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Uvod -

Promene na metodoloSkoj sceni (alternativni metodoloski pravci) imaju
uticaja na didaktiku, odnosno na istraZivanja u nastavi, a preko
epistemologije i na didakticke teorije, modele, metode itd. Nau¢no znanje
je, prema postmodernoj participativnoj epistemologiji, viSe funkcija
menjanja i razvijanja druStvene svesti i vrednosti koje se u razli¢itim
periodima primenjuju u razli¢itom stepenu. Talas ovoga zapljusnuo je i
didaktiku i ¢ini suStinsku prekretnicu od tradicionalne ka savremenoj
didaktici.

Sadasnje stanje na podrucju istraZivanja nastave moguce je razumeti samo
na osnovu njegovog istorijskog razvoja. Razlike izmedu kvantitativne i
kvalitativne istraZivacke tradicije poti€u upravo iz razlika u razumevanju
stvarnosti, u shvatanjima prirode znanja, cilja istraZivanja, istraZivackim
tehnikama, metodama i postupcima. Kvalitativna istraZiva¢ka metodologija,
koja je novijeg datuma, podrazumeva multiparadigmatski i multimetodski
usmerena istrazivanja koja ukljucuju naturalisticki i interpretativni pristup
predmetu istraZivanja. Nova istraZivacka paradigma tezi otkrivanju izvora
ljudske aktivnosti i razumevanju motiva ponasanja i reakcija i u njenom
okviru se diferencirao Sirok spektar interpretativnih metoda i postupaka. U
njima se polazi od potrebe za holistickim istraZivanjima, zasnovanih na
empatiji, kojim bi se pojedinac razumeo kao individualna pojava u datom,
specifiénom kontekstu. Isticanje potrebe drugacijeg pristupa osobama nego
predmetima i pojavama karakteristicno je za tzv. konstruktivistiCka
shvatanja, koja predstavljaju metodoloSku alternativu pozitivizmu. Primena
konstruktivistickih shvatanja u didaktici i nastavnom radu podrazumeva
teZnju za razumevanjem ucenika, Sto je znacajno u didaktickim
shvatanjima.

Razlike u metodoloskim pristupima uticale su na savremenu didakticku
misao, a time indirektno i na sdm nastavni proces u §kolama.

Evropska opsta didaktika je pod uticajem savremene filozofske diskusije
napustila nau¢no-teorijsku tradiciju didakticke misli u kojoj je prevladavala
tzv. "didaktika zatvorenog tipa", analiticka- empirijski zasnovana. Nasuprot
ovoj (elementaristi¢koj, strukturalno orijetisanoj sa instrumentalnim
zna¢ajem) na Habermasovom modelu interesa, formirana je "otvorena
didaktika", koja se svesno kre¢e u fenomenolosko-antropoloskoj i
holistickoj tradiciji misli i koja je otvorena za nestalne forme prakse, ideje i
slucajeve koji i nastavniku priznaju vecu slobodu i kompetentnost i koje su
zainteresovane za ucenika u njegovoj individualnosti i drusStvenoj



sposobnosti za delanje. Ovako emancipatorno usmerene didaktike u vecoj
meri su okrenute ka uceniku, a u svojoj osnovi zasnovane na participativnoj
epistemologiji.

U knjizi se detaljnije razmatra doprinos konstruktivisticke paradigme, koja,
kao epistemoloska teorija sa definisanjem ucenja kao aktivnog,
samoorganizovanog 1 biografski determinisanog procesa konstrukcije
znanja, pruza nove impulse didaktici, "didaktici omogucavanja" za koju se
smatra da ima prednost pred "didaktikom poucavanja'. Posebna paZnja
posveena  je  didaktickim  konsekvencama i  ograniCenjima
konstruktivistickog modela ucenja u nastavi.

Osim toga, skiciraju se karakteristike i dometi fenomenoloSke orijentacije
nastavnog procesa. Naime, fenomenoloSki orijentisan nastavni proces
proizilazi iz prediskustva ucenika i ide ka shvatanju i uopStavanju, a
osnovnim zadatkom nastave smatra se tematizacija naukom dokazanih
shvatanja po aspektima iskustva.

Emancipatorna didaktika zasnovana na participativnoj epistemologiji
razmatra vezu kognitivnog stila, didakti¢kih instrukcija i metakognitivnih
sposobnosti ucenika, verujuéi da ¢e ovim podstaéi efikasniji razvoj
autonomije ucenika. Razlike izmedu tradicionalne i savremene nastave
uocavaju se 1 analiziranjem karakteristika savremene metodike nastavnog
rada.

Poseban deo posvecen je promenama koje je participativna epistemologija
izazvala u didaktici, a one se uocavaju i u visokoSkolskoj nastavi, §to se
sagledava na primeru diskursa koji je dobro prihvacen od strane studenata
kao metod poucavanja u visokoskolskoj nastavi. Participativni pristup, koji
je u osnovi diskursa fakticki je osnovni razlog manifestovanog zadovoljstva
studenata. Time se afirmiSu ideje participativne epistemologije u pristupima
ucenju i otvaraju putevi ka podsticanju autonomije i samoregulisanom
ucenju, kao osnovnim elementima emancipatorne didaktike. SadaSnja
reformska kretanja polazu dosta nade u inovativhu vrednost projektne
metode, te se smatra da je ovo nova prilika za njeno uc¢vrS¢éivanje i razvoj.
Ova metoda, nastala jo§ u vreme pedagoskog pokreta nove skole pocetkom
proslog veka, sa dosta izmena ipak je prihvatljiva, posebno u
visokoSkolskoj nastavi jer pogoduje ostvarivanju ciljeva emancipatornog
vaspitanja i obrazovanja, dakle, autonomije, samoodredenja i sl.

Sve ovo se odrazava na drugacije uloge nastavnika, na potrebu njihovog
drugadijeg stru¢nog osposobljavanja, primenu modernih strategija
vrednovanja nastavnog procesa i samovrednovanja, tj. samorefleksije.

Tekst je nastao na osnovu dugogodisnjih istraZivanja autora navedene
problematike, a kao potreba je da se studentima pribliZe savremeni pristupi



organizaciji u€enja i poucavanja. Zato su odabrani i neophodno preuredeni
tekstovi saopStavani na nau¢nim skupovima ili objavljeni u naucnim
publikacijama, te kao takvi mogu da posluZe kao literatura u okviru
predmeta Didaktika, ali i kao impuls prakti¢arima u nastavi.
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1. UTICAJ METODOLOSKIH PRISTUPA NA
DIDAKTICKU MISAO I NASTAVNU PRAKSU

Sadasnje stanje na podrucju istraZivanja nastave moguce je razumeti samo
na osnovu njegovog istorijskog razvoja, ¢ijim proucavanjem se uocava da
su centralni predmeti u istraZivanjima nastave bili 'poducavanje' i
'interakcija’ (Terhart, 2001, 70). Uporedo sa razvojem didakti¢ke teorije,
usavr§avao se i metodoloski instrumentarijum kojim je proucavan nastavni
proces. Nakon perioda u kome su pretezZno primenjivani klasi¢ni empirijski
postupci, poput posmatranja, testiranja i eksperimenta, doslo je do njihove
diferencijacije i usavrSavanja. Povecano ,.kognitivno* usmerenje dovelo je
do relativizovanja nekad c¢vrste veze s empirijsko-analitickim,
kvantifikuju¢éim postupcima. Objektima istraZivanja (nastavnicima i
ucenicima) pocinje da se priznaje samorefleksivnost, nuzna postaje analiza
,unutraSnjosti“ subjekata, a time i primena ,,razumevajucih®, kvalitativnih
metoda istraZivanja. Dakle, ,,pomak® od sirovog empirizma i pozitivisticke
orijentacije ka savremenoj nau¢noj misli i alternativnim orijentacijama,
uslovio je i drugacije metodoloSke pristupe u pedagoSkoj istraZivackoj
tradiciji, a oni su, dalje, imali razli¢it odraz na didaktickom polju. Naime,
razli¢ite didakticke teorije i stilovi didakti¢kog vodenja rezultat su razlicitih
metodoloskih pristupa i orijentacija - tzv. ,velikih paradigmatskih
epistemoloSko-metodoloskih orijentacija‘“: empirijsko-analitiCke
(pozitivisticke), istorijsko-hermeneuticke (interpretativne) i kritiCke
istrazivacke orijentacije. Pozitivisticka i neopozitivistiCka paradigma,
odnosno empirijske i eksperimentalne metode afirmisale su didaktiku kao
teoriju poucavanja i ucenja, didaktiku kao teoriju ucenja, informaciono-
kiberneticku didaktiku i dr. Preferiranje istorijsko-hermeneutickog pristupa,
humanisticke paradigme i duhovno-nauc¢ne orijentacije uticalo je na razvoj
didaktike kao teorije obrazovanja. U novije vreme, pod uticajem kritiCke
orijentacije, afirmisala se kritiCko-konstruktivna didaktika i kriticko-
komunikativna didaktika.

Razlike izmedu kvantitativne i kvalitativne istraZivacke tradicije poticu od
razlika u razumevanju stvarnosti, u shvatanjima prirode znanja, cilja
istrazivanja, istraZivackim tehnikama, metodama i postupcima. Kvalitativna
istrazivacka metodologija, koja je novijeg datuma, podrazumeva
multiparadigmatski i multimetodski usmerena istraZivanja koja ukljucuju
naturalistiCki 1 interpretativni pristup predmetu istraZivanja. Nova
istrazivacka paradigma teZi otkrivanju izvora ljudske aktivnosti i
razumevanju motiva ponaSanja i reakcija i u njenom okviru se diferencirao
Sirok spektar interpretativnih metoda i postupaka. U njima se polazi od
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potrebe za holistickim istraZivanjima, zasnovanih na empatiji, kojim bi se
pojedinac razumeo kao individualna pojava u datom, specifiénom
kontekstu. Isticanje potrebe drugacijeg pristupa osobama nego predmetima i
pojavama karakteristicno je za tzv. konstruktivistiCka shvatanja, koja
predstavljaju metodolosku alternativu pozitivizmu. Primena
konstruktivistickih shvatanja u nastavnom radu podrazumeva teZnju za
razumevanjem ucenika, S§to je vrlo znaCajna novina u didaktickim
shvatanjima.

Razlike u metodoloSkim pristupima uticale su na savremenu didakticku
misao, a time indirektno i na sdm nastavni proces u $kolama. Pravci nastali
60-tih godina proSlog veka (didaktika teorije obrazovanja, didaktika teorije
ucenja, didaktika teorije informacija, komunikativna didaktika, kurikularni
pokret) su dopunjavani i menjani, tako da pravci koji su iz njih nastali 80-
tih godina imaju drugacije karakteristike: u kriticki - konstruktivnoj
didaktici glavni cilj nastave je emancipacija koja podrazumeva sposobnost
za samoodredenje i za solidarnost, a ucenje se vise shvata kao proces
interakcije nego kao susret sa obrazovnim sadrZajima; u hamburSkom
modelu didaktike zasnovane na teoriji ucenja ucenici su subjekti, a svrha
nastave je u njihovoj emancipaciji; nastava se smatra interakcijom u kojoj
su subjekti i ucenici, a ne samo nastavnik; u kriticki - komunikativnoj
didaktici takode se potenciraju kategorije emancipacije i interakcije i
naglaSava se povezanost obrazovanja sa druStveno-politi¢kim kontekstom.
Bitan pomak u odnosu na tradicionalna shvatanja je S$to su savremene
didakticke teorije na pocetku XXI veka usmerene na ucenika i Sto se
glavnim zadatkom S$kole smatra vaspitanje pojedinaca koji ¢e druStvu
koristiti ostvarujuci sebe kao li¢nost.

Navedene tendencije u metodologiji uticale su da se pored tzv. ,didaktike
zatvorenog tipa“, koja je analiticko-empirijski zasnovana, formira ,,otvorena
didaktika®, ¢ije su postavke potpuno suprotne od prethodne. ,,Otvorena
didaktika®, proistekla iz savremenih metodoloskih tendencija, zasnovana je
na fenomenologiji, Habermasovom modelu interesa, holistiCkom pristupu
itd. Ona je otvorena za nestalne forme prakse, ideje i slucajeve koji i
nastavniku priznaju vecu slobodu i kompetentnost. Ucenik se, s jedne
strane, posmatra u svojoj individualnosti, a, s druge, vodi se rauna o
njegovoj drustvenoj sposobnosti za delanje.

Svakako da su spomenute promene uticale i na drugaciju orijentaciju
savremene Skole i nastave u odnosu na tzv. tradicionalnu. Komunikativna
didaktika, zasnovana na humanistickom pristupu, potencira koncept nastave
koja se naziva ,,otvorenom®, ,iskustvenom®, ,akcionom®, ,,okrenutom
uceniku®. Teznja da se nadu efikasniji nacini usvajanja nastavnih sadrzaja u
Skoli smatra se jednim od najznacajnijih zahteva savremene didaktike.
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Danas se mnogo vise potencira jednakopravnost svih ucesnika u vaspitno-
obrazovnom procesu. Savremene pedagoSke i didakticke tendencije krecu
se u pravcu veceg »aktiviziranja« ucenika i isticanja njihove subjekatske
pozicije u nastavi. Osim subjekatskog poloZaja ucenika i njihovog veceg
»aktiviziranja, potencira se dvosmerna komunikacija, jednakopravnost i
interakcija izmedu nastavnika i ucenika, emancipacija kao cilj vaspitanja,
manje presije na relacijama nastavnik — ucenik, kreiranje sopstvenog
razvoja od strane ucenika i autonomija moguceg preuzimanja odgovornosti,
prednost se daje razgovoru u odnosu na govor itd.

Usmerenost ka uceniku se smatra sastavnim delom strukture u didakti¢kih
teorijskih pravaca u XXI veku. Prepoznajemo tri vrste usmerenosti u
savremenim didaktickim pravcima, koje je F. Kron klasifikovao na sledeci
nac¢in: a) objektivisticku 1 pozitivistiCku; b) instrumentalnu i
materijalisticku; i c) individualisti¢ku i interakcionisticku. U zavisnosti od
toga koja tendencija preovladuje u didaktickom pravcu, zavisi kako se u
njemu tretiraju ucenici: kao objekti, kao buduéi aktivni gradani
(emancipatorna uloga), ili kao subjekti u¢enja i obrazovanja.

Objektivisticka 1 pozitivistiCka usmerenost jo§ uvek su u znatnoj meri
zastupljene. Pomenuta instrumentalna i materijalisticka tendencija izrazita
je u komunikativnoj didaktici Sefera i Salera i u kasnijoj fazi razvoja
Vinkelove kriticko-komunikativne didaktike. Ova dva didakticka pravca
potenciraju znacaj interakcije u nastavi, bave se odnosom izmedu procesa
poucavanja i uenja, a kao zadatak obrazovanja isticu oblikovanje celovite
liénosti. Metodika nastave treba da podsti¢e emancipaciju i posmatraju je
kao spoj socijalnih odnosa i nastavnih sadrzaja. Cilj je da se u€enici u Skoli
pripremaju da budu emancipovani i aktivni gradani, subjekti druStvenih
promena. Individualisti¢ka i interakcionisticka tendencija je naglaSena u:
didaktici zasnovanoj na teoriji obrazovanja V. Klafkija (koja je kasnije
evoluirala u kriticko-konstruktivnu didaktiku); didaktici zasnovanoj na
teoriji poucavanja i ucenja; interakciono-teorijskoj didaktici; didaktici
zasnovanoj na teoriji odnosa; i realistickoj didaktici. U ovim pravcima
orijentacija ka uceniku ogleda se u tretiranju ucenika kao subjekta
obrazovanja, ucenja i interakcije (»ucenik je misle¢i i delujuéi subjekt«),
odnos prema uceniku je emancipatorski, istiCu da nastavnik treba da
uvaZzava antropolosko-psiholoSke karakteristike ucenika, nastava se smatra
procesom emancipacije ucenika.

Fenomenoloski orijentisan nastavni proces podrazumeva metodiku koja
doprinosi da se od prediskustva ucenika ide ka shvatanju i uopStavanju.
Ucenje se odvija u znaku susreta pojedinca (u¢enika) sa sadrZajem i samim
sobom, sticanja iskustva i znanja kako da ih formuliSu. Predmetni sadrZaji
su uglavnom nefiksirani, a didakticki problem je stvoriti mesta povezivanja
koja ¢e ucenika podstaci na ,,suodredeno* ucenje.
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Novom istrazivackom paradigmom u didaktici je viSe paZnje posveceno
interpretativnom okviru didaktickih pitanja. Ipak, po oceni mnogih autora, i
dalje se viSe diskutuje na metanivou o teorijama i modelima, nego Sto se oni
proveravaju i uklapaju u nastavnu praksu. Dakle, opise i razumevanje ne
prati empirijska dokumentacija, $to neki nazivaju ,,hermeneutikom na pola
puta®. Potrebna su dublja razmatranja moguénosti za prevladavanje jaza
izmedu didaktickih teorija i empirijskih istraZivanja nastave.

Neki kriticari smatraju da didaktike emancipatorno usmerene ka uceniku
idu dotle da protivurece same sebi jer fenomenoloski pristupi u savremenoj
didaktici oteZavaju formulisanje opstih struktura i elemenata iz kojih se,
prema tim shvatanjima, i ne mogu dedukovati uputstva za nastavnu praksu,
jer ,,didaktike orijentisane ka uceniku® imaju razli€ita shvatanja ucenika.
Time ove didaktike dobijaju li€nu notu, prakti¢no-interaktivnu, drustveno-
emancipatornu i sl. (Gojkov, 2007, str. 9). U svakom slucaju, plodotvorno
bi, po naSem misljenju, bilo dublje razjaSnjavanje ontolo3ki suprotstavljenih
pozicija u didaktici.

SloZenost, kompleksnost, promenljivost, dinami¢nost situacija u nastavi
zahteva sloZene metodi¢ke pristupe. OpStost omogucava uocavanje
trendova i karakteristicnih svojstava, medutim, neposredne metodicke
aktivnosti traZe viSe od toga — dublje poznavanje situacija i elemenata, da bi
didakticko vodenje bilo efikasnije. Kvalitativne strategije, tehnike i postupci
(fenomenologija, studije slucaja, akciona istraZivanja, utemeljena teorija,
participiraju¢e posmatranje, dubinsko intervjuisanje itd.) omogucéavaju bolji
uvid u konkretnu vaspitno-obrazovnu stvarnost u Skolama zato Sto
istraziva¢ moZe da stekne neposredna saznanja o procesima i fenomenima
koje proucava.
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2. SHVATANJE ZNANJA U POSTMODERNI

Danas se u literaturi, a i u Zivotu ve¢ uveliko sre¢u shvatanja da se gubi stari
princip po kome je sticanje znanja neodvojivo od obrazovanja, te znanje sve
viSe ima oblik vrednosti; proizvedeno je i na njegovu proizvodnju ¢e se sve
viSe gledati kao na robu koja je stvorena da bi se prodala. Smatra se da je
troSeno i da €e biti troSeno da bi se valorizovalo u nekoj novoj proizvodnji,
tj. da bi se razmenilo. Tako znanje prestaje da bude svrha sebi samom,
dobija ,,upotrebnu vrednost®, §to ¢ini njegovu znacajnu karakterisitku koja
legitimiSe postmodernu, a ne, kako se obi¢no smatra, promene u arhitekturi,
umetnosti i sl. AnalitiCari zato konstatuju da je postmoderna mogla
sedamdesetih ostati samo evropski akademski hir, da nije doSlo do promena
u razvoju nauke, epistemologije i politike $to joj je dalo pravi znacaj. Dakle,
nepovratna promena od znalca do potroSaca znanja smatra se kamenom
temeljcem postmoderne.

Promene u nauci odnose se na: novu informati¢ku tehnologiju i njen cilj
(globalni kibernetski prostor), novu kosmologiju i njen cilj (Teorija svega) i
novi napredak u genetici i njen cilj (Projekat ljudskog genoma). U politici
razvoj je iSao u slede¢em pravcu: popularnost neokonzervativizma i uspon
uvaZene desnice sedamdesetih godina proslog veka; rusenje Berlinskog zida
koje simbolizuje trijumf ekonomije slobodnog trziSta nad planskom
socijalisticCkom ekonomijom.

U oblasti kosmologije promene se vezuju za Teoriju svega, koja nastaje kao
posledica novih saznanja u matematici, nagoveStavanjem postojanja
ozbiljnih ogranienja naSeg nau¢nog znanja. Tako su novonastale teorije
haosa i kompleksnosti sruSile predstavu o kontroli i izvesnosti u nauci. Haos
je definisan kao vrsta poretka bez periodi¢nosti. Kompleksnost nastoji da
prodre u sloZene sisteme kod kojih mnoStvo nezavisnih ¢inilaca uzajamno
dejstvuje u stvaranju sporne samo-organizacije. Obe su ove teorije
obecavale postmodernu revoluciju u nauci zasnovanu na pojmovima
holizma, meduzavisnosti i poretka nastalog iz haosa i ideje o autonomnoj,
saoupravljackoj prirodi. Neki autori smatraju da su obe ove teorije
predstavljene kao teorije svega; kompleksnost je smatrana (Hoking, S.,
prema: Apinjanezi i Garet, 1995) ,,jedinstvenom teorijom koja ukljucuje
celokupan spektar od embrioloS8kog razvoja, evolucije, dinamike
ekosistema, sloZenih druStava, pa sve do Zemlje: to je teorija svega“
(ibidem) ,,... Ako uspemo da dodemo do jedne celovite teorije, onda bi nju,
vremenom, trebalo u nacelu da shvate svi... to bi bio vrhunski trijumf
ljudskog razuma - jer tada ¢emo proniknuti u sam um Boga“ (ibidem).
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Sto se nauka vise priblizava ovom cilju, smatraju mnogi, to ona dobija sve
viSe postmoderne relativistiCke dimenzije. Smatra se da je relativizam u
nauku uSao sa kvantnom mehanikom. Hazenberg, V.F. (1901-1976) je uveo
u nauku meru permanentne neodredenosti svojim principom o0
nemoguénosti istovremenog predvidanja mase i brzine Cestice u bilo kom
datom trenutku.

Ispostavilo se da nauci sve viSe izmice ,elementarna, Cestica, jer je
konstatovano da se atom ne sastoji samo od protona, neutrona i elektrona
neizmernom broju. Danas neki smatraju elementarne entitete u prirodi kao
strune pre nego tacke. Mnogi smatraju da je teorija struna, koja je reSila
probleme prostor - vremena i unutraSnjih simetrija, put ka teoriji svega.
Nada se polaZe i u otkri¢e bozona, tzv. BoZije Cestice, koja je od presudnog
znacaja za razumevanje strukture materije, te da bi ovo otkri¢e moglo da
dovede do jedinstvene jednacine svemira (ibidem).

Prethodne konstatacije deluju ve¢ dosta postmodernisti¢ki. Prema mnogima
imaju kao negativan predznak totalizirajuce tendencije u nauci, te su zbog
toga diskusije o njima dosta negativno kriticki orijentisane. Filozofi,
sociolozi, antropolozi, istori¢ari i dr. su u kritikama pod lupu stavili
shvatanje istine u ovim teorijama, kao shvatanje racionalnosti i navodne
objektivnosti naucnog metoda. Ova je kritika doSla dotle da je nauka
drusStveni proces, da je nau¢ni metod gotovo ravan mitu, da se naucno
znanje zapravo mehanicki proizvodi, pa se moze re¢i da je postmoderna
nauka skoro u stanju anarhije. Po mnogima, ovu poziciju nauke promovisao
je samozvani dadaisticki filozof nauke P. Fajerabend. ,,Jedini princip koji ne
sputava napredak jeste: sve prolazi (,,anything goes*)... Bez haosa nema
znanja. Bez ucestalog odbacivanja uma, nema napretka... Jer ono Sto se
javlja kao ,aljkavost®, ,haos®, ili ,,oportunizam®..., ima veoma vaZnu
funkciju u razvoju upravo onih teorija koje danas smatramo sustinskim
elementima naSeg znanja... Ove ,devijacije® i ,,greske* jesu preduslovi
napretka.

U analizi prethodnih stavova mnogi smatraju da su postmoderne teorije
tezile da umanje znacaj ljudskog subjekta kao fiktivnog ,konstrukta®.
Postmoderna kosmologija vratila je ¢oveka na scenu, izvukavs$i ga ¢ak u
prvi plan svemira, sa svojim antropi¢kim principom. Ovaj princip zagovara
tezu da se ljudski Zivot razvijao na nacin na koji se razvijao zato §to je
svemir odredene veli¢ine i odredene starosti. Tako da se €ini da je svemir
stvoren s obzirom na ljudski Zivot. Neki autori smatraju da je ljudska svest
uskladena na izvestan nacin sa svemirom. Ova najjaCe izraZena verzija
antropickog principa nosi u sebi shvatanje da se ova uskladenost ne odnosi
samo na to da je svest uskladena, nego da je i sastavni deo svemira kao
opaZzanje koje je neophodno svemiru da bi mu dalo znacenje. Nils Bor
(1885-1962), kvantni fizicar smatra da se ni za jedan fenomen ne moZe reci
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da postoji ukoliko nije opaZeni fenomen. Sve je ovo znacajno imati na umu
kod razmatranja promene shvatanja sustine i smisla znanja, jer su pomenuta
shvatanja utirala put ovome $to se danas ocituje na savremenoj obrazovnoj
sceni, pa i u filozofiji vaspitanja i obrazovanja, za koju mnogi smatraju da
je u vreme najglasnijeg zagovaranja humanistickog pristupa vaspitanju
ostala bezglasna, te na druStvenoj sceni ,,...nikad nasilje, nejednakost,
iskljucenje, glad, a samim tim i ekonomsko ugnjetavanje, nije pogadalo
toliko mnogo ljudi u istoriji Zemlje i Covecanstva... nikakav stepen napretka
ne dopusta nam da prenebregnemo da nikad ranije, u apsolutnim ciframa,
toliko mnogo ljudi, Zena i dece nije bilo podjarmljeno, izgladnelo ili
uniStavano na Zemlji“ (Apinjanezi i Garet, 1995).

Uz prethodno, utisak je, vezan je Bodrijarov skepticizam i prenaglaSavanje
kibernetske mo¢i medija, stanje koje ukazuje na opasnost koja uspavljuje
sve, a novostvoreni potroSa¢ znanja stupa sa anamnezijom u jednu veé
ustanovljenu prevarantsku igru. On je mit postmoderne. Za detaljniju
argumentaciju prethodnog predlazemo nekoliko naslova u spisku literature,
koji mogu bolje osvetliti pomenute i druge probleme postmoderne, posebno
pitanje postojanja dve ,,sadaSnjosti®“. Jedna je ,,sablasna®, a druga virtualna
tehno-medijskog simulakruma zbog koga se ona prva, ,,prava‘ sadas$njost
javlja kao neodredena, nestalna, neuhvatljiva. Obe, utisak je, u dobrom delu
ucestvuju u savremenim tendencijama da se obrazovanje izmesti iz
osnovnog covekovog prava u trziSno dobro, a Skole i univerziteti u
organizacije za obezbedivanje usluga i dobara koje zahteva trZiste rada, $to
izmedu ostalog znaCi i reviziju znanja. Po uspostavljanju vrednosne
polarizacije izmedu (za efikasno zadovoljenje potreba trzista rada)
upotrebnog 1 neupotrebnog (samim tim neligitimnog) znanja
opSteobrazovno znanje pocinje izmicati funkcionalno izravnatim bitnim
kompetencijama. Kao ideoloski konstrukt, s jedne strane, deluje kao totalna
formula, koja zbog svoje vrednosne ispraznosti i nedorecenosti u sebe
udruzuje sumu svih Zeljenih pedagoskih uc€inaka, a ujedno se uspostavlja
kao alternativa Sirokom zbiru vrednosti i znanja koji u savremenoj logici
vaZe za nepotrebne, nusupotrebne i1 kao takve nezeljene.

Filozofski pristupi ovim pitanjima otvaraju brojna pitanja. Jedno od njih je
"samoodredenje”. Kritike isticu da je pojam "samoodredivanja", kao i
"emancipacija" nedovoljno objaSnjen, a ve¢ se "izlizao". Smatra se, naime,
da kriti¢ki nije analizirano u kom odnosu stoji "samoodredivanje" prema
ostalim pojmovima - "individualnost", "li¢nost", niti je ona postavljena u
odnos sa ens sociale. Posebna kritika upucena je promeni u samom pojmu
samoodredivanja; smatra se da je njome nastala opasna ekvivokacija. U
obrazloZenjima se nailazi na konstatciju da je filozofiji neokantovaca
(Natorp i dr.) samoodredivanje znacilo samoodgovornost za kvalitet
moralnog delanja, a time se u Kantovom imperativu "poStovanje zakona"
ogledalo u sposobnosti da se razlikuje izmedju naklonosti i obaveze,
pokazuje najviSa kvalifikacija osobe (ibidem).
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U savremenom shvatanju, samoodredivanje se pretvara u prevlast
naklonosti. Ne obaveza, radost vlada scenom. Samoodredenje time dospeva
u oblast apsolutne omiljenosti, ali istovremeno ostaje jedini kriterijum.
Tako se dalje "samoodredenje", u smislu Kantovog imperativa posmatra
kao otudivanje osobe od svega Sto je vezano za obaveze, te odatle nastaju
zahtevi za novom "pedagoSkom autonomijom" iz koje prozilazi i "otvoreni
kurikulum", anarhisticCkom epistemologijom i sl. No, mnogi postavljaju
pitanja poput: nije li suviSe slobodno upitati se u kojoj meri ovo davanje
prednosti tonovima anarhisticke epistemologije ima oznake izbegavanja
svakog dogmatizma metode i teorije, dogmatizma obrazovanja racionalnog
pojma i racionalisticke metode, svakog principa miSljenja koji se ne menja i
sl.? Dakle, stoji li ovo shvatanje na stanoviStu poperovske filozofske
orijentacije koju zastupa i Fajerabend (1987), isticu¢i stav da postoje nacini
da se u razli¢itim kulturama, tradicijama i istorijskim epohama stvaraju
razli¢ite paradigme racionalnosti, koje uvode nove paradigme, zabrane,
preformulaciju i sl. Ili, ti napadi na dogmatizam moderne nau¢ne misli nisu
otisli dalje od sumnji u dosadasnju misao? MoZemo li mi danas sumnjati u
sposobnost moderne nauke da svoju filozofiju, sposobnost samokritike i
samokorekture stavi u sluzbu svoje nedogmatske prakse, koju zasniva na
stavu da sve metodologije i one najjasnije i najistinitije imaju svoje granice?
I na kraju se sloziti s Fajerabendovim stavom izraZenim u pravilu
"Anything goes" ("sve je moguce") i tako izraziti teorijski pluralizam, koji
nadilazi, relativizira i ono $to smo kao refleksije iznosili na prethodnim
stranicama, odnosno slaganje s veéinom kritickih tonova u diskusiji
savremenih didakti¢kih tendencija, tj. nerazja$njenih, nesagledanih
posledica?

Prethodno doticane slike postmoderne imale su zadatak da skiciraju
kontekst u kome se javljaju neoliberalne tendencije, koje su inspirisale i
artikulisale paradigmatski preokret u razumevanju drustvene uloge i
funkcije opsSsteg obrazovanja. U ukupnom evropskom prostoru to znaci
zna¢ajno pomeranje od (neo)humanistickog razumevanja opSteg
obrazovanja i izmedu ostalog otvaranje prostora tipi¢nim idejama i
konceptima koji su na tim prostorima prisutni bar od 18. veka, ali u opStem
obrazovanju nisu dominirali. Tako danas Skolska politika, pedagoSka struka
i, shodno tome, i javna percepcija obrazovanja, sve viSe podleZu
neoliberalnim idejama. SloZenije je, ali mnogi autori (npr. Stefanc, D.,
2008) ve¢ dokazuju kako se one izraZavaju ili mere u konkretnim
partikularnim  merama  Skolske politike, sistemskim promenama,
reformskim dostignu¢ima i na kraju krajeva i u specificnoj artikulaciji
teoretskih pedagoskih koncepata koje u odredenom periodu na odreden
nacin prekrajaju pedagoski prostor i dodeljuju znafenje u pedagoSkom
diskursu. Njihov medusobni odnos, nacin interakcije, a pogotovo sinergijski
ucinci zbog protivrene i ambivalentne prirode proizvode ve¢ duze vreme
specifi¢no prekrajanje pedagoskih 1 Skolsko-politi¢kih diskursa.
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Moze se re¢i da neoliberalni potezi u opStem obrazovanju dobrim delom
doprinose dehumanizaciji obrazovanja, odnosno odreduju pravac koji
obrazovanju i znanju daje sve viSe predznak tehnokratskog.

Jedan od autora za koga se ¢ini da je poprilicno zgusnuto nanizao bitne
primere neoliberalno orijentisane Skole je Levine (2001) sa svojim kratkim
zapisom naslovljenim "Novi kurikulum" za novo doba (engl. A new
curriculum for a new era). ZabeleZeno je njegovo zapazanje da danaSnje
ubrzano promenljivo drustvo pritiska Skole na promene, jer su one bile
osnovane za industrijsku, ali ne i za informacijsku ekonomiju” (Levine
2001, str. 35). U pitanju je teza koja je znaCajna za razumevanje tretiranih
paradigmatskih pomeranja, odnosno da S$kola mora brinuti pre svega za
takvo obrazovanje koje ¢e trZiStu rada osigurati odgovarajuéi priliv
“ljudskog kapitala” za svoje optimalno ekonomsko delovanje. U skladu sa
tim, Skola je, pre svega, institucija koja brine za uspeSnu reprodukciju radne
snage. Pojedinci koji izlaze iz nje moraju biti sposobni za uspeSno
delovanje u korist akumulacije kapitala, da spremno stupe na scenu "drustva
znanja", koje generiSe drugacije tipove i uzorke rada, mlade treba drugacije
pripremiti za ovo.

Mogli bismo na ovo gledati kao na stav po kome bi obrazovanje, da bi
postiglo efikasno svoje ciljeve, moralo u osnovi rekonceptualizovati obe
ravni koje uspostavljaju sistem obrazovanja: kurikularnu i upravljacku
(trziSni mehanizmi).

