Али, одговор на питање како и зашто долази до овога није дат. Ово је подстакло другог руског научника Павлова да настави истраживања базирана на Сеченовљевим идејама. Павлов је већ био добио Нобелову награду за свој рад о дигестији и пре него што је започео студију о условљавању која га је учинила још славнијим. Његово основно интересовање је било везано за успостављање нервне контоле различитих дигестивних рефлекса код паса, пре свега за саливацију.

Ово је једно од учења из групе тзв. једноставних учења. Њихове битне карактеристике су следеће: 

Док је Торндајк тврдио да је све врсте учења и људи и животиња могуће објаснити основним обликом учења у виду слепих покушаја и случајног успеха као и задовољењем потребе које следује успеху. Павлов, руски физиолог и психијатар Бехтјерев експериментишући на почетку прошлог века утврдили су још много простији облик учења у виду тзв. условног рефлекса. Према Павлову овај начин учења стоји у основи свих учења и људи и животиња и на основу овог учења, по њему, може се објаснити целокупно њихово понашање. На тај начин се од Торндајкових схватања да су слепо и случајно начела учења која представљају упорне покушаје да се задовољи једна потреба, дошло до нових још простијих облика учења – условљавањем код кога очигледно задовољење потребе као покретача учења знатно изгубило од свог значења у објашњавању природе учења.
У чему се састоји овај облик учења условљавањем? Прво, - условни рефлекс или условни одговор постаје учењем из природног рефлекса. 

Да би нам све било јасније морамо најпре објаснити неке од појмова са којима се овде оперише.

То су појам природне дражи и безусловног рефлекса и појам условне дражи и условног рефлекса.

Природном дражи називамо драж која увек и аутоматски изазива неку наслеђену реакцију. Ову наслеђену реакцију (коју изазива природна драж) називамо безусловним рефлексом или безусловном реакцијом (На пример храна у устима – претпоставља природну драж, а пљувачка коју увек аутоматски изазива храна представља безусловни рефлекс).

Условном дражи, - зовемо ону драж која, због тога што что се више пута јавља заједно са природном дражи, изазива исту ону реакцију која изазива иначе природна драж

Ако при давању хране стално изазивамо неки звук, онда ће после одређеног броја понављања и сам звук (без природне дражи) изазива лучење пљувачке. Дакле, овај звук је постао условна драж, а лучење пљувачке на ову условну рдаж називамо условним рефлексом.

Суштина условљавања састоји се у томе да се након одређеног броја поновљеног јављања природне дражи са неком другом неутралном дражи организам и на неутралну драж реагује као и раније на природну (која је сада изостављена).

Павлов је испитивао лучење пљувачке код пса. Лучење пљувачке је урођена реакција на храну. Павлов је више пута кратко време пре давања хране звонио или палио светло. Пас је лучио пљувачку и онда кад је чуо звук звона или кад се јавило светло. Пас је, дакле, научио један нови облик понашања.

Схема условљавања
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Да ли би звук звона сам по себи могао изазвати лучење пљувачке код пса? Не? Али ако се звук звона јавља (ово је једна од неутралних дражи – звук, светло, чешање пса по леђима и сл.) удружи са давањем хране и то понавља, тј. ако се непосредно пре давања хранезазвони, овај звук ђе постати сигнал да ће храна уследити. Тако првобитно неутралне дражи почињу да замењују природне дражи, нпр. давање хране. Тако природан, урођен рефлекс постаје научен – постаје условни рефлекс. Учење са овде састоји у повезивању двају дражи у њиховом временском додиру – драж хране као природне и безусловне и драж неутралне па условне (звука, светлости и сл.).

Савременик Павлова Бехтјарев, руски психијатар, испитивао је условљавање одбрамбених мишићних рефлекса. Он је слабим електричним уређајем на ногу човека изазивао рефлексно повлачење ноге. То је уређени, ненаучени одбрамбени рефлекс сличан наглом исто тако природном рефлексу у додиру руке наког врелог предмета. Ако пре задавања електричног удара у ногу звони елекртично звоно као сигнал, дужим понављањем доћи ће до условљавања, тј. до трзања ноге пре електричног удара, односно на звук звона. За разлику од Павлова који је учењем образовани рефлекс лучења пљувачке назвао условним рефлексом, Бехтјарев је овај научени покрет трзања ноге назвао асоцијалним рефлексом. Ова оба типа условљавања данас називамо класичним условљавањем. То су два иста типа најпростијег учења са израженим разликама која је значајна за методолошку технику испитивања радњи учења, нарочито испитивања код човека. Асоцијални одбрамбени рефлекс који је Бахтјарев утврдио, знатно проширује примену тог типа учења на човеково понашање. Условљавање рефлексних покрета много више је искоришћавано после ових научника у испитивању радњи учења на животињама и људима него условљавање лучења пљувачке. Овај Бахтјаровљев тип условљавања одбрамбеног рефлекса може да се схвати као прелазни тип за инструментално усавршавање  које у неким случајевима даје потпуније објашњење учења.  

ИНСТРУМЕНТАЛНО УЧЕЊЕ


Б,Ф. Скинер, амерички психолог (1904- 1990)  је своје образовање стекао на Хамилтон Колеџу и Харвард Универзитету, где је стекао и докторско звање 1931. год. Учествовао је у Удружењу истраживача Националног истраживачког савета, јуниорском удружењу Харвардског друштва и Гугенхајмовом (Guggenheim) удружењу, а од 1942-1943 год, био је директор пројекта ратних истраживања које је спонзорисао Генерал Мајлс.  Скинер је био запослен на Универзитетима Минесота, Индиана и на Харварду где је држао предавања Виљема Џемса 1947. год и био је професор психологије од 1948 до 1974, када је постао професор емеритус. Његове књиге су; Понашање организма (1938), Наука и људско понашање (1953),  Вербално понашање (1957), Редослед  поткрепљења  са C.B. Ferster (1957), Кумулативни рекорд (1959, проширена 1961), Изнад слободе и дигнитета (1971), Размишљања о понашању и друштву (1978) и Обликовање понашања (1979).
Најозбиљније критике S- R теорија произилазиле су из питањa шта се уствари учи?  Претпоставимо да су животиње савладале неки инструментални задатак као што је на пр. Лавиринт.Шта је уствари научено када ово почиње да се изводи без грешке?Једна од тема овде је дефинисање одговора у инструменталном учењеу. 


Шта се подразумева под одговором? Према рефлексолошкој шеми, то је посебан сет мускуларних или жлезданих реакција Описано на овај начин, понашање пацова у лавиринту састоји се од различитих покрета његових удова и трупа. Овакво објашњење се назива молекуларним како би се нагласило да су јединице анализе релативно сићушне. Али понашање може бити описано и у ширим јединицама. Тако пацови у Скинеровој кутији могу да притисну полугу на различите начине. Некада користе једну шапу, некада другу, а понекада повуку полугу зубима. На мускуларном (молекуларном) нивоу ови одговори су радикално другачији. Али ако понашање пацова дефинишемо начином на који он мења околину, пре него специфичним покретима које он изводи, онда се сви ови одговори могу посматрати као идентични. . У сваком случају полуга се повлачи. Ово се понекад зове моларним описом понашања.  Као што се види два одговора се могу посматрати као различита према молекуларној анализи (различити мишићни покрети), али и као идентични са становишта моларне анализе (полуга је повучена, дакле ефекат је исти).  Супротно овоме два одговора могу бити иста на молекуларном нивоу и врло различита са моларне тачке гледишта. Узмимо за пример два човека, од којих су обојица ошамарила трећег. Обојица су користила исте покрете. Али уколико знамо да га је први човек ошамарио у бесу, а други да би убио опасног паука на његовом врату, онда су у моларним терминима ова двојица  извела потпуно различите актове. Свако понашање може бити описано на моларни или молекуларни начин, али за одређене потребе један од ових нивоа анализе може боље расветлити ствари него други. Данас се генерално схвата да молекуларна дескрипција која наглашава специфичне мишићне покрете није лако уклопити са чињеницама инструменталног учења.

Скинер даје модификовану бихејвиористичку теорију. Он започиње са успостављањем разлике између класичног и инструменталног условљавања. Код класичног условљавања понашање животиња је усвовљено нервним системом, саливација је споља изазвана што делимично оправдава аналогију са рефлексима. Код инструменталног условљавања организам је мање зависан од спољашње стимулације. Изгледа да његове реакције долазе изнутра и представљају оно што обично зовемо вољно.  А најбољи начин да се објасне овакве инструменталне реакције јесте моларни ниво анализе овакве моле који одређују инструменталне одговоре  Скинер назива оперантима- они делују (оперишу) у средини како би довели до неких промена које воде награди. 

Павловљев пас који је научио да на звоњење или какав други сигнал одговори лучењем пљувачке, тј. у коме је успостављен условни одговор, то лучење пљувачке не доводи ни до каквог задовољења. Пас није добио храну. Сигнал, звук звона указује да храна може доћи, али она не мора доћи не зависи од пса већ од околноси. То у експерименту зависи од експериментатора. Ако се храна не појави после више понављаног звоњења условни рефлекс ће се угасити, престаће лучење пљувачке. У том случају потребно је поново давање хране као природне дражи да би се условљени одговор оснажио. Дакле, да би се овај одговор обновио потребно је извесно поткрепљење, оснаживање давањем хране. Ово добијање хране није условњено делатношћу саме животиње. Код Бахтијеревог експеримента кад човек научи да повлачи ногу на дати сигнал звона одговор трзања ноге доводи само од посредног задовољења које се састоји у избегавању бола који би уследио због електричног удара. Такво посредно задовољење имамо у сваком избегавању казне. У свакодневном животу то видимо у избегавању разних противдруштвених радњи због страха од казне.

Ако би се класично условљавање  усвојило као основни па и једини облик учења у коме главни чинилац тога учења стоји у рукама других, пре свега оних који могу да казне, онда би се свеукупна брига око васпитања и социјализације човека сасојала у сузбијању понашања јединке које штети њој и друштву..

Инструментално или оперативно услољавање као облик учења проширује могућности социјализације човека. Његове основне карактеристике су покушаји, иницијатива, самоактивност. Понашање које имамо као резултат тог условљавања није чиста реакција, није голо реактивно, није механички одговор на дражи, него пасивно прилагођавање природној и друштвеној средини. Та реактивност, гола реакција, тај механички одговор и пасивно прилагођавање одлике су класичног а не инструменталног условљавања.

Инструментално или оперативно условљавање као учење схваћено у ширем смислу омогућава не само мењање личности прилагођавањем постојећој стварноси, већ и мењање те стварности.

Да је класично условљавање заиста повезано са деловањем аутономног нервног система него са деловањем централног нервног система, дакле више са лучењем жлезда и радом глатких мишића (деловањем органа који нису подложни вољној контроли). Инструментално условљавање је знатно више везано са деловањем крупних мишића и костију и оних органа који подлежу вољној контроли, што игра велику улогу у радној делатности. Ѕашто се јавља ово условљавање? У психологији је познато још од 1938. године. Скинер је експериментисао о учењу на пацовима и голубовима.

Он је своју теорију и методу истраживачког условљавања применио на разне области људског понашања – на област учења у виду решавања проблема, на учење говора и сл. И на основу тога конструисане су машине за учење. А из тога је произашло, такође, програмирано учење.

Из његових првим експеримената види се суштина инструменталног условљавања. Скинер је гладног пацова стављао у већу кутију у којој је при дну стајала једна покретна полуга и једно мало корито испод ње. Када се и најлаганије притисне та полуга у корито испадне комадић хране у виду једне пилуле. Пацов је гладан и врло радознао, иде свуда около и њушка. Он у једном тренутку случајно додирне ту полугу и онда следи избацивање у коританце комадића хране. Пацов, наравно, поједе ту хрануи брзо научи да њупком или ногом притискује полугу док се не наједе. Притисљк на полугу је условни одговор који се учи јер доводи до хране. Зато се и назива инструменталним условним одговором. Главни чинилац у овој врсти учења је задовољење мотива који почива на потреби за храном. Овим је Скинер потврдио Торндајково схватање да је главни чинилац у учењу задовољење одређене потребе, одређених мотива једних или више.

Да још напоменемо да је Павлов да условљавање као облик учења није само својство животиња већ и човека. Тачно је да много тога што човек зна, његово искуство, а посебно онога што мало дете зна научено је пре свега условљавањем.

Навике у храњењу, чистоћи и многе друге, дете учи условљавањем, многе задржава и оне понашање за које се награђује, а избегава оно што се кажњава. И почетак говора код деце великим делом се своди на условљавање. На одређене групе гласова које дете ненамерно, спонтано производи или их производи јер жели да подржава своју околину – родитељи обично реагују тако што подстичу понављање ових гласова. 

Условљавање има значајну улогу и кодмногих врста и случајева учења одраслих. Ипак, сасвим је сугирно, да није могуће свеукупно учење одраслих па ни деце, објаснити искључиво условљавањем – на основу повезаног јављања условне и безусловне дражи. Данас се зна да при учењу детета, а посебно код учења одраслих имамо и друге видове сложенијег учења.

Условљавање вишег реда

Једну већ створену условну реакцију могуће је користити да би се образовала нова. Ако останемо на примеру пса (Павлов) то је следеће: Ако псу код кога је створен условни рефлекс да на звук звона лучи пљувачку, више пута уз звук звона показујемо визуелну драж, он ће и на њу реаговати лучењем пљувачке. Овакво условљавање називамо условљавање другог реда. Ако уз ову визуелну драж животињу изложимо вишеструким дражима додира (тактилним дражима) постигли бисмо да пас и на додир излучује пљувачку. Условљавање другог , трећег реда и сва даље називају се условљавање вишег реда.

Неке облике понашања човека објашњавамо оваквим понашањем. Никола Рот наводи пример да су нам неки људи симпатични, а други не што је често последица оваквих условљавања. Понекад нам се човек кога никад пре нисмо видели учини несимпатичним јер личи на особу коју не волимо. И случајеви неуротичног понашања се објашњавају оваквим обликом учрња. Фобија нпр. интензиван страх без разлога од предмета и ситуација која не би требало да изазивају страх, крије у себи неку везу, неку условљеност са неким преживљеним доживљајем и сл.

Генерализација условног рефлекса

Условљавањем се стиче нова условна реакција не само на одређену драж него и на дражи које су сличне њој или су у некој вези са њом. Павлов је ову појаву назвао генерализацијом условног рефлекса. Овај процес је од важности за сналажење људи, јер омогућава да човек искористи научену реакцију не само на исте раније ситуације већ и на сличне нове ситуације. Уосталом једнаких, истих дражи у стварности и нема и не може бити. Да нема ових генерализација ово учење не би имало већу корист за човека, јер су дражи и ситуације готово непоновљиве.

Не долази, међутим, до одређеног начина реаговања наученог само на сличне дражи које су дате истовремено са условном дражи или су на неки начин повезане са њом. Нпр. дете које је престрашио један пас неће се плашити само њега већ и свих њему сличних паса и сл. Генерализација условног рефлекса је, дакле, веома често случај. Зато је и важно схватити њено значење. 

Учење засновано на увиђању
Волфганг Келер, пионир Гесталт психологије (1887-1967). Келер је стекао образовање на Tubingen Универзитету у Бону и Берлину. Године 1910. се повезује са Максом Вертхајмером и Куртом Кафком (Max Wertheimer,  Kurt Koffka) и њихова заједничка истраживања су довела  до заснивања Гесталт школе у психологији.  Келер је од 1913- 1919 год. Провео на Тенерифима изучавајући интелигенцију шимпанза, развијајући свој познати концепт унутрашњег учења.  Године 1920, се враћа у Немачку и запошљава се на Универзитету у Берлину.  Године 1934. одлази у Сједињенњ Државе како би преузео предавања Виљема Џемса на Харварду.  Одлучује да остане у Америци и прихвата запослење на Swarthmore, где остаје до пензије.Његови најпознатији радови су:  Менталитет мајмуна (1925) и Гесталт психологија (1929). 


Почећемо разматрањем других истраживања о интелигенцији животиња која су преузета од Торндајка десетак година после њега. Њихов аутор је био млади немачки психолог, Волфганг Келер (1887-1968) који је 1913 отишао на Тенерифе, мало острво на западној обали Африке како би се побринуо о Институту за изучавање антропоидних мајмуна. Када је избио први светски рат, Келер је био принуђен да остане на острву и ратне године је провео интензивно изучавајући интелектуалну надареност шимпанзи. Келер је веровао да се животиње понашају интелигентно. Торндајкове мачке су показале извесне знаке разумевања, али мачке нису најбољи субјекти за некога ко жели да одреди виша достигнућа интелигенције животиња. Човеков блискији рођак, као што је шимпанза, могао би бити бољи избор. За Келера је основно питање било да ли ће се животиње понашати интелигентно у оптималним условима- када су сви чиниоци решења визуелно присутни. Торндајку је замерао да ситуацију поставља тако да заслепљује покушаје и погрешке јер већину проблема које поставља немогуће је решити на други начин, а ни супер интелигентној мачки не би могло да падне напамет решење јер су сва средства скривена од очију.

Ову предходно описану теорију о слепим покушајима (теорија у оригиналу гласи ''покушаји и погрешке''), Торндајк је применио и на све врсте људског учења. Чак је и прва научна рехабилитација човека у погледу његове способности учења (која је много виша од способности мачке) настала из експеримента на човеколиким мајмунима – шимпанзама.