Mnogo dugoro€nije i za kvalitet opSteg obrazovnog standarda u drustvu
viSe su presudne implikacije neoliberalne logike na kurikularnom podrucju,
tj. tezi se reviziji kurikularnih sadrZaja, ciljeva ucenja i pedagoSko-
didaktickoj strategiji koji specificno prelaze prostor vaspitanja i
obrazovanja. Jedno od vidljivih mesta efekata neoliberalnih teZnji na ravni
sadrzaja i strukture kurikuluma su teZnje za rekonceptualizaciju opsteg
obrazovanja i institucionalna nastojanja za substituciju opSteobrazovnog
znanja konceptom (presudnih) kompetencija (pre svega nastojanju
politickih i interesnih udruZenja kao sto su OECD, Evropska unija, Svetska
banka, Svetska trgovinska organizacija i sl.).

Moglo bi se ugrubo ovde zakljuciti da je dovedena u pitanje ideja opSteg
obrazovanja kao slobodnog obrazovanja, koja je u zapadnoj kulturi poznata
kao licna za dostizanjem svojih vrlina. Ako to ¢ini zbog drugih, takvo
obrazovanje nije viSe slobodno, ve¢ robovsko, zna¢i neslobodno, smatrao je
jos Aristotel. Znanje u ovako shvadenom obrazovanju bilo je tretirano kao
jedan od konstitutivnih elemenata koje uspostavlja opSte obrazovanje.
Usvajanje znanja zadovoljava i ispunjava um koji tako dostiZe svoj vlastiti
cilj. Slediti znanje znaci slediti dobro uma i po tome je bitan element
dobrog Zivljenja. Covek je neSto vise od samog uma, ali um je njegova
znacajna karakteristika po kojoj se razlikuje od ostalih i znanje je to Sto
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pravilno usmerava njegov Zivot. Znanje nije zamisljeno samo kao ,,zbirka
informacija* ve¢ ,.kompleksan put razumevanja covekovog iskustva‘“ koji je
moguce objektivno opredeliti i zbog toga je svakome dostupno
poucavanjem. U skladu s tim, Hirst tvrdi da je mogude proces opSteg
obrazovanja shvatiti jednostavno kao proces posredovanja i usvajanja
znanja 1 moZe se ustanoviti sa tri argumenta: prvo - takvo obrazovanje
zasniva se na istini, a ne na nezavrSenim stanoviStima, miSljenjima,
verovanju ili samo na trenutno aktuelnim vrednostima. Drugo - zbog toga
Sto je znanje samo po sebi ¢ovekova vrlina po kojoj se znacajno razlikuje
od ostalih bi¢a. OpSte obrazovanje je za HirSa vrednost, jer ispunjava
njegov um i kao takva ta vrednost nema nista zajednicko sa utilitarnim i
ciljevima zanimanja. Trece - zbog toga $to je znanje znacajna odlika Zivota
u celosti opSte obrazovanje koje se temelji na tome da je znaCajno za
c¢ovekovo razumevanje i kao takvo bi trebalo biti znacajno za njegov li¢ni
Zivot i Zivot u druStvu. Drugim refima, anticki koncept slobodnog
obrazovanja se temelji na pretpostavci da ¢e ono covekovom umu
omoguciti delovanje u skladu sa vlastitom prirodom, njegovim razumom,
da ¢e se zastititi od greSaka i emotivnih prevara, te da ¢e njegovi postupci
biti pravilni. Program grékog opSteg obrazovanja su kasnije preuzeli
Rimljani kao septem artes liberales tj. sedam slobodnih umetnosti. Zatim
pod istim imenom jos i srednji vek u kome je sedam disciplima, podeljenih
na trivijum i kvadrivijum Cdcinilo studijski program srednjevekovnog
univerziteta kao pripremu na studije prava, medicine ili teologije.

Iako se ideje koje znace prve konceptualizacije onoga Sto danas u zapadnoj
civilizaciji nazivamo opS$tim obrazovanjem pojavljuju jo§ od antike, mnogi
autori danas naglaSavaju da se ,,opSte, kao srednjevekovni problem teorije
0 obrazovanju prvi put u istoriji pojavio u neohumanizmu kada se ,,ideja o
opsStem obrazovanju prvi put razvija na najSirim sadrZajnim i teorijskim
potvrdama i kada neohumanizam ,,pored celovite teoretske potvrde izraZava
moguénost za njeno ostvarivanje u praksi, jer sa Humboltovim konceptom
elementarne Skole, gimnazije i univerziteta opSte obrazovanje postaje deo
realne istorije Skolstva. Neohumanizam gotovo implicitno i eksplicitno tezi
ka restauraciji antickog obrazovnog ideala, ali u toj teZnji je prisutna i
celokupna pozitivna tradicija novog doba povezana sa demokratizacijom
obrazovanja.

Neoliberalna nastojanja na polju vaspitanja i obrazovanja shvatanja opSteg
obrazovanja sve viSe odmi¢u od prethodnih pretpostavki. IzmeStaj
obrazovanja iz osnovnog Covekovog prava u trZiSno dobro, a Skole u
organizacije za obezbedivanje usluga i dobara koje zahteva trZiSte rada
izmedu ostalog znaci i reviziju znanja Cije je posredovanje u takvoj Skoli
legitimno. Kao $to kaZe Laval, u neoliberalno orijentisanom obrazovanju
preovladujuce mesto zauzima utilitaristicko shvatanje znanja, koje mora
biti, ako ne legitimno, onda pre svega korisno. Drugacije receno, legitimno
je samo takvo i toliko znanje koje ima trenutno na trZiStu rada najvecu
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vrednost. Ukupan koncept opSteg obrazovanja s tog vidika podleze
temeljnoj reviziji.

Metodoloski okvir

Prethodno doticani obrisi promena u shvatanju funkcije obarazovanja imali
su za cilj da naznace okvir u kome znanje ima drugaciji smisao, drugu
svrhu i gubi svoju imanentnu vrdnost. Druga strana ovoga je Cinjenica da se
humanizam sve viSe zamenjuje moralnom ravnodu$no$c¢u, individualizam
vlada scenom, moralni aspekti obrazovanja zanemaruju se, etika
odgovornosti globalizacije zaobilazi se..., a agresivnost raste. Ovo je okvir
iz koga je nastalo pitanje koje je u osnovi ovoga teksta, a odnosi se na: koju
poziciju znanje ima u strukturi vrednosti mladih, te na osnovu toga
zakljucivati o uticaju promena u filozofiji Zivota u postmoderni i njenom
uticaju na filozofiju vaspitanja i nove pedagoske paradigme (u srediStu je
celoZivotno obrazovanje), o etici odgovornosti i jacoj orijentaciji ka
samosvesnom, kooperativnom i kreativnom pojedincu.

PokuSaj da se zaviri u poglede mladih, u ovom slucaja onih koji su blizu
pozicije da iz drugog ugla, kao pedagozi, ucitelji 1 vaspitaci, gledaju na
smisao pedagoskih procesa vaspitanja i obrazovanja, odnosi se na nameru
da se eksplorativnim empirijskim istraZivanjem, kojim se ¢ini pokuSaj da se
sagleda mesto i uloga znanja u strukturi vrednosti mladih u vreme
globalizacije (zajednicko trZiSte radne snage i kapitala, gledanje na
individuu kao na “ljudski resurs”...), testira teza o tendencijama ka
oportunistickoj upotrebi cCoveka 1 nastojanju da se obrazovanje u
postmodernoj filozofiji Zivota i vaspitanja izmesti iz osnovnog ¢ovekovog
prava u trziSno dobro, a Skole i univerziteti u usluZne organizacije trziSta
rada. Ovim ¢e se mo¢i razmisljati 1 o reviziji znanja, upotrebnoj funkciji
znanja 1 ulozi obrazovanja - oslobadaju¢a u Aristotelovom smislu -
stvaranje slobodnih ljudi sa visokim ciljevima i otvorenom duhu za najvise
vrednosti, ili nesto drugo. Problem bi se mogao obrazlagati na vise nacina.
Za nas je u ovom kontekstu znacajno da istraZivanja govore da je sve
manje, i onih od kojih bi se svakako ocekivalo, koji pokazuju moralnu
zrelost, spremnost da budu usluzni drugima, da imaju jasniju sliku moralnih
principa i njihove povezanosti sa snagom uma, da bolje shvate kako se treba
nositi sa svojim potencijalom za zlo, a i za dobro, da sagledaju moguénosti
preplitanja ,,duZnosti srca“ sa izuzetno$¢u uma (Sire videti u: Gojkov, G. i
Stojanovi¢, A., 2010).

Interesovala nas je, dakle, moralnost kao komponenta vaspitanja, koja se,
izmedu ostalog velikim delom, formira u¢enjem, preno$enjem znanja, te u
ovom slucaju indirektno putem shvatanja znanja, njegove suStine, smisla
¢inimo korak ka sagledavanju uéestvovanja promene koncepcije znanja na
moralnost. Rec¢eno je ve¢ da se uloga znanja u savremenosti menja, a sa
ovim neminovno i moralnost, ¢ija je podrazumevana formirajuca
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kompenenta znanje. Moralnost se moZe prepoznati putem prodrustvenih
vrednosti, ukljucujuéi empatiju, humanost, pravdu, dopadljivost... i drugim
odgovaraju¢im derivativnim odlikama koje uz njih idu. Kada je u pitanju
formalna psihosocijalna definicija moralnosti, moZzda ¢e nam najviSe
posluziti definicija Martina L. Hofmana (1979): ,,Moralnost je deo li¢nosti
koji ta¢no ukazuje na istinsku vezu nekog pojedinca sa druStvom, a moralni
razvoj saZzima egzistencijalni problem toga kako ljudi izlaze na kraj sa
neizbeznim konfliktom izmedu li¢nih potreba i drustvenih obaveza.” (str.
958).

Eksplorativno  istraZivanje je  vrSeno  metodom  sistematskog
neeksperimentalnog posmatranja. Manipulisanje varijablama, radi njihove
namerne promene nije Cinjeno, ali su statistiCkim analizama vrSene
statisticke zamene za eksperimentalne kontrole. Takode se pored
empirijskog metoda kvantitet nastojao pretvoriti u kvalitet, da bi se naSla
veza ovih podataka sa teorijskim okvirom. Stoga je sintezom podataka u
istrazivanju u izvesnom smislu koriS¢en sistemski pristup. Osnovno
opredeljenje za ovakav pristup nasli smo u samoj pojavi koja se istraZuje,
dakle u kompleksnosti obrazovanja i odnosa znanja i moralnosti, pa i Sire
filozofijom vaspitanja, postmodernom, kao druStvenim kontekstom...

Informacije za posmatranje pretpostavljenih odnosa dobijene su upitnikom
ZSVS1, konstruisanim za potrebe ovog istraZivanja. SadrZaj upitnika
odnosi se na mesto vrednosti u strukturi vrednosti studenata, njihov odnos
prema uspehu na studijama, odnos izmedu znacaja znanja i vrednosti,
mesto 1 vrstu studija i znacaj vrednosti iz okruZenja.

Varijable su: pol, uspeh na studijama i mesto i vrsta studija (prediktori), a
vrednosti studenata i okoline (kriterijske). Uzorak je bio namerni, a odnosi
se na:

Tabela 1.1
Struktura uzorka prema polu
Validni Kumulativni
Frekvenca Procenat procenat procenat
muski 14 9.0 9.0 9.0
zenski 142 91.0 91.0 100.0
Ukupno 156 100.0 100.0

1z tabele 1.1 vidimo da u uzorku ima svega 9% ispitanika muskog pola.
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Tabela 1.2
Struktura uzorka prema smeru na studijama
Validni Kumulativni
Frekvenca Procenat procenat procenat
ucitelj 48 30.8 32.0 32.0
vaspitac 41 26.3 27.3 59.3




pedagog 61 39.1 40.7 100.0
Ukupno 150 96.2 100.0
Nedostaje 6 3.8
Ukupno 156 100.0

Iz tabele 1.2 vidimo da u uzorku ima najviSe pedagoga. Po zastupljenosti,
za njima slede ucitelji i vaspitaci.

Tabela 1.3
Struktura uzorka prema instituciji na kojoj ispitanik studira
Validni Kumulativni
Frekvenca | Procenat procenat procenat

Ucitelj fak BG 48 30.8 324 324
VS Vrsac 39 25.0 26.4 58.8
Filoz fak NS 61 39.1 41.2 100.0
Ukupno 148 94.9 100.0
Nedostaje 8 5.1

Ukupno 156 100.0

Iz tabele 1.3 vidimo da u uzorku ima najviSe studenata sa Filozofskog
fakulteta u Novom Sadu, a neS$to manje sa Uciteljskog fakulteta u Beogradu
i Visoke Skole za obrazovanje vaspitaca “M. Palov” u Vrscu.

Tabela 1.4
Struktura uzorka prema prosecnoj oceni na studijama
Pros. ocena na Validni Kumulativni
studijama Frekvenca Procenat procenat procenat
6,51-7,5 29 18.6 21.6 21.6
7,51-8,5 79 50.6 59.0 80.6
8,51-9,5 24 154 17.9 98.5
9,51-10 2 1.3 1.5 100.0
Ukupno 134 85.9 100.0
Nedostaje 22 14.1
Ukupno 156 100.0

1z tabele 1.4 vidimo da u uzorku vise od polovine ispitanika ima prosec¢nu
ocenu na studijama u rasponu 7,51-8,5. Svega 1,5% ispitanika ima prose¢nu
ocenu u rasponu 9,51-10.

NALAZI I INTERPRETACIJA

Znacaj znanja kao vrednosti

U prikazu nalaza po¢i ¢e se od podataka kojima se sagledava mesto znanja
u strukturi posmatranih studenata. Studenti su navodili pet vrednosti koje
smatraju znacajnim za njih, koje Cine suStinu, smisao Zivota i ocenjivali
stepen njihovog znacaja na skali od 1 do 5, gde je 1 malo, a 5 veoma
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znacajno. U tabeli 2.1 fokusirali smo se na znacaj znanja kao vrednosti kod

studenata.
Tabela 2.1
Frekvence i procenti ispitanika prema stepenu znacaja znanja kao vrednosti
Validni Kumulativni
Znacaj znanja Frekvenca | Procenat procenat procenat
odsutno 108 69.2 70.6 70.6
1 6 3.8 3.9 74.5
2 13 8.3 8.5 83.0
3 12 7.7 7.8 90.8
4 7 4.5 4.6 95.4
5 7 4.5 4.6 100.0
Ukupno 153 98.1 100.0
Nedostaje 3 1.9
Ukupno 156 100.0

Iz tabele 2.1 vidimo da viSe od dve tre¢ine ispitanika (70,6%) uopste ne
navodi znanje kao jednu od pet znac¢ajnih vrednosti (kategorija “odsutno” u
tabeli).

Tabela 2.2
Znalaj znanja za studente Filozofskog fakulteta u Novom Sadu
Validni Kumulativni
Znacaj znanja Frekvenca | Procenat procenat procenat
odsutno 53 86.9 89.8 89.8
1 2 33 34 93.2
2 3 4.9 5.1 98.3
4 1 1.6 1.7 100.0
Ukupno 59 96.7 100.0
Nedostaje 2 33
Ukupno 61 100.0

1z tabele 2.2 vidimo da blizu 90% studenata Filozofskog fakulteta u Novom
Sadu uops$te ne navodi znanje kao jednu od pet znacajnih vrednosti. To,
naravno, ne znaci da ovi studenti uopSte ne cene znanje, ve¢ da ono ne
spada u uzi krug onoga S$to najvise cene.

Tabela 2.3
Znalaj znanja za studente Visoke Skole za obrazovanje vaspitaca u Vr$cu
Validni Kumulativni

Znacaj znanja Frekvenca Procenat procenat procenat
odsutno 31 79.5 79.5 79.5
1 1 2.6 2.6 82.1
2 2 5.1 5.1 87.2
3 2 5.1 5.1 92.3
4 1 2.6 2.6 94.9
5 2 5.1 5.1 100.0
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Validni Kumulativni

Znacaj znanja Frekvenca Procenat procenat procenat
odsutno 31 79.5 79.5 79.5
1 1 2.6 2.6 82.1
2 2 5.1 5.1 87.2
3 2 5.1 5.1 92.3
4 1 2.6 2.6 94.9
5 2 5.1 5.1 100.0
Ukupno 39 100.0 100.0

Iz tabele 2.3 vidimo da blizu 80% studenata Visoke Skole za obrazovanje
vaspita¢a u VrScu uopSte ne navodi znanje kao jednu od pet najznacajnijih
vrednosti. Procenat ovakvih studenata je neSto manji nego onih sa
Filozofskog fakulteta, ali je i dalje visok.

Tabela 2.4
Znalaj znanja za studente Uciteljskog fakulteta u Beogradu
Validni Kumulativni
Znacaj znanja Frekvenca Procenat procenat procenat

odsutno 20 41.7 41.7 41.7
1 3 6.3 6.3 479
2 6 12.5 12.5 60.4
3 9 18.8 18.8 79.2
4 5 10.4 104 89.6
5 5 104 104 100.0
Ukupno 48 100.0 100.0

1z tabele 2.4 vidimo da je kod studenata Uciteljskog fakulteta u Beogradu
situacija znatno drugacija u pogledu znacaja znanja. Kod viSe od polovine
studenata ovog fakulteta znanje spada u jednu od pet najznacajnijih
vrednosti. Moglo bi se re¢i dsa bududi uditelji znatno viSe od studenata
buducih vaspitaa i pedagoga viSe cene znanje, ili da je za polovinu
ispitanih znanje visoko vrednovano. Za razumevanje ovoga podatka idemo
dalje ka razlozima ovoga. No, pre ovoga bacimo pogled na strukturu
vrednosti ispitanih iz ugla faktorske analize.

IzvrSena faktorska analiza vrednosti (metodom glavnih osa; kriterijjum za
odredivanje broja faktora bio je Kajzerov kriterijum jedinicne varijanse,
izvr§ena je 1 varimaks rotacija faktora) ekstrahovala je 9 faktora.

Tabela 2.5
Matrica rotiranih faktorskih opterecenja

Faktor
Vrednosti 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Znacaj vredn-moralnost -.1401-.9221-.003 | .136|-.084 | -.215-.170 [ -.036 | -.027
Znacaj vredn-vaspitanje -.083] .104|-.104] .040| .206|-.185(-.225( .388 | .022
Znacaj vredn-znanje .018 | .056] .059]-.018| .810| .046| .113[-.043|-.103
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Znacaj vredn-zdravlje
Znacaj vredn-kreativnost
Znacaj vredn-ljubav
Znacaj vredn-novac
Znacaj vredn-sposobnosti
Znacaj vredn-porodica
Znacaj vredn-prijateljstvo
Znacaj vredn-rad

Znacaj vredn-upornost
Znacaj vredn-prihvacenost
Znac. vredn-ambicioznost
Znacaj vredn-doslednost
Znacaj vredn-soc status
Znacaj vredn-solidarnost
Znacaj vredn-skromnost
Znacaj vredn-vernost

-.078
-.020

051

121
-.056

914

444
-.048
-.114
-.049
-.038
-.105
-.009
-.056
-.044
-.041

.163
.074
142
107
.063
.104
.082
.021
129
.061
124
.020
-.097
.017
-.051
-.132

257
-.056
809
.042
.006
.010
-.004
-.165
-.149
-.094
-.016
-.227
.193
-.077
-.050
.072

.090
.073
.096
.040
-.100
.078
.079
-.001
-.849
.013
.087
.261
.005
-.089
.015
.061

194
-.047
-.063

012

.042

.014

.014

.045
-.003
-.122

.088
-.243

.048
-.152
-.060
-.089

215
-.093
.097
439
-.037
222
527
283
-.141
-.002
.014
-.138
-.034
-.225
.010
-.051

-.126
-.106
.023
.046
243
-.030
-.043
.049
-.108
.059
.685
-.156
.002
141
-.040
-.027

-.061
.015
.024

-.024

-.037

-.096

-.071
270

-.075
361
.010

-425

-.017

-.267

-.082
221

-.103
.194
-.061
.003
596
-.135
-.108
-.174
-.005
-111
.023
.068
-.021
-.202
.249
-.017

1z tabele 2.5 vidimo da faktore definiSu sledece varijable:
1. faktor definiSu porodica i prijateljstvo kao vrednosti;

2. faktor definiSe jedino odsustvo moralnosti kao vrednosti;
3. faktor definiSe jedino ljubav kao vrednost;
4. faktor definiSe jedino odsustvo upornosti kao vrednosti;
5. faktor definise jedino znanje;

6. faktor definiSu novac i prijateljstvo kao vrednosti;
7. faktor definise jedino ambicioznost kao vrednost;
8. faktor definiSu vaspitanje, prihvacenost i odsustvo doslednosti kao

vrednosti;

9. faktor definiSe jedino sposobnost kao vrednost.

Tabela 2.6
Procenat varijanse vrednosti objasnjen pojedinim faktorima
Varijansa objasnjena faktorima

Faktor Ukupno % varijanse kumulativni %

1 1.124 5.915 5.915
2 1.015 5.343 11.258
3 902 4.746 16.004
4 .875 4.606 20.610
5 872 4.589 25.200
6 .842 4.432 29.632
7 716 3.770 33.402
8 691 3.639 37.041
9 .600 3.158 40.199

Iz tabele 2.6 vidimo da svih devet faktora zajedno objaSnjavaju nesto vise
od 40% varijanse vrednosti. Ovo ukazuje na postojanje drugih varijabli koje
definiSu strukturu vrednosti. Takode je indikativno da postoji devet dosta
samostalnih faktora, koji pojedinacno objasnjavaju mali deo varijanse.
Dakle, vrednosti su autonomne, te bi se moglo re¢i da svaka od njih skoro
da predstavlja poseban faktor, Sto oteZava definisanje pojedina¢nih faktora.
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ObrazloZenje znacaja znanja

Od studenata je traZzeno da navedu zbog Cega je znanje znacajno za njih.
Njihovi odgovori su se mogli svrstati u slede¢e kategorije:

Tabela 2.5
Frekvence i procenti pojedinih obrazloZenja znacaja znanja
ObrazloZenje zna¢aja znanja Validni | Kumulativni
Frekvenca | Procenat | procenat procenat

Doprin sazrevanju licnosti 23 14.7 16.5 16.5
Primenljivost znanja 68 43.6 48.9 65.5
Pruza osec sigurnosti 5 32 3.6 69.1
Povec vrednost osobe 5 3.2 3.6 72.7
Daje moc 8 5.1 5.8 78.4
Omoguc afirmaciju u drustvu 23 14.7 16.5 95.0
Utice na razvoj inteligencije 7 4.5 5.0 100.0

Ukupno 139 89.1 100.0

Nedostaje 17 10.9

Ukupno 156 100.0

Iz tabele 2.5 vidimo da najveci broj studenata (skoro polovina) smatra da je
znanje znacajno za njih jer ga mogu primeniti, iskoristiti u praksi. Drugim
re€ima, za najveci broj studenata znanje ima upotrebnu vrednost.

Veza izmedu vrednosti i obrazloZenja znacaja znanja ispitana je nizom
jednosmernih analiza varijansi. Od brojnih vrednosti koje su studenti
navodili kao najznacajnije za njih, pokazalo se da su svega tri u statisticki
znacajnoj vezi sa obrazloZenjem znacaja znanja: porodica, prijateljstvo i
vernost. To se mozZe videti iz tabele 4.1.

Tabela 4.1
Rezultati jednosmernih analiza varijanse sa obrazloZenjem znacaja znanja kao
faktorom i vrednostima kao zavisnim varijablama

Suma Prosecan
kvadrata df kvadrat F p

Znacaj vredn- Izmedu grupa 35017 6 5.836|2.466 | .027
porodica Unutar grupa 307.698 | 130 2.367

Ukupno 342.715] 136
Znacaj vredn- Izmedu grupa 30.150 6 5.0255.567].000
prijateljstvo Unutar grupa 117.353 [ 130 903

Ukupno 147.504 | 136
Znacaj vredn- Izmedu grupa 7.105 6 1.184 | 3.684 | .002
vernost Unutar grupa 41.786 | 130 321

Ukupno 48.891 ] 136
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Prethodni podaci ukazuju na ¢injenicu da je vrednost znanja pozicionirana
tako da ima upotrebnu vrednost. Vidimo da najve¢i broj studenata (skoro
polovina) smatra da je znanje znafajno za njih jer ga mogu primeniti,
iskoristiti u praksi, a statisticki znacajna veza ovoga sa obrazloZenjima
znacaja znanja (porodica, prijateljstvo i vernost), takode ukazuje na relacije
kojima se odreduje znacenje znanja - porodica. Ve¢ na ovom mestu, ima se
utisak, moglo bi se zakljuciti da je postmoderna, tj. promene u filozofiji
Zivota u postmoderni i njen uticaj na filozofiju vaspitanja, novom
pedagoS$kom paradigmom - naglaSenom upotrebnom dimenzijom znanja
(PISA, TIMSS i dr. projekti merenja efekata obrazovanja) ostavila Sokantan
uticaj na moralnost mladih. Znanje u tokovima brzog nauc¢no-tehnoloskog
razvoja, shvaceno kao roba, stvoreno da bi se prodalo, gubi humanisticku
notu i sluzi sve viSe kao konstantna dopuna ljudskog kapitala, za ekonomski
napredak. Zapostavljaju se humanisticke vrednosti i oplemenjivanje
individue humanistickim vrednostima. Tragove vidimo i na vrednosno
sistemu ispitanih studenata. Burne promene u svim oblastima Zivota uopSte,
a kod nas jos i tranzicioni tokovi, raspad jednog sistema vrednosti i sporo
formiranje drugog produbljuju moralnu krizu. Po nekima se kao predznak
sadasnjosti vidi moralna anomija, drustvena disfunkionalnost i atomizacija
drustva, razli¢itih grupa i druStvenih slojeva (Major, F., 1996). Ovo se
reflektuje i na visoko obrazovanje, ¢ija je uloga u afirmaciji moralnih
vrednosti zapostavljena. Ovi su procesi zahvatili ili prete za zahvate ceo
svet. Mesto 1 uloga znanja u strukturi vrednosti mladih u vreme
globalizacije (zajenicko trZiSte radne snage i kapitala, gledanje na individuu
kao na “ljudski resurs”...), potvrduje tezu o tendencijama ka oportunistickoj
upotrebi ¢oveka i nastojanju da se obrazovanje u postmodernoj filozofiji
Zivota i vaspitanja izmesti iz osnovnog covekovog prava u trZiSno dobro, a
Skole i univerziteti u usluzne organizacije trzista rada. Dakle, nalazi govore
0 reviziji znanja, upotrebnoj funkciji znanja - upotrebna vrednost znanja je
na prvom mestu. Ono ka ¢emu se teZi, zasSto se sti¢e znanje i kako se na
njega gleda u smislu vrednosti koju ima za ispitane je da se obezbedi mikro
klima, porodica. SloZi¢emo se, ovo nisu prosocijalni ciljevi, niti se mogu
svrstati u viSe nivoe moralnosti. Znacajno je da je ovde re¢ o
selekcionisanoj populaciji za koju bi se, ipak, ocekivalo nesto drugo.

Veza izmedu vrednosti i obrazloZenja znaCaja znanja, ispitana nizom
jednosmernih analiza varijansi potvrdila je prethodno. Od brojnih vrednosti
koje su studenti navodili kao najznacajnije za njih, pokazalo se da su svega
tri u statisticki znacajnoj vezi sa obrazloZenjem znacaja znanja: porodica,
prijateljstvo i vernost.
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Tabela 4.2
Broj ispitanika (N), proseci (M) i standardne devijacije (SD) znacaja pojedinih
vrednosti za ispitanike u okviru kategorija obrazloZenja znacaja znanja

ObrazloZenje znacaja
znanja N M SD
Znacaj vredn- Doprin sazrevanju licnosti 22 .00 .000
porodica primenljivost zn 67 46 1.439
pruza osec sigurn 5 1.00 2.236
povec vredn osobe 5 1.80 2.490
daje moc 8 1.88 2.357
omoguc afirm u drustvu 23 57 1.532
utice na razvoj intelig 7 1.43 2.440
Total 137 .61 1.587
Znacaj vredn- Doprin sazr licn 22 23 1.066
prijateljstvo primenljivost zn 67 .04 367
pruza osec sigurn 5 .80 1.789
povec vredn osobe 5 1.20 1.643
daje moc 8 1.88 2.100
omoguc afirm u drustvu 23 .26 .864
utice na razvoj intelig 7 .57 1.512
Total 137 31 1.041
Znacaj vredn- Doprin sazr licn 22 .14 468
vernost primenljivost zn 67 .03 244
pruza osec sigurn 5 .00 .000
povec vredn osobe 5 1.00 2.236
daje moc 8 .00 .000
omoguc afirm u drustvu 23 .09 417
utice na razvoj intelig 7 1 1.254
Ukupno 137 12 .600

1z tabele 4.2 vidimo da studenti koji viSe od ostalih studenata cene porodicu
i prijateljstvo smatraju da je znanje znacajno jer daje moc¢. Iz ovoga sledi
zaklju€ak da je znanje vredno zbog mo¢i koju pojedinac u materijalnom,
socijalnom ili drugom vidu obezbeduje za sebe i svoju porodicu. Znanje
ima tako upotrebnu vrednost, a kao vrednost se najviSe ceni porodica.
Studenti koji viSe od ostalih studenata cene vernost smatraju da je znanje
znacajno jer povecava vrednost osobe. I iz ovog ugla posmatrano, znanje
nema pro-socijalni predznak, nego usko utilitaristicki, moglo bi se reéi i
egocentri¢ni. Kod akademaca, od kojih se ofekuje da prema intelektualnim
sposobnostima imaju visoke stepene moralosti nisu se u ovom slucaju
akademska postignuca reflektovala na moralnost, te njihov eti¢ki okvir nije
otiSao dalje od li¢nih i porodi¢nih potreba.
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Odnos znanja kao vrednosti i ostalih vrednosti

Veza izmedu znanja kao vrednosti i ostalih vrednosti ispitana je multiplom
regresionom analizom (metod ,stepwise®), sa ostalim vrednostima kao
prediktorima i znanjem kao kriterijumom. Analiza je izvrSena u dva koraka.
U prvom koraku je u model usla doslednost kao vrednost, a u drugom ovom
prediktoru je dodato zdravlje kao vrednost. Ostale vrednosti su izbafene iz
analize, jer nisu davale znacajan doprinos objasnjenju znanja kao vrednosti.

Tabela 5.1
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat iz regresionih modela sa
dosledno$¢u i zdravljem kao prediktorima i znanjem kao kriterijumom

Korigovani R
Model R R kvadrat kvadrat
1 .224% .050 .044
2 274° 075 .063

a. Prediktori: Znacaj vredn-doslednost
b. Prediktori: Znacaj vredn-doslednost, Znacaj vredn-zdravlje

Iz tabele 5.1 vidimo da su doslednost i zdravlje kao vrednosti (uzeti
zajedno) u slaboj vezi sa znanjem kao vredno$¢u. Bez obzira na to, ovi
rezultati ipak ukazuju na to da se vrednost znanja kod studenata moZe u
manjoj meri objasniti ostalim vrednostima.

Tabela 5.2
Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova znacajnost iz modela sa
dosledno$¢u i zdravljem kao prediktorima i znanjem kao kriterijumom

Standardizovani
koeficijenti
Model Beta t p
1 (Konstanta) 7.746 .000
Znacaj vredn-doslednost -.224 -2.827 .005
2 (Konstanta) 7.113 .000
Znacaj vredn-doslednost -.207 -2.627 .010
Znacaj vredn-zdravlje .158 1.998 .048

1z tabele 5.2 vidimo da postoji sledeca tendencija: §to studenti manje cene
doslednost, a vise zdravlje, utoliko vise cene znanje.

Tabela 5.3
Vrednosti koje su iskljuene iz regresione analize
Model Beta t p
1 Znacaj vredn-moralnost -.144° -1.826 .070
Znacaj vredn-vaspitanje .063% 784 434
Znacaj vredn-zdravlje .158* 1.998 .048
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Znacaj vredn-kreativnost -.099* -1.243 216
Znacaj vredn-ljubav -.036° -.442 .659
Znacaj vredn-novac -.010* -.119 905
Znacaj vredn-sposobnosti -.012° -.151 .880
Znacaj vredn-porodica .034% 423 .673
Znacaj vredn-prijateljstvo .038* 479 .633
Znacaj vredn-rad .013* .168 .867
Znacaj vredn-upornost -.035° -.432 .667
Znacaj vredn-prihvacenost -.139° -1.757 .081
Znacaj vredn-ambicioznost 1297 1.621 107
Znacaj vredn-soc status .054* .674 501
Znacaj vredn-solidarnost -.116* -1.458 147
Znacaj vredn-skromnost -.068* -.852 395
Znacaj vredn-vernost - 111° -1.406 162
2 Znacaj vredn-moralnost -.123° -1.548 124
Znacaj vredn-vaspitanje .064° .802 424
Znacaj vredn-kreativnost -.093° -1.181 240
Znacaj vredn-ljubav -.075° -.920 .359
Znacaj vredn-novac -.029° -.361 718
Znacaj vredn-sposobnosti .002° .028 978
Znacaj vredn-porodica .033° 415 .679
Znacaj vredn-prijateljstvo 019° 244 .807
Znacaj vredn-rad 018° 223 824
Znacaj vredn-upornost -.014° -177 .860
Znacaj vredn-prihvacenost -.129° -1.635 .104
Znacaj vredn-ambicioznost .140° 1.777 .078
Znacaj vredn-soc status 057° 725 469
Znacaj vredn-solidarnost -.109° -1.383 .169
Znacaj vredn-skromnost -.064° -.812 418
Znacaj vredn-vernost -.103° -1.303 195

a. Prediktori u modelu: Znacaj vrednost-doslednost
b. Prediktori u modelu: Znacaj vrednost-doslednost, Znacaj vrednost-zdravlje

Iz tabele 5.3 vidimo da je znatan broj vrednosti iskljucen iz regresione
analize, Sto vodi ka zakljucku da se kod studenata znanje kao vrednost ne
moZe objasniti vrednostima kao $to su moralnost, vaspitanje, upornost,
skromnost, ambicioznost, sposobnost, ali ni vrednostima kao §to je novac.