Критичар Торндајковог схватања природе учења, немац Келер у својим многобројним експериментима је показао да антропоиди приликом решавања разних проблема могу не само да савладају препреку њеним обилажењем, већ да су способни да у разним приликама дођу до циља и то не покушајем и погрешком, случајно и слепо, него употребом оруђа на основу увиђања. Нпр. један шимпанзо (султан – један од набистријих у станици) снашао се у врло компликованој проблемској ситуацији. Банана је лежала ван кавеза, а мајмуну су стављена на располагање два штапа од трске, оба сувише кратка да би помоћу њих могао да дохвати банану. Мајмун је после дугих неуспешних покушаја да дохвати банану појединачно сваким штапом учинио следеће: шимпанзо је најпре чучао равнодушно на сандуку који је био одмах иза решетке, затим се дигао и узео расејано обе трске. Тада се случајно десило да је пред собом држао по једну трску у свакој руци тако да су обе представљале наставак једне другој. Мајмун је погурао мањи ужи крај у већи отвор друге траке, то ће рећи наставио их и одмах скочио на решетку и почео да привлачи банану помоћу овако конструисане траке. Он је, дакле, одмах увидео да је добио нову дужу трску која му омогућава да оствари циљ.

Има наравно и других сличних примера. Ради се о чистом увиђању. Наведене две врсте учења припадају групи тзв. сложеног учења

Механичко учење

Рекли смо да према начину како се оставрује учење разликујемо једноставно и сложено. Од једноставног учења имамо учење условљавањем (што смо управо обрадили) и механичко учење (које сада треба обрадити).

Механичко учење је сродно учењу условљавањем. Ово учење многи психолози називају механичким учењем на основу асоцијативне везе међу низовима датих података.

Док код условљавања имамо дате две дражи – прва безусловна, за коју подтоји наслеђен утврђен начин реаговања (безусловни рефлекс) и друга, нова драж, до сада неутрална драж – при учењу механичком имамо серију. За такав начин учења карактеристично је да му је задатак да се редом запамте подаци који су дати у низу (ови подаци могу бити речи/песма, други текст/, бројеви па и покрети). Човек се обично сусреће са вербалним подацима, речима или бројевима.

На оваквом вербалном материјалу вршена су експериментална истраживања процеса учења и памћења. Неки психолози су користили за ово слогове без смисла. Слогови без смисла су узимани зато што се рачунало оправдано да ће на учење таквог материјалла мање утицатиразличити фактори које је тешко контролисати (нпр. раније знање, познавање материјала, различите особи не личности и сл.) и да ће се лакше утврдити основне законитости процеса учења.

Ебингхаус, психолог, који је је почео са обим истраживањима ( и наш Паја Радосављевић – велики део живота провео у САД) оваквим истраживањем су открили многе принципе учења. Ткко је утврђена и зависност учења од обима и врсте материјала који се учи, брзине којом се одвија учење и памћење и забораввљање и многе друге законитости.

Учење условљавањем и механичко учење почивају на асоцијацијама по додиру, односно контигвитету. Под асоцијацијом по додиру подразумева се стварање  везе између два доживљаја или доживљаја и дражи, на основу тога што се истовремено јављају или следе непосредно једна иза друге.

Мада је тешко све облике учења код човека објаснити само асоцијацијама по додиру, овакве асоцијације мање више имамо код сваког учења. Механичко учење, па и учење условљавањем почивају првенствено на таквим асоцијацијама. Овакве везе су чвршће уколко се чешће истовремено или непосредно један за другим јављају два опажаја или доживљаја или дражи и опажаја. Понављање има важну улогу при таквом учењу. Улокико смо више пута понављали једну реч (страну) утолико ђћемо се лакше сетити те речи кад нам затреба. 

Асоцијација има више врста. Опажаји или представе или драж и опажај (односно представа) ретко стоје изоловане у нашој свести већ представа о неком предмету обично изазива представу о другом предмету који је у тесној вези са првим. Постоје, дакле, разне асоцијацијеопажаја, представа. Психолози разликују три принципа асоцијација, тј. веза између опажаја, представа.

1. Асоцијација по додиру (блискости) када представе о једном предмету изазивају представе о другом који је опажан или истовремено са првим или непосредно један за другим. Тако представа о палати о палати Албанија изазива представу о Теразијама и сл.

2. асоцијација по сличности – представа о једном предмету изазива представу одругом који је у нечему сличан. Тако нпр. представа о лету изазива представу о испитима, али и о радостима летњих провода и сл. Представа о пролећу изазива представу о младости или о својој девојци и сл.

3. асоцијација по контрасту – је онда када се представа која се јавља у свсти изазива њој супротну представу. Често представа лепог може изазвати представу ружног, представа малог човека може изазвати представу великог човека и сл.

Вербално и моторно учење

У групи сложених учења (како смо раније рекли) разликујемо: Учење на основу покушаја и погрешке и учење путем увиђања – које смо обрадили. Пређимо сада на врсте учења с обзиром на оно шта (материјалкоји) се учи где разликујемо вербално и моторно учење

Опште законитости учења важе и за вербално и моторно учење.

Шта је то вербално учење? То је оно учење када учимо градиво изражено вербалним симболима (речима и бројевима). Само треба знати како је моторно учење, учење покрета, а вербално учење вербалних симбола ипак нема неке суштинске разлике између ове две врсте учења и обе врсте се обично одвијају заједно у јединству. (страни језик – уче се симболи, али и покрети изговора. Када се учи нека моторна вештина морају се упознати, научити и вербална објашњења, упутства).

- Вербално учење – Вербално учење и понављање је по Б. Стевановићу учење вербалних симбола и њиховог смисла, а не учење без смисла.

Психолози су доста широко проучавали вербално учење па су утврдили и неке законитости. Тако нпр. утврдили су постојање зависности броја потребних понављања од обима материјала, или зависност успеха у учењу од места у низу (тексту) и законитости учења вербалног смисленог материјала. Утврђено је да вербални материјал можемо репродуковати после једног презентовања (понављања), а тачно оним редом којим је тај материјал презентован само ограничени део тог материјала. Просечан број цифара који су студенти могли да задрже у свести и репродукују (у једном вршеном испитивању) износи 8. Толики је и број слогова без смисла који се може пепродуковати без грешке после једног презетовања. Нешто је већи број речи и кад оне нису међусобно повезане по смислу које можемо репродуковати после једног читања. Али ако су речи које презентујемо међусобно повезане, тј. ако чине смислени текст, онда се памти знатно већи број речи. Утврђено је да се вежбањем може нешто повећати упамћивање свих наведених симбола, али не знатно. Млађи узраст запамти мањи број елемената (симбола) после једног читања. (Дете од 3 године запамти 3 броја, од 4,5 година 4 броја, од 7 година 5, а од 10 година дете запамти 7 бројева). Према томе, није тачно схватање да се на млађем узрасту боље памти.

Ако се презентује већи број слогова, бројева или цифара без смисла, онда према испитивањима опада број запажених елемената ако је испитаник у обавези да их репродукује истим редом како су дати. (Студенти који су просечно, после једног читања задржали 8 цифара кад им је дато више од 10, број просечно задржаних цифара је пао на 6. кад су дате речи са сликом, иако међусобно неповезане у један текст, показало се да број задржаних речи расте са бројем презентованих оваквих речи, иако и тада проценат репродукованих опада: од 10 презентованих смислених речи (неповезаних у смислени текст) репродукује се 7, 70%, од 40 речи репродукује се 17, 34,7%, а од 100 речи после једног читања задржава се просечно 25, 25%). Према томе, мада речи не чине смисао ни текст, зато што оне саме имају смисао задржава се знатно већи број ових речи него слогова или бројева без смисла. 
Шта то даље значи? Иако смо у могућности да после једног читања тачно репродукујемо низ од 8 података, не смемо закључити да би нам било довољно да за низ од двоструког броја података (16 слогова без смисла), само два презентовања (читања) него далеко више, око 30. за низ од 12 слогова без смисла није довољно понављање које бисмо добили простим израчунавањем, већ је потребно 16 понављања, за низ од 24 слога 44 понављања, а за низ од 36 слогова 55 понављања. Број потребних понављања не расте као што се види у управној (директној) сразмери са дужином низа, него знатно брже. Како указује професор Рот ову законитост потврђује и мерење времена које је потребно за учење дужих и краћих текстова (видели смо да што је дужи низ података без смисла то ће једном прогресијом расти број потребних понављања – тај број није растао по управној сразмери са дужином низа већ знатно брже. То управо значи , да обим, број, величина низа ових података изискује и увођење броја понављања и време).

Професор Рот дао је у својој психологији рабелу из које се види да је за исти број речи потребно више времена чим је дужи текст који треба да се научи.

	Број речи у одломку
	Целокупно време потребно за учење
	Време потребно за учење 100 речи

	100
	9 мин
	9 мин

	200
	24 мин
	12 мин

	500
	65 мин
	13 мин

	1000
	165 мин
	16,5 мин


Кад треба репродуковати само садржај онога што је учено, а не дословни текст, време за учење је знатно краће.

Вербално учење и место у низу

Истраживањем је утврђено да се не уче подједнако брзо сви делови у низу и у тексту. Најлакше се науче они слогови и речи које се налазе на почетку низа, па затим оне које су на крају низа, а најтеже оне које су у средини низа (текста). Узрок је у јачини опажаја. Делови на почетку и на крају низа се највише истичу па зато и најбоље опажају и памте.

На различит успех у учењу утиче и чињеница што се при сваком учењу низа стварају везе (асоцијације) не само између једног елемента и онога што му следи, него и између удаљених елемената. Речи у почетку имају мање речи пред собом, а оне на крају низа мање иза себе него што то имају речи у средини низа. Ове последње речи зато стварају већи број различитих асоцијација. Зато и морамо уложити више труда да научимо средњи део, него да би научили почетни и крајњи део. У ово сте се уверили и код учења песме.

У оваквом учењу низова напамет формирају се разне врсте асоцијација па се јавља још и једна тешкоћа: врло често се замењује ред суседних елемената, па се онај који следи иза једног дела често погрешно ставља испред њега. Нпр. код запамћивања телефонског броја 426-111, лако се деси да погрешимо и да га репродукујемо 462-111. Асоцијација која се ствара између два суседна дела делује и унатраг, а не само унапред.

Учење по моделу



У другој половини двадесетог века (почетком шездесетих година) психолог Алберт Бандура уводи појам учења по моделу (путем подражавања узора или угледањем на узор). Заједно са Волтерсом 1963. године пише прву и најзначајнију публикацију из ове области: Социјално учење и развој личности. И пре њих у историји психологије постојали су појмови: имитација, учење улога, идентификација, интројекција, инкорпорација, који су уско повезани са учењем на основу посматрања узора, тј. сви они подразумевају најпре посматрање понашања узора, па после извесног времена и понављање посматраног и репродукцију. Учење по моделу још је називано социјалним учењем, опсервационим учењем са супститутивним или викаријским поткрепљењем. Други називи заправо су различите компоненте сложеног процеса учења по моделу. Алберт Бандура је критиковао класичне теорије учења, највише покушаје психолога учења да на основу принципа класичног условљавања и инструменталног учења објасне широки распон понашања, па чак и човеково социјално учење.


Бандурина теорија социјалног учења излази 1977. године. За разлику од претходника, он није био искључив. Наиме, истакао је да и класично условљавање и инструментално учење могу бити понекад облици социјалног учења. Нпр. класично условљавање може да утиче на стечене емоције према другим људима, које одређују понашање појединаца; инструменталним учењем се од најранијих дана стичу важни облици социјалног понашања (навике, црте...); класичне условне реакције могу се стицати у присуству људи (фобија од лекара, зубара...); инструментално учење код деце се најчешће остварује управо социјалним поткрепљењем, које дају други људи (похвале, одобравања, прекор...). Теоретишући, Алберт Бандура издваја шест важних особина учења по моделу, које су операционалног типа:

1. Учењем по моделу стичу се нови облици понашања.

2. Код учења по моделу нема награђивања.

3. Учење по моделу се одиграва на основу чистог посматарања модела.

4. Код учења по моделу понављање није потребно.

5. Учење по моделу је спонтано.

6. Понашање стечено учењем по моделу има трајне последице.


На основу наведених особина, могуће је систематизовати нека основна запажања Алберта Бандуре. Аутор је, истичући прву особину, правио врло оштре и једноставне разлике између учења по моделу и инструменталног учења, класичног условљавања. Учењем по моделу заиста се стичу нови облици понашања, али и инструментално учење може да доведе до нових облика понашања и сама класична условна реакција може да садржи адаптивну новину (нпр. Скинерова метода обликовања и демонстрација коју је извео 1954. године на Конгресу у Шведској, где је научио голуба за двадесетак минута да се креће путањом у облику осмице док не стане испред демонстратора и добије награду у облику зрна). Такве врсте поткрепљења нема код учења по моделу. Онај који учи само посматра модел, који може бити награђен за своје понашање. То поткрепљење може деловати на оног који учи посматрањем, те се отуд говори о супститутивном или викаријском поткрепљењу, које, према Бандурином виђењу, није нужно за учење, него тек посредним путем утиче на исто. Особа која репродукује, понавља понашање узора може бити награђена самим извођењем одређеног понашања, када се говори о самопоткрепљењу (професионални имитатори). Ово учење је чисто опсервационо и базира се на посматрању базираном на сложеним когнитивним, моторним и мотивационим процесима: онај који учи пажљиво посматра понашање другог, памти и у одређеном тренутку мотивисаности изводи исто или слично понашање. Учење по моделу садржи опсервационо учење које се односи на понашање друге особе и резултира опонашањем туђег понашања, особина или интелекта, тј. није специфичан процес овог учења него садржај на који се он пмењује. Иако Бандура истиче да код овог типа учења понављања нису потребна, то је тачно само када је задатак учења по моделу лак. Код учења по моделу не постоји свесна намера подучавања. Илустарцију за то даје психолог Масен 1976. године причом о посети једном усамљеном ранчу, на коме је упознао и уочио учење по моделу посматрајући дете које копира мајку у начину ходања, при чему мајка није свесна те копије, нити се може претпоставити да је поткрепљивала дете за такву врсту имитације отежаног кретања условљеног повредом. и код инструменталног учења постоје поткрепљења којих родитељи и други одрали нису свесни. Родитељи често не знају да обраћањем пажње на неадекватно понашање несвесно поткрепљују неадаптивно понашање попут псовања код мале деце или плачљивости. Иако Бандура тврди да је некад довољно и само једно посматрање за трајне последице, трајна дејства обично имају узори који се дуже време посматрају. Треба напоменути да је остварљиво и класично условљавање из једног пута, а код виших организама и брзо инструментално учење. Што значи да су разлике између учења по моделу и класичног условљавања или инструменталног учења, које Бандура наглашава, најчешће квантитативне, никако јасне и чврсте.


Емпиријска изучавања учења по моделу по свом духу припадају експерименталној, емпријској психологији. Омиљени субјекти у овој области су деца. Алберт Бандура је 1965. године извео експеримент са четворогодишњацима и петогодишњацима који су посматрали један филм у трајању од пет минута. У том филму главни лик показује агресивно понашање према пластичној лутки, кловну Бобо. Агресивно понашање је праћено вербалним коментарима. Деца су подељена у три групе и за сваку групу је завршна сцена другачија. Наиме у просторију улази одрасла особа која се различито понаша према агресивном главном лику. У једној ситуацији поткрепљује агресију, у другој кажњава, а у трећој је индиферентан. У другој фази тестирања једно по једно дете се уводи у просторију са играчкама, у којој је и кловн Бобо. Деца из групе у којој је агресија похваљена и из групе у којој је заузет индиферентан став показују више агресије него деца која су посматрала кажњену агресију.  Закључак је да деца опонашају понашање узора ког су посматрала пет минута зависно од последица узоровог понашања. У накнадном тесту од деце је тражено да опишу понашање модела или да га моторно прикажу, за шта су добијали награду и сви су били једнако успешни. Одатле Бандура закључује да супститутивно поткрепљење или кажњавање , награда и казна коју прима узор , не делују на сам процес учења, већ на делатност, извођење посматраног и запамћеног понашања. Алберт Бандура се овим виђењем сврстава у групу когнитивних теоретичара који следе Толманову линију. Постоје и бројна примењена истраживања учења по моделу, каква су истраживања о утицају масовних медија на понашање и узоре младих, где се укључују социјална, развојна психологија и психологија личности. У таквим истраживањима види се учење по моделу на делу, док психологе учења занима сама природа овог учења.


Раниије теорије или објашњења учења по моделу чине теорије имитације и идентификације. То су покушаји да се објасни шта покреће организам на подражавање других бића, па се још могу назвати теоријама о мотивацији имитације и идентификације (нпр. љубав, а посебно губитак вољене особе покретач је идентификаторских процеса; затим дете пре него што се идентификује мора да уочи разлике између себе и узора и да уочи које особине изазивају поштовање и дивљење околине (Поповић); навођени су и аргументи да код животиња и деце постоји урођена тенденција за имитацијом (Мек Дугал) и сл.). Пијаже је дао развојно објашњење имитације које се првенствено бави когнитивним условима имитације. Милер и Долард 1941. године истичу да је тенденција за имитацијом стечена. Наиме, деца су често награђена од стране одраслих одобравањем, осмесима, знацима симпатије и сл. када се понашају као одрасле или одраслије особе. Бројне и разноврсне награде стварају општу тенденцију за имитацијом, на основу које дете може да имитира туђе понашање чак и када није непосредно награђено. Гевирц и Грасек 1968. године покушавају да на основу разрађених принципа оперантног условљавања објасне настанак генерализоване тенденције за имитацијом. Све старе теорије имитације објашњавају порекло тенденције да се имитира, а не говоре о мотивима имитације, већ о наученим тенденцијама имитације. Дакле, не објашњавају механизам којим се учи на основу имитације. Поред тога, мотивација за имитацију и идентификацију може бити сложена и разноврсна и самим тим недокучива тим старим теоријама насталим у оквирима теорија учења.


Маурер је своју теорију имитације илустровао развојем имитације људског говора код папагаја и указао да вршење једне имитативне радње може само по себи да буде награђујуће, тј. самопоткрепљујуће. Радње и понашања која смо код других заволели, због љубави према њима или због дивљења које изазивају те радње и понашања, могу да се изводе без некакве спољашње награде, само њихово извођење је поткрепљујуће. Радње су стекле вредност секундарне награде зато што су биле повезане са примарном наградом. Фројд нпр. истиче да идентификацијом са вољеним и изгубљеним особама надокнађујемо изгубљено присуство тих особа. Маурерова теорија је природнија, љубав је извор вредности неких радњи, њих почињемо да волимо и зато их вршимо. Фос је 1964. године показао да папагаји могу да уче гласове и са магнетофонске траке, приликом чега нема примарног поткрепљења на коме би се засновало секундарно. у прилог Бандуриној критици старијих теорија говори чињеница да познати имитатори не обожавају манире оних које имитирају, чак су некад и критични према њима. Али постигнута сличност са узором представља поткрепљење за имитатора. Мотивација за имитацију је разноврсна. Хипотеза је да људи подражавају она понашања која им се код других допадају, која поштују и којима се диве. Имитација неких јунака из литературе, филма и сл. тиме се објашњава.


Деца и адолесценти не подражавају све и сваког, већ само одређене особе и одређене особине тих особа. То долази отуд што се пажња селективно усмерава на одређене узоре и на одређена понашања узора. Шта ће се имитирати зависи од особина самог узора и особина субјекта који имитира. Постоје различити модели и имитирају се различити аспекти понашања. Бандура разликује три случаја:

1. Имитација сасвим специфичних моторних радњи или вербалних израза.

2. Имитација вишег реда (субјекти издвајају извесна правила узоровог понашања и у стању су да се понашају као узори у сасвим новим ситуацијама, у којима никад нису посматрали свој узор; овај облик је могуће применити на учење језика, дете је у стању да имитира не само специфичне речи и реченице, већ и извесна општа правила језичког понашања, што захтева одређене когнитивне способности и пажњу).

3. Стваралачка имитација (спајање и комбиновање карактеристика већег броја узора у једну нову и оригиналну целину; глумци на тај начин стварају своје улоге)


Дакле, имитација се може састојати у понављању специфичних радњи, у произвођењу понашања у складу са извесним правилима понашања узора и у изградњи нових облика понашања на основу селективног угледања на већи број узора. Бандурина теорија припада групи когнитивних теорија. Пажња одређује шта ће се запазити и опзити, шта ће се запамтити и касније евентуално изразити у понашању. Са  своје стране пажња је одређена субјективним чиниоцима као што су мотивацијасубјекта, особине личности, интелектуалне вештине, претходна искуства и инструкција итд. Бандура дејство супститутивног поткрепљења на учење објашњава његовим дејством на пажњу у новим покушајима учења. Повећана пажња је један од основних чинилаца учења. Организовање, усмеравање пажње, кодирање, пробање - јесу чиниоци који су нужни за успешно учење. Бандура је тим ставом најближи Еткинсоновој и Сифриновој теорији поткрепљења. Очекивање поткрепљења организује когнитивне активности у новом покушају. Суштина процеса учења у учењу по моделу је опсервационо учење, учење на основу опажања. Основни услов учења је да се одређени аспект моделовог понашања пажљиво посматра и селективно опази. Тај садржај зависно од сложености биће у већој или мањој мери запамћен, тј. прећи ће из краткорочног памћења у дугорочно. Само изложеност дражи није довољна за учење. За учење је нужно да пажња буде усмерена на одговарајући садржај. 


Другу групу процеса у учењу по моделу чине процеси задржавања. Оно што је пажљиво посматрано обично се задржи извесно време. У којој мери ће се то догодити зависи од сложености оног што се посматра. Оно што се задржи основ је каснијег имитативног понашања. Бандура сматра да се садржај опажања може на два начина задржати:

1. У облику визуелних или аудитивних представа.

2. У вербално кодираном симболичком садржају тј. на основу вербалног описа или вербалне формуле посматраног понашања.


Нека истраживања су заиста показала да је стицање извесних моторних вештина олакшано вербалним описима радње. Али вербални описи не замењују већ сам допуњују визуелне представе. У неким простијим случајевима вербално кодирање није потребно, а у неким врло сложеним случајевима није ни могуће.


Бандура је свестан да субјект некад није у стању да понови понашање узора и наводи могуће разлоге за то:

1. Посматрање узора некад није довољно трајно и пажљиво.

2. Субјект може бити физички недозрео за извођење.

3. Посматрач некад не може да види унутрашње услове који управљају спољашњим радњама узора.


Бандурина теорија мало шта каже о специфичним способностима и мотивима за имитирањем. Разликује три врсте поткрепљења:

1. Директно поткрепљење (прима субјект који учи).

2. Супститутивно или викаријско поткрепљење (прима модел који се посматра).

3. Самопоткрепљење (субјект сам себе награди због успеха; извођење неких радњи само по себи је награда; некад се јавља само осећање награђености због оствареног; осећање успеха и задовољства).


Најзначајније је када се награда налази у самом извођењу одређених радњи, тј. када она не долази споља, тј. не даје је друга особа. Ипак, поткрепљење било које врсте није нужно за учење, већ утиче на извођење оног што је научено. Супститутивно поткрепљење подстиче, олакшава извођење имитативног понашања, док супститутивне казне коче имитативно понашање. Бандура истиче да ово поткрепљење има индиректно дејство на учење и сам је један од чинилаца који утичу на усмеравање пажње. Познато је да су чиниоци и интересовања, ставови, очекивања, црте личности итд. Ово поткрепљење има различите функције:

1. Информативна (сазнаје се да се за одређено понашање може добити одређена награда или казна).

2. Инсентивно-мотивациона (очекивање исте награде за исто понашање је подстицајно).

3. Условљавање емоционалног узбуђења (покретач или инхибитор).

4. Промена статуса модела (модел са високим персоналним и социјалним статусом пре ће се подражавати).

5. Промена вредности особе која награђује или кажњава (губи се подстицајно дејство на имитативно понашање).


Деца и одрасли понекад имитирају и када за то нису ничим награђени. Мотивација за опонашање на различитим узрастима не мора бити једнака, као ни код различитих особа. Имитативно понашање се може заснивати на самопоткрепљењу (професионални и аматерски имитатори). Последице узоровог понашања су важније од особина самог узора. Тешко је одлучити зашто се неке особине узора чине привлачним, зато што доводе до успеха или зато што изражавају одређене вредности, изазивају морално или естетско дивљење.


У основи идентификације лежи учење по моделу. Имитације се односе на просте и специфичне радње, а идентификације на сложене системе одговора, не на појединачне изоловане радње, већ сложен скуп радњи посебно организованих у целину. За идентификацију је нужно да постоји афективна веза са узором, док то није случај са имитацијом. Идетификација ствара трајније облике понашања него имитација.

Учење вербалног смисленог материјала

Напред је истакнуто да се брже и лакше памте материјали који имају смисла (речи лакше него слогови и изоловани бројеви, повезани текстови лакше него низови неповезаних речи). Чак и слогови који подсећају на неку реч смислену боље се памте него слогови без икаквог смисла (нпр.: мат, пик, пут, сит итд. теже ће се упамтити него слогови: роб, пот, чуј, сет, бук и сл).

Зашто се смислени вербални материјал брже и лакше учи? Зато што се у смисленом материјалу увек налазе делови који су раније учени, сматрају научници, док други мисле да је смисленост сама по себи узрок лакшем учењу, да се уопште лакше учи на основу повезаности по смислу, него на основу веза по простору и времену.

Треба овде још рећи следеће: често се, кад се ради о учењу материјала који није смислен, каже да се ради о механичком учењу, а кад се ради о учењу смисленог материјала каже да се ради о логичком учењу. То је исправно. Ово логичко учење је знатно брже и лакше од механичког учења. Због тога се и мора настојати да се унесе неки смисао у такве материјале који су без смисла. Постоји посебна техника да се у низове бројева без смисла вештачки пронађе неки смисао. Овај поступак конструисања неког смисла ради лакшег учења зове се мнемотехника. Нпр. да би се бројеви запамтили може се сваки број означити одређеним слогом – нпр. 1 са ''а'', 2 са ''б'', 3 са ''в''. Кад треба задржати неки низ у памћењу, онда се према прихваћеном кључу коментарише нека реч или фраза и тако важни бројеви запамте. Постоје различите могућности и поступци у овоме. (Рот наводи следећи пример успешне мнемотехнике: да се научи 10 децимала броја ''pi'' – (3,14) јесте консртуисање стихова у којима речи имају толико гласова колике су бројне вредности децималних бројева. Ево како гласе стихови (преведено са руског) ''Чуј и број и мораш запамтити са песмом драги мој брате''.

Плато у учењу 

Процес учења уопште, па и процес стицања навика није једноличан, раван, равноузлазан. У оваквом процесу врло често, како произилази из испитивања, разликујемо три фазе: 1) пошетна, напредовање – које је често релативно брзо, јер се овде користи предзнање које је по правилу присутно код учења разних садржаја; 2) фаза успоравања напредовања – јер се до тада неучено мора повезати у нове целине и 3) фаза поновног убрзаног напредовања – што је дошло пошто је утврђено и међусобно повезано оно што је предходно научено. Овакве фазе можемо да уочимо и код моторног учења и у учењу вербалног материјала. (чимо страни језик – у почетку док учимо речи или само превођење, напредак ће бити једнолик релативно брз, док кад се буде прешло на конструисање реченица и почиње са говором доћи ће до успоравања напредовања и прећи ће се у брже напредовање тек пошто се савладају тешкоће које су се у овој фази појавиле. Јавља се, дакле, овде период у коме је напредовање спорије или сасвим престаје.

Овај период успореног напредовања или чак и његовог престанка у учењу зовемо платоом или застојем у учењу. На претходној слици се види да је тај плато наступио после 20 недеља учења Морзеових знакова (примања и одашиљања=. У учењу педагогије обично плато настаје у периоду када треба схватити суштину, а то је после 1,5 – 2 учења, тада то треба још учити, међутим неки тада излазе на испит.

Шта је узрок ових заостајања? Ту стоје два основна узрока: 1) То је природна тешкоћа да се пређе на сложеније облике обнављања активности или учења сложених садржаја док се не повеже и не учврсти оно што је до тада научено и 2) слабљење интереса за рад и ново отежано учење – зато што сада већ препознату материју треба до краја осмислити, повезати, запамтити или радњу повезати, увежбати, а ово сада није тако привлачно, јер није ново. Чим се јави успорено напредовање у учењу, онда се и смањује интерес за улагање напора. Тада ми кажемо да треба нов подстицај за савладавање тзв. периода застоја, тј. периода извесне кризе. Овде треба пуно објективности и снажна воља подстакнута од схватања значаја овога посла и сазнања да је застој пролазан, да је премостив. Овде наставник може да одигра значајну улогу – да разуме, упути, подстакне.

Разлике у учењу између животиња и људи

Истакли смо да учење није само човеково својство већ и животиња. Истраживачи су на животињама значајним делом и испитивали учење, тј. његове најједноставније случајеве. Код животиња су једино и могли применити једноставније облике учења и на њима утврђивати оне чиниоце који делују у људском учењу. Али истраживачи су, наравно испитивали и законитости учења и на људима. Ипак треба нагласити да истраживања учења над животињама нису могла дати одговоре на неке карактеристике учења код људи. Јер учење код човека показује значајан број карактеристика које су веома значајне, а којих нема у учењу животиња.

Које су то карактеристике учења код човека које га разликују од учења код животиња.?

Прво, то је да је човеково учење свесно. Човек тачно зна какве поступке обавља док учи, он зна да прати напредовање у току свог учења. Он сагледава тешкоће и бори се да их савлада.

Друго, процес учења код човека, баш зато што је свестан и организован, систематичан, он је и економичнији и бржи.

Треће, човек се код учења много користи својом способношћу говора, што ниједан други живи створ нема. Говор помаже да човек користи своје раније искуство, да користи и општедруштвено искуство, да издвоји правила која му даље служе, и говор помаже да човек изанализира и уочи пут који у учењу води ка успеху. Човек помоћу говора постиже да се учењу не враћа увек на почетак, изнова у учењу, већ стоји на тековинама других. Говор осим тога чврсто стоји у вези са мишљењем када заједно омогућавају интензивно осмишљено учење.

Четврто, у човековом учењу, како смо напред нагласили, важну улогу има увиђање. Код животиња тога много мање има и много више слепих покушаја и погрешака. Човек при учењу користи своју способност кмишљења чак и кад учи покушавањем он контролише своје покушаје и контролише њихову вредност, стално тежи да увиди шта га води до циља. Човек, дакле, може да чини и слепе покрете, али кад учини погрешку он је не понавља, док је животиња још много и дуго понавља.

Пето, наведене карактеристике људског учења да се оно одвија рационално, брзо, да човек учи неупоредиво теже и сложеније материјале и активности, да сазнаје све новије и новије чињенице и извлачи нове генерализације, закључке. Човек због тога не подешава само свој однос према природи, не прилагођава се само њој већ у све већој мери и овладава њом. Животиња се у највећој мери пасивно прилагођава спољној околини.

То су разлике у учењу између човека и животиња! То су, дакле, крупне и врло важне разлике. А основно заједничко код учења животиње и човека је да и код једних и код других мора постојати неки мотив, нека потреба која их упућује, погони на учење. Код животиња та потреба је физиолошке или биолошке, инстиктивне природе (глад, жеђ, полни нагон, матерински нагон, тежња да се избегне бол, казна и сл.). код човека та потреба је најчешће социјална и психолошка. Човек је најчешће свестан те потребе, а животиња није. Мотив учења код њега је сваки задатак који је примио у дужност од заједнице или га је сам себи поставио.

МОТОРИЧКО УЧЕЊЕ
Сама реч говори да се ради о учењу обављања разних покрета у радњи. Дете од малена, на основу урођених рефлексних покрета учи многе нове покрете (ходање, скакање, покрете удова, главе, покрете прстију, шаке, руке, хватање као и друге покрете и системе покрета). Дете тако постепено са сазревањем и развојем овладава бројним моторним навикама које ће котистити и касније у игри и раду. Према томе моторно учење можемо дафинисати као учење обављања покрета и повезивање научених покрета у јединствене системе покрета. То значи да моторним учењем стичемо моторне навике или вештине. Које су то вештине у свакодневном животу и раду? То су нпр. вештине трчања, пењања, скакања, прескакања, вештина писања, играња, вожње бицикла и моторног возила и низ других различитих операција. Да ли је свако обављање моторне радње и моторна вештина? Не, свакако моторна вештина означава успешно, лако, са што мање напора и краћег времена извођење, обављање неке моторне радње. Оваквим учењем многобројни покрети које треба вршити, обједињују се у један јединствен систем покрета. Тако вршење оних покрета постаје рационално и економично и уз то ефикасно. Кад стекнемо моторну вечтину за вршење одређене моторне радње, онда значи да смо елиминисали низ сувишних покрета. У могућности смо, дакле, да целину покрета вршимо, а да више не обраћамо пажњу на поједине покрете који чине ту целину, како је то било док смо радњу учили. Узмимо за пример учење писања. Учили смо различите врсте линија (коса танка, усправна дебела, леви и десни полукруг и др.) и њихово повезивање, али кад смо научили писање, онда писање као моторну радњу обављамо као јединствени систем без много напора и размишљања о сваком делу ове радње и аутоматски. Сетимо се учења вожње аутомобила.

Наравно при сваком учењу моторне радње, веома важну улогу имају кинестетички осети. Кад тако не би било онда бисмо учили радњу гледајући како је други врше или слушајући само објашњења других. Али то није довољно – већ поред објашњења других, и поред гледања како је други врше, да бисмо стекли моторну вештину неопходно је да имамо доживљај тих покрета, да сами уложимо напоре да је вршимо, да их увежбавамо. Моторне вештине нису могуће без вежбања њихових извођења. (Пример пливања – и чујете објашњење и видите друге како пливају, али док не одете у воду и вежбате нећете научити да пливате), тако и писање, вожња и сл.

Треба овде нагласити и то да се овде ради само о моторним вештинама. Јер ми имамо и других вештина у којима немају тако изражену, па чак ни никакву улогу различити покрети. (Нпр. вештина читања – овде покрети имају важну улогу), вештина говора и сл. – кодових вештина реч је о повезивању, изграђивању целине, али сада различитих психичких операција које су вежбањем усавршене.

Како тече стицање вештина и навика?

Рот каже – да вештине називамо и навикама! Међутим, рекли смо да су вештине претходница навика, да су навике виши степен вештина. Навике су високоаутоматизоване вештине, зато је важно да је ток њиховог стицања истоветан, тј. да се и вештине и навике изграђују вежбањем и да се на том путу најпре досеже до вештина, па даљим вежбањем радња усавршава, аутоматизује до степена навике. Ми имамо и вербалне и моторне навике. Треба рећи да је процес стицања навика проучаван посебно у домену стицања моторних вештина и навика, али утврђене законитости протежу се на навике уопште.

Процес стицања навика (процес напредовања у учењу) најбоље се прати када се испитаницима зада да уче обављање неке радње, неке активности коју нису раније вршили. Крајем прошлог века истраживачи су проучавали процес напредовања у току учења у примању нпр. Морзеових знакова и њиховом одашиљању.    
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Недеље вежбања

Крива (кривуља) учења у примању телеграфских сигнала

Ево како је текло то учење. Овде је регистровано непредовање помоћу криве (кривуље) учења којим графички приказујемо пораст учинка учења или смањења грешака у одређеним периодима времена.

Испитивања ове врсте су дала елементе за упоређивање две типичне кривуље учења – једна са позитивним и једна са негативним убрзањем.

Ова прва крива са позитивним убрзањем приказује напредовање које је у почетку спорије, а после одређеног времена постаје брже. Оваква кривуља се формира када пратимо учење неког до тада непознатог и тешког градива или сложеноијих покрета. То се дешава нпр. при учењу текстова сасвим непознатих или покрета које никад нисмо користили или радили. Рецимо при учењу страног језика који никад нисмо учили и сл.