Odnos izmedu znanja kao vrednosti i znac¢aja uspeha na studijama
Odnos izmedu znanja kao vrednosti i znacaja uspeha na studijama ispitan je

jednosmernom analizom varijanse i ova veza se pokazala kao statisticki
znacajna. To se moZe videti iz sledece tabele:
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Tabela 6.1
Rezultati jednosmerne analize varijanse sa znac¢ajem uspeha na studijama kao
faktorom i znanjem kao zavisnom varijablom

Suma kvadrata df Prosecan kvadrat F P
Izmedu grupa 59.475 7 8.496 ( 4.26] .000
7
Unutar grupa 276.784 139 1.991
Ukupno 336.259 146
Tabela 6.2

Broj ispitanika (N), proseci (M) i standardne devijacije (SD) cenjenja znanja u
okviru pojedinih kategorija znacaja uspeha na studijama

Znacaj uspeha na studijama
N M SD
Nije vazan jer ocena nije mer zn 53 74 1.303
Nije vazan,vazno je dob dipl 251 1.52 1.896
Znacajan za dalje skol 9 22 .667
Uspeh je pokaz znanja 171 1.53 2.004
Obezb licnu satisfakc 19 47 1.124
Ima motivac funkc 21 450 107
Znacajan je za posao 8 75 1.035
Znac zbog stud povlastica 14 .14 535
Ukupno 147 .89 1.518

Iz tabele 6.2 vidimo o kakvoj vezi izmedu znanja i znacaja uspeha na
studijama je re¢. Naime, s jedne strane, ispitanici koji veoma visoko cene
znanje smatraju da uspeh na studijama ima motivacionu funkciju. S druge
strane, ispitanici koji najmanje cene znanje smatraju da je uspeh na
studijama znacajan zbog studentskih povlastica.

Odnos izmedu znanja kao vrednosti i vrednosti iz okruZenja ispitanika

Odnos izmedu vrednosti znanja i vrednosti iz okruZenja ispitanika ispitan je
multiplom regresionom analizom (metod ,,stepwise), sa vrednostima iz
okruzenja kao prediktorima i vrednos$¢u znanja kao kriterijumom. Analiza
je izvrSena u tri koraka. U prvom koraku u model je uSla vrednost znanja u
okruZenju, u drugom ovoj vrednosti je dodata hrabrost kao vrednost u
okruZenju, a u trecem prethodnim dvema je dodata komunikativnost kao
vrednost u okruZenju.

Tabela 7.1
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat iz regresione analize sa
vrednostima iz okruZenja kao prediktorima i vredno$¢u znanja kao kriterijumom

Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat
1 445° .198 .192
2 525° 275 263
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3 |

299 |

281 |

a. Predictors: Vredn koja se ceni u okruz-znanje

b. Predictors: Vredn koja se ceni u okruz-znanje, Vrednost koja se

ceni u okruZenju-hrabrost

c. Predictors: Vredn koja se ceni u okruz-znanje, Vrednost koja se

ceni u okruZenju-hrabrost, Vredn koja se ceni u okruz-komunikativnost

Iz tabele 7.1 vidimo da je korelacija izmedu seta od tri vrednosti iz
okruZenja (znanje, hrabrost, komunikativnost) i vrednosti znanja za studente
blizu visoke (0,55).

Tabela 7.2

Standardizovani koeficijenti i njihova zna¢ajnost iz regresione analize sa
vrednostima iz okruZenja kao prediktorima i vredno$¢u znanja kao kriterijumom

Standardizovani
koeficijenti
Model Beta t p
1  (Konstanta) 7.182 .000
Vredn koja se ceni u okruz-znanje 445 -5.491 .000
2 (Konstanta) 5.969 .000
Vredn koja se ceni u okruz-znanje 473 -6.084 .000
Vredn koja se ceni u okruz-hrabrost 279 -3.585 .000
3 (Konstanta) 4.440 .000
Vredn koja se ceni u okruz-znanje 446 -5.720 .000
Vredn koja se ceni u okruz-hrabrost 201 -3.775 .000
Vredn koja se ceni u okruz-komunikativn -.157 2.008 .047

Iz tabele 7.2 vidimo da se veza izmedu vrednosti iz okruZenja ispitanika i
njihovog cenjenja znanja ogleda u sledeCem: ukoliko se u okruZenju
studenata cene znanje i hrabrost, ali ne i komunikativnost, studenti viSe
cene znanje. Iz regresione analize iskljucene su sledece vrednosti koje se

cene u okruZenjima studenata:

Tabela 7.3
Vrednosti iz okruZenja studenata koje su iskljucene iz regresione analize

Model Beta t p

1 ambicioz .027* 328 744
vrednoca -.006* -.071 .943
status -011* -.137 .891
duhovitost -.079* -.976 331
zdravlje -.050% -.609 544
kultura -.003* -.040 968
komunikativn .134* 1.631 .105
ljubav .018* 218 .828
mudrost .036* 438 662
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moralnost 1142 1.400 .164
negat crte licn -.101° -1.216 226
novac -.066" -.806 422
nesebicn .039% 473 .637
odlucnost .120° 1.488 139
porodica .026% 323 747
prijatelj .071% .872 .385
poverenje .051% .623 534
razumevanje .001* .011 .992
skromnost -.016* -.198 .844
samopostov .063* .768 444
samostaln -.079° -.976 331
sposobnosti .014* 174 .862
samopouzd -.031° -.380 705
tolerancija -071° -.870 .386
upornost .068* .829 409

izgled -.129% -1.593 114
hrabrost -.279% -3.585 .000
ambicioz .055° .696 488
vrednoca -.023° -.285 776
drustveni status -.033° -.427 670
duhovitost -.085° -1.101 273
zdravlje -.057° 728 468
kultura .033° 415 679
komunikativnost 157° 2.008 047
ljubav .003° 043 966
mudrost .030° 382 703
moralnost .083° 1.051 295
negat crte licn -.053° -.651 517
novac 079" -1.011 314
nesebicn 027° 348 728
odlucnost q11° 1.441 152
porodica 013° .168 .867
prijatelj 057° 726 469
poverenje .042° .543 .588
razumevanje -.009° -.118 .906
skromnost 023 -.297 767
Samopostov 052° 669 505
samostaln -.085° -1.101 273
sposobnosti .084° 1.041 .300
samopouzd -.040° -.508 612
tolerancija -.086" -1.113 268
upornost .069° 881 380
fiz izgled -.080° -1.012 314
ambicioz .056° 722 472
vrednoca -.031°¢ -.392 .696
drus. status -.034° -.441 .660
duhovitost -.080° -1.039 301
zdravlje -.050¢ -.650 S17
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kultura .047° .600 .550
ljubav .017¢ 226 .822
mudrost .036° 462 .645
moralnost .079¢ 1.010 314
negat crte licn -.062¢ -776 439
novac -.050° -.638 524
nesebicn -.008¢ -.102 919
odlucnost .120° 1.579 A17
porodica .026° .338 736
prijatel] 071¢ 924 358
poverenje .051° .658 S12
razumevanje .000° .006 995
skromnost -.016° -213 .831
samopostov .063° .812 418
samostalnost -.080° -1.039 301
sposobnosti .054° .662 .509
samopouzdanje -.031° -.408 .684
tolerancija -.089¢ -1.163 247
upornost .058° 745 458
fizi¢ki izgled -.086° -1.104 272

a. Prediktori u modelu: Vredn koja se ceni u okruz-znanje

b. Prediktori u modelu: (Constant), Vredn koja se ceni u okruz-znanje,
Vredn koja se ceni u okruz-hrabrost

c. Prediktori u modelu: (Constant), Vredn koja se ceni u okruz-znanje,
Vredn koja se ceni u okruz-hrabrost, Vrednost koja se ceni u okruzenju-
komunikativnost

d. Zavisna varijabla: Znacaj vredn-znanje

Ako bismo, nakon prethodnih nalaza i diskusija, pokuSali da u zaklju¢ku
napravimo pogled odozgo, mogli bismo konstatovati da nam se namecu
refleksije u kojima su promene u filozofiji Zivota u postmoderni i njenom
uticaju na filozofiju vaspitanja i nove pedagoSke paradigme (u srediStu je
celoZivotno obrazovanje) dovele dotle da se moZemo upitati ima 1li u
savremenim druStvenim tokovima, sa sve jasnijim obrisima globalizacije,
etike i odgovornosti. MoZemo se, takode, pitati ima li smisla zagovaranje
orijentacija ka samosvesnom, kooeperativhom i kreativnom pojedincu u
situaciji kada se gubi humanisticki model vaspitanja, u alternativnim
pedagogijama koje u emancipatornom vaspitanju, ucenju u slobodi...,
naglaSavaju kognitivnu stranu, metakognitivne sposobnosti koje treba da
podstaknu samoodredenje liCnosti, emancipaciju i dr., rekli bismo samo
intelektualnu. Filozofija vaspitanja u Srbiji poslednjih 20 godina i nije
primetna u nagoveStajima svesti o dalekoseznim posledicama na drustvo
koje u¢i kao na “konstantnu dopunu ljudskog kapitala” za ekonomski
napredak. Zapostavljanje humanisti¢kih vrednosti, moguénosti individue da
se nosi sa nesigurnos$¢u, neizvesnoS¢u i nepredvidivoséu jedva da se u
pedagoskim glasilima nagoveStava. Posledice ovoga u jace naglasenim
kritickim tonovima skiciraju se kao cinizam, o¢aj, moralna ravnodus$nost i
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neka vrsta miopticke usmerenosti, a znanje dobija karakter robe, sticanje
znanja odvaja se od obrazovanja, individualizam vlada scenom, moralni
aspekti obrazovanja zanemaruju se. FEtika odgovornosti globalizacije
zaobilazi se. Upotrebna vrednost znanja izmeSta ga iz osnovnog covekovog
prava u trziSno dobro. Znanje podleZe reviziji koja briSe njegovu
dosadasnju oslobadajucu funkciju i visoke ciljeve ka otvorenosti duha za
najvise vrednosti, pretvara u usko prakti¢nu, upotrebnu.

DODATAK 1.

UPITNIK O STRUKTURI VREDNOSTI - SV1

Istrazivanje o strukturi vrednosti kojim se bave profesori G. Gojkov i A. Stojanovi¢
sa Visoke Skole strukovnih studija za obrazovanje vaspitaca ,,Mihailo Palov* u
Vrscu i Uciteljskog fakulteta u Beogradu ukljucuje i upitnik koji se daje u
produzetku. Upitnik je anoniman. O sebi dajte slede¢e podatke:

a)ypol: M Z

b) godine Zivota:

¢) zanimanje:

d) prosecna ocena na studijama ( za studente):

Molite se da:

1. Kratko opiSete Sta je za Vas svrha, smisao Zivota; cemu se vredi posvetiti:
2. Obrazlozite kratko zaSto mislite da je tome vredno posvetiti se:

3. U kom podrucju ste uspeli najvise da ostvarite svoje potencijale?

4. Objasnite zaSto mislite da ste u toj oblasti mogli najbolje da se ostavrite:
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3. KOMUNIKACIJSKA PARADIGMA U EMANCIPATORNOJ
DIDAKTICI

Evropska opsta didaktika je pod uticajem savremene filozofske diskusije
napustila nau¢no-teorijsku tradiciju didakticke misli u kojoj je prevladavala
tzv. "didaktika zatvorenog tipa", analiticka- empirijski zasnovana. Nasuprot
ovoj (elementaristi¢koj, strukturalno orijetisanoj sa instrumentalnim
znaCajem) na Habermasovom modelu interesa, formirana je "otvorena
didaktika", koja se svesno kre¢e u fenomenoloSko-antropoloskoj i
holistickoj tradiciji misli 1 koja je otvorena za nestalne forme prakse, ideje i
slucajeve koji i nastavniku priznaju vecu slobodu i kompetentnost i koje su
zainteresovane za ucenika u njegovoj individualnosti i drusStvenoj
sposobnosti za delanje (Kron, F.W., 1996). Ovako emancipatorno usmerene
didaktike okrenute su ka uceniku.

Savremene pedagoSke tendencije, za razliku od onih koje se nazivaju
tradicionalnim, karakteriSe drugacije shvatanje osnovnog pedagoskog
pojma. Naime, vaspitanje se od druge polovine XX veka sve viSe tretira
transcedentalno-filozofski kao ,komunikacija“ izmedu nastavnika i
ucenika, tj. vaspitaca 1 vaspitanika. Takode, viSe se potencira
jednakopravnost svih ucesnika vaspitno-obrazovnog procesa. U prvi plan se
stavlja razmatranje meduljudskog odnosa, interakcije izmedu nastavnika i
ucenika, za razliku od ranijih perioda kada su akcentovane njihove zasebne
aktivnosti (nastavnikove u vreme dominacije Herbartove pedagogije,
odnosno ucenikove u vreme Djuijeve). Uocavaju se dve tradicije koje
vekovima postoje uporedo. Jedna se smatra nasledem Dekarta i Bekona, i u
njoj se saznavanje poima kao proces kontrole i ovladavanja, a postiZe se
razdvajanjem subjekta i objekta; proces komunikacije se tu posmatra kao
monolog, a jezik je sredstvo predstavljanja sadrZine jednog uma, kako bi
on, preko logike, stigao do drugoga; put do istine i razumevanja, dakle, vodi
kroz logic¢ku analizu sprovedenu u glavi pojedinca. Druga tradicija dospela
je do modernog misljenja preko humanizma, a moZe se pratiti unazad do
Protagore; po njoj, za znanje je najvaZznija komunikacija, pa se i jezik i
misljenje poimaju kao dijaloski i retoricki; komunikacija je proces
argumentovanja, interakcija u kojoj svaka strana nastoji da preinaci videnje
one druge strane kako bi bila uspesnija u komuniciranju i ubedivanju.

Brojne kritike u pedagoskoj istoriji, koje su izricane sa razli€itih stanovista i
u okvirima razli¢itih orijentacija, implicirale su ono Sto se danas naziva
nerepresivnom komunikacijom, partnerskim, ravnopravnim odnosima
izmedu nastavnika i ucenika, tj. vaspitanjem kao komunikativnim delanjem.
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Cinjenica je da se odavno nastoji da savremena pedagoska scena ima
izrazenu humanisti¢ku orijentaciju. Covek nije ,.tabula rasa®, neispisani list
papira na kome sredina ispisuje svoje aktuelne sadrZaje, ve¢ ,,puno‘ bice
koje trazi sopstvenu samoaktuelizaciju. Sve §to je dato u Coveku treba da
bude ispoljeno kroz samodelatnost, kao najvisi oblik identiteta, za razliku
od autoritarnog ponaSanja. Savremena pedagogija (koja teZi ka vaspitanju
coveCnosti u cCoveku) nastoji da oslobada, a ne da ogranicava.
Emancipacija, kao cilj vaspitanja, podrazumeva optimalan razvoj svih
sposobnosti 1 potencijala ucenika.

U okviru humanisticke pedagogije je razvijeno viSe pravaca, koji u sustini
imaju puno dodirnih tacaka i fakticki su ,teorijska interpretacija iste
tendencije (Trnavac, 2004: 55). Ovi pravci najceSe se nazivaju
komunikativna, interaktivna 1 emancipatorska pedagogija. U njihovoj
osnovi je egzistencijalisticka filozofija, ¢ija je sustina da se covek ne smatra
unapred datim, odredenim bi¢em, nego tek treba da se ostvari. U tim
okvirima je pofeo da se naglaSava i znacaj komunikacije kao sredstva
pomocu koga se ostvaruje slobodan covek. Ontoloski znacaj komunikacije
za savremenog Coveka promovisao je komunikologiju  kao
interdisciplinarnu nauku i najznacajniju disciplinu savremene filozofije.
Vodeéi racuna o dijalektickoj sloZenosti ljudskog komuniciranja,
komunikologija (kao najopStija savremena nauka o granicama i
moguénostima komuniciranja) i1 emancipacijska pedagogija se bave
komunikacijom u kojoj i putem koje se ostvaruje slobodan ¢ovek.

Moze se re¢i da je savremena komunikacijska paradigma otvorena i da
posmatra Coveka i vaspitanje u polju interakcije. Velike zasluge za
zasnivanje mogucnosti ravnopravne komunikacije u procesu vaspitanja
pripadaju Molenhaueru. On je naglaSavao potrebu slobodne razmene
ravnopravnih ucesnika da bi vaspitni proces mogao da se realizuje kao
~komunikativno delanje”“. On normativisticki postulira ,idealnu
komunikativnu zajednicu® (Apel) i ,,ravnopravni diskurs* (Habermas), kako
bi bilo prevazideno vaspitanje kao manipulacija. Habermas je svoju teoriju
razvio na teoriji diskursa ili/i komunikativne kompetencije. On predlaze
proceduru argumentisanja ucesnika rasprave, koja treba da zameni
normativno opravdanje.

Vaspitno delanje je komunikativno ako svoj cilj ima u samom subjektu
(Graorac, 1995: 51), pa je u nastavnom procesu bitno da se ucenicima pride
kao subjektima koji su sposobni da ucestvuju u zajednickom Zivotu. U
prilog tome idu nalazi da se kod dece jo§ u predskolskom periodu razvija
sposobnost dvosmerne komunikacije — istrazivanja I. Ivia pokazuju da
deca veoma rano pocinju da podsticu odrasle na kontakt, upucuju signale
kojima saopStavaju afektivna stanja, pokazuju zacetke shvatanja znacenja
reakcija odraslih.
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Razvijanje komunikacionih sposobnosti u nastavi je izuzetno vazan zadatak
vaspitno-obrazovnog procesa u 3koli. Cinjenica je da samo razvijene
komunikacione sposobnosti dovode do intenzivne komunikacije i
interakcije izmedu nastavnika i ucenika. Odavno autori isticu da je
vaspitanje oblik meduljudske komunikacije tj. komunikacijski proces u
kome subjekti medusobno deluju. Vaspitno delovanje u meduljudskom
odnosu ne moze se odvijati ako medu akterima tog odnosa nema interakcije
koja se najceS¢e uspostavlja komunikacijom (Bratani¢, 1990: 75). Sam
pojam komunikacije izvorno znali: zajedniCki se savetovati, informisati,
obaveStavati, razgovarati, saradivati, raspravljati i sl. To ukazuje na
informativno obeleZje komunikacije — svaka komunikacija obuhvata neku
informaciju. Bilo je autora koji su, kritikuju¢i nove tendencije,
komunikaciju svodili upravo samo na ovo njeno obeleZje i tumacili je kao
puki sistem prenoSenja informacija. Ovu, kao i zamerku za “proterivanje
identiteta” u nekakav “diskurzivni socijalni gestalt”, Soter je branio re¢ima
da opstenje “mora” biti videno kao ontoloski formativan proces tokom
kojeg ljudi uobliavaju jedni druge kao osobe. “Nestanak Ja” navodi ljude
da ontoloski uce kako da budu odredena vrsta osobe. Samim tim, ni
identitet nije stvar “usrediStenog Ja”, nego stalne mene u svakodnevnim
diskursima; identitet je podloZan razvoju i uzajamnom saizobraZavanju.

Drugo obeleZje komunikacije proizilazi iz njenog socioloSkog aspekta — ona
znaci i ukljucivanje u druStvenu zajednicu radi zajednickog rada, saradnje,
medusobne interakcije. Dakle, strukturni elementi komunikacije su
informacija i interakcija, a oni predstavljaju suStinska obeleZja nastavnog
procesa. Ako je prenos poruka u nastavi jednosmeran, on se moZe nazvati
informisanjem, a ako poruka ide u oba smera re¢ je o komuniciranju.

Preduslov uspesSnosti komunikacije izmedu nastavnika i ucCenika je da
znacenje poruke ucenika bude uskladeno sa namerom nastavnika. UCenici u
svojoj svesti pretvaraju, dekodiraju govor nastavnika u ,,svoj“ sadrzaj i
njegovim re¢ima pridaju odredeno znacenje. Da bi medusobno razumevanje
bilo bolje, potrebna je §to vec¢a podudarnost izmedu nastavnikovog i
ucenikovog znacenja. Jasnoca nastavnog izlaganja predstavlja uslov za
pravilno shvatanje pojmova i Cinjenica. Intersubjektivha komunikacija u
nastavi i zajedni¢ko razumevanje ucenika i nastavnika su, dakle, esencijalni
i neophodni. Ovakva pedagoska paradigma obezbeduje verodostojnije
iskustvo o okruzenju, i sebi u tom okruZenju, razvija kriticko i autenti¢no
miSljenje i kod ucenika i kod nastavnika, ali i omogucava komunikaciju tj.
dijalog izmedu njih.

Komunikativna pedagogija podrazumeva vaspitanje kao transformaciju
individue u li€nost, do ostvarivanja slobodnog ¢oveka, ali ne delovanjem
razlicitih heteronomnih ¢inilaca, nego u procesu komuniciranja u kojem je
svaki sudionik svoj konacni kreator (Kujundzi¢, 1986: 1019). Naucni
postulati komunikativne pedagogije su simboli¢ki interakcionizam i
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emancipacija kao cilj vaspitanja. Simboli¢ki interakcionizam, koji je 1934.
godine uveo G.H. Mid, a razvijali ga dalje Habermas, Molenhauer i drugi,
zasniva se na stanovistu da mi kao ljudi konstruiSemo svoje i tude identitete
kroz svakodnevne medusobne susrete i druge druStvene interakcije.
Simbolicki interakcionizam shvata razvoj li¢nosti kao zajednicku
naizmenicnu ,,igru“ podruStvljavanja i individuacije, pri ¢emu druStveni
uslovi uticu na strukturu ¢ovekove svesti i njegovo delovanje, ali ih ne
determiniSu.

Bave¢i se ovom problematikom, Habermas je kritikovao instrumentalno
postupanje u vaspitanju sa stanoviSta ¢ovekove emancipacije, a osim toga
protivio se “izobli¢enoj komunikaciji” do koje moZe do¢i u vaspitnim
institucijama koje zamenjuju spolja$nju kontrolu unutraSnjom prinudom.

TeZnja ka otvorenoj komunikaciji u radu sa ucenicima znaci da je
napravljena i selekcija izmedu nastavnih metoda u savremenoj pedagogiji i
didaktici: prednost je data razgovoru u odnosu na govor. Razgovor
pretpostavlja shvatanje ¢oveka kao bica otvorenog za nova iskustva, misli i
vrednosti 1 time se suprotstavlja svakoj zatvorenosti i poistovecivanju.
OntoloSka pretpostavka razgovora ogleda se u cinjenici da Covek nije
dovrSeno bice i da se neprekidno nalazi na putu do punoce svoga bica. K.
Jaspers je isticao da “u jednom jedinom Coveku ne postoji sve”. Dakle,
stupanje u dodir sa drugim covekom koji se od njega razlikuje je jedini
nacin da ¢ovek sebe upotpuni. Ako ovo pitanje posmatramo iz pedagoskog
aspekta, mozemo re¢i da, kada bi se covek radao kao dovrSeno bice
(bioloski i kulturoloski), onda proces vaspitanja ne bi bio potreban.

Osim zbog ontoloske nedovrSenosti, oveku su drugi ljudi potrebni i zbog
gnoseoloSke ogranicenosti. Drugi su potrebni da bi se doSlo do istine o sebi
i o drugima - razgovor omogucava susret sa nepoznatim drugim, bolje
razumevanje drugog (koje ne podrazumeva slaganje) i uzajamni duhovni
rast. Aksioloska pretpostavka razgovora je Cinjenica da se kroz razgovor
otkrivaju i stvaraju nove vrednosti. “Razgovor nije samo hladna logika
misljenja i zakljucivanja, nego i topli dodir ljudskih bi¢a u traganju za
zajedni¢kim vrednostima.” (Sunji¢, 1997: 84). Socioloske pretpostavke
razgovora odnose se na to da se razgovor Cesto Koristi kao sredstvo za
uspostavljanje kontakta medu ljudima iz Cisto drustvenih razloga. Svaki
ucesnik unosi u razgovor svoj pogled na svet, koji prevazilazi njegovo li¢no
iskustvo, 1 u toj meri otvara prostor za razumevanje od strane drugih
ucesnika. PsiholoSke pretpostavke za razgovor polaze od toga da se u
razgovoru i kroz razgovor “premoscuje psiholoSka provalija koja lezi
izmedu dva Coveka”. Razgovor je odnos otkrivanja drugog i razotkrivanja
sebe drugom. Razgovor je prilika da covek vidi sebe ofima drugog, bez
obzira da li ¢e tu sliku o sebi prihvatiti ili odbaciti.
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U nastavnom procesu razgovor je osnovni vid interpersonalne
komunikacije, koja je najrasprostranjeniji oblik komuniciranja i
pretpostavlja recipro¢nu razmenu poruka izmedu dva ili viSe subjekata,
neposrednim ili posrednim putem.

Interpersonalna komunikacija na relaciji nastavnik — ucenik direktno utice
na sve aspekte razvoja li¢nosti. Ona se u nastavnom procesu ostvaruje na
nekoliko nacina, ili oblika — postoje verbalna komunikacija, neverbalna i
tzv. posredna komunikacija (kroz kontakte koji se ostvaruju preko pismenih
Skolskih i domac¢ih zadataka 1 sl.). Verbalni i neverbalni deo
komunikacijskog procesa nemogucée je odvajati jer uz verbalnu, paralelno
teCe 1 neverbalna komunikacija. Stoga, dobro pripremljen nastavni proces u
kome se vodi racuna o individualnim sklonostima i sposobnostima ucenika,
svakako podrazumeva balans izmedu navedenih oblika komunikacije.

Treba nastojati da u nastavi budu zastupljene pozitivne karakteristike
interpersonalne ~ komunikacije =~ koje = podrazumevaju: iskrenost,
zainteresovanost tj. istinsku Zelju za komunikacijom, obostrano poverenje i
uvaZzavanje; uskladenost razli¢itih oblika komunikacije; spontanost i
opustenost u komunikaciji; aktivno sluSanje i podsticanje sagovornika na
dalju komunikaciju; motivisanje ucenika pohvaljivanjem njegovog
ponasanja i sl.

Negativne karakteristike interpersonalne komunikacije odnose se na:
kritizerstvo,  nametanje  sopstvene  volje, ideja i  miSljenja;
nezainteresovanost za komunikaciju; obeshrabrivanje; nejasne, zbunjujuce
poruke; zahtevi ucenicima bez jasnog smisla ili zahtevi koje je nemoguce
ispuniti; uopstene i povrSne poruke (pohvale) i sl. TeSko je ocekivati da
ovakav odnos prema ucenicima izostane u potpunosti, ali tome treba teZiti.

Razgovor kao efikasno sredstvo razvoja interpersonalne komunikacije i
sredstvo razvoja li¢nosti u¢enika mora zadovoljiti sledece kriterijume:

- razgovor treba da dovodi ucenika u poziciju da osim prijema
informacija, zna i da daje informacije;

- potrebno je uceniku pruZiti slobodu da sdm odabere informacije koje Zeli
zadrZati, kao i one koje ne Zeli da zadrZi;

- razgovor je svrsishodan samo ukoliko je aktivan i ukoliko u njemu
istinski ucestvuju obe strane;

- razgovor kao sredstvo komunikacije predstavlja i odredenu licnu
sposobnost, s obzirom da treba umeti razgovarati (mnogi su vicni
monologu, ali ne i dijalogu);

- pored prihvatanja drugoga za partnera, u razgovoru je nuzno prihvatiti i
sebe, jer da bismo razgovarali sa drugima, moramo biti nacisto sa samim
sobom. (Brajsa, 1994: 19).
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S obzirom da od stepena unutrasnje povezanosti medu osobama koje
komuniciraju zavisi stepen njihove interakcijske povezanosti, za nastavni
proces, za koji je karakteristicno medusobno uticanje, veoma je vazno na
kom stepenu interakcijske povezanosti se komunikacija odvija. Sto se
komunikacija u nastavi provodi na viSem stepenu interakcijske povezanosti,
vaspitno-obrazovni efekti bi¢e bolji.

Postoje slede¢i stupnjevi interakcijske povezanosti u pedagoskoj
komunikaciji (prema: Bratani¢, 1990: 99):

1) fizicka prisutnost — uspostavljanje komunikacijskog odnosa
neverbalnim znacima na osnovi prisutnosti (pogled nastavnika, izraz lica,
poloZaj tela itd., imaju odredeno znacenje za ucenike);

2) akcijsko-reakcijsko komuniciranje — nastavnik postavlja pitanja, u€enici
odgovaraju; ovaj stupanj interakcijske povezanosti ne ukljucuje dinamicku
medusobnu zavisnost; radi se o obrazovnom delovanju (informisanje), a ne
0 vaspitnom;

3) empatijsko komuniciranje — viSi stupanj na kome bar jedan uesnik
komunikacije empatijski komunicira s drugima; to je najceS¢e nastavnik
koji, poznaju¢i uCenike, empatijski im prilagodava nacin komuniciranja i
vaspitno deluje na njih; empatijska komunikacija nije usmerena samo na
saznajnu sferu li¢nosti ucenika, ve¢ zahvata celokupnu li¢nost, utiCe na
stavove i vrednosti, odraZzava se u zadovoljstvu ucenika i podstie ga na
aktivnost;

4) dijalog (obostrano empatijsko komuniciranje) — najviSi stupanj
interakcijske povezanosti u komunikaciji; dolazi do naizmeni¢nog i
reciprocnog preuzimanja uloga, medusobnog uzivljavanja u polozaj drugih,
medusobnog uvazavanja stavova i miSljenja drugih, kao i sagledavanja
problema i o¢ima drugih, a ne samo vlastitim; to dalje znaci da osobe na
ovom stupnju, komunicirajuéi s drugim umeju empatijski da ga sasluSaju,
postave se u njegov poloZaj i problem sagledaju iz njegove perspektive —
time se ostvaruje ideal ljudske komunikacije, a to je dijalog.

Dakle, nema dijaloga u komunikaciji bez medusobnog empatijskog
komuniciranja. Tek na tom stupnju interakcijske povezanosti u
komunikaciji moZe se oCekivati meduzavisnost uticanja i uspesnija nastava.
Drugim re€ima, uspostavljeni dijalog predstavlja garanciju uspeSnog
vaspitanja.

Svaka komunikacija pretpostavlja interakciju, odnosno komunikacija je
interakcija putem znakova, kako je isticao N. Rot. Medutim, bitno je koji
stupanj interakcijske povezanosti postoji u komunikaciji. Na nivou
akcijsko-reakcijskog komuniciranja moguée je uspesno obrazovno
delovanje, na stupnju empatijskog komuniciranja moZe se ocekivati
uspeS$nije vaspitno delovanje, dok potpuni uspeh garantuje tek
uspostavljanje dijaloga izmedu nastavnika i ucenika, za Sta je prvenstveno
odgovoran nastavnik. Stoga, i komunikativna pedagogija mora u centru
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svojih objaSnjenja imati same nastavnike — njihove vrednosti, stavove,
personalne crte, motivaciju (Graorac, 1995: 26).

Mnogo je pokazatelja koji ukazuju na potrebu dobre osposobljenosti
nastavnika za uspeSnu komunikaciju. S obzirom da se tajna uspeSnosti
vaspitnog delovanja krije u procesu komunikacije, potrebno je razvijati
vaspitateve komunikativne sposobnosti. PoZeljno bi bilo da u nastavi budu
ispunjeni slede¢i objektivni 1 subjektivni wuslovi za empatijsko
komuniciranje i dijalog:

a) komuniciranje s malim brojem ucenika — u Skolama je potreban manji
broj ucenika u odeljenjima (da bi nastavnik mogao bolje da ih upozna i da s
njima komunicira na viSem stupnju interakcijske povezanosti);

b) dobro poznavanje ucenika s kojima se komunicira (uspostavljena klima
poverenja, kooperacija);

c) imati razvijenu empatiju (empaticnost ne podrazumeva popustljivost,
bole¢ivu sentimentalnost, ve¢ istinsko razumevanje i prihvatanje ucenika
onakvi kakvi jesu, otkrivanje najdubljih motiva njihovog ponaSanja,
sagledavanje kako oni sami sebe doZivljavaju);

d) biti osetljiv na ljudsko ponaSanje;

e) biti motivisan za uzajamnu povezanost (vezano 1 za druStveni i
materijalni status nastavnika).

Jasno je da ove uslove u naSem druStvenom kontekstu nije lako ispuniti,
kako objektivne, tako i subjektivne. Kada je re¢ o subjektivnim uslovima
(razvijanje empatije i osetljivosti za ponaSanje nastavnika), mnogi autori
napominju da ih je teSko ostvariti. Tako je, recimo, A. Marjanovi¢ isticala
da ¢ak 1 najbolji sistem pozitivnih znanja nije dovoljan da vaspita¢ razvije
onu osetljivost za dete i za sopstvene intimne reakcije na sloZene ljudske
situacije u kojima se i sdm neprestano nalazi — razvijanje takvog
senzibiliteta nije u domenu pozitivnih znanja. I. Graorac dodaje da je, u
svakom sluc¢aju, potrebno otkriti implicitna shvatanja vaspitaca, tj.
istrazivati skrivene cinioce, motive i namere koji determiniSu njegove
odluke i postupke u komunikaciji sa decom.

Ukazujuéi na njenu neophodnost, S.L. Tubs i S. Mos navode sledece
posledice uspesne vaspitne komunikacije:

- razumevanje (odnosi se na taCnost primanja informacija, sadrZaja,
poruka; razumevanje je prevashodno povezano sa kognitivnim podru¢jem
licnosti koje medusobno komuniciraju, ali i emocije imaju odredenu ulogu):
- zadovoljstvo (odnosi se na ono Sto li€nosti osecaju, tj. emocionalno
doZivljavaju prilikom komuniciranja; oseéaji odreduju afektivnu
polarizaciju stavova, pa se javljaju simpatije, antipatije, ljubavi, mrZnje
itd.);

- uticaj na stavove i uverenja (moZe se posti¢i ako postoje pozitivni
osecaji 1 medusobna naklonost, pa se nastavnik mora pozitivho osecajno
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angazovati — od jednostavne naklonosti do divljenja, a izbegavati
ravnodusnost, nenaklonost, antipatiju itd.);

- oplemenjivanje odnosa (takode se postize ako postoji medusobna
naklonost, zadovoljstvo, pozitivni osecaji razliitog intenziteta; stvara se
mogucénost da ucenik razvija svoju li¢nost i oplemenjuje odnose sa svima,
ne samo sa nastavnikom);

- izazivanje aktivnosti (predstavlja najtezi i najvazniji zadatak u
vaspitnoj komunikaciji; pored razumevanja sadrZaja i uticanja da se ucenici
sloZe s porukom, najteZe se ostvaruje da oni postupaju u skladu s njom;
potrebno je da ucenici svoju aktivnost ne doZivljavaju kao nametnutu
obavezu, ve¢ kao nesto Sto proistice iz njihovih unutrasnjih motiva i Zelja)
(prema: Bratani¢, 1990: 101).