Док крива негативним убзањем се формира (она у суштини региструје напредовање) код учења које је у почетку брже, а касније се успорава. Ово се дешава код праћења учења лакшег материјала – обично код механичког учења код кога знатан део матеијала ѕнамо од раније.

Појам моторичког учења односи се на процес формирања моторичке вештине коју можемо грубо дефинисати као: способност глатког и складног извођења неког моторичког задатка. 

Cronbach (1977) сматра да је вештину најприкладније дефинисати као: извођење које се, када је научено, може реализовати прилично тачно, уз мало или нимало обраћања пажње на делове целине.

Дефинисање појма “вештина” није једноставно и лако, па се отуда у литератури могу наћи различите дефиниције или једноставно набрајање особина или критеријума вештина. Овде ћемо навести неке од најцитиранијих описа појма "вештина" који се могу наћи у домаћој и иностраној литератури.

Пејлард (Пхилард) пише да су вештине “међу моторним активностима посебне категорије фино координисаних вољних покрета, који ангажују посебне делове мускулатуре приликом извођења различитих техничких аката чија је општа карактеристика њихово извандредно прилагођавање, економија њиховог извођења и тачност њиховог постигнућа”.

Кнап (Кнапп, 1977) пише да су вештине “научене способности које омогућавају да се са максималном извесношћу унапред одреди исход, често са минимумом времана или енергије или обоје”.

Совјетски аутори, који говоре о моторним радњама које треба научити у некој спортској грани, своде проблем на “овладавање моторним спортским навикама”, указујући на то да су “моторне навике добро научене радње човека”... затим да су “динамички моторни стереотипи, формирани и остваривани у делатности на основу узајамног дејства првог и другог сигналног система стварности” (Пуни, А. Ц., 1965). 

Чини се да мало која врста учења има толико заједничког - те тиме и представља врсту коју је тешко дефинисати - са другим врстама учења, као што је то случај са моторичким учењем: са вербалним учењем заједничко му је понављање, исправљање грешака, спор и мучан напредак. С друге стране формирање моторичких вештина наликује процесу решавања проблема (учењу увиђањем). Заједничко им је разумевање шта са чим треба повезати, како ускладити покрете у циљу постизања жељених резултата, повезивање секвенци, ланца реакција у складну и смисаону целину, итд. Блискост са учењем по моделу готово да и не треба помињати, с обзиром на то да је највећи број ових назамислив без помоћи инструктора или уопште посматрања модела - у првој фази нарочито - при савладавању неке моторичке вештине. А с обзиром на то да је ток напредовања при савладавању моторичке вештине често праћен погрешним покушајима-реакцијама њиховим поступним елиминисањем, замењивањем правим и континуираним напредовањем при свему томе, а добро извођење на крају вежбања несумњиво праћено осећањем задовољства (унутрашњег, а често и спољашњег - социјалним поткрепљењем), несумњива је веза ове врсте учења и са инструменталним учењем (учењем путем покушаја и погрешака).

Оно што је видљиво при посматрању особе која изводи моторичку вештину, то су само прва и последња фаза процесирања информација. У првој или улазној фази скуп стимулуса из околине претвара се у скуп нервних импулса. У последњој фази нервни импулси подстичу мишиће на одређени покрет или склоп покрета. Између ове две фазе смештене су фазе процесирања информација: фаза кодирања; фаза процесирања информација и фаза декодирања.

Сингер и Герсон деле моторичке задатке на основу три групе фактора:

1.
Механизми процесирања информација за време вежбања;

2.
Повратна информација (фидбeк);

      3.
Начин управљања покретом.

У механизме процесирања информација убрајају се:

а) сензорно-перцептивни механизми, тј. улазне операције,

б) механизми краткорочног и дугорочног памћења,

ц) механизми генерисања покрета и ефектор механизми.

Под (а) препознајемо фазе улаза и кодирања, под (б) фазу процесирања и под (ц) фазу декодирања и излаза.

Повратна информација или фидбе к дели се на:

а) континуирани (коришћење информација произведених самим покретом) и
б) завршни (терминални) (на основу коначног податка о успешности покрета, корекција следећег покрета).

Начин управљања покретом дели се на три типа:

а) спољашње управљање (нпр. реаговање на  околности које је произвео противник),

б) сопствено управљање покретом (нпр. у гимнастичкој вежби),

ц) мешани тип (где улазе све могуће комбинације прва два типа).

С обзиром на то да су претпоставили постојање три типа механизама процесирања информација, два типа феедбацк и три начина управљања покретом, аутори су добили - укрстивши све три групе фактора - осамнаест категорија моторичких задатака. Оваква диференцијација представља веома плодну инспирацију за истраживања, те ћемо касније навести неке покушаје анализе моторичког учења и вежбања са аспеката резултата истраживања који дотичу тезе Сингера и Герсона.

Битне карактеристике већ формиране моторичке вештине су: интегрисаност елемената-покрета; реорганизованост целине појединачних елемената (повећање брзине, тачности, холизам покрета); аутоматизованост вештине; флексибилност.

Моторички задаци према трајању деле се на врло кратке (до 200 м/сек), тзв. балистичке покрете и дуже (изнад 200 м/сек).

Према структурираности, деле се на неструктуриране (састављене од низа покрета у којима се не може препознати одређено правило, али их треба извести одређеним редом) и структуриране (оне у којима се може препознати правило повезивања делова задатка, па чак и хијерархијска структура задатка).

Фиттс и Поснер сматрају да се стицање вештине одвија у три фазе:

1. Когнитивна фаза, у којој вежбач покушава да разазна шта у ствари треба да ради. При овоме велику улогу игра вербална медијација. Другим речима, вежбач у овој фази учи на шта треба пазити и како се то кодира;

2. Асоцијативна фаза, у којој се покушава да изведе привремена акција унутар моторичког задатка, са посматрањем резултата таквих акција. Извођење се упоређује са моделом који је био формиран у првој, когнитивној фази. Акције које најбоље задовољавају модел повезују се у нову сложену структуру.

3. Аутономна фаза, у којој се већ моторички задатак “осамостаљује”. Има се утисак да се низ покрета изводи сам по себи, без нарочите пажње и потребе за корекцијом. Медијациони процеси у овој фази нису важни. Моторички програм је формиран и вежбањем се још усавршава.

Адамс разликује две фазе формирања вештине: вербално-моторну и моторну фазу. Обе су, према Адамсу, повезане са функционисањем перцептивног трага.

Интересантна је Гленцросс-ова идеја да издвоји фазе организовања покрета у целину моторичког задатка. Те фазе, по њему, су: 

1. репрезентација и дискриминација делова покрета, 

2. секвенционирање, 

3. временско структурирање покрета, 

4. градација, 

5. тиминг (повезивање организованог покрета или склопа покрета са одређеним спољашњим догађајем), 

6. избор алтернативних покрета и 

7. моторна контрола.

У овој богатој, али и замршеној и тешкој области - моторичко учење - велики број истраживача определио се за изучавање повратне везе (феедбацк).

С обзиром на место и улогу повратне везе у извођењу покрета разликују се три типа фидбека:

1. Повратна веза произведена самим покретом, тзв. познавање извођења покрета, означава се симболом КП (knowledge of performance). Ове информације преносе рецептори у мишићима, зглобовима и тетивама, тзв. проприоцептори. Могу учествовати и рецептори за додир, а врло ретко тзв. екстероцептори - видни и слушни органи;

2. Повратна веза која указује на спољашњу последицу произведеног покрета - спољашња повратна веза - тзв. познавање резултата, а означава се симболом КР (кноњледге оф ресултс). Ради се о информацији из околине, која је промењена под утицајем мишићне активности и односи се на неки циљ који мишићном активношћу треба постићи (нпр. лопта у кош). Ове информације прихватају и преносе екстероцептори, вид и слух, а могу учествовати и тактилни рецептори;

3. Унутрашња повратна веза, односно информација генерисана пре покрета, тј. између еферентног избијања и самог покрета, а којом се намеравано еферентно избијање може кориговати и пре него је покрет започео. Ова информација потиче из различитих структура виших делова нервог система. Све чешће се овај тип означава термином “феедфорњард” (веза унапред).

4. Изван ове класификације, а као предлог припајања њој, све чешће се помиње социјално појачање, означено симболом СР (социал реинфорцемент), као фактор који такође утиче на формирање моторичког програма, односно на модулацију покрета. 

Познавање извођења
Информације о покрету необично су важне за моторичко учење, поготово у случају учења затворене моторичке структуре, код које су услови околине стабилни (вежбе на гимнастичким справама, слободно бацање у кошарци и сл.). Преноси их низ рецептора смештених у зглобовима, тетивама и мишићима. Припадају тзв. механорецепторима и осетљиви су на механичке деформације било самог рецептора, било ћелија уз рецептор. Најбитнији су кинестетички рецептори у ужем смислу и мишићни рецептори.

Познавање резултата
Када говоримо о познавању резултата, било то у учењу моторичког или неког другог задатка, морамо се сложити са мишљењем многих теоретичара учења да говоримо о једном веома важном параметру - појачању, “поткрепљењу”. Под појмом појачања подразумева се свака последица изведене активности или задатка. Уколико је за ученика-вежбача корисна или пријатна, јавиће се тенденција да се иста активност понови у сличним околностима. Уколико је некорисна  или непријатна, јавиће се тенденција да се у сличним околностима активност или задатак не понови. Према томе, у сваком покушају учења познавање резултата има двоструку вредност: информацијску - јер обавештава оног ко учи да ли је покушај био успешан или није и емоционалну - вредност појачања у ужем смислу, односно задовољство због напредовања у вештини или активности која се учи. Унутар подручја моторичког учења овај се тип повратне везе назива још екстринзичко познавање резултата, за разлику од интринзичког, односно оног што је названо познавањем извођења, јер се ради о информацијама садржаним унутар самог покрета и стога вежбачу неизоставно доступним. Ове појмове не треба бркати са појмовима екстринзичке и интринзичке мотивације-награде, јер оба вида познавања резултата везана су, рецимо, за доживљај интринзичке награде (унутрашње задовољство услед доброг функционисања).

Унутрашња  повратна веза
Концепту интерне-унутрашње-повратне везе приписује се функција предвиђања, антиципације еферентног покрета на основу претходног искуства и управо извршеног покрета. Овај тип повратне везе још увек је у фази интензивне расправе и више теоријски него експериментално конципиран, те се на њему нећемо - и "не смемо" - задржавати.

Социјално појачање
Различитих облика може бити: једноставно присуство других особа; примедбе тренера или учитеља на тачност извођења; реакције публике, па и саме реакције одобравања или неодобравања особе која учи. У  принципу је утицај ове варијабле у почетку вежбања негативан, а у фазама већ врло добро формиране вештине може бити  позитиван.

Методе учења и вежбања моторичких вештина
Под овим се подразумевају начини презентације  и начини понављања материјала из покушаја у покушај. То су уједно и проблеми из подручја моторичког учења за које се спортска пракса највише интересовала.

Две су основне методе:

1. Синтетичка - у једном покушају извођење целокупног материјала који се жели усвојити и
2. Аналитичка - у једном покушају се изводи део материјала, након тога следећи део, итд, док се на крају не пређе на вежбање целог материјала заједно;

Када применити коју методу? Јединственог одговора нема, јер то зависи од мноштва фактора које ипак можемо сажети у: а) карактеристике моторичког задатка и б) карактеристике вежбача.

а) Главне пронађене карактеристике моторичког задатка које утичу на одлуку о примени методе делова или методе целине су: дужина задатка, тежина (у смислу сложености) и степен интеграције делова задатка. Присутност прве две карактеристике делује у смеру одлуке за примену аналитичке методе, док је трећи фактор - фактор сврставања задатка у тип вежбања - по синтетичкој методи. 

б) Најважнија карактеристика вежбача је степен развијености његових способности потребних у вежбању и извођењу моторичког задатка. Уопштено, можемо говорити о двема врстама способности: моторичким и когнитивним. Што је степен развијености и једних и других способности већи, то ће чешће метода избора бити учење целина. У истраживањима когнитивних способности у оквиру овог подручја дошло се до интересантних постулата о перцептивно-когнитивним стиловима различитих особа: постоји “перцептивно-независан” тип (са способношћу обраћања пажње само на одређене делове перцептивног поља, док се остали делови могу занемарити) и “перцептивно-зависан” тип (са тешкоћама у постизању фокусирања пажње на поједине делове перцептивног поља, при чему се углавном посматра целина, те је и подложност ометању већа). Затим, тврди се да постоје претежно холистички и претежно аналитички типови за савладавање моторичких вештина, без обзира на то што приличан број налаза уопштено говори о извесној предности методе целине над методом делова код свих. Када говоримо о карактеристикама вежбача, морамо поменути и интересантан налаз у вези анксиозности: код анксиозних вежбача ометени су холистички процеси мишљења, те је стога отежано учење целине, а боље се напредује ако те особе примењују методу делова.

У контексту метода потребно је истаћи још два веома важна параметра успешности вежбања, а то су количина (број) покушаја и варијабилност вежбања.

Иако је напредовање у вештини то брже и боље што је количина вежбања већа, овај линеарни однос вреди само за почетне фазе вежбања. Касније, када је вештина већ формирана покушаје вежбања треба проредити или друкчије дистрибуирати у времену, како се не би нарушила стечена структура покрета.

У вези варијабилности вежбања, Хусак и Рев говоре о две врсте овог: једноставној варијабилности или варијабилности једног јединог циља покрета у којем се појам варијабилности односи само на погрешне покушаје током вежбања увек исте моторичке структуре, и о сложеној варијабилности или мултиваријабилности, која се односи на вежбање различитих моторичких структура унутар исте класе покрета, која је повезана са концептом Шмитове схема-теорије моторичког учења.

Из импресивног истраживачког опуса Ригера (Ругер, У. Р. (1990): Моторичко учење - експериментална студија о повратном јављању тока и резултата покрета, Спортпсyцхологие, 1/90, 25-30) издвајамо неке резултате истраживања:

1.
Присуство визуелне информације омета у релевантној мери пријем кинестетичких информација;

2.
Не постоји знатна разлика у повећању успеха у вези са моторичким и когнитивним подацима везаним за године и пол (истраживање обављено са 47 јуниора мушког и женског пола узраста између 12 и 14 година и 20 одраслих особа и сви су морали да науче оптимално задатак затоворених очију);

3.
Бољи је учинак код прединтервала од 5 до 10 секунди у односу на оне од 15 до 20 секунди, док дужина постинтервала фитбека до 20 секунди нема никаквог утицаја на успех;

4.
Позитивно је дејство менталног тренинга, при чему је видљива тенденција да касније укључење, односно слободан избор тренутка води постизању бољих резултата;

5.
Резултати потврђују бољи успех учења и запамћивања за групу која је имала ментални тренинг;

6.
Између извршења покрета и допунске информације у вези са њим (феедбацк, КР) најбољи резултати се постижу када је временска јединица 5 до 10 секунди. Између допунског феедбацк-а и поновног покрета време није толико релевантно за учинак. Овде се времена до два минута сматрају некритичким;

7.
Ментални тренинг има смисла и код покрета са мањим когнитивним уделом;

8.
Ментални тренинг има смисла тек при напреднијем нивоу учења;

9.
Позитиван трансфер је могућ између различитих варијанти задатака у подручју субмаксималних ефеката. Ова могућност може се користити ради редуковања времена учења и за неједнолично формирање процеса учења;

10.
Дозирано, континуално вежбање има смисла (групна вежбања). Постизани су бољи резултати него путем убрзаног вежбања;

11.
Варијабилно вежбање не показује никакве негативне ефекте.

Резултати показују да спорадични искази о индивидуално тренираним врхунским атлетичарима пружају само оријентационе основе, а одговарајућа појединачна истраживања треба да утврде индивидуално оптималне параметре.

Појам “тренинг” је реч латинског порекла, али на скоро свим језицима света има приближно исто значење, јер у том процесу доминира узајамно физичко и психичко ангажовање (према Матаји 1986). Спортски тренинг је плански организован процес (учења) у којем спортиста учествује добровољно тако што се подвргава различитим физичким и психичким оптерећењима да бих мењао облик и усавршавао функције, прилагођавајући их специфичностима спортске гране или дисциплине. 

На крају можемо рећи да је моторичко учење један специфичан облик учења који је био предмет проучавања и данас се проучава у оквиру науке о физичкој култури, у психолошким истраживањима, у педагошкој и индустријској психологији и неурофизиологији (Шмидт, 1985), али до данас немамо један експериментални и теоријски општеприхваћен модел моторичког учења.

СЕНЗО-МОТОРНО УЧЕЊЕ

Појам сензо-моторног (моторичког) учења односи се на процес формирања моторичке вештине коју можемо грубо дефинисати као: способност сигурног и складног извођења одређеног склопа физичких покрета. 



Сензо-моторно учење је прилично загонетан тип учења, још недовољно истражен.


У таксономији облика учења понекад се ставља уз вербално учење (врсте учења: хабитуација, сензитизација, класично условљавање, инструментално учење, серијско учење (учење лавиринта), учење по моделу, учење увиђањем, моторно и вербално учење).


Чини се да мало која врста учења има толико заједничког- те тиме и представља врсту коју је тешко дефинисати-са другим врстама учења, као што је то случај са моторичким учењем: са вербалним учењем заједничко му је понављање, исправљање грешака, спор и мучан напредак, активност органа и мишича. С друге стране формирање моторичких вештина наликује процесу решавања проблема (учењу увичањем) – открити праве (најекономичније) покрете. Заједничко им је и разумевање шта са чим треба повезати, како ускладити покрете у циљу постизања жељених резултата, повезивање секвенци, ланца реакција у складну и смисаону целину, итд. Блискост са учењем по моделу готово да и не треба помињати, обзиром да је највећи број ових назамислив без помоћи инструктора или уопште посматрања модела- у првој фази нарочито- при савладавању неке моторичке вештине.   А  обзиром да је ток напредовања при савладавању моторичке вештине често праћен погрешним покушајима-реакцијама-њиховим поступним елиминисањем, замењивањем правим и континуираним напредовањем при свему томе, а добро извочење на крају вежбања несумњиво прачено осечањем задовољства (унутрашњег, а често и спољашњег-социјалним поткрепљењем), несумњива је веза ове врсте учења и са инструменталним учењем (учењем путем покушаја и погрешака).