Savremeni pristup ovoj problematici prepoznajemo u shvatanjima L. Frida
koji smatra izuzetno znacajnim rekonstrukciju razli¢itih kriterijuma i normi
prema kojima se vrednuje interakcija u nastavi: emotivnost u saobracanju
(toplo-hladno); broj neposrednih kontakata; spontanost i iskrenost u
interakciji; uceSée licnog iskustva partnera (individualnost); bliskost
komunikacije de¢jem imaginativnom doZivljavanju sveta; stepen
ne/ravnopravnosti u komuniciranju; odnos usmeravanja i1 spontanosti;
duzZina trajanja dvosmerne u odnosu na jednosmernu komunikaciju;
ucestalost trajanja intenzivnih, prisnih kontakata (individualnih i grupnih);
brojcani odnos primenjenih “disciplinskih” mera putem aktivnosti 1
“spoljasnjim” sredstvima; proporcija podsticanja i ograni¢avanja; vreme
koje nastavnici provode sa ucenicima u odnosu na vreme koje nisu sa
njima; sposobnost nastavnika da se uZivljava u deciji svet tj. da “primenjuje
empatijsku komunikaciju” (Graorac, 1995: 145-146).

Dakle, uspeh vaspitnog delovanja u Skoli u velikoj meri zavisi od
nastavnikovih  komunikativnih  kompetencija, njegovog ponaSanja,
motivacije, kreativnosti. On je wuCenicima uzor =za usvajanje
komunikacijskih modela ponaSanja; odgovoran je za kvalitet komunikacije
u nastavi, za intenzitet interakcijske povezanosti izmedu njega i ucenika,
kao i medu samim ucenicima, Sto rezultira razvijanjem njihovih
komunikacionih sposobnosti. Stoga, imajuéu u vidu Zeljene efekte,
savremeni pristup osposobljavanju nastavnika ovim d{injenicama mora
pridavati odgovarajucu vaznost.
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4. DIDAKTICKE KONSEKVENCE I OGRANICENJA
KONSTRUKTIVISTICKOG MODELA UCENJA U NASTAVI

Konstruktivisticka paradigma, kao epistemoloska teorija sa definisanjem
ucenja kao aktivnog, samoorganizovanog i biografski determinisanog
procesa konstrukcije znanja, pruZa nove impulse didaktici, "didaktici
omogucavanja" za koju se smatra da ima prednost pred "didaktikom
poucavanja". Prema mnogim didakti¢arima, konstruktivizam ne iskljucuje
tradicionalne metode 1 oblike poucavanja i ucenja, iako se zasniva na
stavovima o ucenju kao samoorganizovanom i samoodgovornom procesu.
Ovi se stavovi potkrepljuju nalazima istraZivanja na podruc¢ju kognitivne
psihologije (Weinert, F./MandLH., 1997). Ali, kao znacajno, navode se u
literaturi 1 nalazi kojima se konstatuje da konstruktivisticki postupci ne
razvijaju kod svih ucenika aktivne, konstruktivne, samoorganizovane
procese u toku ucenja i ne sa svim sadrZajima i ciljevima, te ovi istraZivaci
zauzimaju tzv. "umereni konstruktivizam" i predlazu koegzistenciju izmedu
konstrukcije 1 instrukcije (ibidem). Ovde se ne bismo viSe zadrzavali na
eksplikaciji ~ drugih  vidova  didaktickih  implikacija  primene
konstruktivisticke paradigme, nego bismo samo konstatovali da primena
konstruktivisticke paradigme na nivou metodike znaci da se generalno daje
prednost postupcima samostalnog sticanja znanja u podsticajnom
okruzenju i situacijama za ucenje. Zato se daje viSe prostora metodama kao
Sto su: projektna nastava, istraZivanja u prirodi, kreativne metode, ucenje
otkrivanjem, grupni rad u malim grupama i dr. jer se njima podstice
samostalna aktivnost uc¢enika. No, ni jedna metoda nije, naravno, sama po
sebi dobra ili lo8a, jer njena primerenost zavisi od cilja i od sadrZaja. Kao i
od konteksta, situacije, ucenika i nastavnika.

Iz konstruktivisticke perspektive, i uloga nastavnika se menja. Osnovni
aspekt ove uloge odnosi se na pripremu konteksta, tj. stvaranje
podsticajnog okruzZenja u Sta spada i priprema materijala za ucenje putem
razlicitih kanala i stvaranje socijalnih situacija za ucenje i nacina na koji
pojedinac konstruiSe spoznaju refleksija i razumevanje problema koji se u
toku ucenja javljaju. Kao glavne osobine nastavnika istiCu se:
samorefleksivnost, podsticajnost, paZljivost i nedirektivnost (Spoljar, K.,
1999).

Pre nego Sto se osvrnemo i na ograni¢enja konstruktivistickih didakti¢kih
modela, pomenuéemo samo da velina njih spada u socijalno-
interakcionistiCke koncepcije obrazovanja 1 nastave za koje je
karakteristicno viSe varijanti i Zelja da se prevazide zanemarivanje
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drusStvenih kontroverzi, kriza, sukobi vrednosti, normi i interesa, jer oni su
deo realnosti i mogu se ocekivati u drustvu koje razvija pluralisti¢ku
demokratiju. I kao §to postoji obrazovanje usmereno ka programu, zatim
ono koje je usredsredeno ka uceniku, tako je ovo usredsredeno na
druStvenu zajednicu. Znacajno je da primena ove i drugih koncepcija
(personalisticke, kognitivisticke, tehnologisticke), kao i1 njihovih varijanti,
podrazumeva respekt uzrasta i vrste obrazovanja. Kao posledica sloZenosti
nastavnog procesa i potreba da se koncepcije (Trebjesanin i Lazarevié,
2001) sloZe sa tom sloZenoS¢u, nastavni modeli koje sre€emo u praksi
skoro po pravilu su kombinacija elemenata preuzetih iz viSe koncepcija,
¢ak i medusobno udaljenih, pa i suprotstavljenih.

Konstruktivizam se u pedagogiji smatra tre¢om tradicijom, ili tzv.
pedagogijom "konstrukcije", konstruktivistickom pedagogijom, ili, po
nekim autorima u Zargonu nazvana "alternativna pedagogija" nastala je pod
uticajem E. Kanta krajem 18. veka. U svom delu "Kritika ¢istog uma" Kant
zastupa tezu da znanje zavisi od Cula, ali ne isklju¢uje razum. Samo razum,
smatra Kant, ima uslove koji su neophodni za interpretaciju toga kako
vidimo svet. Psihologija se na kraju 19. veka poziva na ovu ideju, dajuci
subjektu znacajnu ulogu u kognitivhom razvoju (znanje pojedinca
predstavlja odredujuéi faktor ucenja). Ovaj pokret se od tada Siri i
dopunjuje pod imenom konstruktivizam. Zasnovana na spontanim
potrebama ili "prirodnim interesovanjima" pojedinaca, ova epistemologija
zagovara slobodno izrazavanje, kreativnost i znanje subjekta: kako -
usvajati znanja, osvajati strategije ucenja. Dakle, u teorijama zasnovanim
na ovoj epistemologiji znacajno je otkriti, ili naglasiti, znacaj osecanja
necijeg nacina u ¢inu ucenja (metakognicija). Osoba se viSe ne zadovoljava
prihvatanjem sirovih podataka, nego ih bira i asimiluje. Konstrukcija
znanja se, uglavnom, odvija preko akcije ili izraZavanja ucenikovih
reprezentacija. Centri interesovanja u nastavi, kao i "aktivne metode"
osmisljavane su na ovom modelu ucenja, posebno krajem 60-tih godina
(kod nas i kasnije, ¢ak i danas).

Znacajna je konstatacija da konstruktivisticka pedagogija (odnosno
konstruktivisticka didaktika) ima viSe aspekata. Ganje i Bruner su akcenat
stavili na "asocijacije" koje treba ustanoviti izmedu spoljne informacije i
strukture misli. Ausbel, Novak i drugi bili su eksplicitniji 1 krajem 60-tih
govorili o "kognitivnim ta¢kama". Gerald Safer (Gerald Shaefer) predlaZe
ideju udruZenih lanaca u svom heuristickom "cik-cak" modelu. PijaZe
konceptima "asimilacije" 1 "akomodacije", pozajmivsi ih iz razvojne i
evolucione biologije, pridruzuje jos i prilagodavanje, odnosno modifikaciju
organa na bioloSkom planu ili intelektualnih instrumenata na kognitivnom
planu i u postupku asimilacije znanja subjekt mora da bude sposoban da
konstantno prilagodava svoj nacin razmiSljanja zahtevima koje situacije
nalazu.
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Ogranicenja konstruktivistickih modela

Ranim konstruktivistickim modelima zamerano je to S$to su suviSe
jednostavni da bi opisali viSestruke mehanizme ucenja. OStriji kriticari
iznosili su da, $to se situacija viSe udaljava, to pojedinci viSe koriste
jednostavne strategije rezonovanja, a smatra se da se ono §to se naziva
"koncepcijom" situacije stavlja u drugi plan u odnosu na nacin operisanja.
Ograni¢avaju¢i se na opisivanje generalnog funkcionisanja i stanja
ekvilibrijuma, ovi rani modeli ne uzimaju u obzir obradu specifi¢nih
situacija od strane ucenika ili zakljucke do kojih on moZe da dode.

lIako su mnogi autori verovali, a mnogi i danas gledaju na
konstruktivisticke modele kao na vrlo obe¢avajuce, ipak im se upucuje sve
viSe zamerki. Sreéu se ocene da konstruktivisti izoluju individualnog
ucenika, ne obrac¢ajuci dovoljno paZnje na okruZenje. Takode im se zamera
da stavljaju akcenat samo na kognitivne sposobnosti, minimiziraju¢i mesto
i ulogu sredine. Vecina ranih konstruktivista uspela je da ignoriSe ¢injenicu
da se razvoj odvija unutar drusStva, zanemarujuci, dakle, da sredina pomaze
da se situaciji da smisao.

Kriticari konstruktivizma isticu da je istina da se emotivna sfera ne porice,
ali da je isto tako niko i ne uzima u obzir, zbog nedostatka modela da
eksplicite izrazi veze izmedu kognitivnog i afektivnog. A smatra se da
osecanja, Zelje, strasti imaju stratesku ulogu u ¢inu ucenja.

Dakle, opSta zamerka je da konstruktivisti uglavnom ne govore o kontekstu
i uslovima koji potpomaZu ucenje. Za one koji se bave obrazovanjem ovo
je prilitno frustrirajuée.’ Didakti¢ari konstatuju da konstruktivisticke
koncepcije u najboljem slucaju izlazu ideju o "sazrevanju", odnosno
prirodnom razvoju, ili "ekvilibraciji", istiu¢i konstataciju da subjekt ipak
mora da shvati ono $to usvaja i stoga on to mora da smatra zanimljivim.
PostpijaZeeva sSkola je i sama, uvidevsi nesklad, napravila korak napred u
ovom smislu i sada predvida "koakciju", ili "kognitivni konflikt". Smatra
se da su ovi modeli jo§ uvek siromasni kad su suoceni sa sloZenos$¢u
stvarnosti. Spoljni svet ne uc¢i pojedinca direktno onome §to on treba da
nauci. Pojedinac mora da uoc€i smisao iz sredine neizbeZnih parametara.

Ono $to je ovde navodeno u prilog tezi da se ide dalje od konstruktivizma,
tj. nastojanju da se konstruktivizam zaobide, bar takav kakav je u
postoje¢im modelima nastave i u¢enja, imalo je nameru da stvori kontekst
za pitanje koje je u osnovi prakticnih konsekvenci didaktickih modela, a
odnosi se na sledeCe: da li se didakticki modeli mogu graditi na

! What's new about learning?
Htt://www.concord.Org/inti/cbe/papers/giordan-learning.html
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konstruktivizmu, ili da li novi modeli, gradeni na konstruktivizmu,
obecavaju viSe od prethodnih tradicija.

Sude¢i prema savremenoj literaturi, nismo usamljeni u sumnjama u
mogucénosti da se ucenje u svoj svojoj sloZenosti moZe ograniciti na jedan
model. Smatra se, naime, velikom zabludom da ¢e napredovanje u
proucavanju neurona omoguditi potrebno razumevanje psihickih
mehanizama. Organizovan sistem kao $to je ucenje nije jednostavna celina
1 ne sastoji se iz prostog zbira njenih delova. U toj celini ucenik, nastavnik,
sadrZaji... nisu nezavisni nivoi, a u metodoloSkom smislu, zaustavljanje na
jednom momentu ili na jednoj analiti¢koj proceduri neizbezno vodi ka
promeni znaenja objekta istraZivanja. Male su, dakle, Sanse da se ucenje
odredi usredsredivanjem na neurone, obradu podataka ili, ¢ak, i nivo
reprezentacije. Konstruisanje modela van svakodnevnih situacija traZi
njihovu prakti¢nu verifikaciju, tj. empirijsku validaciju.

Prethodne teorije, pa i na njima zasnovane didakticke koncepcije i modeli,
nisu uspeli da razjasne do kraja pitanje integrisanja razli¢itih podataka
unutar konceptualnog okvira, a time ni pitanje znacaja metakognicije
(njenog uticaja na operativnost i mobilnost posedovanja znanja) nije do
kraja sagledano.

Takode je znacajno da jo$ uvek ima dosta nerasvetljenih tacaka kojima bi
se potpomoglo razumevanju uslova koji uti€u na ucenje, iako se na
mentalne aktivnosti gleda kao na obradu podataka (geneticke teorije), ili
cak hijerarhijske obrade podataka (kognitivne teorije) koje mogu da
integriSu novi podatak u konceptualne sisteme ucenika. Razumevanje
kognitivnih mehanizama smatra se neophodnim, ali je nedovoljno u
pokuSaju da se razume kontekst ili priroda didaktickih strategija. Zato
danas ve¢ na didakti¢koj sceni imamo nove didaktitke modele®, koji se
smatraju jedinstvenim zato S$to su im osnovni ciljevi didakticki, jer
pokusavaju da reSe probleme vezane za ucenje, uzimajuéi u obzir
didakticko okruZenje, uz pozajmljene elemente prethodno diskutovanih
teorija.

U jednom od istraZivanja na temu metakognitivnih sposobnosti, kojim je
ucinjen pokuSaj da se empirijski validira instrukcioni pristup istraZivanju
metakognitivnih sposobnosti, pa i podsticanja, tj. ucenja u nastavi,
nastojale su se sagledati mogucnosti da se prethodno skicirana teorijsko-
epistemoloSka osnova empirijski validira i time stvori prostor za
sagledavanje dometa njene prakti¢ne upotrebe. Naime, pokusalo se do¢i do
elemenata za argumentaciju da se neki od teorijski koncipiranih elemenata

2 Sire o savremenim didakti¢kim modelima videti u: The Allosteric Learning Model and
Current Theories about Learning http: //www.unige.ch/fapse/ SSE/teachers/giordan/ LDES/
anglais/allosGB/tha-ppGB.html
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koriste kao osnove za odredene promene strategije ucenja u nastavi. Put
koji je ovo trebao da nam osigura, nalazi se u eksplorativnom istraZivanju,
kojim se tragalo za odgovorom na pitanje: u kojoj meri se konstruktivizam
moZe smatrati novom paradigmom u didaktici, a korak dalje i principom
promena u nastavnoj praksi? RazjaSnjavanje ovog pitanja indirektno pruza
odgovore i na druga pitanja.

Na sva ova pitanja, naravno, nije se nameravalo odgovoriti ovim
eksplorativnim istraZivanjem, ali se nalazi do kojih se doSlo u izvesnom
smislu mogu upotrebiti za razmiSljanje o njima. Naime, ambicije su bile
usmerene moguénostima da se sagleda u kojoj meri se instrukcioni pristup
istrazivanju intelektualnih procesa, uz ukljucivanje dejstva metakognitivnih
komponenti (uklopljen u neovigotskijanske tokove procesa dijagnostike)
moZe smatrati adekvatnim za dobijanje sigurnije slike o funkcionisanju i
procesima ucenja. Na osnovu ovoga mogli bismo zakljucivati o tome u
kojoj meri se metakognicija moZe podsticati didakti¢kim instrukcijama.

Smatramo da bi se sagledavanjem mogucnosti da se didaktickim
instrukcijama mogu podsticati metakognitivne sposobnosti moglo doprineti
ukupnim saznanjima o didaktickom podsticanju metakomponenti.
Pomenimo ovde ¢injenicu da su metakognitivne sposobnosti teren na kome
su se psihologija i didaktika poslednjih godina jako priblizile, kao i
konstatacije fundamentalnih istraZivanja o procesima ucenja i instrukcija
ucenja u ucionici po kojima se uvazava kontekst. Dakle, »kontekstualni
pristup« pomerio je fokus sa izu¢avanja sposobnosti i uc¢enja i rezultata na
kapacitete ucenika da reguliSe svoje u€enje i na sposobnosti nastavnika da
stvori odgovarajucu sredinu za uéenje.

Opredeljenje za ovakav pristup pitanju koje je posmatrano podstaknuto je
¢injenicom da se poslednjih decenija na kognitivni sistem i na njegov
razvoj gleda kao na samo-modifikujuéi sistem, a i ucenje se, ne retko,
posmatra iz istog ugla (samoregulisano ucenje). Ova je perspektiva u

? Da li moraju promene uloga nastavnika i u¢enika, kao i prirode aktivnosti u¢enja da
podrazumevaju kurikulum ucenja temeljen na aktivnostima u kojima ucenik trazZi elaboraciju
inicijalnih odgovora; do koje mere pluralizacija didakticke scene daje nastavniku
kompetencije voditelja, saradnika, suistraZivaca koji podstice stvaranje ideja; gde je granica
kada se kurikulum temeljen na aktivnosti pretvara u istraZivacke aktivnosti putem pokusaja i
pogreSaka; da li tolerisani pokuSaji, kao deo ucenja i u kom smislu doprinose razvoju
autonomije ucenika; u kojoj se meri didakticki pogledi na modele uenja u nastavi
konfrontiraju sa konstruktivizmom kao epistemoloSskom osnovom didaktike, i kakve se
konsekvence iza ovoga naziru za kurikulum; moZe 1li se Sternbergova trijarhi¢na teorija
inteligencije smatrati dovoljnom da »pokrije« psiholosku supstancu metakognicije, koja bi se
dalje wuzimala kao znaCajan element metateorijske osnove kurikuluma; da 1
konstruktivisti¢ka definicija ucenja kao procesa personalne konstrukcije znacenja znaci bas
ovo §to je do sada videno kao reSenje...

* Sire o pojmu metakognicije i njenom odnosu sa didaktikom i instrukcionom pristupu kao
novoj istrazivackoj paradigmi videti u: G. Gojkov, Didakticki aspekt metakognicije
darovitih, “Pedagoska stvarnost”, Novi Sad, br. 1-2, 2002.
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pedagoskoj  psihologiji  podstakla didakti¢are da, prihvatanjem
kontekstualnog pristupa intelektualnim sposobnostima (Sternberg), tragaju
za mehanizmima kojima bi se sposobnosti mogle bolje upoznati i razvijati
u kogniciju. Podsticaj su, svakako, bili i nalazi istraZivanja kojima se tvrdi
da specijalizovano znanje ucenika, koriS¢enje kognitivnih strategija i
samoregulacija ima znacajnog uticaja na akademsko ucenje.

Iza ovoga mogao bi se nazreti cilj ovog eksplorativnog istraZivanja.
Njegova sustina odnosi se na pokuSaj da se empirijski validiraju (kritickim
sagledavanjem, teorijskom analizom u prethodnom delu teksta istaknuti)
okviri u kojima je nova vizija postmoderne didaktike istaknuta kao
predznak savremenih transformacija sistema ucenja u nastavi.

Ideje participacije, autonomije, komunikacije..., u obrazovanju u ¢itavoj
Evropi su u osnovi vaspitanja i obrazovanja. Interesuje nas, svakako, koji
bi principi bili zna¢ajni za strategiju kojom bi se implementirale promene 1
gradili modeli za stvarne procese donoSenja odluka u nastavi.

Metakognicija je, za pitanja kojima se ovaj tekst bavi, znacajna jer joj se
pridaje klju¢no mesto u celokupnom kognitivnom razvoju, i pored toga §to
se priznaje da je njen eksplanatorni potencijal jos uvek tek nasluéen (iako
se ona vezuje za kljucne segmente licnosti: za self, samospoznaju, svest o
sebi) ona predstavlja izazov i za didaktiku.

Cinjenica da je psihologija, svesna kompleksnosti sloZene prirode
kognitivnog funkcionisanja 1 inteligencije, pri§la instrukcionistickom
pristupu, tj. didaktici 1 Sternbergovom analizom intelektualnih procesa,
kognitivnih korelata i analizom kognitivnih komponenti dala pristupu
kognitivne obuke status novog metodoloSkog pristupa, koji na kraju ima
karakteristike didaktiCkog pristupa sa paradigmom transfera u osnovi, vodi
nas do didaktickog prostora u kome se o intelektualnim procesima
zaklju€uje uvidom u nacine misljenja subjekta dok resava problem.

Prethodna konstatacija nosi u sebi moguénosti da se o nalazima do kojih je
doslo ovo istrazivanje razmislja i iz ugla moguénosti instrukcionog
pristupa, da da sigurniju sliku o funkcionisanju i procesima uc¢enja. Namere
ovog istraZivanja nisu bile usmerene ovako dalekoseZnim zaklju¢cima.
Zadatak je, dakle, bio skromniji. Posmatrano je u kakvom odnosu stoje
didakticke instrukcije i metakognitivne sposobnosti, kako bi se
zaklju€ivalo o tome u kojoj se meri mogu podsticati metakognitivne
sposobnosti.
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Ovo je pitanje koje je i u drugim ranijim istraZivanjima zakupljalo nasu
paznju.” U osnovi ovih pitanja nalaze se mogucnosti da se u istraZivanju
procesa ucenja koristi instrukcioni pristup. Korak bliZze prakticnom cilju je
traganje za identitetom metakognicije i moguénostima da se njen razvoj
podstige. Praktiéne konsekvence ovoga su brojne.’ Neke od njih se naziru u
dokumentima koji su kao orijentiri za prve korake reforme obrazovanja u
Srbiji predstavljani.’

3 Videti tekstove: G. Gojkov, Didakticki aspekt metakognicije darovitih, objavljeno u
Zborniku na Mednarodnom znanstvenom posvetu, tema skupa: Didakti¢ni in metodi¢ni
vidiki prenove in razvoja izobraZevanja, Maribor, 2001; i u izmenjenoj verziji u “Pedagoskoj
stvarnosti”’, Novi Sad, 2002. god., kao i u zborniku sa: The 8th Conference of the European
council for high ability - Development of Human Potential: Investment into our Future,
Rodos, 2002. (pod naslovom: Didactica metacognitie).
® Dvadesetak godina unazad uo¢ljiva je trka za obrazovanjem i rezultatima istraZivanja, tesno
vezana za individualnu i socijalnu evaluaciju, a problemi vezani za ovo, izmedu ostalog, su
sustinska pitanja pedagogije, tj. didaktike. Jedna od dimenzija ovih pitanja vezana je za
Cinjenicu da se trenutno znanja u svetu udvostrucavaju svakih 5-8 godina. Ovo dodatno
opterecuje svest o tome da je teSko predvideti koje osnovno znanje ¢e biti potrebno u
slede¢ih dvadeset ili pedeset godina. Konsekvence ovoga su stavovi, do odredene mere
saglasni, da svrha nije u potpunosti ovladati znanjima u odredenoj naucnoj disciplini, oblasti
(u nastavi odredenim predmetom), nego se smatra znac¢ajnim da se svakom pojedincu pruZi
prilika da stekne odredenu kulturu kroz ucenje odredene oblasti (predmeta). Tako da postaje
osnovno stimulisati svaku osobu da postane otvorena i sposobna da stekne nova znanja.
7 Komisija za razvoj $kolskog programa je u radnoj verziji dokumenta »Strategija razvoja
kurikuluma u obaveznom i srednjem obrazovanju (Beograd, 2002) predvidela obrazovne
oblasti kao polaziSta za koncipiranje kurikuluma. ObrazloZenje za uvodenje obrazovnih
oblasti:

- drustvene nauke, filozofija i kultura,

- jezik i komunikacija,

- matematika, prirodne nauke i tehnologija,

- umetnosti, i

- fizicka i zdravstvena kultura
nalazi se u uspostavljanju neophodne koherentnosti obrazovnog procesa i sistema vaspitanja
i obrazovanja. Dakle, obrazovne oblasti trebalo bi da prevazidu domene pojedinacnih
nastavnih predmeta, a dalje i sistemsko uspostavljanje horizontalne i vertikalne povezanosti
unutar kurikuluma itd. Dokument koji posmatramo u polazistima za koncipiranje kurikulima
nije eksplicite dao teorijska polaziSta strategije razvoja, te ostaje da se na osnovu vec
pomenutih obrazovnih oblasti, kao jednog od elementa strategije kojom se planira razvijati i
strukturisati kurikulum, da natuknuti da je u osnovi ovoga  konstruktivizam kao
epistemoloska teorija, odnosno metateorijska osnova razvoja buducih kurikuluma. Na
ovakav zakljuc¢ak upucuju i Cinjenice da se globalne promene u organizaciji nastave odnose
na relativizaciju principa klasi¢ne nastave (slabe se i briSu granice izmedu predmeta, tj. ne
insistira se na doslednom pracenju tematsko konceptualnih struktura akademskih disciplina u
okviru predmeta, aktivnosti se uskladuju neformalnim smenjivanjem nastavnih casova...). U
predlogu principa na kojima treba da se zasniva vaspitno-obrazovni proces u istom se
dokumentu, pored ostalog, navodi i potreba da se obrazovanje zasniva na participativnim,
aktivnim i kooperativnim metodama nastave i aktivnim oblicima ucenja... Ovi i drugi detalji
argumentuju pretpostavke o prethodno konstatovanoj teorijsko-epistemoloskoj osnovi
promena u naSem sistemu vaspitanja i obrazovanja, tj. naSe teZnje. A naSim se istraZivanjem
indirektno dolazi do podataka za razmisljanje o meri kojom se principi izvedeni iz sada$njih
trendova u postmodernoj didaktici (a pre nje i u pedagoskoj psihologiji) mogu smatrati
sigurnim orijetirima za prakticne odluke u zahvatima promena u sistemu vaspitanja i
obrazovanja.
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Sve ovo pred didaktiku postavlja nove zahteve, trazi od nje da traga za
novim modelima ucenja u nastavi. Jedan od pokuSaja prikazan je u
prethodnim tekstovima, te se ovde nece predstavlajti, nego ¢e se samo
diskusiono dota¢i, stavljanjem u relacije sa prethodnim pristupima ucenju i
time donekle sagledaju njegovi dometi iz ugla stavova koji su izneti u
ovom uvodu.

No, pre ovoga osvrnimo se jo§ jednom na konstruktivistiCke modele. Rani
konstruktivisticki modeli znacajni su jer su zastupali stanoviSte da se
ucenje ne smatra rezultatom tragova koje su ostavile senzorne stimulacije
na ucenikov duh, niti je ono rezultat uslovljavanja koje se javlja pod
uticajem sredine.

S druge strane, oni su suviSe jednostavni da bi opisali viSestruke
mehanizme ucenja. U kritikama ovih koncepcija istice se da, Sto se
situacija viSe udaljava, to pojedinci viSe koriste jednostavne strategije
rezonovanja. Smatra se i da ovde nije znacajan samo nacin operisanja,
nego ono §to se naziva ,.koncepcijom” situacije. Dalje, smatra se da tip
pitanja, opseg referenci ili nacin davanja smisla neCemu, takode, ulaze u
igru... Ogranicavajuci se na opisivanje generalnog funkcionisanja i stanja
ekvilibrijuma (,,stanja”), ovi konstruktivni modeli ne uzimaju u obzir
obradu specifi¢nih situacija od strane ucenika ili zakljucke do kojih bi
ucenik mogao da dode na osnovu raspolozivih informacija.

Iz prethodnog se =zakljuuje da je suStina zamerki upucenih
konstruktivistima zapravo u tome §to previdaju Cinjenicu da niSta nije
odmah pristupatno kada je u pitanju ucenje. Znanje se ne stice
reflektivnom apstrakcijom, kao Sto je PijaZe pretpostavio. Smatra se, ¢ak,
da je ovo njegovo stanoviSte previSe optimisti¢ko i idealizovano. Za ucenje
koncepata ili procedura nova informacija se retko urezuje u ste¢eno znanje.
Upravo suprotno, ona zapravo predstavlja prepreku na kognitivhom i
emotivnom planu. Smatra se da bi prethodna faza trebalo da bude
dekonstrukcija ucenikovih koncepata, koja nije ni malo laka, jer ucenik ne
dozvoljava sebi da mu se tako lako oduzmu misljenja i uverenja za koje se
ispostavilo da predstavljaju mnogobrojne kompetencije. I ovde smo veé
zaSli u pretpostavke alostericnog modela koji veruje da konstrukcija i
dekonstrukcija mogu biti samo interaktivni procesi. Novo znanje se istinski
instalira jedino kada prethodno znanje miruje. Istovremeno, prethodno
znanje, jedino sredstvo koje stoji na raspolaganju uceniku, sluzi kao okvir
za interpretaciju.

Kognitivistima se danas sve viSe zamera da izoluju individualnog ucenika,
bez dovoljno paZnje za okruZenje; smatra se da se svako iskustvo gradi
upravo u tom okruZenju, kao i da stavljaju akcenat samo na kognitivne
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sposobnosti, minimiziraju¢i mesto i ulogu sredine, uz napomene da je
vecina konstruktivista uspela da ignoriSe Cinjenicu da se razvoj odvija
unutar druStva, zanemarujuci da sredina pomaze da se situaciji da smisao.
Kriticari konstruktivizma, takode, isti¢u da je istina da se emotivna sfera ne
porice, ali da je, isto tako, niko i ne uzima u obzir, zbog nedostatka modela
da eksplicite izrazi veze izmedu kognitivnog i afektivnog. A smatra se da
osecanja, Zelje, strasti, imaju strateSku ulogu u ¢inu ucenja.

Dakle, opSta zamerka je da konstruktivisti, uglavnom, ne govore o
kontekstu i uslovima koji potpomazu ucenje. Za one koji se bave
obrazovanjem ovo je prili¢no frustrirajuée.® Didakti¢ari konstatuju da
konstruktivisticke koncepcije u najboljem sluaju izlazu ideju o
»sazrevanju”, odnosno prirodnom razvoju, ili ,.ekvilibraciji”, istiCu¢i
konstataciju da subjekt, ipak, mora da shvati ono $to usvaja i stoga on to
mora da smatra zanimljivim. Post-PijaZeeva skola je i sama, uvidevsi ovaj
nesklad, napravila korak napred u ovom smislu i sada predvida ,ko-
akciju”, ili ,,kognitivni konflikt”. Smatra se da su ovi projekti jo§ uvek
siromas$ni u odredivanju situacija kada su suoc€eni sa sloZenoS¢u stvarnosti.
Spoljni svet ne uci pojedinca direktno ono §to on treba da nauci. Pojedinac
mora da uoci smisao iz sredine neizbeZnih parametara.

Dodajmo jo§ nekoliko argumenata, danas u literaturi Cesto sretanih, koji
idu u prilog tome da se zade izvan konstruktivizma. NaveS¢emo neke
sagledane iz metodoloskog ugla.

Dosadasnje didakti¢ke tradicije i psiholoski modeli, svedoci smo, snazno
su se opirali istraZivanju. Pitanje koje stoji iznad ovoga vezano je za
paradigme istraZivackih studija. Trenutno se zagovara stav da treba
prevazi¢i kognitivisticko neslaganje subjekta koji je suofen sa objektom
proucavanja, da ovaj odnos treba smestiti u socijalni kontekst koji mu daje
znacenje. Institucije, momenti, sredstva i izvori (kao i njihove interakcije),
koje podsticu ili spre¢avaju ucenje, predstavljaju sirov materijal. Isto tako,
smatra se da ucenje prevashodno mora biti specificno odredeno u odnosu
na svoje neuronske i neuromedijatorske podrske.

NaSe sumnje u mogucnosti da se ucenje u svoj svojoj sloZenosti moze
ograniciti na jedan model, takode, ima u literaturi mnogo pristalica. Smatra
se, naime, velikom zabludom teza da ¢e napredovanje fizicke hemije
neurona omoguciti dobro razumevanje psihickih mehanizama, kao Sto se
dedukcijom ne mogu izvesti svojstva molekula vode na osnovu svojstava
njenih sastavnih atoma, tako se ni u organizovanom sistemu kao Sto je
ucenje celina ne sastoji iz prostog zbira njegovih delova, interakcije
izmedu elemenata i mnogostruke relacije, tj. regulacije stvaraju nova
svojstva (celina je viSe od zbira njenih delova, ili drugacija je). Tako i

8 Ibidem.
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nastavnik, uc€enik, Skola, neuroni nisu nezavisni nivoi. U metodoloSkom
smislu zaustavljanje na jednom momentu ili na jednoj analiti¢koj proceduri
neizbeZzno vodi do promene znacenja objekta istraZivanja. Ovo dalje u
pitanju koje diskutujemo znaci da su male Sanse da se ucenje odredi
usredsredujucéi se samo na neurone, obradu podataka ili, ¢ak, i na nivo
reprezentacije. Tako se smatra da kognitivist ne moze da formuliSe
operativni model u laboratoriji. Kognitivni mehanizmi koji rade u
eksperimentalnim situacijama nisu isti kao oni koji se mobiliSu u
svakodnevnim situacijama.