Оно што је видљиво при посматрању особе која изводи моторичку вештину, то су само прва и последња фаза процесирања информација. У првој или улазној фази скуп стимулуса из околине претвара се у скуп нервних импулса. У  последњој фази нервни импулси подстичу мишиче на одречени покрет или склоп покрета. Измечу ове две фазе смештене су фазе процесирања информација: фаза кодирања; фаза процесирања информација и фаза декодирања.


Рекли смо да је ова врста учења још увек загонетка за науку, пре свега ту мислимо на своју науку – психологију. Када је психолог приморан да нешто – кратко и јасно – каче о сензомоторном учењу, обично истакне следече моменте:

· Сензомоторно учење је посебан операционални облик учења (да ли је и принципијелно – теоријски – посебан облик, не зна се).

· При овом облику учења учествују и други облици: учење путем покушаја и погрешака, учење по моделу (засигурно); затим: учење увичањем, учење серија, вербално учење (несигурно, односно вероватно, нарочито вероватно када говоримо о учењу код човека; зато чемо се у овом раду задрчати на вези сензомоторног учења са вербалним и серијским учењем).
· Главне карактеристике, односно фазе, ове врсте учења су:
1) Посматрање узора (при чему се ствара визуелна представа радње; инструктори ту примењују неколико проверених стратегија и тактика: успорена демонстрација и на разделе, коришчење филмских снимака и вербални описи радње).

2) Понављања: при овој врсти учења нучно је понављање радње (С-Р везе (стимулус-реакција-везе)), при чему понављање, сматра се за сада, има две основне функције: а) откривање правих покрета, трагање за правим покретима, осетити понављањем праве функционалне покрете и б) аутоматизовање радњи и повезивање правих покрета у складну целину (друга фаза – односно – друга функција понављања). Овде треба нагласити да се сматра нучним учествовање извесних когнитивних процеса у фази (а): визуелно-перцептивних и вербалних (вербални опис радње у фази а), док се фаза (б) сматра нивоом где је извршена њихова редукција, чак елиминација (тј. није потребан висок ниво активности когнитивних процеса у овој фази).
3) Познавање резултата: да би субјект напредовао, те и био задовољан у савладавању сензо-моторне вештине, мора имати повратну информацију о изведеном покрету, и то двојаку: а) од самог субјекта (визуелни и кинестетички стимулус – информација – о изведеном покрету) и  б) од других људи (инструктора – тренера, па и публике).
Рекли смо да чемо се у овом раду задрчати само на вези сензомоторног и вербалног учења, те на вези сензомоторног и учења серија.

Сензомоторно и вербално учење
Сензомоторно и вербално учење се често спајају, нарочито у комплексним облицима учења. Типичне професионалне и спортске вештине су много пута упола вербалне, јер се појединац помаче речима. Познато је да неку делатност лакше вршимо ако речима опишемо поједине операције. То показују и огледи са лавиринтима код људи. Сматра се да човек моче на три начина савладати лавиринт (серију покрета): моторним (кинестетичким) памчењем, визуелним представама и вербалним памчењем. У последњем случају испитаник за време учења описује покрете речима, нпр. једном десно, двапут лево, двапут десно, итд. После понавља описе и по њима се управља. Показало се да је од ова три начина говорно памчење најефикасније. По тој методи су испитаници најпре завршили задатак учења лавиринта и направили најмање грешака. Иако је у принципу могуче да човек научи неколико моторних вештина без говорења, нпр. пливање, одбојку или вочњу бицикла, многи психолози сматрају да се речи увек упличу у процес учења. Нарочито је вербализација вачна за учење професионалних вештина кад инструктор објашњава покрете. Мочда само чивотиње уче искључиво на моторном нивоу.

Исто – али обрнуто – вачи за вербално учење. Док учимо појмове, принципе, опште законитости, говорни органи се покречу (ако читамо, покречу се и очи). Изговарање речи је врло интегрисана и координисана делатност уста, језика, грла, плуча. Показало се да се чак за време тихог учења и учења у себи говорни органи незнатно покречу: ако ништа друго, сигурно се мења напетост мишича у говорним органима. Много таквих мерења извршио је Н. Соколов. У књизи Унутрашњи говор и мишљење (1968) приказао је бројне кривуље микрокретања језика, те лингвограме и електромиограме говорних органа код људи који су тихо решавали разне задатке.Те кривуље несумњиво доказују активност говорних органа, али не само у таквим задацима као што су читање у себи, тихо рачунање итд, веч и при решавању очигледних задатака као што је тест прогресивне матрице, за које се сматра да вербално понашање уопште није потребно, чиме је уздрман и став да су то фрее-цултуре тестови (тестови слободни од културе, тј. тестови који мере чисту интелигенцију, неконфундирану претходним учењем).

Вотсон је још почетком XX века покушао да региструје имплицитне покрете говорних органа при процесу размишљања или замишљања ситуација. Његови резултати су били делимични, што је и разумљиво у односу на време када је радио.

Јакопсон, са чикашког универзитета (Јацобсон, 1938, види Креч и Крачвилд, 1980, стр. 488) извео је експерименте са позитивним резултатима за моторну теорију мишљења, тј. теорију да се свако мишљење састоји од минималних покрета говорних органа. Спајањем електрода са говорним мишичима субјеката, при менталним активностима било је јасно постојање вибрација казаљке на галванометру које је указивало на акционе потенцијале. При инструкцијама за опуштање, вибрације су престајале.

Сличне резултате наводи Хамфри (Хумпхреy, 1948, према Креч и Крачвилд, 1980, стр. 496, прилог 132). При замишљању ударања боксера, микро-покрети мишича руке били су изразити и јасно регистровани на осцилоскопу. Ти експерименти показују да онда када само замишљамо извочење неке радње, наши мишичи делују, мада у мањем степену. Мисао никада није ослобочена активности.

Сензомоторно учење и серијско учење
Највеча новина овог рада је повезивање сензомоторног учења са серијским учењем (учењем лавиринта). Обзиром да су ове идеје тек у зачетку код аутора овог чланка, за сада чемо по овом питању бити кратки и само наговестити неке идеје.

 Наиме, учење лавиринта је призната посебна врста операционално дефинисаних облика учења у психологији учења. У неким анализама сматра се подврстом инструменталног учења (учења путем покушаја и погрешака), а вербално учење пак сматра се подврстом серијског учења (учење серија – низа, ланаца – вербалних симбола).

Код серијског учења асоцијацијама се не вечу само два члана (С и Р), него вечи број чланова. Сваки члан је повезан са следечим, тако да сваки има функцију и С (стимулуса) и Р (реакције, одговора). Награда се добија тек на крају ланца. На пример: Mens – sana – in – corpore – sano: свака реч је стимулус за извршење реакције-следеће речи; та следећа реч је тачан одговор, покрет (Р), али уједно и награда, поткрепљење (П) претходног реаговања и, коначно, стимулус (С) за извршење следече реакције(Р-односно П, односно С). Код слоченог сензомоторног учења – узмимо пример вечбе  на разбоју – имамо потпуну аналогију. На пример: Скок на греде разбоја – хватање рукама – замах ногу напред – замах тела-ногу назад – јачи замах тела и ногу напред – назад – окрет у ваздуху – доскок на шакама на разбоју ...итд. (груб пример, само ради концепта аналогије). Сваки покрет (Р) је стимулус (С) за следечи покрет, али уједно и награда (поткрепљујуча информација – феедбацк), да би се на крају ланца покрета активност завршила једном гешталт – целином – акта поткрепљења, за које знамо да моче имати различите видове, почев од сопственог задовољства извршеном вечбом, преко похвале тренера и аплауза публике, до освајања популарности или чак златне медаље.

Оно што у овом тренутку хочемо само да поменемо је евентуално повезивање неких законитости откривених у серијском учењу са сензомоторним учењем, а које че бити предмет наших будучих истрачивања: једна од најјачих законитости серијског учења је тзв. градијент циља: радње које су бличе тренутку коначног поткрепљења (крају целине вечбе) најбрче  се савладају. што се више иде уназад - ка почетку ланца реакција - учење је спорије и тече. 

Да ли исте законитости ваче и за ланац сензомоторних реакција, рецимо поменутог вечбања на разбоју? 

С друге стране, веч класична истрачивања учења серија бесмислених слогова показала су да се екстремни делови серије најбрче и најбоље уче: почетак и крај серије. Последњи се савлачују вербални стимулуси у средини.

Које законитости ваче за сензомоторно учење, односно за ланац моторних покрета, нарочито у спорту?

Да ли се сензомоторно, вербално и серијско учење могу спојити јаче него на садашњем нивоу развоја науке?

ТЕОРИЈЕ УЧЕЊА
Многи теоретичари сматрају да нема учења без деловања фактора спољашње средине и реаговања организма на та деловања. Међутим, те везе теориетичари у психологији различито тумаче и на основу тих тумачења објашњавају појам учења и постављају поједине теорије учења. Једни сматрају да је учење стварање  С – С веза (тј. увуђање односа између различитих стимуланса у средини – Толман, Келер, Левин). Други мисле да је суштина учења у формули С – Р веза (односно вршење одређене реакције на одређене стимулансе – Гатри, Вотсон). Док се у новијим истраживањима могу запазити мишљења која истичу боље учвршћивање веза уколико делује извесно поткрепљење С – Р-П (тј. претходна увиђања и поткрепљење – Вудворт) или у случају С-Р са С-Р-П  (односно на стимуланс-драж долази до реакције уз поткрепљење – Хал, Торндајик, Скинр, Озгуд и др.). Може се сматрати да су С-С и С-Р у суштини једне те исте везе, па неки сматрају да се може утавжавати и више фактора – Спенс Пауер. 

Према томе, да би се што боље објаснио феномен комуникације и активности појединца са другим људима и његов интерактивни однос са средином (окружењем) настале су борјне теорије. Ни једна, међутим, није успела да у потпуности објасни све чињенице и законитости тога феномена (учења). Свака се теорија углавном задржава и објашњава неки фрагмент сматрајући га најважнијим. Зато наш психолог Радоњић с правом примећује ''да би једна добра теорија учења морала да објасни све познате чиниоце и законитости учења. Тако би она требала бити и теорија условљавања и теорија дискриминације и теорија гашења и теорија решавања проблема, морала би бити и психологија учења животиња и психологија учења људи''. 

Проучавањем главних резултата (слабости и доприноса) појединих теорија могу се објаснити и процеси учења уопште који се одвијају без плана, ненамерно у директном општењу са природом и социјалним оклностима и на основу сопствених снага, односно учење које извире из непосредне жење и потребе човека и који је израз тежњи за њиховим задовољењем, и учења у настави (школског учења) којим се усвајају друштвена сазнања и искуства у уопштеном и систематизованом виду. Тако овим учењем за релативно кратко време школовања на рационалан и економичан начин, скраћеним путевима и подесним начинима ученици усвајају неоходна знања, вештине и навике и развијају способности. Оно наравно задржава и сва својства учења уопште и посебно својство позитивног и релативно трајног мењања јединке. Оба учења (учење уопште и учење у настави – школско учење) обухватају, дакле, и когнитивну (сазнајну) и афективну (емоционалну) и конативну (вољну, карактерну) делатност човека. 

Иако се квалитетно разликују теорије учења и теорије развоја од теорија наставе, свака теорија наставе мора се заснивати на психолошким теоријама учења и теоријама развоја, сматра Брунер. То, дакле, значи да се оне не поистовећују јер се психолошке и развојне теорије баве описивањем учења као феномена, а не како или како би требало) побољшати учење, односнокоји су то најбољи путеви и начини за стицање најквалитетнијих знања, вештина и навика. То би се могло постићи побољшавањем критеријума за евалуацију различитих метода у настави на чему се ангажују теорије наставе.  

ТЕОРИЈЕ УЧЕЊА И НАСТАВА
У настојању да се најразноврснији облици и врсте учења што боље објасне и утврди шта је значајније у учењу:  усвајање и задржавање знања  или запамћивање успешнијих начина понашања, настале су бројне теорије. Њихова бројност и концепцијске разлике отежавале су њихову  јасну класификацију, а самим тим правилно сагледавање њиховог значаја за објашњење процеса учења и наставе.

Овде ћемо навести неколико различитих класификација теорија учења: Према педагошком речнику теорије учења се деле на две групе и то С-Р теорије и теорије поља или когнитивне теорије; Према Психолошком речнику (Требјешанин Ж.) теорије учења се деле на: теорије додира, теорије поткрепљења теорије два фактора и когнитивне теорије. Лефрансо сматра да се теорије могу поделити на бихевиористичке, когнитивне и хуманистичке.
Почетак стварања савремених теорија учења везан је за рад Вунтове лабораторије за експерименталну психологију и Ебингхаусова проучавања памћења и заборављања. Оба ова научника, дају значајне прилог схватању процеса учења, Вунт (1832.-1920.) у виду интроспекционизма који подразумева сећање субјекта на доживљаје и ситуације и Ебингхаус (1850.-1909.) у виду асоцијационизма, који проучава услове и начин стварања психолошких процеса удруживањем осета и представа где је садржај учења проста веза између дражи и одговора. Данас се сматра да су ове теорије превазиђене и једностране. Но и поред једностраности ове теорије данас имају значај за дидактику јер покушавају да дају дубља објашњења за сложене структуре учења. Увођење егзактнијих и објективнијих метода, технике и поступака у проучавање процеса учења допринело је да учењее постане централни проблем више наука па тако и дидактике и педагогије. 
И поред једностраности ове теорије имају значај за дидактику, јер приступају дубљем проучавању сложених структура учења (представе, памћење, пажња и сл.). Почиње се осим тога овим, у методологији психолошких и педагошких истраживања, све више користити егзактне и објективније методе и поступци. Тиме теорије, које у проучавању учења уводе егзактније методе, технике и инструменте, дају значајан допринос да учење постане централни проблем низа наука, па тако исто и дидактике и педагогије.

Први позитивни утицаји овога методолошког пројекта јавили су се у немачкој експерименталној педагогији. Наш научник Паја Радосављевић (1879 – 1958), има баш у овом смислу посебне заслуге јер је, посебно у северној америци, оставио многа важна дела као “Увод у експерименталну педагогију”, “Увод у експерименталну психологију” и др.

Са даљим развојем изучавања процеса учења показало се да асоцијационистички теоријски приступ учењу и мишљењу (мишљење је скуп механичких веза (конекција) и зависности између предмета и појава – осећај, опажај, представа) није довољан за свестраније истраживање људског учења. Од тада, осамдесетих година прошлог века даљи развој теорија учења иде двосмерно – један је: даље развијење асоцијацијанизма (односно елементаризма, механицизма и сл.) у новим облицима са мањим значењем за науку и – други: своја учења заснивају супротстављајући се елементаризму код првих и са наглашавањем интегративизма (где је полазна основа учења целина, структурна ситуација а не елементи). То су дакле два приступа покушају објашњења облика учења и понашања (да се преко најпростијих облика понашања и откривањем најједноставнијих закона учења објасне и сложенији облици и обратно да се преко сложенијих облика понашања-решавања проблема путем увиђања уз извесне измене дође до нижих облика учења-понашања).

И данас се теорије учења развијају у непосредној борби ова два правца. Уз то наука све више иде ка физиолошком проучавању учења. У неким земљама примена дијалектике и материјализма као општих методолошких принципа на област психолошких и педагошких феномена и везано за то неглашавање стваралачке активности субјекта у процесу учења као вишедисциплинарног процеса људске делатности.

Да ближе размотримо поједине теорије учења и њихов утицај на дидактичку мисао и праксу. 

1. Вирцбуршка психолошка школа (Освалд Килпе, 1862 – 1957) намачки психолог – представник експерименталне психологије и критичког реализма. Бурно реагује на асоцијацијанизам и емпиризам који су пренаглашавали значај свести, а занемаривали процес учења и његову усмереност као и ставове субјекта. Користећи интроспективну методу откривају да у мисаоним процесима чулни подаци и предтставе имају споредну улогу. Ова школа и поред свођења мишљења на некакву мистичну, безсадржајну активност има основну заслугу што је скренула пажњу на учење као процес, на његову процесуалност, интенционалност, усмереност проблемима-проблемским ситуацијама.

2. Теорија Бихејвиоризма  (Џон Вотсон, 1878 – 1958)

Ова теорија је оставила велики утицај на погледе о учењу у настави. У њеној основи стоји учење физиолошке школе о условним рефлексима тј. изучавање животињског понашања у проблемској ситуацији. По Бихејвиористима учење изазива деловање спољашње средине на организам и његово реаговање у датој ситуацији. Учење је дакле промена, односно, обликовање понашања под утицајем спољашњих стимуланса на различите начине, било увиђањем односа између тих различитих стимуланса или вршењем одређене реакције на одређени стимуланс. Бихејвиористи одбацују као ненаучно све што се не може објективно посматрати. Понашање организма се може посматрати објективно јер су то реакције мишића на спољне или унутрашње стимулансе… Они настоје да утврде везу између дражи-стимуланса (С) и понашања субјекта у датој ситуацији, реакција (Р). Након тога се на основу тих веза предвиђа понашање како би се управљало њима. Тако је целокупно човеково понашање у ствари прилагођавање датом окружењу. Да бисмо изградили код ученика жељено понашање условљавањем и стимулисањем се кроз ланац рефлекса усваја јасно и кратко постављени циљ-условни одговор. Они такође за учење истичу значај – покушај – погрешка. У настави треба постављати јасне и конкретне циљеве и систематизовање грађе деобом на мање целине. Сматрају да се понашањем појединца може управљати чиме запостављају његову личност и активност. Тако се по њима могу проучавти сви процеси и то искључиво преко посматрања понашања. Вотсон, пише дело “Психологија како је бихејвиористи виде”. Он је први испитивао дечије емоције и сматра да код новорођенчета постоје три (3) урођене дечије емоције и то: страх, гнев и љубомора (звук и измицање подлоге изазива страх, спутавање покрета доводи до гнева, а миловање до љубави). Сматра да на човеково понашање мало утичу наслеђе и инстикт, док окружење значајно утиче на учење и искуство. Способности, таленат, темперамнет, ментална конструкција и особине се не наслеђују, него се стичу учењем, а за учење је такође важно изграђивање навика, док је за контролу процеса стицања знања и стварање амбијента велика улога наставника. 