Postoje danas ve¢ pokusSaji prevazilaZzenja diskursa koji je u prethodnim
koncepcijama istican i u literaturi poznat kao transferzalna procedura
(LDES), koji pokuSava da ukrStanjem ogranicenja, koja se javljaju iz
svojstava mozga, iskustva ucenika i moguénosti koje nude obrazovne
situacije predstavi dimenzije koje reguliSu ucenje (bioloska dimenzija - ima
homeostatiénu funkciju); kognitivna i socio-kulturna dimenzija, jer je
ucenje ukljucivanje individue u sloZeno okruZenje) i afektivna dimenzija,
posto u¢imo ono $to nas dotice i Sto nas interesuje). Ova tri nivoa reguliSu
jedan drugoga istovremeno i uzajamno.

Znacajno je pomenuti jos i stav da za ucenje ne postoji samo jedan nacin.
Razliciti nac¢ini mogu da budu u isto vreme komplementarni i konfliktni.
Ono $§to odreduje ucenje nije mreza spoljnih informacija koju interpretira
neka osoba. Ucenik je jedini arhitekta svoje obuke, ali ni njegovo
okruZenje nije manje vazno, jer njegovo znanje napreduje kada plodne
subjektivne interakcije izmedu njegovih mentalnih aktivnosti i njegovog
okruzenja dodu na svoje mesto. Okruzenje istovremeno stimuliSe i daje
smisao tom procesu.

Uz prethodno re¢eno, znacajna su zapaZanja o integraciji kao procesu koji
proizilazi iz procesa organizacije (reorganizacije) i regulisanja postojecih
elemenata u interakciji sa novim podacima, §to vodi do njihove konacne
metamorfoze. Smatra se, dalje, da je pojava novog znanja tesno vezana sa
sves¢u ucenika, namernosti da uci, da uspe da modifikuje sopstvenu
mentalnu strukturu, da je reformulise, (elaboracija), a takode i sa sve$éu da
¢e mu novo znanje doneti nesSto, biti plus u objaSnjavanju, ocekivanju i
aktivnostima koje dalje Zeli da preduzima (metakognicija). Afektivno,
kognitivno i smisleno su tako usko povezani u viSestrukim regulacijama;
ucenje zavisi od konteksta, jer se odvija u socio-kulturnoim okruZenju.

Tako se da zakljuciti da ucenje predstavlja pojavu koja nastaje iz susreta
neuronskih potencijala, upaméenih iskustava odredene osobe i direktnog ili
posredovanog okruZenja koji dozvoljavaju svoju konstantnu aktualizaciju.
Svaka osoba ima odredena uverenja o svetu koji je okruzuje, i ona pokrece
operativne procedure. Ako, pak, nema uverenja o pitanju pred kojim je,
onda manipuliSe drugim idejama o tom pitanju, Sto dovodi, ipak, do snaZne
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interferencije. Ovaj sistem misli naziva se koncepcijom. Koncepcija ima
zadatak da usmerava nacin na koji u¢enik dekodira informaciju i formuliSe
svoje nove ideje, tako da uenje nije dodavanje novih informacija.
Usvajanje novih znanja vidi se kao integracija tog znanja u strukturu misli
koja je ve¢ “na svom mestu” i koja ga, paradoksalno, odbacuje. Upravo
kroz svoje sopstveno znanje, koje prethodi obrazovnoj situaciji (koje je
sposoban da mobiliSe u toj situaciji) ucenik moze da deSifruje nove
podatke, i mozda da ih uporeduje.

Prethodno izneti kriticki tonovi na teorijske tradicije u shvatanju ucenja
nisu imale za nameru da detaljno razmotre njihove vrednosti i nedostatke.
To, svakako, ne bi bio jednostavan zadatak, pre svega zato $to se i same
teorije na nivou generalnih principa, pa i u detaljima dalje razvijaju,
uspostavljaju  veze jedne sa drugima (biologijom, lingvistikom,
semiologijom, informativnim tehnologijama...). No, ipak se i u ovom radu
doticemo u literaturi sretanih osvrta, kritiCkih komentara, koliko da
skiciramo pitanje koje je u osnovi ovog podnaslova, a odnosi se na
mogucénosti prihvatanja alostericnog modela ucenja, koji se danas sve ¢eSce
srece kao jedno od reSenja koje bi trebalo da uzme u obzir ucenike i
njihove konceptualne mehanizme, a i meduzavisnost samo-organizacije
ucenja i okolnosti. Pre nego pokusamo skicirati sustinu alosteri¢nog
modela, zadrZimo se sa joS nekoliko konstatacija na prethodnim teorijama,
komentari$u¢i razumevanje procesa ucenja, u nadi da ¢emo bolje razumeti
koje njihove nedostatke nastoji alosteri¢ni didakticki model da prevazide.

Razumevanje procesa misli ucenika, znacajno za nove didakticke modele
(alosteri¢ni i dr.), uvaZava stanoviSte da razumevanje nau¢nog znanja nije
jednostavno razaznavanje verbalnih elemenata koji izrazavaju neku misao,
kao $to to tvrdi Vigotski, niti je ono prihvatanje izolovanih €injenica, kao
Sto smatra Ganje. Iza razumevanja svakog elementa, uenje mora da se
odnosi na ¢itave ideje u odgovoru na specifi¢na pitanja. Takode, smatra se
da memorisanje nije mehanizam skladiStenja ¢injenica (akademske teorije),
nego ima i funkciju strukturisanja.

Prethodno diskutovane teorije (kognitivne i dr.) su, ipak, svesne tretmana
informacija i efekata koje okruZenje ima na ucenje, ali nisu do kraja
konsekventne. Kao neki od razloga, isticu se sledeci:
® smatra se da se pitanje znaCenja jos uvek nedovoljno uzima u obzir;
znanje ¢e biti mobilno jedino ako ima smisao, znacenje za ucenika;
za ucenje koncepata nisu znacajne samo kognitivne strukture i
sposobnosti rezonovanja, nego i konceptualne strukture - pojedinci
koji su dostigli visoke nivoe apstrakcija u odredenim oblastima,
rezonuju kao pocetnici kada se sretnu sa novim sadrZajima,
uCenikove misli, Seme, nisu operativne na jednostavan nacin;
mobilisane koncepcije ukljucuju viSestruke interakcije, pitanja,
operacije, semanticke okvire i oznake koji pruZaju sistem za
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interpretaciju; ipak, ufenici ne moraju uvek da poveZu sve ove
parametre (pitanja, operacije...) i da konstruiSu novo znanje;

e smatra se, takode, da elaboracija koncepta ne moZe da bude
ogranicena samo na ucenje izolovanih podataka; elementarni procesi
ne mogu da objasne sve ove aspekte; dakle, novi elementi se ne
integriSu direktno u prethodno znanje; smatra se, ¢ak, da prethodni
koncepti Cesto predstavljaju prepreke ovakvoj integraciji. Podatak
koji bi trebalo da promoviSe ucenje ne moze biti direktno asimilovan
ukoliko se ne slaZe sa postoje¢im strukturama misli, i tako cesto biva
ignorisan. Ovim se objaSnjava radikalna promena konceptualne
mreZe ucenika, odnosno naglaSava razlika u odnosu na jednostavno
pohranjivanje; nova informacija, integrisana u sisteme ucenikovih
misli, transformiSe ne samo misli, nego i problem.

Pitanje integrisanja razli¢itih podataka unutar konceptualnog okvira jo$
uvek nije razreSeno. Pitanje odnosa medu konceptima u prethodnim
teorijama ucenja nije dovoljno posmatrano, a time ni pitanje znacaja
metakognicije (njenog uticaja na operativnost i mobilnost posedovanog
znanja). Takode je znaCajna napomena da iako se na mentalne aktivnosti
gleda kao na aktivnosti obrade podataka (geneticke teorije), ili, Cak,
hijerarhijske obrade podataka (kognitivne teorije) koje mogu da integriSu
novi podatak u konceptualne sisteme ucenika, joS uvek nedostaje
razumevanje o uslovima koji potpomaZu ucenje. Razumevanje kognitivnih
mehanizama smatra se neophodnim, ali je nedovoljno u pokuSaju da se
razume kontekst ili priroda didaktic¢kih strategija. Stoga se na didaktickoj
sceni javljaju novi modeli, koji se smatraju jedinstvenim zbog toga S$to su
im glavni ciljevi didakticki; pokuSavaju da reSe probleme, koji su vezani za
ucenje, uzimajuci u obzir didakticko okruZenje, uz pozajmljene elemente
prethodno diskutovanih teorija’.

Ostanimo joS§ na tren kod konstruktivisticke perspektive kao didakticke
paradigme. Mnogi autori, medu kojima je i ime Hilari Meklilan (Hilary
McLellan), navode ideju Nikolasa Negropontea (Nicolas Negroponte) po
kome je vreme u kome smo digitalno, a implikacije ovoga na obrazovne
odnose nisu toliko tehnoloske, koliko humane prirode. Medu navodima
trendova koje ova autorica navodi izdvaja se ono Sto se odnosi na
razumevanje mentalnih procesa. U okviru ovoga posebna paZnja posvecuje
se konstruktivizmu. Meklilanova isti¢e znafaj PijaZeovih stadijuma
mentalnog razvoja kao osnovu konstruktivizma. I drugi, poput nje, kao npr.
Severi (Severy), takode, prihvataju da se ucenje odvija i razvija kroz
interakciju sa Covekovom okolinom, kroz istraZivanje te okoline 1
konstruisanje znanja steCenih kroz ta iskustva. Ovakva konstruktivisticka
perspektiva prema ucenju ima implikacije i na kori§¢enje medija, kao i na

% O karakterisitikama alosteri¢nog i drugih didaktickih modela uenja videti u: Gojkov, G.,
Didaktika i postmoderna, VSV, 2006.
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dizajniranje kurikuluma. Ova paradigma ucenja u kojoj ucenik uci,
stvarajuci sopstveni konstrukt na sopstveni nacin (neophodno je da se
situacija ucCenja prilagodava ovoj perspektivi), a to podrazumeva i
opskrbljenost pojedinaca stvaralackim sredstvima kako bi se omogucilo
konstruisanje sopstvenih reprezentacija znanja.

Veé pomenuti Severi (Severy) predlaZe tri osnovne propozicije koje bi
trebalo uzeti u obzir kada se stvara prethodno pomenuto podrazumevano
okruZenje:

® razumevanje je u naSim interakcijama sa okruZenjem... ne mozemo
da govorimo o onome $§to je nauceno odvojeno od onoga kako je to
nauceno; multimedijski kurikulumi moraju biti u adekvatnom
kontekstu, okruZenju, jer je prema Kkonstruktivizmu ucenje
kontekstualno;

e kognitivni konflikt ili sklop je stimulus za ucenje i odreduje
organizaciju i prirodu onoga S§to se uci; ovo drugo nacelo
naglasava, dakle prirodu ucenja zasnovanu na problemu;

e 7znanje je formirano u socijalnom kontekstu; znanje evoluira kroz
socijalne pregovore 1 evaluaciju odrZivosti individualnih
razumevanja; znanje proizilazi iz medusobne interakcije u
zajednici onih koji ue; prema ovome ucenje mozZe i treba da se
odvija u kooperativnim grupama...

Sami zagovornici ovog koncepta svesno iznose moguce teskoce u primeni.
Jedna od njih moZe nastati u stvaranju kurikuluma, jer je, recimo,
koriS¢enje kompjutera aktivnost koja se, uglavnom, odvija samostalno.
Takode zagovornici konstruktivizma sami isticu da sve individualne
konstrukcije znanja ne moraju biti odrzive, tacne, ali se smatra da se mora
imati na umu stav o tome da konstruktivizam ne predlaZe jednu
sveobuhvatnu, egalitarnu osnovu znanja, nego je svestan konfliktnosti
razlicitih perspektiva (shvatanja...) i predlaZe da se razlike kroz interakciju
prociste.

Jedna od primedbi okruzenjima za konstruktivisticko ucenje na koju se
cesto vracaju i sami zagovornici konstruktivizma (DZonasen - Jonassen) i
koja stvara otpor prema ovom pristupu, je ta da c¢e rezultat
konstruktivistickog pristupa ucenju biti intelektualna anarhija. Odbrana
konstruktivista zasniva se na stavu da to nije moguce posto je okruZenje ili
fizicki svet predmet odredenih fizickih zakona koji prisiljavaju znanje da
bude konzistentno sa tim zakonima. Vecinu Cinjenica u odredenom
domenu vecdina ucenika vidi na sli¢an nacin. Veliki deo iskustvenog znanja
je formiran kroz proces i produkt je, kako DZonasen i drugi smatraju,
socijalnih pregovora.

Skicirane konture konstruktivistickog pristupa uc¢enju date su ovde ne da bi
se na osnovu ovoga razvijale refleksije o konstruktivizmu kao didaktickoj
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paradigmi; nije nam namera, takode, bila ni da Sirimo teorijsku osnovu za
razjaS$njavanje konstruktivistickih polaziSta, veruju¢i da su danas ve¢ dosta
poznati njegovi osnovni stavovi, nego smo Zeleli tek radi uvoda da damo
nekoliko osnovnih elemenata iz teorijskih postavki kako bismo dosli do
instrukcionih principa koje pored ostalih zagovaraju i u tekstu pominjani
autori i za koje smatraju da bi ih trebalo ugraditi u opsti okvir kurikuluma.
Neki od njih odnose se na sledece:

e Usidriti sve aktivnosti ucenja u veéi zadatak ili problem:
ucenje mora da ima svrhu i ta svrha mora da bude jasna
uceniku;

e PodrZati ucenika u usvajanju opSteg cilja ili zadatka;

e Stvoriti autenti¢ni zadatak (autenti¢nost zadatka podrazumeva
sklad izmedu kognitivnih zahteva i okoline za koju se ucenik
ucedi priprema - konzistentnost);

e Stvoriti zadatak i okolinu za ucenje tako da reflektuje
kompleksnost okoline u stvarnom svetu; okolinu za ucenje ne
bi trebalo pojednostavljivati, pre bi principe prve kognitivne
faze trebalo usmeriti tako da pomognu uceniku u realnom
kompleksnom okruZenju;

e Ucenicima treba dati procese kojima se dolazi do reSenja
problema;

e Stvoriti okruZenje za ucenje tako da se podrZi i izazove
razmis$ljanje ucenika (¢ak i kada ucenik vidi problem, to ne
znaci da je bilo koja aktivnost ili reSenje adekvatno); ucenik
mora da bude treniran da razmiSlja i reSava probleme na
adekvatan nacin, da adekvatno reaguje na okolinu koja ga
stimuliSe;

® Ohrabriti testiranje ideja prema alternativnim pogledima i
kontekstima (poSto je znanje druStveno dogovorena
konstrukcija, kvalitet necijeg razumevanja moZe biti
determinisan samo u druStvenom okruZenju gde moZemo da
vidimo da li nase razumevanje moZe da se prilagodi pogledima
i zakljuécima drugih i da vidimo da li postoje glediSta koja
bismo mogli korisno da ugradimo u svoje razumevanje;

e Obezbediti mogucénost i podrzati refleksiju na sadrzaj koji se
uc¢i i proces ucenja. Samoregulativne i samoreflektujuce
vestine moraju da steknu nezavisnost od nastavnika.

Ovaj poslednji princip je za naslov kojim se bavimo u ovom tekstu
posebno znacajan, jer se odnosi na metakognitivne sposobnosti, koje smo,
kao jedan od elemenata meduzavisnosti samoorganizovanja ucenja i
okolnosti, fokusirali iz wugla svesti o sopstvenom kognitivnom
fukcionisanju, zatim kao subjektivne doZivljaje ili metakognitivna iskustva,
koja se svesno registruju nakon teSkoc¢a u kognitivnom funkcionisanju
(zbunjenost, osecaj greSke...) i kao strategije pracenja i upravljanja
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sopstvenom kognicijom i ponasanjem (metakognitivne odluke o tome na
Sta treba paziti, Sta treba dobro proveriti, u kom pravcu traZiti reSenje i sl.).
Cinjenica da smo se nameravali baviti blizim posmatranjem metakognicije,
kao jedne od znaZajnih tacaka u smernicama ucenja kod konstruktivista,
bila je joS jedan od razloga da se na ove principe makar na kratko
prethodno osvrnemo.

Za naSe bavljenje metakognicijom u ovom radu dovoljno je pomenuti da bi
bilo moguce prihvatiti Sternbergovo shvatanje metakomponenti:
odlucivanje o tome $§ta je suStina problema,

izbor nacina prezentovanja informacija,

izbor strategija za kombinovanje komponenti,

izbor teZiSta paZnje,

pracenje toka reSavanja,

osetljivost za spoljasnji fidbek 1 sl.

Po Sternbergu, ove metakomponente predstavljaju proces koji proZima tok
reSavanja problema; neke od njih i prethode problemu i kroz njih se i
nastoji vrSiti operacionalizacija sloZenih autoregulacionih mehanizama,
kojima subjekt na paralelnoj ravni upravlja sopstvenom kognitivnom
delatno$¢u. Ovo je razlog S$to Sternberg metakognitivne komponente
smatra centralnim procesom u intelektualnom funkcionisanju (Sternberg,
1984). Ovde je bitno pomenuti jo$ i to da se shvatanja o metakogniciji
kre¢u u pravcu da se ona odredi kao kognitivni fenomen viseg reda -
kognicija o kogniciji - metakognicija, te da se pritom misli na
intelektualizaciju razli€itih kognitivnih funkcija, ukljucujuéi i sam intelekt
(Ivie¢, 1991).

Za nas je ovde joS bitno da pomenemo i Flejvelovo definisanje
metakognicije u kome se ona odreduje kao znanje i kognicija o
kognitivnim fenomenima. Ovo je i za druge istraZivace, takode, znacajna
odrednica pojma metakognicije, Sto implicira svest o metakogniciji i
nagoveStava da je metakognicija svesni fenomen, a zatim da u okviru
metakognicije »ucestvuju« i vankognitivni fenomeni (motivacija, afekti i
sl.) (Levkov, 1995).

Takode je za pitanje koje pokusavamo sagledati znac¢ajno da mnogi autori
stoje na stanoviStu da je metakognicija sekundarni rezultat iskustva i
ucenja, a dalje nagoveStavaju 1 njenu sloZenu psihi¢ku strukturu -
viSedimenzionalnu, kao i dosadasnju uzaludnost napora da se »uhvate«
faktori koji uti¢u na tok i efekte kognicije. Kao posledicu ovoga imamo
ukljuc¢ivanje metakognicije u model pracenja i regulacije kognitivnih
aktivnosti, jednog hipostaziranog, sloZzenog mehanizma koji se odnosi jos i
na metakognitivna iskustva, zatim na ciljeve (zadaci, problem) i na
strategije kojima se problemi reSavaju.
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Povezanost ovih komponenti u prakticnom funkcionisanju ¢ini sloZenost
ovog pojma, a njegovu manifestaciju »neuhvativom«. Dakle, svesni da
naSe upuStanje u empirijsko istraZivanje ove problematike nailazi na
¢injenicu koja je u literaturi viSe puta konstatovana, a koja se odnosi na to
da egzemplarni opisi modela daju tek delimi¢nu empirijsku osnovu za opis
i jasnu sliku o ingerencijama, ipak smo se u viSe navrata bavili
empirijskim proucavanjem metakognicije. Za nas je ona i u ovom radu
interesantna, jer nam mozZe pomo¢i da pokuSamo da izbliza zavirimo u
mogucnosti instrukcionog pristupa (istraZivanju sposobnosti) ucenju za
koji se smatra da moZe da pomogne u prevazilaZenju problema na polju
dijagnostike, kao $to su:
® nemogucnosti eliminisanja uticaja iskustva razliite vrste na
rezultat na testovima, Sto diskriminiSe ispitanike sa iskustvom
koje nije testovima oc¢ekivano;
e neotpornost klasi¢nih testova na uticaj vanintelektualnih
faktora ...""

I tako, instrukcioni pristup, kao nova istrazivacka paradigma ukljucuje 1
dejstvo metakognitivnih komponenti, uklapaju¢i ih u neovigotskijanske
tokove procesa dijagnostike, ali govore¢i o samoregulaciji i znacaju
metakognicije govori i o razvoju misljenja, kao i o stvaranju funkcionalnih
veza izmedu razliCitih psihickih procesa u toku razvoja. Dakle, zbog
¢injenice da pedagoska psihologija ovako gleda na zna¢aj metakognicije i
na moguénosti uticaja na njeno formiranje'', ona se nala na listi zna¢ajnih
principa koje konstruktivisti smatraju vaZnima za organizovanje ucenja.
Zato smo je i mi uzeli kao predmet u prethodnim empirijskim
istrazivanjima. Nastojanja ovih istraZivanja bila su usmerena ka
empirijskoj validaciji konstruktivizma kao epistemolosko—metodoloSke
osnove, pa i kao paradigme postmoderne didaktike.

Ne bismo se na ovom mestu viSe zadrZavali na specificnostima
konstruktivizma'?, nego bismo samo iz didakti¢kog ugla uzeli ono to je za
nastavu najznacajnije, kao recimo:
e konstruktivizam na znanje ne gleda kao na nesto §to ne sme
zavisiti od individualnog ugla onoga koji saznaje;
e epistemoloSko opredeljenje konstruktivista zasniva se ne na
subjektivnom, nego na participativnom saznanju...

10 Sire videti u Gojkov, G., Prilozi postmodernoj didaktici, VSV, Vriac, 2002.

""" Sire videti u: Stojakovi¢, P., IstraZivanja u oblasti metakognicije i njihov znataj za
razvijanje efikasnih strategija I spsobnosti ucenja, Pedagoska stvarnost, br.7-8, Novi Sad,
1998. I u: Gojkov, G., Vaspitanje metakognicije kao element didakticke kompetencije
nastavnika, VSV, Sabac, Zbornik, 1995. I u: Gojkov, G., Metakognicja i strategijski transfer
u diaktickim kompetencijama nastavnika, Inovacije u nastavi, Beograd, br. 5, Beograd, 1995.
2 Sire o ovome: Stojnov, D., Konstruktivizam, participativna epistemologija i
konstruktivnost psiholoskih kategorija, Zbornik br.30, Beograd,1998.
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Prethodne konstatacije uti¢u na savremene teorije ucenja, na didakticke
teorije 1 modele, kao i na tendencije u Citavom sistemu obrazovanja u
mnogim zemljama Evrope, a nastoje se bez mnogo diskursa preslikati i kod
nas. Empirijska validacija im tek predstoji; receno jezikom konstruktivista,
stavovi konstruktivizma, za koje se, kao i za znanja iz drugih oblasti,
smatra da nose, tek oznake preskriptivnog, tek treba da se (formirani kao
konstrukcije) iskristaliSu u socijalnom kontekstu. Empirijska validacija
treba da pomogne kristalizaciju.

Nalazima viSe empirijskih, odnosno eksplorativnih istraZivanja, vrSenih od
1995. godine do sada, tragali smo za identitetom metakognicije, Zele¢i da
napravimo korak dalje od osnovnog odredenja, identifikacije metakognicije
kao kognitivnog fenomena. Takode, za nas su bili interesantni uporni
nalazi o pozitivnim korelativnim odnosima izmedu metakognitivnih iskaza
i didaktickih instrukcija, kojima su oni podsticani i postizani ve¢i efekti na
kriterijskim zadacima. Sve ovo smeStali smo u Sternbergovu trijarhi¢nu
teoriju sposobnosti, kojom smo mislili, kao i drugi, da se mogu objasniti
kombinovanja intelektualnih aktivnosti.

Sustina je u tome da se ima utisak, nakon svega ovoga, da nesto, Sto na prvi
pogled izgleda kao prihvatljiv nacin za sagledavanje kombinovanja
kognitivnih aktivnosti, izmice kontroli; ne da se »uhvatiti«, snazno se opire
istraZivanju, te se nije otiSlo dalje od saznanja da mentalne transformacije i
proizvodenje novih znacenja imaju za postojecu metodologiju neuhvativ
specifiCan splet okolnosti u kojima se susrecu uslovi iznutra sa onima
spolja, Sto 1 sami konstruktivisti naglaSavaju. Ali, dalje od toga nije se dalo
otkriti. Kako se ovaj proces odvija? Sta se dogada »iza zavese« i kako
podstaci tako znacajne aktivnosti, kao $to su metakognitivne reakcije?

Mnoga zameranja konstruktivizmu i pokus$aji da se zade iza njega ovim
nalazima se donekle podupiru, ako ne direktno, ono bar stavljanjem
ograda, skretanjem paZnje na potrebu da se i dalje empirijski ispitaju,
odnosno da se traga za drugacijim definicijama pojava koje stoje u sadrZaju
konstruktivizma (jedan od fenomena je i metakognicija), kao i da se traga
za drugacijom metodologijom, kojom bi se moZda i mogla poduprti i sama
konstruktivisticka paradigma.

Empirijska provera konstruktivistickih pristupa u¢enju u nastavi

Nalazi koji stoje u osnovi prethodnih refleksija odnose se na sledece:

Metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja
autonomije studenata snaZno se opiru istraZivanju, kao i ¢injenica da se
reSavanje problema u svoj svojoj sloZenosti ne da pojednostaviti.
Interakcija izmedu elemenata i mnogostruke relacije, tj. regulacije stvara
nova svojstva, te zaustavljanje na jednom momentu vodi do promene
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znacenja onoga §to se istraZzuje. Ovo je, verujemo, i znacajan razlog Sto se
do preciznijeg odredenja psiholoske «supstance« metakognicije do sada
nije doslo, kao i Sto ovim istraZivanjima nije u tom smislu ucinjen
zna€ajniji pomak. Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije, kao
teorijska osnova nije nam u ovom slucaju bila dovoljna u pokuSaju da
precizno utvrdimo nacine kombinovanja metakognitivnih aktivnosti:
Kontekst -problem- je izazivao razli¢ite metakognitivne komponente,
odnosno razli¢ite aktivnosti koje su studenti nameravali preduzeti, odnosno
ideje koje je trebalo preduzimati; metakomponente su se meSale,
smenjivale jedna drugu, povremeno i$¢ezavale, ili, pak, kombinovale na
neocekivane nacine, Sto je metakogniciju, kao kognitivni fenomen, €inilo
skoro neuhvativom.

Drugi zakljucak, koji bi se, posmatran iz ugla postmoderne didaktike,
mogao smatrati argumentom koji joj ide u prilog, odnosi se na ¢injenicu da
smo istraZivanjem doSli do konstatacija da postoje razliCiti pristupi
reSavanju problema. Neki od njih su u jednom trenutku bili
komplementarni i konfliktni. Ovim se upucujemo na razmiSljanje o
znacenju mreZe spoljnih informacija koju student interpretira. Student je,
dakle, u naSem slucaju sam konstruisao, ali su i informacije iz okruZenja
bile znacajne (interakcije sa novim podacima, podsticaji da se modifikuje
sopstvena mentalna struktura, da se elaborira (reformulisSe), kao i svest o
znacaju ovoga za aktivnosti koje namerava da preduzme (metakognicija).
Dakle, mogao bi se iz ovoga nazreti zakljucak koji insistira na uvazavanju
konceptualnih mehanizama studenata i meduzavisnosti samoorganizacije
ucenja i okolnosti. Postojec¢i didakticki modeli, kao ni modeli istraZivanja
procesa ucenja nisu do kraja uspeli da sagledaju znacaj metakognicije, njen
uticaj na operativnost i mobilnost posedovanog znanja. Mi smo se u ovom
istraZivanju bavili aspektom uslova koji potpomazu modifikaciju prethodne
mreZe koncepcija. Tragali smo za elementima koji omogucuju efikasnu
samoregulaciju. Radikalna transformacija studentovog koncepta u nekim je
trenucima bila automatska, u drugima je iSla sporo, oteZavana preprekama
(prethodno znanje...), a u tre¢ima se javljao €itav niz konvergentnih i
redundantnih elemenata koji su se teSko koordinirali. Tako da mentalna
mreza, koja se mobilisala u tim trenucima i povezivala studentov
konceptualni okvir sa informacijama koje je imao, nije iSla jednostavnim
redosledom stvari. Spremni smo da prihvatimo stavove zagovornika
alosteri¢nog modela® po kojima su se unutrasnji uslovi susreli sa onim
spolja, a da pritom nije doSlo do jednostavnog kumuliranja novih
informacija (znanja), tako da ucenje nije jednostavan kumulirajuéi proces,
nego da se mentalnim transformacijama, sa naglaSenom motivacionom
notom, proizvodi novo znacenje.

" Vige o didaktickom aspektu ovog modela videti u: Gojkov, G., Od konstruktivizma do
alosteri¢nog modela, Zbornik Katedre za pedagogiju, Filozofski fakultet, Novi Sad, 2002.
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Prethodni zakljucci iSli su u prilog konstruktivistickim pristupima,
teorijama, kao osnovi promena u nastavi. Prvi deo ovog nalaza posebno je
podrzavao potrebe za fokusiranjem individualnog studenta. Ali, utisak je, u
ovom se istraZivanju naglasila poteba za posvelivanjem vece paZnje
okruzenju. Uslovi koji potpomazu ucenje, videli smo, imaju znacajno
mesto u reSavanju problema. Izdvojeno je deset vrsta didaktickih
instrukcija kojima se efikasno mogu podsticati mentalne sposobnosti.
Nismo sigurni da je lista faktora iscrpljena, a time ni faktori koji ucestvuju
u konstruisanju novih znanja. Jer znanje ne zavisi jednostavno od opstih
kognitivnih struktura, nego se u procese ucenja ukljucuju strategije, pa
konstrukcija i dekonstrukcija, kao interaktivni procesi ne mogu da ignoriSu
¢injenicu da postoje prethodne studentove koncepcije, da su one po nekim
shvatanjima (alosteri¢ni modeli) prepreka za nove nivoe organizacije ideja
i da se pored ovoga u proces reSavanja problema ukljuuje i mnogo
multifunkcionalnih i  plurikontekstualnih  aktivnosti, Sto rezultira
mobilizacijom viSe nivoa mentalne organizacije, kojih student Cesto nije
svestan. DosadaSnji didakti¢ki modeli nisu uspeli da objasne tokove koji
stoje iza ovoga. Mislimo, Cak, da je pokuSaj da se pojedinim modelima,
odnosno teorijama opiSu tokovi konstruisanja znanja i da se onda na
osnovu toga utvrde pricipi koji bi se koristili u konstruisanju kurikuluma
kao sigurna orijentacija, nemogucée dosegnuti. Neki od novih pokusaja,
pominjani kao tzv. alosteri¢ni modeli ucenja, su, ustvari, pokuSaj da se
zade izvan konstruktivistickih modela, kojima se, takode, uvaZava znacaj
didaktickog okruZenja, ali mu se uloga sagledava iz ugla interferencije sa
konceptima koji se ve¢ poseduju.
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5. FENOMENOLOSKA ORIJENTACIJA NASTAVNOG PROCESA
I RUKOVODENJE SOPSTVENIM UCENJEM

Fenomenoloski orijentisan nastavni proces mora da proizade iz prediskustva
ucenika i da se odatle ide ka shvatanju i uopStavanju, a osnovni zadatak
nastave je tematizacija naukom dokazanih shvatanja po aspektima iskustva.
Ovo, dalje, znaci da je nastava polje iskustva od posebnog i konstitutivnog
znacaja za samointepretaciju i interpretaciju sveta ucenika. Ucenje se, dakle,
odvija u znaku susreta pojedinca sa sadrZajem i samim sobom, sticanja
iskustva i znanja kako da ih formuliSu. Predmetni sadrZaji su prili¢no
nefiksirani, a didakticki problem je u tome da se stvore mesta povezivanja
koja ¢e ucenike podstaci na "suodredeno” ucenje. Bitna je konstatacija da je
aspekt odnosa ovde shvacen samo strateSki, iako mnogi autori misle da se
oni mogu odvojiti samo u metodskom i teorijskom smislu.

U osnovi ovakvih shvatanja je postulat funkcionalno-kriti€kog procesa
demokratizacije u Skoli i druStvu. Iz ovoga, naime, nastaje "didaktika
orijentisana ka uceniku", koja nastoji da ukljuci u planiranje i stvaranje
procesa institucionalnog poucavanja i ucenja one kojih se to ucenje tice i to
da pokuSa da praktikuje samoodredivanje i suodredivanje i da omoguci
samoodgovorno i suodgovorno delanje (Jarmosc¢ik, prema. Kron, F.W.).

Ali, ovako argumentovana didakticka orijentacija ne insistira ba§ potpuno
na tome da se u igru uvedu i druStveni sklopovi individualnog delanja, te da
u integrisanom i uravnoteZenom sklopu realnosti aspekt odnosa i sadrZaja
dode do demokratskog samoshvatanja  druStva  ostvarivanjem
samoodredenja i suodredenja u nastavi. U ovom smislu imamo postulate
komunikativne didaktike Sefera i Salera u kojima je liGnost u vezi sa
emancipatornim postulatom osnova otvorenog kurikuluma. Dakle,
ekstremne tendencije relativizacije sadrZaja i vrste ucenja mogle bi se u
smislu tendencija uzeti kao predznaci pravca "otvorene didaktike".
Metateorijske rasprave u orijentaciji didaktike otvorene ka uceniku traju vec¢
godinama. Za nas je znacajno da se na naSoj didakti¢koj sceni jo§ nisu u
punom vidu javile njene prave manifestacije. Ali, ova Cinjenica je znacajna
zbog toga S§to se u vreme ozbiljnih promisljanja o potrebi kvalitetnog
obrazovanja kod nas sve ceS¢e Cuju formulacije koje u osnovi slice
postulatima koje konstruktivizam, odnosno emancipatorna didaktika
podrazumeva (Trnavac, N., 1997, Ratkovi¢, M., 1997, Bandur, V., 1997).
Nemacka didaktika se ve¢ dosta kriti¢ki osvrée na neka od pitanja, posebno
na pitanje otvorenog kurikuluma i odnosa koji bi njemu odgovarali.
Pominju se konstatacije da je pitanje ucestvovanja ucenika u planiranju
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dosta staro (Djuj, KerSenStajner, Montesori, Herbart i dr.), ali se novijim,
politi¢ki obojenim, pozicijama temi daje takav zamah da je toj pozadini ve¢
potrebna kriticka analiza i to, smatra se, pre nego $to se obradi u uZem
didaktickom okviru (Geisler, E., 1996). Jedno od pitanja koje se sa dosta
negativnim tonovima diskutuje odnosi se na samoodredenje. Smatra se da
se "samodredenje" ne javlja samo kao najvazniji cilj pedagoSkog procesa,
nego Sire, kao jedino vazeci organizacioni kriterijum, a iza ovoga sledi na
nastava ne treba samo da se zavrs$i samoodredivanjem, nego da ga ovde i
sada omoguc¢i; prema ovom shvatanju samoodredivanje se moZe ostvariti
samo ako se odmah manifestuje. Ovim se, naravno, odustaje od vaspitanja i
obrazovanja u njihovom klasi¢nom shvatanju. Kritike, dalje, isticu da je
pojam "samoodredivanja", kao i "emancipacija”, nedovoljno objasnjen, a
ve¢ se "izlizao". Smatra se, naime, da kriticki nije analizirano u kom odnosu
stoji "samoodredivanje" prema ostalim pojmovima - "individualnost",
"li¢nost", niti je ona postavljena u odnos sa ens sociale.