Торндајк Едвард (1874 – 1949) своју теорију учења гради на закону асоцијација и сматра да постоје три врсте: по сличности, контрасту и по временској и просторној блискости, док је асоцијативно учење засновано на фреквенцији, временској блискости и ефекту, сматра Торндајк. Наставник има обавезу да изврши све припреме ученику, који треба да учи по обрасцу покушај-погрешка. Ученици који су спремнији постизаће боље резултате, што је за њих у извесном смислу осећање пријатности, док ће неспремни трпети казну због лошег успеха.

Гатри (1886 – 1959), познат по теорији додира сматрајући значајним повезаност стимуланса и реакције за контролисање људског понашања. Истиче значај понављања и вежбања уколико се стимуланси мењају у различитим ситуацијама и различито комбинују, што је веома важно и у настави и окружењу. Када стимуланс изазове непожељну реакцију следи казна која као и награда немају неки велики утицај на јединку. 

Хал (1885 – 1952), његова теорија поткрепљења настала је увиђањем једноставности везе стимуланс – реакција, и жељи да ту везу поправи међу члановима као што су: мотивација, инхибиција, гашење и сл., што би била нова веза стимуланс-понашање-ново понашање (човек се у окружењу понаша према постављеном циљу тако што га постављени циљ мотивише). Тај аутоматски механизам прилагођавања којим живи организам располаже реагује на опасности, док је други механизам којим се ствара постепено способност за учење, и то формирањем навика. Јачина асоцијативних веза драж-реакција зависи од унутрашње или стечене навике. Хал је допринео сазнању да је учење уколико се завршава позитивном последицом успешније и трајније, као и да се знање тако стечено учвршћује. Зато у настави треба што више мотивисати (поткрепљивати) ученике и на различите начине кад год постигну успех. Исто тако добрим планирањем и стварањем доброг амбијента може се створити интересовање за дотичну наставну јединицу. Исто тако активност ученика се повећава његовим приближавањем циљу и зато ученицима не треба давати претешке задатке и проблеме, јер ће их обесхрабрити. За награђивање сматра да утиче на боље понашање (пример: има ли негативна оцена поткрепљујућу улогу? нема, уколико је стечена неправедно или исфорсирана). Читаво његово учење је и поред неких корисних сазнања за наставу сведена на учење као средство прилагођавања човека у борби за сопствени опстанак.

Необихејвиористичке теорије, Толман (1886 – 1959)

Његова теорија је позната као “Бихејвиоризам са циљем”, јер сматра да човек учи да би остварио циљ. Својим учењем се приближава гешталтистима “знак-значење”, изучавајући психички живот животиња и човека комплексно, преко већих целина, а не преко психичких јединица. То је једна варијанта теорије поља у области намерног (циљног) понашања, при чему однос циљ-средство има основни значај, а то је како је наведено “знак-значење”. Тако Толман сматра да уколико се усредсредимо на неки циљ и све друго подредимо њему онда нас он максимално мотивише, а снажно мотивисан човек је спреман и на самоодрицање да би постигао циљ- што је итекако значајно у наставном раду. А ефекат наставе треба оцењивати према ономе шта и како ученик ради. Треба такође, имати на уму да Толман човеково учење не своди на учење само реаговањем на јединствене дражи, већ пре свега на комплексне – “облике слике”, који осмишљавају његово учење. Да би човек реализовао постављени циљ (намеру, мотив) он знакове сређује (конфигурише) у “картографску мапу” и тако решава проблем (пр. човек у непознатом граду, ученик на почетку учења веће целине и др.). Он сматра да постоји шест врста учења: Катехизис – (када одређена активност тежи само јендом циљу); уверење о еквивалентности – (уколико постоји награда или казна); теренска очекивања – (уколико постоји амбијент); начин сазнавања терена – (постојање предрасуда да се једна област лакше учи од друге); разликовање порива – (ученик је у стању да разликује једну врсту унутрашњег порива) и стицање моторног порива – (учи по концепту једноставног условљавања). Ипак и поред неких позитивних корака у објашавању процеса учења Толман остаје на терену тумачења учења као адаптивног процеса.

Скинер (1904 – 1990), главну пажњу посвећује утврђивању веза између спољашње дражи и реакције субјекта на ту ситуацију. Тако је могуће проучавати све процесе, али искључиво преко посматрања понашања. Он људско понашање дели на две категорије: оператвино (а то је аутоматско деловање човека на окружење – реакција бес, љутња и др.) и респондентно (намерно деловање човека на окружење и деловање окружења на њега). Зато је важно учврстити везу између реакције и поткрепљења. Тако, за поткрепљење ученику може да послужи и повратна информација, тако да у ланцу рефлекса субјект учи нове условљене одговоре. Исто тако он сматра да поткрепљење може бити позитивно и негативно, као и да мора уследити у право време, тј. одмах после успешно обављеног задатка. Он истиче да постоје три етапе у процесу учења и то:

1. сусрет са новим градивом;

2. ученикова активност ради усвајања градива и  

3. поткрепљење за савладану грађу. 

На томе је изградио посебан вид индивидуалне наставе, тзв. “линеарно програмирање”, а које је извршило значајан утицај на дидактику и наставу и поред тога што је на неки начин људско учење сводило на понашање животиња у проблемској ситуацији, тј. биологизовало, где је мишљење ученика сведено на прилагођавање стимилансу и механицизовано – где ученик механички одговара на постављено питање и то најчешће с једним могућим тачним одговором.

Гатри Роберт, истражујући међузависност генетичког развоја и учења наглашава примат учењу, које доприноси интелектуалном развоју. Због тога инсистира да ученици науче што више чињеница (информација), како би их касније аналогијом могли повезивати у одређене одговарајуће категорије, правила. У томе им много може помоћи и трансфер, као и наставници који ће стално подстицати самосталност ученика у проналажењу и откривању истине.

За побољшање наставе Гање инсистира на бољим условима као и обезбеђивању хијерархијских планова и програма и оцењивање учениковог напредовања. Да би учење било успешно он препоручује поред адекватних просторних услова и одговарајуће садржаје, организацију рада и мотивисаност како наставника тако и ученика. Применљивост принципа различитих услова је такође интересантно код њега, нарочито принцип каузалности у учењу, где за успешност треба уважавати претходно стање, с обзиром да се, по његовом мишљењу, свако учење у одређеном делу надовезује на претходно, што даље омогућује успешно учење нових садржаја. То значи да су претходна знања услов за стицање нових и да дете постепено непредује у свом развоју учећи низ способности, које се надограђују једна на другу а то за њега кумулативно учење. Зато наставно градиво треба излагати по логичким целинама и систематично.

Гање, такође истиче да је најважније учење правила као и целокупне хијерархије способности. А с обзиром да су интелектуалне способности различите по сложености, морају се и усвајати постепено од нижих ка вишим. Зато прво треба овладати нижим да би се на њима изградиле више и сложеније. Он сматра да се интелектуалне способности могу распоредити по следећем реду: дискриминација, конкретни појмови, дефинисани појмови и правила вишег реда (стратегије правила). Када је у питању учење он разликује више облика-врста полазећи од простих ка сложенијим до оних најсложенијих, а то су: класична условљавања (покушај-погрешка), моторно и вербално учење (повезивање дражи и реакције у “ланац”), вишеструка дискриминација (различито разликовање сличних објеката), концептуално учење (принцип класификовања апстрактних облика), учење принципа (где се повезивањем појмова успостављају принципи и правила) и реавање проблема (међусобно повезивање правила). Када је у питању настава он сматра да треба да буде индивидуализована, јер се и ученици индивидуално разликују, што даље намеће потребу прилагођавања планова-садржаја способностима појединаца.

На крају се може закључити да бихејвиоризам са свим својим схватањима и варијантама остаје у немоћи да објасни тако сложен феномен као што је људско учење, јер се посматра са становишта понашања животиња, тј. понашања које карактерише пасиван однос према спољном свету (а зна се да понашање човека карактерише –свест- док понашање животиње нагон – инстикт).

НАПОМЕНА
Идеје бихејвиоризма јављају се много раније, њихов зачетак и корени се могу наћи у рефлексолошкој теорији која је настала у Русији 60-тих година 19. века, а чији су оснивачи Иван Михалович Сеченов (1820 – 1905) и Иван Петрович Павлов (1848 – 1936), који теже да учење објасне помоћу урођених (безусловних)  и стечених (условних) рефлекса. Сеченов у делу “Мождани рефлекси” сматра да психичке појаве у процесу узајамног деловања индивидуе са спољним светом где његова свест као друштвеног бића у понашању игра одлучујућу улогу. Он је такође тврдио да су сви акти свесног и несвесног по начину свога постанка – рефлекси, што је наука касније оповргла. Док је Павлов теоријом условних рефлекса дао објективну методу за проучавање нервних функција великог мозга. У каснијим експериментима са животињама (псима) Павлов је дошао до значајног открића, да усклађена појава условне и безусловне дражи (храна и звук) на пр. Изазива код животиња исту реакцију као и дејство само безусловне дражи (изазива лучење пљувачке). Такође је утврдио формирање нових рефлекса (одговора), што указује на способност човека да учи, да се мења и развија. Наравно, ми и данас знамо да се учење у настави поред осталог, такође, једним делом (учење вештина, навика, механизаованих радњи и сл.) заснива на рефлексима. Али читаву област учења није могуће објаснити помоћу рефлекса чега је и сам Павлов био свестан. Павлов је такође поставио и теорију више нервне делатности – тј. теорију о два сигнална система којом се могу објаснити неке психичке појаве, па и само учење делимично, нарочито када се ова теорија повеже са схватањима о узајамној условљености спољашњих (срединских) и унутрашњих (психичких) чинилаца, при чему је ученик активан чинилац, а не само објекат који трпи промене.

Овом теоријом више нервне делатности (Павлов) јасно се разграничава природа животињског од природе људског учења, бар што се тиче његове психичке стране.

3. Теорија “гешталта”  (Макс Вертхајмер 1880 – 1943), гешталт у преводу значи форма, па се он може назвати и теорија форме, а настала је проучавањем разредне ситуације и истиче да учење није нагомилавање искуства, већ његова стална и свецелисходнија реконструкција. То је једна од реакција на асоцијационизам и сматра да су психолошке појаве целовите те се оне целовито и усвајају, а то је проблемска ситуација. Зато прво треба поставити проблем који ученици увиђањем решавају од целине ка деловима.

У оквиру проучавања ове теорије налазе се и следећи ставови:

· ученик реагује на ситуацију полазећи од целине, иде ка појединачним деловима, при чему је учење схватање целине, форме (гешталта), а делови су значајни као састојци целине,

· учење је сложен процес сталне реорганизације претходних искустава, а не његово просто понављање,

· учење (решавање проблема) је увек, “ход од нејасне и неадекватне ка позитивној, директној конфигурацији – право из срца субјекта у срце његовог објекта, “проблема”,

· у ситуацији учења субјекат најчешће решава задати проблем изненада, наглим увиђањем решења,

· настава се организује тако да ученик сам нађе пут решења.

По гешталтистима субјекат учи глобалним сагледавањем појава и збивања са којима се сусреће и то када је у тој околини нешто поремећено или нешто недостаје, када постоји нека неравнотежа – проблем.

Да би се решила нека пробемска ситуација по гелштатистима потребно је разумети ситуацију, тј. сагледати проблемску ситуацију што се увиђањем односа међу елементима у тој ситуацији (средстава, циља, узрока, последица и др.). У свом делу “Продуктивно мишљење” пита “шта се дешава када човек продуктивно мисли и које су битне одлике тог мишљења” и истиче да су то низ мисаоних операција: груписање, усредсређивање, реорганизација, редефинисање и регруписање. 

Вертхајмер је појаснио то гешталтистичко учење, и по овој теорији учење пролази кроз следеће фазе:

1. када субјект покушава да реши проблем насумичним покушајима (препарација или покушај),

2. након неуспеха долази до привидног напуштања рећшавања проблема и привидног мира, али је ту активност притајена (инкубација),

3. субјект наједном схвата у чему је решење, тј. изненада увиђа суштину или бит проблема “упали се лампица” и долази до “расветљавања” – решава проблем (илуминација или инспирација),

4. често се пре реализације или примене треба извршити провера да ли је решење које је он нашао заиста право (провера или верификација).

Они, дакле сматрају да је овакво учење интелектуално тј. учење с разумевањем и да оно доводи до трајних промена у знањима, вештинама и ставовима. Исто тако сматрају да предходно искуство може помоћи при учењу, али није довољно, јер се мишљење не може свести на сећање, јер често иза неког решења проблемске ситуације стоји дуготрајни процес. Зато је важно да ученик у настави осети пре свега структуралну суштину укупне ситуације коју изазива задати проблем, што је могуће постићи премошћавањем празнине између расположивих чињеница (знања) и следећих чињеница. 

Сасвим је сигурно да је примена ове теорије у учењу и настави доста честа, с обзиром да је целина једна нова појава, а не прост збир делова. Па кад год постављамо проблем у целини и кад год целину проблема разлажемо на уже проблеме после чега процес решавања главног проблема тече усмереније и увек кад од ученика захтевамо да схвати најпре целину, рецимо математичког задатка, да стекне глобалну слику о било којој теми па тек онда анализирамо појединачно делове да би се решио проблем (постигао циљ), ту смо дакле на терену “гелштат” теорије. Они, дакле, сматрају да се знања стичу одједном откривањем веза између познатог и непознатог у датом проблему.

Али ова теорија има и значајних недостатака, а најважнији је у механичком раздвајању мислећег субјекта и објекта сазнања. По овој теорији мишљење учествује без представа, односно одвојено је од чулне и представне основе. Такође су неке поставке превазиђене, док увиђање проблема не виде као резултат једног акумулираног искуства и унутрашњег рада субјекта него га мистификују. Осим тога изненадно увиђање је само привидно изналажење решења, јер је свако решење у ствари увек засновано на предходном “унутрашњем” тихом раду.

Гешталтисти такође сматрају да процесом опажања управљају закони организације, а најважнији су: закон односа облика-основа; закон континуитета (додир близина, дотицања); закон сличности; закон прегнације (прецизност,                                                 и             )
КОГНИТИВНЕ ТЕОРИЈЕ
Когнитивизам настоји менталне способности објаснити са научне стране, јер на учење гледа као на активан и конструктиван процес који је окренут ка одређеном циљу. За успешно учење је по овој теорији врло важан начин на који се приступа учењу зато што се оно састоји из процеса сазнања да ученик сам дође до циља, а не из стицања готових одговора. Такође се сматра да и унутрашњи процеси: сазнање, мотивација (која може бити сензорна краткорочна и дугорочна) играју важну улогу при учењу као и организованости меморије учења. А најважнији когнитивни процеси по њима су: увежбавање, елаборације и организације.

Теорије интериоризације 

Ж. Пиаже, швајцарски психолог (1896-1980). Рођен је у  Neuchtal-у у Швајцарској. Образовање стиче у Цириху и Паризу. Био је професор дечје психологије на Женева Универзитету, Од 1929 год. До смрти био је директор студија на Жан Жак Русо Институту у Женеви. Пијажеова светски позната студија о  мишљењу код деце почела је у његовим тинејџерским годинама и резултирала је значајним раним публикацијама. Говор и мишљење код деце (1923), за којом су следиле стотине додатних публикација о дететовој концепцији физичке каузалности, развоју моралног расуђивања, расту интелигенције и развоју логичких и математичких концепата. Пијаже је познат по свом оригиналном методу за изучавање дечјег мишљења, по својој концептуализацији стадијума когнитивног развоја и својим бројним истраживањима, Најважније публикације су му:  Концепција физичке каузалности детета (1927),  Морално расуђивање детета (1932), Порекло интелигенције (1952) и Шест психолошких студија (1967).

Теорија интериоризације је једна од важнијих теорија о учењу коју је увео Пијаже. Ова теорија изазива посебан интерес међу педагозима и психолозима, јер приближно оригинално тежи да протумачи скоро цео психички живот човека (интериоризација у овој теорији означава преношење спољашње делатности човека, праксе у области психичког, - унутрашњењг). Пијаже овај појам “интериоризације” сврстава у систем појмова његове теорије као најважнији, па се зато и његова школа назива – школа теорије интериоризације. По њему човекову активност је стално успостављање поремећене равнотеже.

По овој теорији унутрашњи психички живот човека одређен је сталним чиниоцима, па је учење активан процес у коме појединац контролише своје знање кроз интеракцију са окружењем, тј. спољашње практичне активности се преносе (интериоризују) у његовој свести. Интериоризација је најинтензивнија током усвајања речи и развоја говора. Тиме је Пијаже тежио превазилажењу субјективистичког схватања искуства човека у процесу учења. Међутим, то би била само половина пута јер занемарује обратан (допунски) процес “екстериоризације” или оно повратно, активно реаговање субјекта на спољашње дражи кроз практичну активност. Но ипак, овим се знатно више приближава самој природи учења од предходних теорија учења.