Posebna kritika upu¢ena je promeni u samom pojmu samoodredivanja;
smatra se da je njome nastala opasna ekvivokacija. U obrazlozenjima se
nailazi na konstaciju da je filozofiji neokantovaca (Natorp i dr.)
samoodredivanje znacilo samoodgovornost za kvalitet moralnog delanja, a
time se u Kantovom imperativu "poStovanje zakona" ogledalo: u
sposobnosti da se razlikuje izmedu naklonosti i obaveze, pokazuje se
najviSa kvalifikacija osobe (Kosti¢, N., 1997).

U savremenom shvatanju, samoodredivanje se pretvara u prevlast
naklonosti. Ne obaveza, radost vlada scenom. Samoodredenje time dospeva
u oblast apsolutne omiljenosti, ali istovremeno ostaje jedini kriterijum.
Tako se dalje "samoodredenje", u smislu Kantovog imperativa posmatra
kao otudjivanje osobe od svega §to je vezano sa obaveze, te odatle nastaju
zahtevi za novom "pedagoskom autonomijom" iz kojih prozilazi i "otvoreni
kurikulum". I tako dignut do dogme, otvoreni kurukulum trpi danas sve vise
kritike. Smatra se da ukoliko sistematika ude u igru, onda se ne moZemo
odreci racionalne svrhe u izradi kurikuluma. I obratno, ukoliko se insistira
na posebnim teZiStima interesovanja, otvoreni kurikulum ima prednost. I
tako dalje, ova diskusija o meri individualnog delovanja na racun
drusStvenosti, iz ugla didaktike i njenih tema (kao $to su otvoreni kurikulum,
samoodredenje i dr.) jos traje, a njeni obrisi sve vise li¢e na zakljucke poput
onih koje i drugi, van ovih tokova, dakle, sa distance, o svemu ovome
imaju, i po kojima postoji opasnost da individualizam postane dominantna
karakteristika naSeg vremena, jer "preti ozbiljna opasnost da njegovo
zahuktalo produciranje ugrozi drustveni karakter ljudskog bi¢a" (Kosti¢, N.,
op. cit). Zato se sadaSnje diskusije, recimo, pitanja kurikuluma, cesto
zavrsavaju konstatacijom: da se kultura nekog vremena, dovedena na
pojmove, izraZava u njegovim naukama, Ciji sistem ne treba odrZavati radi
samog sebe, nego vezano za sposobnost delovanja osobe koja je sposobna
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da odlucuje, te se odredeni nastavni sadrZaji izvode iz pomenutih duplih
dimenzija.

Moglo bi se, posle prethodnog, re¢i da na didakti¢koj sceni diskusije idu u
pravcu pitanja: u kojoj meri davanje prednosti tonovima anarhisticke
epistemologije ima oznake izbegavanja svakog dogmatizma metode i
teorije, dogmatizma obrazovanja racionalnog pojma i racionalisticke
metode, svakog principa misljenja koji se ne menja i sl.? Dakle, stoji li ovo
shvatanje na stanoviStu poperovske filozofske orijentacije koju zastupa i
Fajerabend (Fajerabend, P., 1987), istiu¢i stav da postoje nacini da se u
razli¢itim kulturama, tradicijama i istorijskim epohama stvaraju razlicite
paradigme racionalnosti, koje uvode nove paradigme, zabrane,
preformulaciju i sl. ili, ti napadi na dogmatizam moderne nau¢ne misli nisu
otisli dalje od sumnji u dosadasnju misao? MoZemo li mi danas sumnjati u
sposobnost moderne nauke da svoju filozofiju, sposobnost samokritike i
samokorekture stavi u sluzbu svoje nedogmatske prakse, koju zasniva na
stavu da sve metodologije 1 one najjasnije i najistinitije imaju svoje granice?
I na kraju se sloziti s Fajerabendovim stavom izraZenim u pravilu
"Anything goes" ("sve je moguce") i tako izraziti teorijski pluralizam, koji
nadilazi, relativizira i utire put nesagledivim posledicama.

Za pitanja suodredenja i samoodredenja u nastavi znaCajan je pojam
metakognicije, odnosno didakti¢ki aspekti upotrebe ovog pojma, a na ovom
mestu dobro bi se mogla metakognicija nasloniti na prethodno diskutovana
pitanja anarhisticke epistemologije i samoodredivanja jer se njome i ovi
pojmovi na neki nacin u nastavi ostvaruju.

Konstruktivizam kao osnova postmoderne didaktike nadilazi prethodne
tradicije ucenja, ali se neki njihovi elementi smatraju korisnima, a u
izvesnom smislu i preteCama savremenih koncepata.

Jo§ uvek ima dosta nerasvetljenih taaka kojima bi se potpomoglo
razumevanju uslova koji utiCu na ucenje, iako se na mentalne aktivnosti
gleda kao na obradu podataka (geneticke teorije), ili Cak hijerarhijske
obrade podataka (kognitivne teorije) koje mogu da integriSu novi podatak u
konceptualne sisteme ucenika. Razumevanje kognitivnih mehanizama
smatra se neophodnim, ali je nedovoljno u pokuSaju da se razume kontekst
ili priroda didaktickih strategija. Zato danas ve¢ na didaktickoj sceni imamo
nove didakticke modele'* koji se smatraju jedinstvenim zato §to su im
osnovni ciljevi didakti¢ki, jer pokuSavaju da reSe probleme vezane za

' Sire o savremenim didaktickim modelima videt'* From constructivisme to allosteric
learning model
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/giordan/LDES...s/inform/publicat/arti
cl/unesco_AG_96/learning.html

i u: The Allosteric Learning Model and Current Theories about Learning http:
/lwww.unige.ch/fapse/ SSE/teachers/giordan/ LDES/ anglais/allosGB/tha-ppGB.html
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ucenje, uzimajuéi u obzir didakti¢ko okruZenje, uz pozajmljene elemente
prethodno diskutovanih teorija. Ipak, u nedostatku efikasnijih konstrukata
za didaktiku je metakognicija, kao aspekt samoorganizovanog uc¢enja danas
vrlo interesantna. Zato postoje mnoga istraZivanja kojima se nastoji da se
sagledaju moguénosti da se didaktiCkim instrukcijama podsticu
metakognitivne sposobnosti (Gojkov, G., 2002). Na ovo se gleda i kao na
mogucénosti da se u izvesnom smislu empirijski validiraju glediSta vezana
za kogniciju kao samo-modifikujuéi sistem, a i na ucenje kao samoregulisan
proces. Ova je perspektiva u pedagoskoj psihologiji podstakla didakti¢are
da, prihvatanjem kontekstualnog pristupa intelektualnim sposobnostima
(Sternberg), tragaju za mehanizmima kojima bi se sposobnosti mogle bolje
upoznati i1 razvijati u kogniciju. Podsticaj su, svakako, bili i nalazi
istrazivanja kojima se tvrdi da specijalizovano znanje ucenika, koriS¢enje
kognitivnih strategija i samoregulacija ima znacajnog uticaja na akademsko
ucenje.

Karakteristike alostericnog modela

Usvajanje znanja u ovom modelu oslanja se na ucenika; on je osnovni
»~menadZer” sopstvenog ucenja. Usvajanje se odvija kao proSirivanje
prethodnog znanja i u suprotnosti sa njim. U razumevanju nove ideje polazi
se od postojeceg znanja, uz koriS¢enje jedinstvenih alatki: sopstvenih
koncepcija (kroz sistem analize ucenici interpretiraju situacije koje
dozivljavaju i deSifruju razliCite podatke koji drZze njihovu paZnju)
(http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/giordan/LLDES/anglais/research/al
losGB

/th-appGB.html)

Smatra se, dalje, da se ucenje javlja tek kada se ucenici udalje od svojih
prvobitnih koncepata, kada usvoje novi koncept, a tada je i Citava njihova
prethodna mentalna struktura duboko transformisana. Dakle, nove
koncepcije zamenjuju stare, modifikujuci prethodnu mreZu, sistem ¢injenica
koji stvara smislene odgovore.

Dalji zakljucci isti¢u ucenika kao konstruktora sopstvenog znanja, koje je
rezultat elaboracije u kojoj se konceptualni sistemi mobiliSu (u€enik se
suoCava sa mobilisanim koncepcijama i proizvodi nova znacenja, kojima
nastoji adekvatnije da odgovora na postavljena pitanja.

Smatra se da alosteri¢ni model moZe da uoci brojne prepreke u ucenju, koje
se odnose na nedostatak elemenata koji omogucuju efikasno rukovodenje
sopstvenim ucenjem. Ovaj model polazi od toga da se znanje koje treba da
se usvoji ne gradi automatski na prethodnom znanju; najceS¢e prethodno
znanje predstavlja prepreku za integraciju novog. Dakle, potrebno je da se
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razmotri radikalna transformacija u¢enikovog konceptualnog okvira, a ovo

namece nekoliko uslova:

e Ucenik mora da bude sposoban da vidi izvan poznatog znanja, $to nije
jednostavno, jer aktivirane koncepcije predstavljaju, kao Sto je
prethodno ve¢ receno, jedine alatke koje mu stoje na raspolaganju u
desifrovanju realnosti. Zato je zadatak nastavnika da stalno pred
ucenika postavlja izazove dok postojece koncepcije ne pocnu da vode
do odgovora, tj. dok ne postanu ,.filter” za realnost;

e Pocetna koncepcija se transformiSe jedino ako se ucenik suoci sa
¢itavim nizom konvergentnih i redundantnih elemenata, Sto nije lako
koordinisati;

e Ucenici mogu da obogate nove konceptualne okvire jedino kada
povezuju pohranjene informacije na razli¢it nacin (organizacijskim
modelima koji dozvoljavaju alternativne strukture znanja);

e Koncepti koji se obogacuju zahtevaju postepeno razlikovanje da bi
postali operativni (novo znanje moZe da se ucvrsti kroz mobilizaciju u
druge primenjene kontekste);

e [ ucenici moraju namerno da kontroliSu svoju aktivnost i procese ucenja
koji reguliSu ucenje (reorganizuju¢i informaciju koja im je
predstavljena, obogacuju znacenja), a zatim da pomiri sve parametre da
bi konstruisao novo znanje i, na kraju, da razjasni sli¢nosti i razlike
izmedu starog i novog, kao i da razresi ocigledne kontradiktornosti.

Uslovi za transformaciju znanja podrazumevaju da je wucenje
kompromitovano ukoliko nije ispunjen bilo koji od prethodnih uslova. Pre
svega zato Sto novi model polazi od shvatanja da procesi misljenja nisu
pasivne strukture snimanja, koje urezuju znanje; um ucenika ima sopstvene
modele objasnjavanja, koji oblikuju nacin na koji se informacija sagledava.
I, kao Sto je ve¢ prethodno pomenuto, konceptualni okviri nesvesno
strukturisani na osnovu individualnih iskustava i interpretacija,
predstavljaju “filter” za svako novo sticanje znanja.

Zato se smatra da sami ucenici moraju da odlu¢e da promene svoje
koncepcije. Procesi samo-regulacije se javljaju, ali se oni ne mogu smatrati
»kognitivnim mostovima” (Ausbel) ili ,reflektujuéim apstrakcijama”
(PijaZe). Najprikladniji termin za opisivanje mehanizma ucenja je
»elaboracija”. Ucenje se odvija u konfliktnom i integrativnom modu. Dalje,
ono interferira. Ove interferencije javljaju se iz viSestrukih interakcija koje
se javljaju izmedu koncepcija i konteksta ucenja ili izmedu brojnih
elemenata svake koncepcije.

Proizvodnja znacenja nalazi se u suStini konstrukcije znanja. Sortirajudi,
analiziraju¢i i organizuju¢i podatke, ucenik obogacuje (elaborira) li¢ni
odgovor na dato pitanje, Sto vodi ka tome da ucenik treba pitanje da oseti
kao izazov kako bi bio spreman da integriSe novosteenu informaciju i
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proizvede nova znacenja koja su kompatibilna sa organizacijom njihove
mentalne strukture (koju ve¢ poseduju). No, motor ovog procesa nije
jednostavno ,,sazrevanje” smatraju zagovornici ovog modela. Smatra se da
pojava novih koncepcija zavisi od unutras$njih uslova koji reguliSu
ucenikove misli, kao i od spoljnih uslova u koje se u¢enik udubio, koji,
takode, u velikoj meri interferiraju. Klju¢nu ulogu ima mentalna mreZa koja
se mobiliSe i koja povezuje ucenikov konceptualni okvir sa informacijama
koje su prikupljene. Redosled podataka je, dakle, u drugom planu. Nada
autora alostericnog modela je da ¢e se Citav sistem znanja utkan u
curriculum zasnivati na ovom saznanju da ucenje nije kumulativan
mehanizam, te da ¢e se uvaziti shvatanje da je sticanje znanja niz operacija
koje izazivaju postepenu i sistematsku mentalnu transformaciju u kojoj je
znac¢ajno da je ono za ucenika izazov.

Obrazovni kontekst je sledea znacajna €injenica koju naglaSava alosteri¢ni
model. Smatra se, naime, da se procesi ucenja ne odvijaju slucajno.
Transformacija pitanja, interrelacije 1 reformulacije olakSavaju se
okolnostima kao §to su:

e obrazovna sredina mora da izazove niz relevantnih konceptualnih
neravnoteza;

® ucenik mora da razvije potrebu da uci i konstruiSe, zato ucenici
moraju da pokuSaju da ucestvuju u novom nacinu razmisljanja, a
zato je neophodno obezbediti znatan broj odgovarajucih
konfrontacija sa ucenikovim iskustvima preko istraZivanja,
posmatranja, diskusija... Svrha ovoga je da se ucenik dovede u
poziciju da se odmakne od ideja koje na prvi pogled izgledaju
prihvatljivo. Korisnim postupcima smatraju se reformulacije
problema, razmatranja novih veza, prikupljanje novih podataka i
sl.;

e 7znafajno je da ucenici imaju pristup odredenom formalizmu
(simbolizmu - misli se na standardna znanja kojima se mozZe
manipulisati u organizaciji novih podataka u postupku stvaranja
novih znanja);

e vezbe se, takode, u alosterichom modelu smatraju direktnom
pomo¢i ucenicima u usvajanju novih podataka. Novi nalazi treba
uceniku da omoguce da testira prethodne koncepcije, zatim da
izazovu njegove stavove i da pomognu da reformuliSe problem i
razmotri veze. Znacajno je da argumenti dolaze iz razli€itih izvora.

e konfrontacije su jo$ jedna znacajna karakteristika didaktickog
okruzenja, podrazumevana u alostericnom modelu. Misli se ovde,
pre svega, na konfrontaciju ucenik - informacija, a funkcija ovoga
je da se potpomogne sumnja u prethodne koncepte i da se problem
sagleda na drugi nacin, odnosno uvide drugi operativniji modeli;

e znacajno je da specificni modeli moraju da budu prilagodeni
ucenikovom konceptualnom okviru, a ovo zahteva situacije u
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kojima ucenici mogu da mobiliSu svoje znanje, da testiraju njegovu
operativnost i ograni¢enja. Za ucenika je znacajno da shvati da ne
postoje ,,dobri modeli”’; svaki od njih predstavlja samo privremenu
sliku realnosti; zato je znaCajno da koriste nekoliko modela,
testiraju¢i operativnost i ograni¢enja svakog od njih;

* ucenike bi trebalo podsta¢i da misle o svojim konceptualnim
praksama od mladeg uzrasta na dalje (koji je njihov raspon, njihov
fokus, Sta je to skrivena logika... (metakognitivni aspekt).
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/giordan/LDES...s/inform/p
ublicat/arti  cl/unesco_AG_96/learning.html

Kako nam namere nisu bile da detaljno predstavljamo alosteri¢ni, kao novi,
u literaturi sada vec Cesto sretani, didakticki model, kao i Sto se nismo
nameravali baviti ni ocenama prethodnih koncepcija, pa ni ocenom samog
konstruktivistickog pristupa, nego smo Zeleli da skrenemo paZnju na
¢injenicu da se sada ve¢ u evropskoj didaktici, izmedu ostalog i na ovaj
nacin, kriticki sagledavaju mogucnosti konstruktivistickog pristupa,
posebno na kritike njegovih moguénosti da obuhvati sve elemente ucenja,
te da se kao didakticka paradigma uzme za osnovu modela ucenja u
nastavi.

Takode, znacajno je navesti da se kriti€nost didakti¢ara koji zagovaraju
alosteri¢ni model, kao jedno od reSenja u kome se viSe doticu strategije,
instrukcije..., okruZenje, odnosi i na potrebu da se didaktika na ovaj nacin
oslobada teorijski nedomisljenih i empirijski nevalidiranih konstrukata, koji
se Cesto uzimaju kao osnovne postavke ucenja u nastavi i ovakvim
traganjima (putem didaktickih modela) pokuSava da osmisli pitanja koja su
u njenom domenu.

Verujemo da ¢e na ovaj nacin didaktika dati svoj doprinos validaciji
konstuktivisticCkog pristupa ucenju u nastavi. Ovakav stav formiran je
nalazima nekih naSih istraZivanja. Neki od zaklju€aka vezani za prethodne
refleksije odnose na sledece:

* metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja
autonomije, snazno se opiru istraZivanju; postoje¢i didakti¢ki modeli,
kao ni modeli istraZivanja procesa ucenja nisu dovoljni da se sagleda
znaCaj metakognicije, njen uticaj na operativnost i mobilnost
posedovanog znanja;

e uslovi koji potpomaZzu ucenje imaju znacajno mesto u reSavanju
problema (izdvojeno je deset vrsta didakti¢kih instrukcija kojima se
efikasno mogu podsticati kognitivne sposobnosti-metakognicija);
znanje ne zavisi jednostavno od opStih kognitinvih struktura, nego
se u proces ucenja ukljuuju strategije, pa konstrukcija 1
dekonstrukcija, kao interaktivni procesi ne mogu da ignoriSu
¢injenicu da postoje prethodne koncepcije i da su znacajne za nove
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nivoe organizacije ideja i da se, pored toga, u proces reSavanja
problema ukljucuje i mnogo multifukcionalnih i plurikontekstualnih
aktivnosti, Sto mobiliSe viSe nivoe mentalne organizacije, kojih
subjekt Cesto nije svestan. Sve ovo konstruktivizam stavlja na listu
dalje provere.

Mogli bismo iz svega prethodnog izdvojiti stav da je metakognicija, kao
element podsticanja autonomije ucenika stavljena u prvi plan i to u prvom
redu zbog isticanje znacaja samoorganizacije ucenja. Ostalo je jo$ dosta
nerasvetljenih taaka kojima bi se potpomoglo razumevanje uslova koji
uticu na ucenje, tj. kognitivnih mehanizama, kao znacajnih, ali nedovoljnih.
Ostao je, dakle, nerasvetljen deo konteksta, odnosno priroda didakti¢kih
strategija kojima se podsti¢u konceptualni sistemi ucenika. Ostaje dalje i da
se 1 na teorijskom nivou, ve¢ prihvaceni stavovi u didaktici empirijski
validiraju. I pored pokusaja da se zalaZenje iza konstruktivizma, zaobidu
njegovi nedostaci, poput modela kao $to je pominjani alosteri¢ni i dr.,
ostaju, dakle, i dalje otvorena pitanja poput:

® u kojoj meri se konstruktivizam moZe smatrati novom paradigmom u
didaktici,

e da li moraju promene uloga nastavnika i ucenika, kao i prirode
aktivnosti ucenja da podrazumevaju kurikulum ucenja temeljen na
aktivnostima u kojima ucenik traZi elaboraciju inicijalnih odgovora,

e do koje mere pluralizacija didakticke scene daje nastavniku
kompetencije voditelja, saradnika, suistraZiva€a koji podsti¢e stvaranje
ideja,

e gde je granica kada se kurikulum temeljen na aktivnosti pretvara u
istrazivacke aktivnosti putem pokusaja i pogresaka,

e da li tolerisani pokuSaji, kao deo ucenja, i u kom smislu, doprinose
razvoju autonomije ucenika,

e u kojoj se meri didakticki pogledi na modele ucenja u nastavi
konfrontiraju sa konstruktivizmom kao epistemoloskom osnovom
didaktike, i kakve se konsekvence iza ovoga naziru za kurikulum,

* moZe li se Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije smatrati
dovoljnom da »pokrije« psiholosku supstancu metakognicije, koja bi
se dalje wuzimala kao znaCajan element metateorijske osnove
kurikuluma,

e da li konstruktivisticka definicija ucenja kao procesa personalne
konstrukcije znacenja znaci bas ovo $to je do sada videno kao resenje...
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6. PRIMERENOST DIDAKTICKIH INSTRUKCIJA
KOGNITIVNOM STILU UCENIKA

Nedovoljnost IQ, kao orijentira za individualizaciju nastavnog procesa
otvara prostor za prihvatanje Sireg obuhvata kognitivnog funkcionisanja
liénosti, kao osnove individualizacije didaktickih postupaka. Nalazi
istrazivanja kojima se potvrduje znacaj crta liCnosti za aktiviranje
stvaratkog potencijala i njegovo pretvaranje u adekvatnu manifestnu
performansu, takode su u osovi interesovanja didaktiCara za moguénosti
upotrebe kognitivnog stila u individualizaciji nastave.

Kognitivni stil, kao hipoteti¢ki konstrukt, treba da omoguci da se pod isti
teoretski model podvede ve¢i broj psihickih funkcija i da se dode do
informacija o kompleksnoj oblasti kognitivnog funkcionisanja, kao i da se
omogudi upoznavanje kognitivnih strategija koje li¢nost koristi u pristupu
razli¢itim problemskim situacijama. Time je saznavanje zagonetke sklopa
licnosti i sposobnosti, uz pomo¢ kompleksnijeg pristupa omogudilo
uvodenje i nekognitivnog aspekta pod zajednicki teorijski model. Razlike u
intelektualnom funkcionisaju jedinke nasle su u ovom dispozicionom pojmu
mogucnost za novi ugao gledanja i generalizacije viSeg reda (Gojkov, G.,
1995, 13. str.). Didaktika jo$ nema jasne i nedvosmislene odgovore na
pitanja o individualnim razlikama, o moguénostima podsticanja razvoja, o
adekvatnosti odredenog stila vodenja u odnosu na individualne saznajne
potrebe pojedinaca. Veruje se da se stvaralacki potencijali u¢enika mogu
podsticati, te formirati fleksibilne strukture znanja, ako bi se upoznale i
respektovale karakteristike kognitivnog stila. Pojam kognitivnog stila tesno
je vezan za teorije stvaralaStva koje su krajem proslog stole¢a uzimale u
obzir i nekognitivne cinioce (emocije, interesovanja, stavove...) za
razumevanje kreativnog procesa ucenja 1 reSavanja problema, te
konstatovale da se stvaralacka licnost mora posmatrati Sire od konteksta
nivoa obdarenosti i pogodnih sredinskih okolnosti. Ovim je upravo naglaSen
znacaj odredenog sklopa crta li¢nosti za aktiviranje stvaralackog potencijala
i njegovo pretvaranje u odgovarajucu performansu.

Pojam kognitivnog stila obuhvata, najSire receno, ustaljene individualne
osobenosti 1 razlike u nacinu opaZanja, miSljenja i reSavanja problema
(Radovanovi¢, V., 1982, 43. str.). Pojam kognitivnog stila vezuje se za
medijaciono videnje Covekovog procesa saznavanja realnosti i njegovo
aktivno prilagodavanje svetu koji ga okruzuje. Dakle, teorijska osnova ovog
teksta mogla bi se oslanjati na medijacionu teoriju koja govori o
strukturama koje posreduju izmedu stimulusa i reakcije. Zahvaljujuéi ovim
strukturama subjekt je aktivan u prilagodavanju. Pored medijacionog ugla
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posmatranja kognitivnih procesa u teorijskom kontekstu kognitivnog stila
nalazi se potreba da se odgovori zahtevima nomotetske i idiografske
deskripcije, pa se srece i uverenje o funkciji kognitivnog stila kao varijacije
na temu starih tipoloSkih nastojanja o potrebi za objedinjavanjem
psiholoskih oblasti sposobnosti i li€nosti (razjedinjenih metodoloskih
razlika), kao i1 stav o postojanju mogucnosti da se eklektikom premoste
brojne teskocée u razjaSnjavanju procesa saznavanja.

Vecina autora smatra da je kognitivni stil genericki pojam (kao i li¢nost),
¢ime se Zeli naglasiti njegova obuhvatnost, te da se iz njega mogu izdvajati
drugi relevantni pojmovi. Prihvatanje hipoteze da organizam reaguje kao
samostalni Cinilac sopstenog procesa prilagodavanja na sopstvenu
kategorizaciju stvarnosti koja ga okruzuje, odbacuje se klasicna S-R
polazista, isticanjem potrebe da se kognicija protumaci kao proces
posredovanja (konstrukcije) izmedu realnosti i individue. Konstruktivisticki
teorijski pristup saznavanju, potpomognut teorijom deterministi¢kog haosa
(Gojkov, G, Didaktika i postmoderna, V§V, Vrsac, 2007, str. 56)
posredovao je u prihvatanju pretpostavki o znaCaju unutra$njih struktura
kao osnove individualnih razlika u reakcijama razli¢itih pojedinaca na iste
dra7i, s jedne strane, i doslednosti medu razli¢itim sekvencama ponaSanja
iste individue, s druge.

Takode znacCajna, iako opsta, konstatacija o kognitivnom stilu je da je on
dispoziciona varijabla, dakle, da on svojom logi¢kom strukturom upucuje
na traganje za operacionim definicijama. Karakteristika dispozicionih
pojmova, ili varijabli, je da impliciraju izvesnost pravilnosti u ponaSanju,
koja se obja$njava skrivenom strukturom, kao osnovom same dispozicije.
Smatra se da kognitivni stil nije deskriptivni dispozicioni pojam, te se kao
hipoteticki konstrukt sa "viSkom znaenja" jo§ uvek posmatra kao
"prednacrt" za buduc¢e mikro teorije u toj oblasti (Radovanovi¢, V., op.cit.
str. 67). Teorijska validnost kognitivnog stila, kao dispozicionog pojma
posmatrana je  kao potvrda empirijskog zapaZanja istorije razvoja
psiholoskih misli; razradjujué¢i nove pojmove psihologija se Cesto vraca
starim problemima. Radovanovi¢ istiCe da je obi¢no ta nova razrada
postojece problematike u tacki istoj kao i prethodna, ali za nivo viSa u
odnosu na nju, na zamiSljenoj spirali razvoja teorijskog miSljenja
(Radovanovi¢, V., op.cit.). Jo§ jedna znacajna odrednica pojma kognitivnog
stila odnosi se na sloZenost kojom se ovom kategorijom obuhvata ne samo
kognitivna delatnost, nego i procesi akomodacije u najSirem smislu.
Ovakvo personalisticko shvatanje sloZenosti kognitivnog stila obja$njava
sustinu ovog pojma, njegove namere da "mehanizme saznavanja uhvati u
trenutku kada sredinski uslovi susreu one unutrasnje, da bi otpoceli
saznajni proces, toliko znaCajan za prilagodavanje jedinke" (ibidem). Sa
stanoviSta danaSnjih konstruktivisti€¢kih pristupa procesima saznanja iz
epistemoloskog, psiholoskog, pa i didaktickog ugla, utisak je, kognitivni stil
bi se mogao dobro upotrebiti kao osnova za nastojanja individualizacije
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ucenja u nastavi. Ovo je upravo razlog pokuSaja da se empirijski istraZi
odnos kategorije kognitivnog stila i didaktickih istrukcija.

Za istraZzivanje koje ¢e se dalje kratko predstaviti znacajno je odredenje
kognitivnog stila u odnosu na druge pojmove. Ne sumnja se da kognitivni
stil stoji u tesnoj vezi sa sposobnostima koje uti€u na saznavanje, ali
personalisti tvrde da je IQ na relaciji potencijala i efikasnosti. Dakle,
funkcionalni sistem opStih sposobnosti (potencijal) ne mora se
manifestovati u svakoj situaciji. Intelektualni potencijal prolazi kroz filter i
odredeni medijacioni inventar, te u procesu konstrukcije podleze
modifikacijama koje ga na povrSinu ponaSanja ne izbaciju uvek primereno
zahtevima stimulus-reakcije, Sto dalje znaci da postoje tipovi kognitivnog
stila koji su po raznorodnosti svog pojmovnog oblikovanja viSe ili manje
zavisni od inteligencije. Didakti¢ke implikacije ovakvog stanovista mogle
bi se nac¢i u pitanju: da li intelektualnu energiju modifikuje sloZenija ili
jednostavnija, globalnija ili artikulisanija skupina kognitivnih metoda, Sto
moZe da bude znacajno za efikasnost intelektualne energije, jer sistem
kognitivnih konstrukata odlucuje o preciznosti plasmana u odredenoj
problemskoj situaciji.

Takode, postoje teorijske pretpostavke o odnosu kognitivnog stila i
inteligencije po kojima su intelektualna superiornost i vrsta kognitivnog
stila naj¢eSc¢e u korelaciji. Veci broj empirijskih istraZivanja, u nastojanju da
svojim modelima verodostojno odslika svet ovog fenomena, nije uspeo da
nade potvrde za pomenute hipoteze. Cesti su nalazi u kojima inteligencija
kod superiornih, svojom jace izraZenom intuitivnom komponentom doseZe
vecu efikasnost nego Sto je nude kognitivne kategorije pojedinca (Gilford,
J., 1997, str. 123). Nalazi o postojanju visoke korelacije izmedu IQ i
pojedinih vrsta kognitivnog stila (zavisnost-nezavisnost od polja...), ili pak,
o velikoj nezavisnosti od IQ (kognitivha sloZenost) suprotni su od
ocekivanja. Tumacenja ovih kontroverzi idu u pravcu sumnji u pogodnost
IQ kao mere za ovakvu vrstu poredenja, ili do sumnji u adekvatnost
definisanja, pa i mere kognitivnog stila (Gojkov, G., 1995,16. str.).
Pomenute protivurecnosti empirijskih nalaza tumace se kao posledice
varijacija i nepoklapanja medu modelima dveju pojava koje se dovode u
vezu, a samo u manjem broju slucajeva se ova protivure¢nost smatra
odrazom pravih protivurecnosti medu pojavama. Tumacenja veze
kognitivne sloZenosti i intelektualnih potencijala zasnivaju se na shvatanju
da se suStina sloZenosti odnosi na broj kategorija, odnosno dimenzija
kognitivnog stila, a ne na nacin njihovog kombinovanja, mada empirijski
nalazi nisu do kraja saglasni ni u pogledu ovoga, te se i dalje traga za novim
argumentima. Autori koji nisu spremni na pomirljivo objasnjenje
kontroverznih nalaza sumnjaju i u metodoloSku valjanost postojecih
instrumenata, a gledaju i dalje na sve ovo kao na potvrdu nerazreSenog
teorijskog statusa kognitivnog stila. No, vremenom, posebno sa jace
naglasenim koriS¢enjem konstruktivizma u didaktickim istraZivanjima,
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kognitivni stil, kao posredujuca varijabla u procesima ucenja, dobija na
znacaju.

Metodoloski okvir

Traganje za odgovorom na pitanje: u kakvom odnosu stoje didaktiCke
instrukcije 1 kognitivni stil darovitih u sticanju znanja stvaralackim
nastavnim strategijama je u sustini problema koji smo istraZivali. Naime,
Zelelo se blize sagledati kako je moguce strukturisati didaktiCke instrukcije
u skladu sa karakteristikama kognitivnog stila da bi se podsticala
kreativnost darovitih ucenika, a u izvesnom smislu ucinio i jedan znacajan
korak individualizacije nastave za darovite.

U istrazivanju se posSlo od osnovne pretpostavke da su instrukcije na
podrucju kognitivnog stila dobro dosSle kompletnijem upotpunjavanju
teorijske osnove individualizacije u didaktici. Jedan od vidova
opredmecenja pomenute pretpostavke traZio se u istraZivanju problema
strukturisanja instrukcija u skladu sa karakteristikama kognitivnog stila,
radi onih aktivnosti u¢enika koje nose obeleZja kreativnosti. Afirmativni
izraz ove pretpostavke mogao bi se formulisati tvrdnjom: Kreativne
karakteristike kognitivnih stilova korespondiraju sa odredenim vrstama
didaktickih instrukcija. Radne hipoteze odnose se na sledece:

x1- Kreativni pristupi reSavanju zadataka u nastavi zavisice od didaktickih
instrukcija.

x2- Pozitivna veza izmedu karakteristika kognitivnog stila i specifi¢nosti
didaktickih instrukcija zadrZace svoj osnovni smer delovanja i onda kada se
testira njena stabilnost u odnosu na inteligenciju.

Nezavisne varijable: intelektualni kapaciteti uc¢enika, didakticke instrukcije,
kognitivni stil, a kriterijska: ishodi ucenja, izraZeni uspeSnoS¢u uenika u
reSavanju zadataka koji podrazumevaju kreativni pristup.