Он сматра да постоје општи покретачи понашања и мишљења (физиолошки, емотивни, мисаони) и код деце и код одраслих. Зато ученик треба сам да открије колико је оно о чему је мислио подударно са оним резултатом до којег је дошао, јер је по њему самооткривање најважнији кључни елемент мишљења. По Пијажеу, све менталне способности су променљиве, развијају се. Што је веома важно сазнање, али је оно знатно обезвређено, тврдњом – да вежбање (настава) и учење немају значајнији утицај на развитак ученика као природно зрење и саморазвој. Пијаже налази да је развој деце строго стадијалан и да се одвија у строго одвојеним фазама које немају видљивог додира и прелаза. Сматра да је редослед фаза исти али да не траје код свих једнако. Тако он разликује следеће фазе когнитивног развоја: од рођења до 18 месеци је сензомоторна; од друге године до шесте је фаза предоперативног мишљења; од седме до једанаесте године је фаза конкретних мисаоних операција; да би након једанаесте године фаза формално-логичких операција то је доба адлолесценције. Прелазе из једне у другу фазу Пијаже објашњава преко деловања четири фактора: зрење, искуство, социјална трансмисија и уравнотежење. Он наглашава да је мишљење детета све до 12. године егоцентрично и конкретно, што ће рећи да све појаве објашњава према сопственом положају и ставу у датој ситуацији. Такође уочава да је такво мишљење и противуречно, јер дете истовремено тежи да међусобно повеже у алогичну целину неспојиве предмете (пр. букет претежно белих и неколико црвених цветова и прогласи их за црвени букет), па и то да несинтетизује , повезује прави узрок са стварном последицом – (дете обично каже да је човек болестан јер не једе и сл.). Наравно из наведених ставова овог психолога можемо закључити да деца дуго не могу да мисле апстрактно, а то значи и да не могу да решавају проблеме. Да би могли да решавају апстрактне проблеме морају се десити одређене промене у нервном систему, тј. морају сазрети. То даље има за последицу да се према степену интелектуалног развоја детета и дозирају обавезе, а одговарајућој фази примерава наставни рад. Тако ученик постепено израста, напредује, али по мишљењу Пијажеа и наставник треба да израста, напредује настојећи да помогне ученику да не формира лошу слику о себи. А израстању-напредовању је привржен онај наставник који покушава да наслути шта и његови “најгори” ученици уче.

Пијеже је тако стекао доста подржавалаца и присталица, али и противника у свету. Наши научници ипак сматрају да су деца и од 1-6 година способна за апстракцију и генерализацију. Неки критикују и песимизам његове тезе о немогућности вежбања способности путем учења и наставе као и његов строг, изразит формалистички приступ проблему учења, наглашавајући да образовање треба заснивати на спонтаном учењу и развоју, што успорава напредовање. Многи страни научници су проучавали мишљење деце и утврдили да се адекватном наставом и интензивним учењем може знатно утврдити напредовање (Занков), као и то да је погрешно правити стриктну разлику између мишљења деце и одраслих.

Треба нагласити да је Пијаже доста допринео и развоју почетка наставе математике посебно у процесу формирања почетних математичких појмова, мада са опрезношћу прилази тестовима као средству за вредновање ученичких знања (пр. Појам скупова и друге комбинације задатака типичних по садржајима), додајући уз то и принципе њихове конструкције, као и њихове анализе и тумачења.

Теорија појмовне структуре и концептуализације (творац амерички психолог Xером Брунер 1915. је теорија која је изазвала живо интересовање, пре свега у САД, а и у Европи. Брунер пре свега правилно сматра да је основна функција учења и наставе у томе да посредују између културе и појединаца. Он је дошао до закључка да се појединачна сазнања и чињенице морају осмишљавати и помоћу њихових појмовних структура да би их ученик потпуније схватио. Отуда, он сматра да су општи принципи битни за појмовно учење, да врше селекцију у учењу и доприносе њиховој ефикасности. Значи, Брунер истиче појмовне структуре што је вид учења између општих појмова и принципа, при чему је (супротно дидактичком индивидуализму и емпризму) основно осмислити појединачне чињенице појмовних структурама. “Ми тумачимо неки предмет – каже он – не зато да бисмо створили мале живе свезналице, већ пре свега да учинимо да ученик научи сам да мисли.” Дакле, да схвати садржаје као историјске датости, да узме учешће у стицању знања које је процес, а не продукт”. Он тражи наставне програме на принципу спиралног распознавања, тј. све ширег и дубљег упознавања кључних појмова у различитим етапама, учења и нивоима наставе.

Брунер придаје велики значај образовању и процесу развоја и поставља нормативну теорију наставе засновану на четири захтева:

a) Стварање предиспозиција за учење (које у ширем смислу по Брунеру одговарају мотивацији), па децу треба укључити у заинтересовано учење, учење путем открића од најранијег узраста.

b) Структурисање знања које се учи. То има за задатак да успостави информацију и олакшава генерализацију нових предпоставки и боље овладавање новим знањима.

c) Распоређивање садржаја који се учи. Захтева да се садржаји за учење излажу по одређеном редоследу (од акционог, преко интерактивног до симболичког представљања). Јасно је да то и није стална обавеза, а поготово где то није могуће, а најбоље ће се проценити на основу постављеног крајњег циља.

d) Одређивање природе и распоређивање награда и казни. По њему је награда и казна таква да обухвата и унутрашњу и спољашњу поткрепљеност, да би се њима постигло неко задовољство. Зато треба стално ученицима давати информације какве је резултате постигао и то правовремено. Јер, ако се тако не поступа неће бити ни користи.

Све то говори да његов модел учења, помало подсећа на гешталтисте и теорију трансфера. Али као присталица интеракције процеса учења и процеса развоја, даје нагласак на доминантности учења, а супротставља се дидатктичком индивидуализму и прагматизму, и теорији Пијажеа о способности дечијег развоја кроз чврсто разграничене стадијуме. Многи његови ставови су и у пракси применљиви. Тако на пр. да би ученици стекли правилне појмове и упознали законитости морамо стално инсистирати на њиховој самосталности и у раду и у размишљању. То је, дакле, добар пут у духовна добра човечанства. Брунерово наглашавање квалитетног процеса учења и сталног развоја теоријског мишљења, врло су блиски данашњим дидактичким схватањима. Међутим, потребна је ту и обазривост од могуће опасности пренаглашавања дедукције (теорије) на штету индукције (праксе), које су иначе две неодвојиве дидактичке компоненте-стране учења у настави. Зато се његова нормативна теорија и не може применити потпуно и доследно у настави, јер је рађена за појединца. Вредан пажње је, такође и његов покушај систематизације психолошких сазнања.

Културно-историјска теорија (Лав Семјонович Виготски 1896 – 1934). У основи ове теорије стоји материјалистичка теза о друштвено-историјској суштини људског сазнања, тј. учења. Према овој теорији људски психички процеси, настају у току онтогенезе (развитка јединке) под утицајем нужде коришћења оруђа – слично радним процесима (тако човек једино прави оруђа за рад и за то је способан и обавља различите делатности помоћу тих оруђа). При томе, као резултат психичких делатности развијају се и специфична “духовна оруђа” – симболи (међу њима и речи као језички изрази појмова), који постепено мењају човекову психу. Реч је, по Виготском, извор социјалног искуства и њој приписује најважнију улогу у процесу људског учења и усвајања искустава, - чиме се човек битно разликује од животиње, (а може се додати и она народна – “да је реч храна за душу”). Тако Виготски људско учење узима као непрекидан процес мењања структуре и односа психичких процеса на шта утичу и искуства и сазнања. За формирање почетних појмова учење мора пролазити кроз неколико фаза:

· упознавање са активношћу;

· извођење радне операције;

· вербално описивање радње;

· описивање радње у себи;

· мисао радње.

Оне су, сматра Виготски, важна претпоставка за квалитетно усвајање појмова. Учење, такође, може да подстиче развој и да иде испред њега само уколико се убрзају интелектуалне активности од нивоа који је ученик достигао.

Учење је типично социјална делатност, а учење индивидуе је усвајање друштвеног искуства накупљеног у развоју, па зато учење треба да претходи развоју.

Треба, такође истаћи да се многе идеје Виготског могу користити и за побољшање наставе, а поготово то да настава може убрзати интелектуални развој максимализујући захтеве у њој. Или да у борби против вербализма не треба изгубити из вида потребу развоја вербалних способности ученика без којих нема правилних и јасних појмова. Као и то да настава не сме да занемари практичну делатност ученика – (служење разним училима и огледима, облицима производног рада и сл.), јер тако постају средства потпуног развоја. Те да наставник мора да познаје своје ученике (њихове умне и друге могућности), како би их могао подстицати на бржи развој и то је врло одговорна улога. Задаци треба да буду различите тежине, да би подстицали активност и рад ученика.

Ова и друге идеје Виготског су нарочито дошле до изражаја у време оживљавања проблема односа наставе и процеса у СССР-у, па и другде. Тако се и код нас поклања значајна пажња његовим делима у проучавању процеса учења.

Теорија етапног формирања умних радњи (Гаљперин Пјотр Јаковлевич 1902 – 1988). Ова теорија је, полазећи од идеје Виготског, посветила посебну пажњу упознавању законитости мисаоног процеса, а уз Гаљперина у тиму су сарађивали и Давидов, Таљизина, Елкоњин и други. Увидевши да треба побољшати организацију наставе као и обезбедити даље управљање њеним процесима, они предузимају организацију учења по законитостима управљања мисаоним активностима. Сам процес формирања умних радњи и појмова по њима није могуће добро ухватити уколико се не схвате значења термина – делатност, радња, параметри радње, организациона основа и друго, које се најчешће користе у том процесу.

Термин “радња” се схвата као јединство више организација које чине њен ток и то с’једне стране је мерење, упоређивање, растављање, састављање, цртање, писање, вршење огледа и сл., а анализа, синтеза, апстракција, генерализација, дефиниција, класификација, суђење и закључивање с’ друге стране што су психичке операције. Радња је, дакле, саставни део делатности, а делатност је спољашњи облик човековог активног односа према стварности.(Слика 1) 

Слика 1

Гаљперин наглашава велики значај појединачног ангажовања у учењу и утицај спољашње средине на дечији мантални развој. Исто тако сматра да је мотивација услов за развој мишења.
Зна се да унутрашње психичке радње могу бити представе, перцептивне или идеалне слике предмета који су још увек спољашње, а односе се на учење служења чулима и умне (у правом смислу мисаоне, појмовне радње без непосредног ослонца на предмете) и представљају човекове способности, умења да мисаоно преображавају предмете и појаве. Свака материјална, говорна или умна радња нужно има три параметра, тј. мерила усавршености: скраћеност, уопштеност и овладаност.

Скраћеност се односи на број операција које могу учествовати у једној радњи. У новим радњама, а посебно у почетној фази, обавезно је учешће свих предвиђених операција. Касније се оне скраћују, а неке и изостављају.

Уопштеност се односи на све веће уопштавање радње – путем одвајања суштинских од несуштинских предмета и извођење општег на основу посебног.

Овладаност (усвојеност) се односи на постепен прелаз од ниже форме радње ка вишој и стицање све веће лакоће и сигурности у њеном извођењу. Ово се односи на аутоматизацију радње тј. на њен прелазак у навику. Читав процес усавршавања радње иде истовременим дејством сва три параметра и теку све до преноса на умни план. Процес вршења и овладавања радњом, садржајем, појмом од спољашњег до унутрашњег нивоа, према Гаљперину тече кроз пет етапа, и то:

· Прва етапа означава стварање оријентационе основе и састоји се не само у остваривању “предходне представе о задатку, већ и обавезно, у систему обележја новог материјала помоћу кога је могуће правилно извршити одређену радњу”. Ова етапа је, дакле, важна али још увек не садржи и не одражава стил саме радње. На овом ступњу се значи врши припрема, даје се план рада представе о радњи – о ономе што треба њоме постићи, као и упутство – систем оријентације за истраживање радње.

· На другој етапи (извршење спољашње радње) у процесу манипилације са конкретним предметима, или њиховим сликама, схемама (уколико је предмет недоступан чулном посматрању или је можда рационалније радити са моделима предмета или појаве), ученик упознаје својства и односе међу њима, садржај умне радње и операција, помоћу којих се може извршити успешно радња. Тиме почиње процес формирања умне радње, тј. процес превођења спољашње (материјалне или материјализоване) радње на умни план. Међутим, треба нагласити да је ово ипак етапа извршења радње на спољашњем плану. То се може закључити и на основу Гаљперинове тврње да предмети могу бити представљени изворно, тј. у материјалном облику или у облику модела, слика, скица, шема у материјализованом облику. Овде се, дакле, на овој фази, спајају делатност и сазнање, а радња, односно појам се почиње формирати у јединственом процесу рада са предметом и његовом применом.

· У трећој етапи (превођење радње у форму планског говора) радња се одваја од непосредне чулне делатности, остварује се без непосредног ослонца на предмет и извршава у форми гласног говора “говора у његовој првобитној, објективно предметној, звучној језичкој форми”. Гласноговорна радња представља одраз метријалне (рад са конкретним предметима) или материјализоване (рад са сликама предмета) радње. Тако предметни садржај оваплођен у свом извршавању, постаје својина знања. Управо на овој етапи говором, као средством друштвеног општења, ученик саопштава о извршењу радње, чиме се у њему ствара сазнање те радње. Говором се другоме саопштава у виду речи, представа (одраз радње у представи). Изостављање гласноговорног одраза радње и њеног представног облика, задржава ученика на перцептивном (чулно-предметном) нивоу и то је крупна сметња формирању правилних појмова. И на овој етапи се, дакле радња још увек врши на спољашњем плану, а гласан говор, мада је почетни стадијум апстраховања још се не представља реч-појам.

· На четвртој етапи (тзв. спољашњег говора за себе) се врши карактеристичан прелаз са мисли објективног карактера на постепено преображавање радње на интелектуалном плану. Ту се радња аутоматизује. Говор који је на претходној етапи био средство саопштавања, сада је средство мишљења, а “изговарање радње у себи” је почетна форма умне радње.

· Пета етапа је одлучујућа (прелаз радње на план унутрашњег говора на мисаони план). То је мисаона операција која је означена процесом дефинитивног прелаза радње из предметне области на област сазнања без видљиве везе са предметом. Унутрашњи говор је скривени говор у себи. То је мисао. Тако се овај процес, овладавање умном радњом, завршава мишљу о датом садржају (а не само мисаоним садржајима), као специфичној људској појави.

Према Гаљперину, овакав ток умних радњи искључује идеалистичку слику “о чистој мисли” и потврђује став о значењу субјекта и његове делатности у процесу сазнања. Формирање појмова тече истовремено са формирањем радње.

Поред великог утицаја спољашње средине на ментални развој појединца Гаљперин наглашава и важност самоангажовања тог појединца. Зато се може констатовати да су Гаљперинова истраживања учења, а поготово етапног формирања умних радњи доста допринела нашим сазнањима о природи и законитостима учења. Истина, ово се односи више на сазнајну страну процеса учења у настави, а не на учење у целини. У њој је пренаглашен инструктивни рад, а нешто запостављена самосталност ученика у процесу учења. Ипак ову Гаљперинову концепцију узимамо с’правом као важан путоказ како треба радити у настави у знатном броју наставних ситуација, посебно у ситуацијама када се формирају појмови.

Развијајући и усавршавајући даље ову теорију Гаљперин је са Таљизином дошао до сазнања да се учење може организаовати као управљани процес, као управљање мисаоном активношћу у процесу учења. Тиме су зашли у област примене кибернетике у педагогију и област програмиране наставе. 

Таљизина Нина Фјодоровна (1923 -     ) је на основама теорије етапног формирања умних радњи развила теорију кибернетског развоја умних радњи уз постављање кибернетских принципа у дидактици. Она сматра да би у наставном раду по овим принципима требало поступати на следећи начин: утврдити циљ наставе, утврдити критеријуме за ефикасност наставе, утврдити програме управљања психофизичким активностима ученика у процесу учења, обезбедити праћење формирања психичке активности у настави (тзв. повратна веза), уз корекције пропуста обезбедити потпуно остваривање учења, реализовати постављене задатке преко алгоритмизације (одговарајући, могући кораци у раду при реализацији постављених задатака и наставника и ученика). Према томе за дидактичку адаптацију кибернетског програмирања наставе треба се придржавати одговарајућих утврђених принципа.

Посебну теорију алгоритмизације у учењу и програмираној настави развио је педагог и психолог Лав Николајевич Ланда (1927 -         ). Анализирајући учење и наставу као управљани процес истиче он да је веома важно установити законитости логичке прераде информација које се примају. То значи да се мора тачно утврдити редослед операција које ће довести до правог решења проблема. Ланда то назива алгоритмом за учење, а предвиђен је и за наставника и за ученика и њега се једнако морају придржавати и једни и други.Тим путем се могу формирати, односно стварати модели мишљења. То говори да Ланда у учењу даје приоритет мишљењу и залаже се за одређивање адекватних умних операција за правилно решавање одређеног задатка-проблема.

Хуманистичке теорије учења  (Карл Роџерс и Абрахам Маслов), јавља се као реакција на бихејвиористичко схватање људског бића и његове физичке одлике, схватајући личност са његовим суштинским одликама. Полазиште ове теорије је чување људског достојанства, а за целовитост развоја сваког појединца. Ова теорија је, такође, реакција на строго унапред планирану процедуру наставе са унапред задатим конкретним циљевима и унапред предвиђеним резултатом. Тако насупрот бихејвиористима они траже један другачији, тј. хуманистичкији приступ учењу и развоју. Зато деци треба омогућити слободан развој. Деца развијајући своје унутрашње снаге слободно, сама ће да се самоактуелизују као личности. Наставник је ту да буде помагач и саветник, који ће својом пажљивошћу, комуникативношћу и предусретљивошћу омогућити ученицима сопствени напредак и самоактуализовање тј. самопотврђивање. У настави, ученици самостално бирају свесно и слободно садржаје које ће изучавати према сопственој жељи и интересовањима. Зато школе не би требало много да инсистирају на високом постигнућу ученика у настави на рачун ефективног развоја ученика.