U istrazivanju je koriS¢ena metoda sistematskog neeksperimentalnog
posmatranja. Manipulisanje varijablama, radi njihove namerne promene
nije Cinjeno, ali su statistickim analizama vrSene statisticCke zamene za
eksperimentalne kontrole. Takode se pored ekspirijskog metoda kvantitet
nastojao pretvoriti u kvalitet, da bi se naSla veza ovih podataka sa teorijskim
okvirom. Stoga je sintezom podataka u istraZivanju u izvesnom smislu
koriS¢en sistemski pristup. Osnovno opredeljenje za ovakav pristup nasli
smo u samoj pojavi koja se istraZuje, dakle u kompleksnosti kognitivnog
stila.

Informacije za posmatranje pretpostavljenih odnosa pribavljene su:
1. Testom intelektualnih sposobnosti - DOMINO test ,,D-48%
(neverbalni test opSte inteligencije, stabilan, slabo diferencira
prosene, ali dobro razdvaja iznad i ispodprose¢ne, zasi¢en je G-
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faktorom, pouzdanost mu je visoka i visoko korelira sa drugim
testovima inteligencije. Standardizacija testa na populaciji u Srbiji
radena je na ucenicima IV razreda gimnazije.

2. Baterija testova kognitivnog stila- sadrzi 28 testova, odnosno 120
zadataka, rasporedenih u okviru pet grupa, prema vrstama
kognitivnog stila (divergentni, konvergentni, analiticki, zavisnost-
nezavisnost od polja, imaginativni...). pouzdanost ove baterije,
procenjivana je ,alfa“ koeficijentom. Istim koefijentom ispitivana
je 1 ekvivalentnost uceS¢a delova baterije u merenju kognitivnog
stila. Kronbahov koeficijent korelacije, ili tzv. ,alfa* koeficijent
pouzdanosti iznosi 0,741, Sto se uzima kao visoka pouzdanost na
nivou 0,01.

Subtestovi imaju, naravno, nizu relijabilnsot, ali zadovoljavajucu.

Diskriminativnost subtestova radena je preko x2 testa. Subtestovi koji mere
analiticko-neanaliticki i imaginativni kognitivni stil su diskriminativni na
nivou 0,01 A, oni koji se odnose na divergentan i konvergentan nisu
zadovoljili potrebne nivoe zna€ajnosti. Diskriminativnost je prisutna, ali u
blazem obliku (nivo znacajnosti 0,01) jo§ kod subtestova koji mere
zavisnost-nezavisnost od polja.

Validnost ukupne baterije i subtestova kognitivnog stila radena je point-
biserijskim koeficijentom korelacije i faktorskom analizom. Koeficijent
validnosti je 0,799, dakle kompozitna validnost baterije je visoka. Visoki
komunaliteti u faktorskoj analizi, kao i delovi varijanse i kovarijanse delova
baterije su indikatori dobre interne konzistentnosti baterije, $to je indikator
validnosti baterije.

Didakti¢ke instrukcije posmatrane su u okviru heuristickih didaktickih
strategija: ucenje otkrivanjem i u problemskoj nastavi, a birane su tako da
obuhvataju ono $to se moglo nazvati kreativnim ponaSanjem u kognitivnoj
situaciji. Nacela njihove konstrukcije proizaSla su iz analiza asocijativne
osnove stvaralackog procesa, gestalt teorija reSavanja problema i nalaza
faktorske analize intelektualnih spsobnosti i modela strukture intelekta.
Nastojalo se da se didakticke instrukcije strukturi$u u skladu sa nacelima:
- kombinovanje elemenata koji su udaljeni u pogledu svoje
asocijativne vrednosti,
- zahtevi za korenitom reorganizacijom i reformulacijom
problemske situacije,
- zahtevi za operacijama divergencije i konvergencije misljenja."

15 Korigéene didakticke instrukcije imaju sledece oblike:
- formilisanje problema,
- formulisanje hipoteza,
- ideje za proveru hipoteza,
- izvodenje pravila,
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IstraZivanje je vrSeno sa ucenicima IV razreda Gimnazija u juZnom Banatu
(VrSac, Bela Crkva, Pancevo). Uzorak je prigodni, a ¢inilo ga je 162
ucenika sa IQ iznad 130.

Jedan deo odgovora u testovima kognitivnog stila, kao i odgovori na
didakticke instrukcije bili su otvorenog tipa i podrazumevali kreativne
reakcije ucenika. Vrednovanje odgovora vr§io je tim procenjivaca. Od
statistickih postupaka koriS¢ena je: kanonicka korelaciona analiza,
koeficijent determinacije, viSestruka regresija i klaster analiza.

Nalazi i interpretacija

Elementarna statistika upu¢uje na konstataciju o neujednacenoj uspeSnosti
darovitih na posmatranim testovima kognitivnog stila. Procenat uspeSnosti
krece se od 0,4% do 83%. Desetak testova ima oko i iznad 50% pozitivnih
odgovora, a ispod 20% pozitivnih odgovora nalazimo na 10 testova. Devet
testova je uradeno izmedu 20 i 45%. Mogli bismo, dakle, re¢i da su
kreativne reakcije kod posmatranih ucenika bile dosta prisutne. Najbolja
ostvarenja manifestovana su na:

- testu figura (72%); test meri sposobnosti opaZanja, otkrivanje
jednostavnih figura u kompleksnom modelu, spremnost ucenika da
odvoje percepciju od polja, da suStinske elemente izoluju od
konteksta i ponovo ih kombinuju u nove veze, sposobnost
odvajanja od dominantne organizacije materijala, menjanje
usmerenosti u toku opaZanja i misljenja;

- test prostornog razmesStanja figura i reSavanja problema; ostvarenje
65% (test posmatra perceptivne sposobnosti, odnosno prostorni
razmestaj objekata i zbivanja u problemskoj situaciji, opaZanja
instrumentalne vrednosti objekata u skladu sa moguénoScéu
reSavanja problema - perceptivnha organizacija problemske
situacije);

- izdvajanje bitnih informacija i ideja,

- primeri kao dokazi, argumentacija,

- graficki prikaz,

- uocavanje ideja, upotreba na nov nacin,

- zakljucak, analiza,

- izmiSljanje nacina,

- interpretacija, analiza, obrazloZenje,

- razvijanje projekta za istraZivanje problema,
- identifikacija ¢injenica, analiza, apstrahovanje,
- generalizacija,

- primena teorija, pravila, primera,

- slicnosti i razlike (komparacija),

- otkrivanje posledica,

- otkrivanje zajednickih veza,

- postavljanje pitanja i

- razvrstavanje po kategorijama, naslovi
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test edukcije; osvarenje 61% (test ispituje sposobnosti oslobadanja
obrazloZenih principa reSavanja zadataka datih na pocetku teksta;
sposobnost da se pode u novom pravcu u reSavanju zadataka;
oslobadanje starih resalica, stereotipa i Sablona;

test analogije; ostvarenje 61% (test ispituje sposobnost deduktivnog
logi¢kog rezonovanja, odgovori su determinisani datim okvirom;
zahteva strogi sistem miSljenja u ispitivanju odnosa medu
pojmovima);

testovi sastavljanja pri¢e na osnovu datih reci; ostvarenje: 56%
(testom je posmatrano u kojoj meri se spontano dodaju nove re€i u
toku sastavljanja price, koliko ucenici mogu da se otrgnu od datog
konteksta.

Posmatranjem nalaza koji se odnose na kognitivni stil darovitih uo¢ava
se da su manifestovali najviSe uspesnosti u odvajanjima percepcije od
dominantne organizacije sadrZaja, zatim u oslobadanju starih relacija i
stereotipa pri reSavanju zadataka i u sposobnostima deduktivnog
logic¢kog rezonovanja.

U ponudenoj bateriji nije bilo testa koji nije uraden ni od jednog
ispitanika. Ali, ima testova sa vrlo niskim ostvarenjima. Najmanja
uspesnost manifestovana je na testovima:

testovi konstruisanja novog na osnovu datih podataka; ostvarenje:
0,4% (sadrzaj testa odnosi se na imaginativno KkoriSéenje
informacija u toku reSavanja problema; na sposobnosti stvaralacke
generalizacije; sposobnost razvijanja ideja u fantasticnom
pravcu...);

testovi otvorenosti duha; ostvarenje 0,9% (anticipatorna
imaginacija, otkrivanje i menjanje otkrivenog, kombinovanje ideja
u novu celinu, kori§¢enje informacija za imaginativno razvijanje
originalnog primera, sposobnost da se u neobi¢noj situaciji
istrazuje, uoci i formuliSe problem);

test tolerancije na nesklad, ostvarenje: 0,92% (tolerancija nesklada,
nedoslednosti, sposobnost da se dihotomiziraju pojave, tolerancija
na nerealisti¢no iskustvo, teZnja da se poveZu raznorodni elementi,
suprotni...);

testovi proizvodenja razlicitih, originalnih ideja, novih relacija;
ostvarenje: 12% (otkrivanje novih relacija, novih znacenja
pojmova, originalnost u reSavanju zadataka, otkrivanje novih
znaenja podataka, menjanje, redefinisanje znanja i nova
interpretacija informacije, sagledavanje znacenja u novoj funkciji,
kombinovanje ideja u novu celinu; usmerenost misljenja...).
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Dimenzije kognitivnog stila

Eksploratorna faktorska analiza ukazuje na bazne faktore, izvore varijacija i
kovarijacija na podrucju kognitivnog stila, odnosno konfirmatorne analize
kojom se doslo do skupa varijabli kojima se reprezentuju kreativni elementi
kognitivnog stila u okviru Cesto sretanih klasifikacija vrsta, odnosno,
dimenzija kognitivhog stila  (analiticko-neanalitiCan, divergentno-
konvergentni, zavisno-nezavisni od polja, imaginativno-intuitivni). Iz ovoga
zaklju€ujemo da posmatrane varijable €ine strukturni model kreativnih
elemenata kognitivnog stila, te faktorsku analizu uzimamo kao test ovoga
modela. Konstatovani pokazatelji faktorske analize omogucuju sledece
zakljucke:

- sve posmatrane varijable svrstale su se u 9 ekstrahovanih faktora.
Komunaliteti kao delovi varijanse su dosta visoki, $to vodi ka zakljucku da
je zajednicki deo varijanse posmatranih varijabli isti, odnosno da je osnova
posmatranih varijabli zajednicka. Dakle, u osnovi razlicitih zadataka nalaze
se sliéni kognitivni procesi. Ovo je potvrdom interne konzistentnosti
baterije kojom je utvrdivan kognitivni stil, a i indikator validnosti
instrumenta, te ga u ovom smislu moZemo uzeti kao potvrdu dobre selekcije
testova u bateriji.

Pomenuta faktorska analiza ekstrahovala je 9 faktora koji su imenovani
prema sposobnostima koje su ih definisale:
nezavisnost, selekcija paznje,
nekonvencionalna reinterpretacija,
konvergentna produkcija,
fleksibilna kontrola,

divergentna produkcija,
konstruisanje novih pronalazaka,
imaginacija,

kreativna generalizacija,
tolerancija nesklada.

WA RN

Navedeni faktori odnose se, uglavnom, na kreativne aspekte reSavanja
zadataka. Baterija kojom je ispitivan kognitivni stil bila je tako usmerena.
Namera je, dakle, bila da se identifikuju dimenzije kreativnosti koje se
svrstavaju zajedno, odnosno opisuju odredeni kognitivni stil. Konstatovano
je 9 vrsta kreativnih kognitivnih stilova.'® Zadaci kojima se doslo do ove
faktorske strukture bili su grupisani tako da su odraZavali pojedine vrste
kognitivnog stila koje su se sretale u literaturi. Dakle, u bateriji je bilo
zadataka koji pripadaju imaginativhom kognitivhom stilu, divergentnom,
konvergentnom... Ocekivalo se da ¢e se u faktorskoj strukturi ekstrahovati
pet, a ne devet faktora koliko se izdvojilo. U ranijim istraZivanjima radene

'8 U ranijem istraZivanju ekstrahovano je 10 faktora; videti: G.Gojkov (1995), Kognitivni stil
u didaktici, VSV, Vriac.
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su faktorske analize pojedinih vrsta kognitivnog stila, relacije izmedu vrsta
kognitivnog stila, odnosno kanonicka korelaciona analiza. UoCena je visoka
medusobna povezanost vrsta kognitivnog stila. Nakon ovih analiza, utisak
je da u sustini manifestacija kognitivnog stila, odnosno njegovih kreativnih
aspekata, nije sloZaj manjeg broja opstijih faktora (faktor originalnosti i
fluentnosti), kako je sugerisao Gilford. Manifestacije kreativnih aspekata
kognitivnog funkcionisanja koje su prethodno kratko skicirane, vise se slazu
sa nalazima onih istraZivanja u kojima se stvaralaStvo tretira kao
multidimenzionalna varijabla, multifaktorska pojava. Kognitivni stil
darovitth u ovom istraZivanju manifestuje se kao duga u kojoj se u
razli¢itim nijansama nalaze identifikovani faktori. Dakle, nema Ciste
faktorske strukture. U kognitivhom stilu pojedinca uocavaju se jace ili
manje naglaSeni identifikovani faktori.

Ovi su nalazi proveravani i klaster analizom, ¢ime je potvrdena opravdanost
da se u interpretaciji kognitivnog stila prihvati pristup po kome bi se
kognitivni stil definisao na osnovu dimenzija, a ne po vrstama koje se
obi¢no sre¢u u literaturi (zavisnost-nezavisnost od polja, divergentni,
konvergentni...). Argumentacija za ovo je €injenica da se ispitanici grupiSu
slojevito u okviru svake vrste kognitivnog stila. Dakle, u okviru jedne vrste
postoji po Cetiri pet podgrupa, koje imaju svoje uze specifi¢nosti. Nazvali
smo ih dimenzijama. Ove bi dimenzije, utisak je, odgovarale faktorima
(utvrdeno je 9 faktora kognitivnog stila). Kognitivni stil ispitanih razlikuje
se pojedinacno u zavisnosti od intenziteta manifestovanja odredenih
karakteristika kognitivnog stila, odnosno od onoga $to karakteriSe ove
dimenzije (faktore) kognitivnog stila.

1z klaster analize zaklju€uje se da se ispitanici razlikuju individualno, ali da
se, takode, mogu uociti tendencije grupisanja po slicnostima kognitivnog
funkcionisanja. Kognitivni stil kao struktura nastoji da da okvir razlikama,
te se sliCnosti manifestuju u vidu dominiranja znacajnih karakteristika
opaZanja, misljenja...

Struktura didaktickih instrukcija

Posmatrane didaktic¢ke instrukcije nisu jednako odgovarale svim ispitanima.
Oko 10% instrukcija je odgovaralo svim uéenicima, te su na njih reagovali
kreativno. Najuspe$niji su bili na instrukcijama koje su zahtevali
samostalno zakljucivanje. ReSavaju¢i zadatke pomocu ovih instrukcija
ispitani su uvidali i otkrivali bitne odnose i veze i zakljucivali o faktoru koji
je u odredenim situacijama imao presudno dejstvo.

Takode su znaCajno provocirale instrukcije koje su upucivale ka uoCavanju
pravila 1 njihovom uopStavanju. Ispitani su uspeSno izdvajali znacajne
¢injenice i izdvajali ih, komparirali, uocavali slicnosti i razlike. Takode su
dobre reakcije izazivale instrukcije kao Sto su: pronalaZenje primera za
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argumentaciju, izvodenje bitnih ideja, izmi$ljanje nacina za proveru tvrdnje,
razvijanje skica za proveru stava i sl.

Manja je uspesnost uocena kod instrukcija koje su zahtevale: originalnost,
dosetljivost, istraZivanje zajednickih principa i odnosa medu cinjenicama
razli¢itih znacenja i njihovo stavljanje u druge relacije, generalizovane
relacije i sl.

Didakti¢ke instrukcije koje su ovde koriS¢ene imaju razlicite oblike, koji su
mogli podrazumevati razli¢ite kognitivne sklopove na putu ka reSavanju
zadatka, te je posmatrana najpre njihova struktura. Faktorska struktura
izdvojila je 27 latentnih varijabli (faktora) kao temeljne uzroke varijacija i
kovarijacija medu posmatranim instrukcijama. Ukupno objaSnjena
varijansa, nakon ekstrakcije 27 faktora je vrlo visoka 0,98%. Dakle, latentne
vrednosti faktora su visoke.

Znacajna konstatacija odnosi se na ¢injenicu da su samo dva faktora sa
¢istom strukturom. Dakle, vecina je faktora definisana instrukcijama koje su
se svrstale ne samo u taj, nego i u druge faktore (32 od 120 posmatranih
didaktickih instrukcija svrstalo se samo u jedan faktor, 6 instrukcija nije se
svrstalo ni u jedan faktor), Sto faktore ¢ini nestabilnima i otezava im
identifikaciju. Iza ovoga moZemo konstatovati da su didakticke instrukcije
naizgled iste vrste zasiCene razli¢itim faktorima (izvodenje zakljucaka,
postavljanje problema...), dakle podrazumevaju razli¢ite mehanizme
kognitivnog funkcionisanja. Tumacenje ovog nalaza ukljucuje u sebe i
konstataciju da na didakticki aspekt instrukcija, dakle, njihovu efikasnost u
smislu upucivanja ispitanih u samostalan rad, vodenje ka samostalnom
uocavanju, povezivanju, komparaciji i sl., pored oblika same instrukcije i
onoga $to ona podrazumeva, uticu i drugi €inioci. Ovi, drugi ¢inioci bile bi,
pre svega, same meduinstrukcije kojima se vodio put do instrukcija koje
posmatramo, ukupan didaktic¢ki kontekst, sadrzaji za koje su instrukcije bile
vezane ...

Za ovo istrazivanje znacajno je da vrsta i broj ekstrahovanih faktora
didaktickih instrukcija ne odgovaraju dosadaSanjem poimanju nastavnih
metoda, odnosno njihovom tradicionalnom znacenju i nazivima. Nalazi o
broju i didakti€koj suStini ekstrahovanih faktora indikator su specifi¢ne
strukture repertoara didaktickih instrukcija kojima nastavnik raspolaZze u
vodenju saznajnog procesa u nastavi, pa i procesa ucenja u nastavi cije su
karakteristike razvoj kritiCkog i stvaralackog miSljenja. Dakle, klasi¢na
klasifikaciona Sema i uobicajene varijacije razlaZu se i ulaze u neke druge
didakticke instrukcije, kombinuju se, a neke se i gube, a oblik didakti¢kih
instrukcija inklinira ka didaktickim ishodima ucenja u nastavi, ciljevima
medu kojima se procesi ufenja smatraju ciljem razvoja (diskriminacija,
pronalaZenje, generalizacija, otkrivanje, izvodenje novih podataka na
osnovu datih i sl.). Nalazi ove faktorske analize su u skladu sa teorijskim

81



postavkama S. Krkljusa i M. DPuki¢ o neadekvatnosti tradicionalnog
znacenja nastavnih metoda. Jedan od argumenata je ¢injenica da savremeni
nastavni sistemi impliciraju isprepletanost sadrzaja i metoda, Sto Citavom
nastavnom sistemu (npr. problemska nastava) daje karakter metode.

Odnos kognitivnog stila i didaktickih instrukcija

Didakticke instrukcije koje su se vezivale za konvergntno-analiticku
dimenziju kognitivnog stila od ispitanih zahtevaju dosta precizan nacin
miSljenja, a odgovori su, uglavnom, bili uslovljeni podacima koje su nudile
prethodne diskusije, ranija saznanja, ili pak, sadrZaj koji se uci. Od
ispitanika su se, uglavnom, ocekivala kovencionalna reSenja, ali je za
intelektualne aktivnosti koje stoje ispod kognitivhog ponaSanja
karakteristicno da pripadaju heuristiCkom nivou, tj. da imaju izvestan stepen
intelektualne inicijative koja nije izazvana spoljaSnjim zahtevima (bar ne
direktno), ni subjektivnom negativnom ocenom sopstvenih rezultata, nego
se do reSenja dolazi analizom i uporedivanjem.

Sposobnosti divergentne produkcije znacajno su korelirale sa grupom
didaktickih instrukcija, koje se, uglavnom, odnose na:

- otkrivanje zajednickih veza,

- uocavanje problema,

- otkrivanje negativnih posledica,

- anticipiranje uslova, posledica i sl.

Iz prethodnih nalaza uocava se jasna veza kognitivnog nivoa intelektualnih
aktivnosti (nivoa kreativnosti) i didakti¢kih instrukcija. Sira fleksibilna
kognitivna struktura kao medijator ovde je jasno izraZena, a zasniva se na
relacijama, a ne samo na asocijacijama, Sto je omogucilo ovaj nivo
intelektualnih aktivnosti, odnosno kreativni proces.

Objasnjenje ovog nalaza moZe se naci i u teoriji crta, odnosno u stavu da se
kreativne li¢nosti lakSe od drugih oslobadaju ograni¢enja i konformistickih
pritisaka, slobodnije izraZavaju svoja misljenja, te su spremniji, otvoreniji
za nove poglede, druge uglove gledanja, Sto je osnov uoc¢avanja problema.

Analiticnost 1 zavisnost-nezavisnost od konteksta, kao dimenzije
kognitivnog stila dobro su korespondirale sa didakti¢kim instrukcijama koje
se odnose na:

- izdvajanje osnovnih obeleZja,

- navodenje odredenih karakteristika,

- navodenje uslova po odredenim kriterijumima,

- obrazlaganje (navodenje bitnih svojstava),

- izdvajanje argumenata za potkrepljenje tvrdnji i identifikacija

zajednickih determinanti itd.
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Moze se zakljuciti da su analiticki kognitivni kvaliteti imali znacajnu ulogu
u zadacima registrovanja, kvalifikacije, restrukturisanja, te su ispitanici sa
percepcijom uslovljenom kontekstom teSko razlucivali delove od celina i
ponovo ih ukomponovati u Semu meduodnosa i obratno, sposobnostima da
menjaju uslovljenost svog opaZzanja i miSljenja lako su izdajali osnovna
obeleZja, bitne uslove i svojstva, pronalazili argumente, identifikovali
zajednicke determinante i sl.

Imaginativno-analiticke dimenzije kognitivnog stila koreliraju sa
didaktickim instrukcijama ¢ija se sustina odnosi na:

- izmiSljanje nac¢ina kojim bi se utvrdilo prisustvo...,

- formulisanje problema,

- izmiS$ljanje ideja za reSavanje problema,

- zamiSljanje svojstava,

- izvodenje pravila i zaklju¢aka nakon analiza i,

- izvodenje karakterisitcnih svojstava.

Imaginativho nezavisne dimenzije kognitivnog stila korelirale su sa
didaktickim instrukcijama koje se odnose na:

- samostalno formulisanje probelma,

- formulisanje hipoteza i ideja za njihovo reSavanje, proveru,

- izvodenje pravila,

- pronalaZenje primera,

- pronalaZenje uslova za...,

- dodavanje pojmova po odredenim kriterijumima.

MeSovita usmerenost miSljenja doSla je do izraZzaja u didaktickim
instrukcijama koje su =zahtevale izmiSljanje nacina, ideja, odnosno
manifestovana je veza imaginativne dimenzije kognitivnhog stila sa
zadacima koji su traZili oslobadanje od uobicajenog, izmiSljanje novih
postupaka u toku reSavanja zadataka, dakle, otkrivanje novog izmisljanjem.
Oslobadanje stereotipnih reSenja, takode se javlja kao indikator
imaginativnih dimenzija kognitivnog stila.

U sedmoj grupi, ili klasteru naslo se 10 dimenzija. Veéina ih je iz grupe
imaginativnih, a ima ih i iz divergentno-konvergentne dimenzije. Samo
jedna dimenzija je analiticka. Za ovako brojan kompleks dimenzija
kognitivnog stila vezale su se samo sledece didakticke instrukcije:

- analiza znacenja i sadrZaja pojmova,

- izvodenje pravila i zakljucaka i

- pronalaZenje primera kao argumenata.

Takode je znacajno pomenuti da su se javile dve brojne grupe didaktickih
instrukcija koje se nisu vezale ni uz jednu od posmatranih dimenzija
kognitivnog stila (oko 28%). Njihova sustina u jednoj grupi odnosi se na:

- uocavanje drugog znacenja ¢injenica,
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- izmiSljanje nacina za proveru hipoteza, proveru i argumentaciju
stava i
- sastavljanje problema i razvijanje projekata za njihovo reSavanje.

A, u drugoj grupi se didakticke instrukcije odnose na:
- uocavanje znacajnih informacija,
- izmiSljanje nacina...,
- formulisanje problema i nacina njihovog reSavanja,
- upotreba ideja na nov nacin,
- izvodenje zakljucaka i komparaciju.

Moze se iza ovoga zakljuditi da didakticke instrukcije koje pretpostavljaju
reorganizaciju iskustava, kao znac¢ajan mehanizam kreativnosti nisu uspele
za provociraju odredene kognitivne aktivnosti. Znacajno je da su se sadrZaji
sliéni ovima ve¢ nalazili u didakti¢kim instrukcijama koje su ostvarile
visoke koeficijente korelacija sa jednom ili viSe dimenzija kognitivnog stila,
Sto upucuje na zakljucak da su za stvaralcko u€enje i ucenje otkrivanjem,
pored kognitivnog stila, zna€ajni i drugi faktori, odnosno da efikasnosti
didaktickih instrukcija doprinose i meduinstrukcije, prethodna znanja, nacin
strukturisanja informacija i sl. Dakle, ne treba da nas zbuni to Sto se isti
nazivi didakti¢kih instrukcija nalaze u razli¢itim klasama. To znaci da su uz
spoljni oblik didaktickih instrukcija, za njenu efikasnost znacajni i drugi
elementi (struktura informacija, jasnoca...).

Prethodne analize nalaza upuduju na zakljucak o znacajnim tendencijama
korespondencije didaktickih instrukcija i dimenzija kognitivnog stila, Sto bi,
svakako, trebalo respektovati u strukturisanju didakti¢kih instrukcija. 1z
teorijskog ugla ove konstatacije mogu se tumaciti Majerovim nalazima o
znacaju relevantnih elemenata u problemskoj situaciji, koji po Ozgudu
iniciraju medijacione procese u zavisnosti od dinamizama perceptivnog
polja. Ovo, takode, moze biti i potvrda Majerovih konstatacija po kojima
¢vrsto ugradeni relevantni pokazatelji ometaju medijacione procese,
odnosno reSenja problemske situacije.

Takode je znacajno zakljuciti da veze kognitivnog stila i didaktickih
instrukcija nisu jednostavne, nego isprepletane brojnim drugim zna¢ajnim
aspektima nastave. Logika procesa nastave reguliSe se kompleksnim
sloZzajem faktora, Ciji je znacajan, ali ne i dovoljan, faktor sam oblik
didaktickih instrukcija. Spoljasnji i unutrasnji €inioci ne deluju izolovano,
nego u sadejstvu. Didakti¢ke instrukcije podsticu saznajne aktivnosti
(apstrahovanje, komparaciju, uopStavanje...) koje u zavisnosti od fonda
znanja 1 stepena ovladanosti saznajnim aktivnostima (intelektualnim
umenjima i sposobnostima njihovog prenoSenja na razlicite situacije), kao 1
stepena sloZenosti problema ostvaruju jedinstvo od koga zavisi jasno
sagledavanje i uvidanje problema i ¢injenica, njihovo posmatranje sa
razli¢itih stanoviS$ta, u odnosu na razli¢ite argumente i delatnosti, sa
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spretnos¢u koja zahteva shvatanje novog, sa neophodnom fleksibilno$¢u
prema promenama perspektiva i vrednosti 1 sa moguénoSéu da svoje
miSljenje 1 shvatanje obrazloZze i dokumentuju. Dakle, viSe Cinilaca je u
sadejstvu sa kognitivnim stilom.
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7. KOGNITIVNI STIL U EMANCIPATORNOJ DIDAKTICI

Upravljanje kvalitetom nastave, posebno u visokoSkolskoj nastavi smatra se
suStinskom odrednicom strategija odrZivog razvoja u uslovima visoko
kompetitivnog globalnog trzista. Ova strategija ima u predznaku posebno
naglaSenu notu inovativnhog razvoja koja se zasniva na upravljanju
promenama koje se ne zadrZavaju na adaptivnim odgovorima okruZenju,
nego se u osnovama promena naglasavaju nove kompetencije za rad. Medu
njima posebno istaknuto mesto zauzima spremnost za promene. Psiholozi
ovu spremnost objasnjavaju karakteristicnim kognitivnim, afektivnim 1
konativnim  funkcionisanjem osobe. U kognitivnom smislu ova
kompetencija se odnosi na fleksibilno, kreativno, nedogmatsko misljenje,
kao 1 na sposobnost prihvatanja pluraliteta ideja; u afektivhom odnosi se na
sposobnost tolerisanja neizvesnosti, a u kognitivnom na inicijativnost,
inovativnost i spremnost preuzimanja rizika (PuriSi¢-Bojanovi¢, M.,
2008b). Iza ovoga logi¢no ide ideja da je mlade neophodno pripremati za
svet rada 1 Zivot uopste u pluralistickom obrazovnom koceptu koji bi trebalo
da se KkarakteriSe fleksibilno§¢éu obrazovnih modela, sa veéim
moguénostima izbora predmeta, sa kreiranjem personalizovanih programa i
multiperspektivnom nastavom. Kao didakticka sredstva fleksibilnog
obrazovnog modela obi¢no se pominju: timska nastava, kooperativni i
individualizovani rad, dijaloSke metode, nominalni metod, metod ,,moZdane
oluje” (ibidem). Pluralisticki obrazovni koncept zasniva se na
demokratskim vrednostima, na ontoloSkim i gnoseoloSkim pretpostavkama
pluralizma u filozofiji, a u pedagogiji na postulatu funkcionalnog i kritickog
procesa demokratizacije u Skoli i druStvu, S§to vodi ka ,didaktici
orijentisanoj ka uceniku®, koja ima zadatak da praktikuje samoodredenje i
suodredenje i da omoguéi samoodgovorno i suodgovorno delanje (Kron,
F.W., 1996) Ali, ovako argumentovana didakticka orijentacija ne insistira
potpuno na druStvenim sklopovima individualnog delanja, te da u
integrisanom i uravnoteZenom sklopu realnosti aspekt odnosa i sadrZaja
dode do demokratskog samoshvatanja  drustva, ostvarivanjem
samoodredenja i suodredenja u instituciji Skole kao subsistemu. U ovom
smislu, imamo postulate komunikativne didaktike Sefera i Salera u kojima
je liénost u vezi sa emancipatornim postulatom osnova otvorenog
kurikuluma. I tako, ekstremne tendencije relativizacije sadrZaja i vrste
ucenja cine predznake ,otvorene didaktike®. Metateorijske rasprave o
didaktici orijentisanoj na ucenika traju ve¢ godinama, a u neke od
konstatacija spadaju sledece:
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1. ,samoodredenje se ne javlja samo kao najvazniji cilj pedagoskog
procesa, nego Sire kao jedino vaze¢i organizacioni kriterijum koji se moZe
ostvariti samo ako se odmah manifestuje;

2. pojmovi ,,samoodredenja“ i ,,emancipacije” nedovoljno su objaSnjeni;
nije analizirano u kom odnosu stoje s ostalim pojmovima (individualnost,
liénost...), niti je ovo stavljeno u odnos s’ ens sociale.

U savremenom shvatanju, samoodredivanje se pretvara u prevlast
naklonosti. Ne, obaveza, radost vlada scenom. Samoodredenje time dospeva
u oblast apsolutne omiljenosti, ali i istovremno ostaje jedini kriterijum.
Tako se dalje ,,samoodredenje‘ u smislu Kantovog imperativa posmatra kao
otudivanje osobe od svega §to je vezano za obaveze, te odatle nastaju
zahtevi za novom ,,pedagoskom autonomijom* iz koje proizilazi i ,,otvoreni
kurikulum®. T tako dignut do dogme od onih koji na teren didaktike i
pedagogije ulaze bez poznavanja onoga o ¢emu prof. N. Potkonjak govori u
knjizi ,,XX vek, ni vek deteta ni vek pedagogije” (Potkonjak, N., 2007),
otvoreni kurikulum trpi danas sve viSe kritike; diskusija o meri
individualnog delovanja na racun drustvenosti, iz ugla didaktike i njenih
tema (kao Sto su diskutovane: otvoreni kurikulum, samoodredenje i dr.) jos
traje, a njeni obrisi sve viSe li¢e na kritike koje Uzelac (Uzelac, M., 2011)
upucuje postmoderni i njenom nihilizmu u umetnosti. Uzelac (2011) istice
koncepciju Nikolaja Hartmana kao adekvatan model po kome se mogu
tumaciti dela nastala u neodgovornosti i verovanju da je sve dozvoljeno, u
vreme kada se iz sveta duh povukao u sebe i omogucio vladavinu nihilizma.
O ovome je, kako Uzelac kaZe, na najpregnantniji nacin progovorio joS
Fridrih Nice, a da je danas ovaj glas prerastao u postmoderni hor. Pomenuta
studija M. Uzelca navodi se jer obiluje slikama po kojima se u Zivotu, a
posebno u umetnosti prepoznaje postmoderna, odnosno njene duhovne
dimenzije u vremenu u kome Zivimo, a odatle je dalje moguce razmisljati i
zakljucivati o duhovnom prostoru koji ovakvo vreme, odnosno njegova
obelezja omogudéuju i, naravno, o ocekivanjima koja se dalje upucuju
obrazovanju iz raznih uglova. Za temu kojom se ovaj rad bavi znacajan je
ugao pluralnosti kognitivnih stilova, odnosno pokuSaja da se razumeju
potrebe i moguénosti pluralnog misljenja, kao osnove lakseg uklapanja u
savremene koncepcije, odnosno karakteristike savremenosti, sveta rada...