За разлику од бихејвиориста који траже: да се градиво строго планира, да се поставе конкретни циљеви, да се материјал издели на ситне секванце, да настава тече по строго планираној процедури и да се наставом морају добити унапред предвиђени резултати, хуманистичке теорије из основа имају другачији приступ, наглашавајући следеће:

1. Немогуће је да се наставницима строго прописују технике које се морају примељивати, јер сваки наставник мора да буде аутономан у свом раду,

2. Неисправно је пренаглашавати мерљиве резултате наставе, посебно оне који су утврђени стандардизованим тестовима, јер је сваки ученик посебност за себе.  

Феноменолошки приступ настави  (Карл Роxерс)

Основа настанка ове теорије лежи у феноменолошкој теорији личности. (Феноменологија проучава и описује феномене). Феноменолози се, дакле, баве светом из угла појединца, а не светом онаквим каквим се другима чини да он јесте.

Роxерс супротно бихејвиористима, који о човеку закључују на основу његовог понашања не признајући унутрашњи живот појединца, своју концепцију личности заснива на томе што појединац мисли о свету без објективних чињеница.

Хуманистички приступ се по Роxерсу исказује кроз самоактуелизацију, самоостваривање што је и крајњи циљ сваког појединца. Обавеза друштва је да се бави развојем појединачних људских вредности, с’тим да се помоћ појединцу пружа до оне мере када ће он сам себи моћи да помогне. Зато је против сваке спољашње контроле, а за самоодређивање.

Кључне принципе феноменолози (Роxерс) изводе из главних карактеристика личности, а то су:

1. Сваки појединац је средиште сопственог искуства, а осећања и мисли других се никако не могу потпуно сазнати.

2. Човек се понаша према окружењу онако како га доживљава, стварност је за сваког појединца дубоко лична. Веома је важно да наставник ово схвати да покуша да се уживи у различите светове ученика.

3. Самооткривање је један од кључних принципа феноменолошке теорије. Процес самооткривања води до сазревања личности.

4. Ако се стварност појединца схвати као његова приватност, могуће је објаснити и његово понашање.

5. У интеракцији са околином човек изграђује појам о себи. Од других добија повратну информацију о себи и укључује је у свој концепт о себи. На наставику је да не дозволи да ученик стекне слику о себи као неуспешном појединцу, јер је успех најснажнији мотив.

6. Највећи део понашања који појединац прихвата потпуно је у складу са концептом који он има о себи. Уколико то понашање није у складу са концептом који појединац има о себи, може се јавити као последица – неуротично понашање.

Уважавајући примат емоционалног и личног развоја ученика са нагласком осећања и мишљења над стицањем информација (знањем), Роxерс се залаже за следеће девизе у приступу ученику:

Слика о себи, развој позитивне слике ученика о самом себи је врло значајно (привлачни су они наставници који комуницирају са ученицима и код њих подстичу позитивна осећања, а одбојни они наставици који ученике означавају као неодговорне, неспособне или лење, наглашава Парки).

Комуникација, подстицање развоја позитивних узајамних односа, искрену међусобну комуникацију и добре узајамне односе на релацији наставик-ученик.

Личне вредности, током наставе ученик мора да схвати значај сопствених вредности, а наставник је ту да помогне ученику да упозна и изрази себе.

Ова теорија нагласак ставља на учењу путем открића и даје му предност над учењем путем рецепције, док је за остваривање свих захтева у настави по хуманистима најбољи групни облик рада. У њему ученици кроз остваривање комуникације обликују систем личних вредности.

Иако је Роxерс дао добру основу, подлогу за хуманизацију наставе, ипак му се може приговорити да није посветио довољно пажње методама за остваривање предложених задатака, као и да се његови закључци не могу уопштавати јер нису засновани на строгом истраживању. Мислимо да когнитивни захтеви свакако имају своје место, али не и пресудан значај у хуманистичком приступу настави.

Хуманистичка оријентација се карактерише и по неговању ученичких радних стилова, што је уважавање ученичких потреба и ученичке креативности, а нарочито је изражено у малим сарадничким групама кроз тзв. кооперативно учење.

Хуманистичка концепција учења (Абрахам Маслов). Теорија је заснована на личности као целини, на поштовању њене природе и нађе себе, уочи своје добре и лоше стране и да открије свој идентитет. достојанства. То значи да у својој концепцији учења у први план ставља личност као целину која делује одређујуће у односу на парцијалне елементе. За равој личности веома је важна мотивација, сматра Маслов, а пуни развој се може остварити ако се полази од потреба сваког појединца. Он сматра да постоје две врсте учења: спољашње и унутрашње. Спољашње учење се заснива на: произвољним асоцијацијама, условљавању и реакцијама. А унутрашње учење се заснива на: учењу из задовољства и потребе да се више зна о себи.

У првој врсти учења наставникова улога је условљавање ученика који постаје сакупљач навика и асоцијација, док је у другој врсти учења улога наставника да помаже васпитаницима да се оставре као личност, да ученицима буде саветник, помагач, водич.

Написао је књигу “Мотивација и личност” у којој је изградио хијерархију људских потреба и то пирамидално. Он све потребе дели на: основне, којима се задовољава примарна биолошка егзистенција (храна, вода, репродукција и др.) и више или метапотребе за целовитошћу личности, за лепотом, правдом итд. Пирамидална хијерархија људских потреба по њему изгледа овако:

· У основи пирамиде су примарне људске потребе за храном и водом,

· Потребе за физичком и психичком сигурношћу и заштитом,

· Потребе припадања, тежње за пријатељством, наклоношћу,

· Потреба за самопоштовањем (нарочито изражена код адолесцената),

· Потреба за самоиспуњењем (самоактуелизацијом која је на самом врху пирамиде.  

Маслов наглашава да основне потребе и самоактуелизација нису међусобно супротстављене, него су фазе у развоју човека. Самоактуелизација се никад не завршава него је то доживотни процес раста личности.

По Маслову, најбоља школа је она у којој сваки појединац може да Најважније је високо ценити личност и њене потенцијале који се морају материјализовати и развити. Искуство које ученици стичу кроз наставу која је усмерена ка личном открићу ученика у многоме утиче на њихов животни став. Исто тако ученик неће бити успешан ако не задовољи основне физичке потребе, док исцрпљен и уморан нема мотивацију за рад. Исто тако ће се ученик осећати несигурним уколико га вршњаци и одељење не прихватају.

Маслову се може приговорити да његове поставке о васпитању на позитивном примеру личности које су доживеле самоактуелизацију, не могу обухватити читаво васпитно поље, као и да не даје начине којима је могуће остварити овако високо постављене циљеве.
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O ПСИХОЛОЗИМА
Едвард Ц. Толман

Едвард Ц. Толман, амерички психолог (1866-1959) Толман је студирао на Масачусец Тенолошком  Институту (Massachusetts Institute of Technology), а дипломирао је на Харварду где је 1915. год стекао и докторско звање Радио је на Нортвестерн (Northwestern University) и на Калифорнија Универзитету (California University), где је провео и највећи део професионалне каријере Толман је најпознатији по својој систематској теорији учења која је мешавина гесталт психологије и бихејвиоризма. Међу његовим публикацијама налазе се: Сврховито понашање животиња и људи (1932) и Пут према рату (1942).

И Келер и Толман (1886-1959) су се сложили око тога да животиње ин струменталним учењем стичу различите елементе знања или когниције. Ови елементи сазнања су организовани тако да  се могу употребити када је то потребно.  Ово се разликује од процене да животиње стичу тенденцију да изводе појединачне одговоре. Према когнитивним теоретичарима одговор који животиња стиче у ситуацији експерименталног учења јесте резултат когниције, а ово није нешто што се може мерити. Суштина онога што се учи јесте нешто унутар животиње, приватни догађај који ће постати видљив када животиња делује у складу са ново стеченим знањем..

Толманов сврховити бихејвиоризам представља систематско третирање психолошких чињеница са становишта моларног бихејвиоризма. Систематски оквир представља пажљиво повезивање гесталтистичке тачке гледишта са бихејвиористичком научном методологијом.
Џон Б. Вотсон

Џон Б. Вотсон, амерички психолог (1878-1958). Вотсон који је као студент започео у једнособном студентском стану стекао је своје мастер звање на  Фурман универзитету (Furman University), а докторско на Чикаго Универзитету где је и остао као инструктор и потпао под утицај Ангела и Дјуиа (Angell, Dewey), У сваком случају одрекао се школе функционализма и после премештања на Универзитет Џон Хопкинс 1908 год., промовисао је милитантни бихејвиоризам Остао је на Џон Хопкинс Универзитету до 1920. и стекао репутацију брилијантног младог наставника и писца. Његов значаајан рад у овом периоду започео је чланком“Психологија како је бихејвиориста види“ у Психолошкој Ревији 1913. год.; у овом чланку објављује програм бихејвиористичке психологије. Године 1920,  напушта академску психологију и улази у маркетиншки бизнис. Вотсонове књиге укључују: Увод у компаративну психологију (1914), Психологија са становишта бихејвиористе (1919), Бихејвиоризам (1925) и Психолошка нега одојчета и детета (1928).


Вотсон дефинише психологију као науку о понашању. Циљ бихејвиоризма је да омогући предикцију понашања у ситуацији познавања стимулуса као и предвиђање антецедентних стимулуса.Вотсон наводи четири карактеристичне методекоје треба користити у истраживањима: 1, обсервација, са или без контролних инструмената, 2. метод условних рефлекса који је открио Павлов, 3. метод вербалног извештаја, 4. метода тестирања.  Посебно је важан метод вербалних извештаја јер је Вотсон веровао да ће на тај начин бихејвиоризам решити питање менталистичких појава као што су мишљење,осећања, имагинација итд.
Алфред Бине 

А. Бине, француски психолог који је развио први стандардизовани тест за мерење интелигенције (1857-1911). Бине је студирао права, медицину и биологију на Париском Универзитету , а психологија га је привукла док је на Сорбони  сарађивао са  са Бонесом (H.E. Beaunais) кога је касније наследио као директор психолошке лабораторије. Одбацивши десет доминантних «гвоздених инструмената» структуралистичке психологије, Бине је проучавао више менталне процесе употребом једноставних папир-оловка тестова и 1886. год. Објављује Психологију резоновања која је била заснована на његовим истраживањима.. Следило је мноштво чланака о хипнози, сугестибилности и психичким променама у личности, Око 1900. год. Бине започиње своја истраживања о индивидуалним разликама што је кулминирало развојем његовог најпознатијег теста интелигенције 1905. год. Користећи властите ћерке као субјекте покушао је да направи систематску студију о томе како се оне разликују у менталним процесима, тумачењу слика, вербалним тестовима и мрљама од мастила- пројективној техници која је данас врло популарна у клиничкој психологији. 

Први покушаји мерења интелигенције припадају Галтону и његовим непосредним наследницима Њихови су напори били засновани на психолошким теоријама времена у коме се сматрало да су „виши ментални процеси“ или резоновање и решавање проблема засновани на елементарнијим компонентама као што су сензације и асоцијације.  Сагласно са тиме, ова истраживања су развила тестове сензорне осетљивости, моторних способности, времена реакције и памћења. Пронађене су значајне индивидуалне разлике које су се показале прилично стабилним. Али, ускоро је откривено да ови различити тестови неису корелирали један са другим. Нису корелирали ни са школским узрастом.  Изгледало је да тестови који мере појединачне психичке процесе нису били довољни да  за процену комплексних атрибута као што је интелигенција.


Главни напредак је направио француски психолог Алфред Бине (1857-1911). Као и често пре тога повод је дошао из света практичног деловања. . Крајем века основно образовање јњ постало обавезно у индустријализованим нацијама. . Нека од школске деце, које је одједном било много, изгледала су ментално ретардирана. . Изгледало је да ретардирану децу треба послати у специјалне школе. Али позадина и изглед ствари није био довољан да се предузме акција; можда је дететово претходно образовање из породице било врло слабо или је дете можда патило од неке болести. Године 1904. Француско министарство јавних послова  је направило специјални комитет, у коме је учествовао и Бине и тражило се да се позабаве постојећим проблемом. Комитет је закључио да постоји потреба за објективним дијагностичким инструментом за процену интелектуалног стања сваког детета,  Већина онога што знамо као мерење интелигенције долази од Бинеових напора да задовољи ову потребу.

Херман Ебингхаус
Х. Ебингхаус, немачки пионир у области учења (1850-1909). Ебингхаус је студирао на универзитетима у Бону, халу и Берлину. Пошто је дипломирао у Бону, независно од тога је студирао наредних седам година. У том периоду, након читања Фехнерових Елемената психофизике био је покренут да истражује више менталне процесе следећи Фехнеров квантитативни пут. Он је измислио бесмислене слогове и користећи себе као субјекта изучавао је процес памћења наредних неколико година. Године 1885. објавио је своје резултате под насловом Оно што се односи на меморију . У нареним годинама објављује неколико књига  и са Артуром Конигом (Arthur Konig) оснива Психолошки журнал. Такође је дао и тест комплетирања, форму теста који се данас широко употребљава у мерењу интелигенције и личности.

Често смо у ситуацији да обиман вербални материјал треба да запамтимо. Ђаци памте таблицу множења, глумци текстове, студенти медицине о појединачним деловима људске анатомије. Следбеници Лока и Берклија су веровали да  се ово може објаснити асоцијацијама, Понављањима, 4 пута 4 постаје повезано са 16.. „Бити или не бити, питање је сад“- презентација једног члана из асоцираног пара чланова, довољна је да изазове онај други. Памћење је онда само ствар окидања одговарајућих асоцијативних веза.


Лок и Беркли, као и други филозофи још од Аристотела веровали су да се асоцијативни принцип може демонстрирати  током  мисли. Ми често скачемо са једне идеје на другудок не дођемо до тачке која нам изгледа различита од оне од које смо кренули. Према асоцијационистима, интервенишуће идеје јесу повезујуће карике асоцијативних мисли.


Пример може бити посета ЗОО у којој човек види камилу.. Поглед на камилу изазива менталну слику Арапа, што човека тера да мисли на Блиски Исток, што скреће мисли на нафту, цену нафте или могућност рационализације гасом. Према асоцијационистима, сукцесивни чиниоци ланца мисли повезују се асоцијацијама које су раније успостављене. По њима, било је ранијих догађања где су главне компоненте биле у искуству заједно: камиле, Арапи, Блиски Исток, нафта итд. Али ови аргументи леже на хипотетичкој прошлости индивидуе током које су критичке асоцијације биле формиране. Али на шта су оне ослоњене? Не можемо бити сигурни. Да би се одредила улога асоцијације у меморији, морамо да урадимо више од проучавања  како се памћење изазива у садашњости. Морамо да проучавамо пре свега како се меморија формирала. За ово је потребна експериментална техника 


Рађање асоцијације први пут је експериментално истраживано 1885. год од стране немачког психолога Х. Ебингхауса (1850-1909) који је био и експериментатор и субјект.  Он је развио експерименталну технику за изучавање како се асоцијације успостављају и користе. Његова процедура се састојала у памћењу неповезаног вербалног материјала и касније тестирању сећања на њега. Материјал је морао да буде пажљиво одабран, јер је Ебингхаус желео да испитује нове асоцијације које нису контаминиране раније успостављеним везама., Зато је измислио бесмислене слогове које су сачињавала два консонанта са самогласником у средини, као зуп или риф. У целини, Ебингхаус је конструисао 2300 оваквих бесмислених слогова, сваки написао на посебно парче папира, промешао папире и онда случајно извлачио од7 до 36 како би направио листе бесмислених слогова различитих дужина.

Ерик Ериксон


Е: Ериксон, амерички психолог (1902-1994), рођен у Франкфурту, Немачкој, Ериксон је изучавао психоанализу на Бечком психоаналитичком Институту (Vienna Psychoanalytic Institute) 1933. год. Амерички држављанин постаје 1939 и радио је на Јејлу, Калифорниа Универзитету , на Берклију и Харварду где је био професор  развоја човека и држао предавања из психијатрије од 1960- 1970. год. Познат је по свом обимном писању о развоју детета,  развоју концепта „кризе идентитета“ и по модификацији и проширивању Фројдове теорије психосексуалног развоја, Његова најпознатија дела су  Детињство и друштво (1950), Млади човек Лутер (1958), Увид и одговорност (1964), Идентитет: Младост и криза (1968) и Гандијева истина (1969).
Маргарет Мид
М. Мид (1901-1978). Била је амерички културални антрополог и често је писала за новине од 1960-1970. Студирала је на Колумбиа Универзитету где је магистрирала 1924., а звање доктора стиче 1929. Удавала се три пута и сви мужеви су јој били антрополози. Дала је значајан допринос у сексуалној револуцији у Америци.

Године 1924. запошљава се у Америчком музеју националне историје у Њујорку као помоћник управника, а управник постаје 1946 и то место држи до 1969. Предавала је ''Нову школу'' на Колумбиа Универзитету од 1954-1978. Предавала је и антропологију и била шеф Одељења за социјалне науке на Fordham Универзитету и тамо је основала групу за антропологију. Бавила се проблемима одгоја деце, личности и културе. Била је председник Америчке антрополошке асоцијације 1960. Држала је различите позиције у Америчкој асоцијацији за унапређење науке којом је и председавала 1975., а 1976. држи место шефа Извршног одбора борда директора. Касније је била ментор многим антрополозима и социолозима.

Међу многобројним публикацијама налазе се:Долазак доба Самоје (1928), Одрастање у Новој Гвинеји(1930), Мењање културе једног индијанског племена (1932), Мушкарци и жене (1949), Људи и места (1959), Континуитет у културалној еволуцији (1964) и Култура и одговорност (1970).
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