Obrisi vremena u kome smo sve se viSe vide kao opasnost da
individualizam postane dominantna karakteristika nasSeg vremena, jer trpi
opasnost da njegovo zahuktalo produciranje ugrozi druStveni karakter
ljudskog bi¢a (Kosti¢, N., 1997). Zato se danaSnje diskusije sve viSe slazu
sa ocenama prof. N. Potkonjaka u pominjanoj studiji, te, recimo, pitanje
kurikuluma cesto zavrSavaju konstatacijom: da se kultura nekog vremena,
dovedena na pojmove, izraZava u njegovim naukama, €iji sistem ne treba
odrzavati radi samoga sebe, nego vezano za sposobnost delovanja osobe
koja je sposobna da odlucuje, te se odredeni nastavni sadrZaji izvode iz
pominjanih duplih dimenzija. Zato ima smisla pitati se: u kojoj meri
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davanje prednosti tokovima anarhisticke epistemologije ima oznake
izbegavanja svakog dogmatizma metode i teorije, dogmatizma obrazovanja
racionalnog pojma i racionalisticke metode, svakog principa miSljenja koji
se ne menja i sl.? Dakle, stoji li iza ovoga poperovska orijentacija, po kojoj
postoje nacini da se u razli¢itim kulturama, tradicijama i istorijskim
epohama stvaraju razliite paradigme racionalnosti, koje uvode nove
paradigme, zabrane, preformulaciju i sl., ili ti napadi na dogmatiam
moderne nau¢ne misli nisu oti§li dalje od sumnji u danaSnju misao?
Moramo 1i mi danas sumnjati u sposobnost moderne da svoju filozofiju,
sposobnost samokritike i samokorekture, stavi u funkciju nedogmatike,
prihvati stav da sve metodologije (i one najjasnije i najistinitije) imaju svoje
granice; 1 na kraju se sloZiti s Fajerabendovim pravilom “Anything goes*
(sve je moguce) 1 tako izraziti pluralizam, koji nadilazi, relativizuje i
ostavlja po strani didakticke kritike, odnosno ostavlja nerazjaSnjene i
nesagledive posledice? I mozda se ovde moZemo pitati: nije li prethodna
refleksija suviSe udaljena od naslova kojim se bavimo? Naprotiv, pitanja
anarhisticke epistemologije duboko su utkana u pitanja kurikuluma koji
dalje ima oslonce u vrednostima emancipacije, samoodredenja i sl., a ovo
se, kao Sto se nazire, vezuje za kriticku teoriju drustva, odnosno kriticku
pedagogiju, koja je osnova emancipatorne didaktike, te se ovim jasnije
uocavaju ne samo granice misli kojima se zaokruZuju naizgled nepovezani
elementi teorijskih misli nauka koje svaka na svoj nacin, direktno ili
indirektno, uti¢u na didakticke koncepte i dolaze u svakodnevicu, ulaze u
nastavu.

ZadrZimo se joS na trenutak na uticajima postmoderne na mlade. Bauman
(2003), osvrcuci se na formiranje identiteta mladih, navodi da je i u moderni
identitet bio problem, odnosno viden je kao zadatak o kome pojedinac
razmiS$lja o identitetu ako nije siguran u pogledu svoje pripadnosti, svoga
pripadanja u postojec¢oj razli€itosti stilova i modela ponaSanja, kako bi
mogao znati da je siguran da ¢e okolina prihvatati njegov izbor kao
pravilan, dakle, da bi obe strane znale kako se ponasati u prisustvu druge
strane. Identitet, tako, Bauman smatra drugim imenom za beg od
nesigurnosti. Ali, u vreme postmoderne menja se, po njemu, koncept
identiteta. On, naime, smatra da je u moderni bio drugaciji problem sa
identitetom i odnosio se na traganje za na¢inima kako izgraditi i oCuvati
stabilnost 1 ¢vrstinu, a u vreme postmoderne se problem manifestuje kroz
pitanje kako izbeci njegovu fiksaciju i ostaviti moguénosti otvorenima. U
vreme moderne moto identiteta je bio kreacija, a u postmoderni recikliranje
(ibidem). Bauman daje joS jednu znacajnu karakteristiku postmoderne iz
ugla mladih i njihovog identiteta, odnosno posmatra je kroz pitanje
identiteta mladih tako $to kroz paralele moderne i postmoderne iz ovog ugla
istiCe da se glavna briga modernizma odnosila na trajanje identiteta, a danas
je briga usmerena ka izbegavanju vezivanja i1 preuzimanja trajne
odgovornosti. ,,Modernizam je gradio od celika i betona, a postmodernizam
od biorazgradive plastike®, slikovito uporeduje Bauman (ibidem). Zasto je
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ovo bilo vazno ovde navesti? U vreme postmoderne stvara se na Sirokim
prostorima, svetskim, povezivanje u raznim vidovima, podsticano
informacionom tehnologijom, a ovo stvara do sada nepoznati nivo
nepreglednosti i haoti¢nosti sa posledicama rizika na individualnom nivou,
lokalnom, ali i Sire. Ovo vreme je Beck (2003), posebno kraj proslog veka,
dakle devedesete godine dvadesetog veka video kao novi koncept, kao
epohu i drustvo u kome institucije gube nadzor nad socijalnim, politickim,
ekoloSkim i migracionim rizicima. Perspektiva daljeg razvoja nagoveStava
povecanje rizika, te mladima kao jedina sigurnost savremenog sveta ostaje,
prema Baumanu (2003), nesigurnost. Dakle, nema viSe Cvrstih autoriteta,
uvaZavanja i mo¢i institucija (porodica, narod, ...). Sve razlicite pripadnosti
trebale bi se slagati i podurati jedna s’ drugom bez konflikata. U
postmoderni ovakva forma identiteta viSe ne postoji, nego se jasno uocava
fragmentacija i segmentacija identiteta (Razpotnik, S u: Macura, ur. 2010).
Smatra se da se moZe govoriti o identitetnim slagalicama gde pojedinci, ¢ak
u toku jednog dana, prelaze iz jednog u drugi svet, iako ti svetovi mogu
delovati potpuno nekompatibilni. U oblasti rada postoji vidno izraZena
nestabilnost, a u oblasti zapoSljavanja naglasena je fleksibilnost, a s’ druge
strane mladi svesni svega ovoga traZze nacine da se u toku rada dalje
obrazuju, usavrSavaju, te se danas ve¢ smatra da polje rada postaje sve vise
polje za formiranje identiteta. Ako pitanje formiranja identiteta posmatramo
iz ugla nemo¢i nacionalnih drZzava da se nose sa gubljenjem suvereniteta
pod talasom makroregionalnih integracija i velikih neravnoteZa izmedu
lokalnog i globalnog i nemoguénos¢u da garantuje socijalnu pravdu, onda
sve jasnije izgleda slika koja kao predznak savremenog doba ima
individualizam, koji se karakteriSe nastojanjima pojedinca da stvori
optimalne Zivotne uslove 1 obezbedi svoje ,,mesto pod suncem®. Ovakav
nacin stvaranja identiteta, kakteristiCan za postmodernu, sa predznakom
samodisciplinovanja pojedinca i prihvatanja kolektivnih problema kao
liénih izazova pod uticajima masovne kulture usmerava individuu ka
povecanoj li¢noj odgovornosti i usmerava da putem samoostvarenja osigura
sopstvenu nezavisnost. Da ovo nije jednostavno govore Cinjenice da se
danas sve viSe traga za kolektivizmom i to u globalizovanim razmerama
polifreni¢nog sveta koji je sve manje jedinstven, lokalno definisan i
jedinstven (Beck, 2003). Mladi danas razlicito reaguju na realnost sa kojom
se suocavaju, od ironiziranja realnosti i njenog simboli¢kog pretvaranja u
suprotnost pomoc¢u konformistickog prilagodavanja realnosti, do oblika
identiteta koji omogucuju privremeni izlazak iz svakodnevice u iluzornu
zajednicu (Ule i dr., 2000). Mogle bi se, nakon prethodnog, navoditi i
brojne druge karakteristike postmoderne koje bi se mogle jednostavno
nazvati drugacijim vremenom od prethodnog i u kome do identiteta mladi
dolaze na drugaciji nacin, u kome se na specifiCan nacin nose sa
individualizmom kao osnovnim obeleZjem pluraliteta u posmoderni.

Nakon prethodnih slika prakticnog i individualnog wugla, jasnijem
sagledavanju osnova pluralnosti u didaktici pomo¢i ¢e ako zavirimo u
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uticaje postmoderne na metateorijske koncepcije pedagogije. Na Kkarti
teorija nauke manifestovane su tri osnovne struje, pa su i glavne pozicije
nauke uredene u ove tri struje: dijalekticka, dijalektiCko-materijalisticka
polazista; hermenuticki orijentisana pozicija (pedagogija kao drustvena
nauka); empirijsko-analiti¢ka polaziSta nauke o saznanju. Predstavnici ove
tri struje su medusobno zaratili. Poznata je ,,svada o pozitivizmu* s kraja
60-tih godina prosloga veka, koja je izbila izmedu Frankfurtske Skole
(Adorno, Habermas i dr.) i kritickog racionalizma (Poper i dr.). U
meduvremenu su diskusije dospele u mirnije vode, $to je olakSalo bolje
sagledavanje razlika i slicnosti. Za svaku od tri glavne struje mogu se
navesti pedagoSke teorije i didakticki modeli koji se svojim teorijskim
okvirima pozivaju na te osnovne pozicije (Sire videti u: Gojkov, G., 2008).

Empirijsko-analitic¢ki bili su orijentisani bihejvioristi, a nakon njih najcesce
preduzimano polaziSte unutar analitickog pravca je kriticki racionalizam,
koji je razvio K. Poper. Poper stupa na scenu tamo gde bihejvioristi nemaju
odgovor; zabluda je da je ,Cisto” posmatranje oslobodeno teorijskih
pretpostavki. Preko jezicki saopStenog razumevanja pretpostavke o
smislenosti 1 usmerenosti ka cilju ponaSanja ljudi uvek su uticale na
posmatranje. Ali, intencionalnost ljudskog delanja ne moZe se posmatrati.
Ona se moze zakljuciti samo hermenutickim metodama razumevanja
smisla.

Poznata Poperova teorija falsifikacije okrece osnovno pravilo dedukcije
nauc¢nih pojedinacnih iskaza iz opstih hipoteza unazad, dok empirizam, iz
¢ijih je redova i Poper, Zeli da kroz indukciju dode do teorije. Poperova
teorija falsifikacije u pedagogiji nije jo§ naSla znaajno uporiSte.
Poperovske pozicije retko ko sam preduzima; to se prepusta vremenu, tj.
drugima. S druge strane, test falsifikacije traZi opStevazeci iskaz zakona, a u
pedagogiji postoje prakticno samo kvantitativni iskazi, ili statisticki prenete
pretpostavke o ponaSanju istog oblika, kod kojih se racuna s izuzecima.

T. Adorno, M. Horkhajmer, V. BendZamin, J. Habermas i dr., delujuéi sa
pozicija kriticke teorije drusStva (dijalekticki orijentisano polaziSte), nastojali
su da dokazu da je u vreme prosvetiteljstva nastala obaveza ,razuma* u
modernim empirijsko-analitickim naukama postala instrumentalizovana:
orijentacija ka dobrobiti pojedinca i druStva zamenjuje se racionalno$c¢u
svrhe koja je postala instrument vlasti malobrojnih. Pedagozi i danas
neumorno citiraju dva osnovna pojma Frankfurtske Skole: diskurs i
emancipaciju. Preneto na didaktiku, odnos nastavnik - ucenik ide danas
(preko teorije i modela autora kao Sto su: Klafki, Molenhauer i Blankerc -
zastupnika kriticke teorije u didaktici do 80-tih godina kao recepcija ove
teorije, nakon vrhunca opada, a pedagoska mapa Evrope svojim teorijama i
modelima postala je skoro nepregledna (Gojkov, G., 2005) do onih koje
nalazimo u tekstu Difura (ibidem).
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Pedagogija, kao drusStvena nauka, posledica je hermenutickih pozicija
nauke. Znacajnu ulogu u pedagogiji i didaktici iz hermeneuticke pozicije
imaju: ameri€ki pragmatizam, simbolicki interakcionizam i fenomenologija.
Od Huserlove fenomenologije put direktno vodi ka egzistencijalizmu (K.
Dzaspersa) i fundamentalnoj ontologiji M Hajdegera i sve do Sartrovog
egzistencijalizma i, u novije vreme, do tzv. Koncepata Zivotnog sveta,
odakle se naziru znacajni uticaji na pedagogiju. A, u pedagoskoj praksi
karakteristi¢no je sledece:

- kritika Skole u cilju emancipacije,

- vlastiti ciljevi su u znaku emancipacije.

Kako su se javila brojna pitanja o pojmovnom odredenju “emancipacije®, a
ni akciona istraZivanja nisu uspela da oblikuju pedagoSku teoriju koja bi
bila siguran orijentir praksi i kriticka teorija postaje neostvareni program,
rasprava oko kriticke pedagogije u Evropi, uglavnom, jenjava.

Ovde bismo se sada mogli vratiti postmoderni, njenoj funkciji kao nau¢no-
teorijskog stanovista, koja se podudara s’ pozicijama Kuna i Fajerabenda u
raspravama o paradigmama; u pitanje se dovodi objektivnost novovekovnih
nauka 1 upozorava na zavisnost naucnih rezultata od paradigmi (Kun),
odnosno odredenih diskursa (postmoderna). Postmoderna je postavkama o
ekvivalentnosti i inkomenzurabilnosti (nesamerljivosti) nau¢nog znanja s
ostalim vrstama znanja nadmaSila Kuna i u pedagogiji otvorila, pored
brojnih drugih, i sledecée pitanje: Sta bi bili kriterijumi razlikovanja nau¢nog
utemeljenja i razlikovanja diskursa u nau¢nom utemeljenju pedagogije?. Sa
ovim se pitanjem sree 1 najnovija naucno-teorijska koncepcija,
konstruktivizam, koja je, takode, znaCajna za savremene pedagoske
koncepcije (Gojkov, G., 2005). I, ovde bismo sada mogli zakljuciti da su
razlicite pedagoSke koncepcije, danas aktuelne na pedagoskoj sceni Evrope,
pod uticajem razli¢itth naucno-teorijskih koncepata. Postmoderna je
pluralizmom gurnula klasi¢nu pedagogiju u defanzivu, i uz pomo¢ drugih
nauc¢nih disciplina koje su se nasle na terenu vaspitanja i tu nastoje da
implementiraju svoje nedomisSljene teorije, “gura® nove koncepcije koje
potiskuju pedagogiju i pedagoge (menjajuci joj, ¢ak, i naziv u edukacijske
nauke, nauka o obrazovanju i sl.). Ni¢e je svojim odricanjem vrednosti
pedagogije ostavio traga do danas; ona je relativizovana i uspavana;
nehajno gleda na mnoge u njoj ve¢ prevazidene ideje, cekajuci da se i druge
nauke, koje preko ovoga ulaze na njen teren, na tom ,,ve¢ videnom* uhvate
u ,,sopstvenu zamku*.

Iz prethodnog kratkog skiciranja pojma i njegove genealogije videlo se, a to
ovde moramo naglasiti, da nije slucajno Sto je Sartrov egzistencijalizam
potkopao pedagogiju, jer je on sruSio koncept Coveka stvorenog po slici
BoZijoj, Sto unapred nosi ideju o osmiSljenom planu Sta Covek treba da
bude, dakle i odredivanje cilja kao pedagoske kategorije. Sartrova filozofija
je ovde pomenuta kao primer filozofskih struja koje su pomogle odvajanju
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pedagogije od filozofije (bavi se apsolutnom slobodom koja ne moze biti
povezana ni sa kakvim ,,treba*). A postmoderna je napravila korak dalje,
isticu¢i nemo¢ i jedne i druge. No, ipak, pedagogija je sama dosta ucinila da
dode dovde, okrecuci se od problema odredenja Coveka i, posvecujuci se
obi¢nim problemima svakidasnjice, postala je delatnost koja odgovara na
probleme vremena, §to je umesto razvoju pre vodilo raspadu. Pedagogija je
tako, smatra se, postala instrument za izvr§avanje drustvenih ciljeva o cemu
govori Difur u svom osvrtanju na vaspitanje ,,postmodernog deteta“
(Gojkov, G., 2005).

Kriticki tonovi danas isticu degradaciju cilja pedagogije. Pitanje
legitimnosti ¢ovekovih odluka i vrednovanja, pa i osmi§ljavanja kriterijuma
koji ne bi bili odredeni ni empirijskim istraZivanjima, ni istorijom, ostalo je
otvoreno. Mnogi pedagozi danas ve¢ smatraju da tamo gde se pedagogija
odrekla filozofskog misljenja, tu je istovremeno morala odustati i od pojma
obrazovanja, morala je redukovati svoje shvatanje obrazovanja, koje je sada
skoro sasvim odredeno samo upotrebljivo$¢u i svojom snagom u izvrSenju
druStvenih zadataka (Hajtger, M., 1983). MoZda je, nakon prethodnog
sagledavanja tokova, koji u savremenosti zahvataju pojedinca bez oslonca
na grupu, kolektiv, institucije i sl. i bacaju¢i ga u vrtlog neizvesnosti,
nesigurnosti osveséuju ga, uveravaju u potrebu samosvesti i upornosti u
traganju ka moguénostima licnog samoostvarenja, kako bi se bolje snasao u
vreme postmoderne, u Sirokim prostorima, svetskim relacijama povezivanja
na nepoznatim nivoima nepreglednsoti i haoti¢nosti sa posledicama rizika
na individualnom nivou, lokalnom, ali i Sire.

Pedagogija, pa i didaktika, nisu se u prvim koracima formiranja ovakvih
prilika snasle. Po mnogima je pedagogija, zanemarivsi filozofiju, bliska
praksi 1 nije viSe ono $to se pod pedagogijom podrazumevalo, ona je
pedagoS8ka obmana. Mehanizmi primenljivosti sveli su pedagogiju na
tehniku. Propagiranje protivljenju autoritetu u postmoderni, emancipacija,
kurikularna pedagogija ili razliciti tipovi projekata u nastavi, otvorene
nastave, socijalnog ucenja i sl., za danaSnju pedagogiju su terapeutska
otkri¢a (ili bolje re¢i za one koji iz drugih disciplina koje su se obrele na
terenu vaspitanja). S druge strane, niSta bolje ocene nisu izre¢ene ni na
konto politicke, oportunisticke upotrebe 1 zloupotrebe coveka. Sloboda u
savremenom ponasanju osuduje pedagogiju kao ,,sluzbu za usmeravanje* i
jos jace istic¢e potrebu da svako pedagosko delovanje neizbeZzno treba da je
povezano sa jednim ,treba“, koje ne treba da bude besmisleno i
samovoljno, nego izraz stvarnih iskrenih nastojanja; onako kako prof. N.
Potkonjak u svojoj studiji istie osobeno sredstvo podsticanja i razvijanja
individualnih sposobnosti u oblikovanju celovite li¢nosti svakog coveka, da
bude faktor oCovecenja, kroz koegzistenciju individualnog i socijalnog (N.
Potkonjak, op. cit.). Kako trenutno izgleda, odnos individualnog i
socijalnog se sada zanemaruje, i kako je prethodno receno, individualizam
vlada scenom, a odgovornost se prenosi na pojedinca, on je kreator svog
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razvoja i u svojoj slobodi odlucuje o sopstvenom razvojnom putu, S$to
odudara od shvatanja po kojima postmoderni pluralizam u pedagogiji ima
smisla samo ako vodi stvaranju sistema celovitih i jedinstvenih saznanja o
vaspitanju u povezanu jedinstvenu celinu, jedinstvenu nauku o vaspitanju,
pedagogiju (a, ne nauku, ili nauke o obrazovanju).

U didaktici je postulat funkcionalnog i kritickog procesa demokratizacije
smesten u principe kojima je definisana ,,didaktika orijentisana ka uceniku*,
koja ima zadatak da praktikuje samoodredenje i suodredenje i da omoguci
samoodgovorno i suodgovorno delanje (Kron, F.W., 1996) Ali, ovako
argumentovana didakticka orijentacija ne insistira na druStvenim
sklopovima individualnog delanja, te u integrisanom i neuravnoteZenom
sklopu realnosti aspekt odnosa i sadrZaja ne vodi u Zeljenom intenzitetu do

demokratskog samoshvatanja drustva, ostvarivanjem samoodredenja i

suodredenja u insituciji Skole kao subsistemu. U ovom smislu imamo

postulate komunikativne didaktike Sefera i Salera u kojima je liénost u vezi
sa emancipatornim postulatom osnova otvorenog kurikuluma. I tako
ekstremne tendencije relativizacije sadrzaja i vrste ucenja Cine predznake

,otvorene didaktike®. Metateorijske rasprave o didaktici orijentisanoj na

ucenika traju ve¢ godinama, a u neke od konstatacija spadaju sledece:

1. ,,samoodredenje se ne javlja samo kao najvazniji cilj pedagoskog
procesa, nego Sire kao jedino vazeci organizacioni kriterijum koji se
moZe ostvariti samo ako se odmah manifestuje;

2. pojmovi ,,samoodredenja“ i ,,emancipacije” nedovoljno su objaSnjeni;
nije analizirao u kom odnosu stoje s’ ostalim pojmovima
(individualnost, li€nost...), niti je ovo stavljeno u odnos s’ ens sociale.

Iza ovoga za didaktiku je znacajno pitanje paradigme razvijanja instrukcija
kojima bi se podsticao pluralizam kognitivnog stila na kome insistira
postmoderni pluralizam. A, on se, pomenimo ovde jo§ jednom, odnosi na
Postmodernisticki pogled na svet. Postmodernizam, kako mu i ime kaZze,
uglavnom predstavlja odgovor na modernu. Dok je moderno doba verovalo
da nas nauka vodi putem progresa, postmodernizam dovodi u pitanje da li
nauka sama zaista moZe da nas odvede tamo. Dok je moderna sre¢no
kreirala izume i tehnologije da poboljSaju Zivote ljudi, postmodernizam je
na to bacio jo§ jedan pogled i zapitao se da li su Zivoti zaista bolji zbog svih
tih tehnickih izuma. Postmodernizam je gledao na kulminaciju moderne u
dvadesetom veku — na ono S$to su donele snage kao §to su totalitarizam,
tehnokratija, konzumerizam i moderno ratovanje — i rekao, moZemo da
vidimo efikasnost i poboljSanja, ali moZemo videti i dehumanizirajuce,
mehanizirajuée uticaje na nase Zivote. Holokaust je bio efikasan, tehnicki,
hladno racionalan. Mora da postoji neki bolji nacin da se razmislja o
stvarima. Sta onda sa vekovima starim pitanjima o istini i znanju?
Postmodernista bi mogao re¢i «Istina je ono oko Cega se ljudi slazu.» ili
«Istina je ono Sto deluje» ili «Hej, nema istine, ve¢ samo mnogo malih
«istina» koje se ovuda motaju». Postmodernisti su skloni da odbacuju
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idealizovan pogled na istinu koji je nasleden od anti¢kih ljudi i da ga
zamene dinamic¢kom, promenljivom istinom, koja zavisi od vremena,
prostora i perspektive. Umesto da tragaju za nepromenljivim idealom,
postmodernisti teZe da slave dinamic¢ku raznolikost Zivota.

Sa stanovista ljudi koji se bave obrazovanjem, a Ciji se stav moZe nazvati
demokratskim, moZda ovde postoje brojne pozitivne strane — odbacivanje
elitistickih kulturnih formi, dekonstrukcija birokratije, otvaranje prostora za

«nove glasove» itd. — ali, s druge strane, sve ovo moZe biti podriveno

«tamnijom stranom» - relativizmom, nihilizmom, haoti¢nim tendencijama

koje verovatno vode ka fragmentaciji i socijalnom slomu, i, na

individualnom nivou, ekstremna usmerenost samo na sebe i decentralizacija
jedinstvenog bica. Jasno je da se nadamo da ¢e prevagnuti ono prvo, ali ne
moZemo biti ni u $ta sigurni. U literaturi se sreu misljenja autora koji,
najkrace receno, ovako vide klju¢ne karakteristike postmodernog misljenja:
® Odanost pluralizmu perspektiva, znaenja, metoda, vrednosti — svega!

e Potraga za dvostrukim znacenjima i njihovo uvaZavanje, kao i za
alternativnim interpretacijama, od kojih su mnoge ironi¢ne i
nenamerne.

e Kritika ili odbojnost prema Velikim pri¢ama koje bi trebalo da objasne
sve. Ovo ukljucuje i velike naucne teorije, i mitove u naSim religijama,
nacijama, kulturama, i profesijama koje sluZe da objasne zaSto su stvari
takve kakve jesu.

e Priznanje da — s obzirom na to da postoji pluralizam perspektiva i
nacina spoznaje — takode postoje i viSestruke istine (Gojkov, G., 2006).

Mnogi didakticari, sa puno nade govore o perspektivama postmoderne za
didaktiku. Tako, neki od njih pristupaju zadatku artikulisanja
postmodernizma uz verovanje da ovde postoje mnoge vredne ideje i da se
didakticki pristupi mogu usavrSiti paZljivom upotrebom «alternativnih
glasova» kojih trenutno ima u izobilju na didakticCkom polju. Ali, takode
ima i mnogo onih koji smatraju da mnoge relacije osnovnih pojmova iz
postmoderne u didaktici nisu do kraja razja$njene. Ilustracije radi,
navodimo odnos postmoderne i konstruktivizma, po kome se o posmoderni
razmislja kao o novoj filozofiji, a o konstruktivizmu kao o generalnoj teoriji
kognicije, koja objasnjava kako mi spoznajemo svet. Ovde je znacajno
podsecanje da se koreni mnogih konstruktivistickih shvatanja o kogniciji
mogu na¢i u postmodernim filozofijama koje su se odvojile od
racionalistickih, objektivistickih i1 tehnokratskih tendencija «modernog»
drustva, te da filozofija posmodernizma naglasava kontekstualnu
konstrukciju znacenja i validnost viSestrukih perspektiva, a da su joj klju¢ne
ideje: znanje konstruiSu ljudi i grupe ljudi; realnost je multiperpspektivna;
istina se zasniva na svakodnevnom Zivotu i drus§tvenim odnosima; Zivot je
tekst; razmiSljanje je akt interpretacije; CcCinjenice 1 vrednosti su
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nerazdvojive; nauka i sve druge ljudske aktivnosti su zasnovane na
vrednosti.

S druge strane, konstruktivizam karakteriSu ideje poput: um je stvaran;
mentalne dogadaje treba proucavati; znanje je dinamicko; znacenje je
konstruisano; ucenje je prirodna posledica izvodenja; poucCavanje je
pregovaranje sa konstrukcijom znacenja; miSljenje 1 percepcija su
nerazdvojivi; reSavanje problema je centralno za kogniciju, kao Sto su
znacajni i percepcija i razumevanje.

Demokratske tendencije savremenih drusStava vide u prethodnim stavovima
za pedagogiju i didaktiku brojne pozitivne strane — odbacivanje elitistickih
kulturnih formi, dekonstrukcija birokratije, otvaranje prostora za «nove
glasove» itd. — ali, s druge strane, sve ovo moZe biti podriveno «tamnijom
stranom» - relativizmom, nihilizmom, haoti¢nim tendencijama koje
verovatno vode ka fragmentaciji i socijalnom slomu, ka ekstremnoj
usmerenosti samo na sebe 1 decentralizaciji jedinstvenog bica. Postoji nada
da ¢e prevagnuti ono prvo, ali ne postoji i nesto Sto bi tu nadu osiguravalo.
Zato se javljaju mnoga suprotna miSljenja. Jedno od njih je Hartlijevo
(Hartli, 1999) koje istice da je jedna od glavnih kritickih tema teZnja
postmoderne kulture da novo pluralisticko, diferencirano bi¢e bude
regulisano interesima ekonomije. «Kulturni preokreti u nizu su usmereni na
usku stazu, pod sopstvenim rukovodenjem» (ibidem, str. 15). Postmoderna
pokusava da ponovo $koluje druStvo na nacine u kojima se kao eho Cuje
modernistiCka tehni¢ka racionalnost, a ne otvorena kultura «novih
vremena», Sto na kraju krajeva, poti¢e iz potreba onoga Sto je 1 dalje
kapitalisticka ekonomija. Cak i kada drZava ne bi odredivala konzumente,
pod znakom je pitanja da li oni ne bi poceli da razmisljaju i da se ponaSaju
na nacine koji bi bili isuviSe hedonisticki i razli€iti da bi bili kompatibilni sa
mentalitetom koji je potreban za produkciju. DrZzave mozda zaista isuvise
reguliSu i kontroliSu, moZzda su nesposobne da se u dovoljnoj meri
rekonstruiSu i da se rado rastanu od birokratije i tehni¢ke racionalnosti, ali
to je problem neoliberalizma! — a ne odraza logi¢kih i fundamentalnih
razlika medu kodovima, ve¢ samo tenzije izmedu starih reSenja i novih
problema u neoliberalnom okviru, smatra Hartli. No, ovoj Hartlijevoj
argumentacije je potrebna jaCa potpora. MoZda, kako on kaZe, nije bilo
pravog raskida sa modernizmom. Pod modernizmom, pretnja od haosa,
socijalne dezintegracije i varvarizma je uvek postojala, kako su to osnivaci
moderne sociologije — Marks, Durkhajm i Weber — i sami priznali, iako se
nisu slagali oko uzroka i reSenja ovih edemi¢nih problema. Tako da nema
nieg posebno postmodernog u ovim kontradiktornostima. Utisak je da
ovde ima pitanja koje je Hartli samo delimi¢no razjasnio. Uzmimo, na
primer, njegovu analizu jednog drugog primera postmodernistickog obrta —
razvoj «subjekta bi¢a», tog pot pourri kurikuluma gde se teZiSte nalazi na
bi¢u u njegovim mnogim razli¢itim aspektima. Razumno je tvrditi da je
nedavni fokus na pristupima obrazovanju i obuci, u ¢ijem se centru nalazi
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ucenik, na razvoj formalnog i «skrivenog» kurikuluma u licnom i
socijalnom obrazovanju, na pastoralnoj brizi, socijalnim i Zivotnim
veStinama, liénim veStinama efikasnosti, itd. zapravo odraz novih
«intelektualnih, socijalnih i ekonomskih uslova» (str. 65). Sada, sa
demokratske tacke glediSta, ovi razvoji bi se mogli smatrati pozitivnim, s
obzirom na to da oni uévr§¢uju potrebu da se razviju i osnaZe pojedinci kao
samo-refleksivni, kriticki gradani — pozitivan oblik individualizma, koji je,
nadajmo se, podjednako izvesna moguénost u «novim vremenima» kao i
negativna «narcisticka li¢nost, liSena empatije, nesposobna da veruje
drugima, koja luta izmedu samo-znacaja i duboke sumnje u sebe» (str. 63),
kako to La$ (Lasch) opisuje. Hartli taéno prepoznaje drugo opisano kao
bi¢e konzumentske kulture, ali on moZda ne poklanja dovoljno paznje
potencijalima «subjekta, bi¢a» =za individualno i zapravo grupno
osnazivanje i emancipaciju. Kontradiktornost ovde lezi izmedju dva
individualizma — onog orijentisanog na demokratiju i zajednicu — i onog
konzumeristickog 1 usmerenog samo na sebe. Drugim recima,
kontradiktornost na mikro nivou odraZava se na makro kontradiktornost
izmedu neoliberalizma i demokratije.

Sa demokratske tacke glediSta, ove tenzije i dileme neoliberalizma
predstavljaju prilike. Kriticari kao §to su McLaren, Giroux i Kincheloe, i
neki feministicki pisci kao Sto su Frazer i Kenway, teZe da kombinuju
saznanja iz postmodernisticke perspektive sa emancipatornom agendom, i
na taj nacin izbegnu da budu zavedeni «<modom postmodernog nihilizmax».
Kao $to to Hartli primecuje, krucijalno pitanje za sve kriticke pedagoge je
«kako se kriticka pedagogija moZe izvesti u praksi?» (str. 90). Veliki deo
literature u ovoj oblasti je, u najgorem slucaju, nejasan i tezak za
razumevanje, a u najboljem slucaju, predstavlja samo ponovno navodenje
pedagogije koja je usmerena na ucenika sa naglaSavanjem kritickog
miSljenja, davanjem «glasa» u€enicima, i sa kolaborativnim, refleksivnim i
dijaloskim strategijama ucenja i poucavanja. Dati primeri su Cesto «stare
pri¢e» sa stanoviSta progresivnog nastavnika, i verovatno jedina novost koju
oni nude nastavnicima je kako da ostanu «nedovrSeni» - ali ¢ak i ova ideja o
«permanentnoj revoluciji» u poucavanju se ¢ini veoma bliskom poznatoj
ideji o kritickoj refleksivnoj praksi.

Pa ipak, jasno je da treba napraviti izbore izmedu razlicitih kurikularnih i
pedagoskih pristupa, a neki «putevi napred» su bolji od drugih. Ako
prakti¢ne strategije treba da budu istinski radikalne i ako treba da jacaju i
osnaZze, one treba da budu kontekstualizovane u aktuelnim debatama u
odredenim oblastima gde se u potpunosti razmatraju svi aspekti koji
doprinose konstruisanju obrazovnih procesa i iskustava u tom lokalnom
kontekstu zajednice; nacionalne politike kurikuluma; didaktickih
orijentacija, strategija ucenja 1 procene; Skolske tradicije, kulture
poucavanja, materijala, izvora, sredstava itd. Takode, sami kriticki
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nastavnici treba da budu otvoreni za ideje i alternativne interpretacije
dogadaja, i treba da budu svesni neodredenosti svojih sopstvenih teorija.

Steta je §to Dejvid Hartli nije razvio sopstvenu verziju kriti¢ke pedagogije u
svetlu njegove izvanredne analize uticaja postmodernizma. On je uradio
veoma koristan posao u sumiranju krucijalnih debata, i u razjasnjenju
pitanja i problema koji poticu iz osobenosti «novih vremena». Ali, ostalo je
jos toga nejasnog po pitanju detaljnih opisa i evaluacije kriti¢kih praksi koje
pruzaju postmodernizam i emancipatorna politika. Takode bi pomoglo,
kako 1 mnogi autori sa zapada smatraju, kada bismo se trenutnom trendu da
se knjige piSu za medunarodno trziste malo oduprli. U globalnom drustvu,
argument da sve debate u obrazovanju treba da budu internacionalizovane
imaju odredenu vrednost (pogotovo za izdavace), ali vazno je raditi lokalno,
bas kao i razmiSljati globalno, kako to izreka kaZe, a da bi ovo radio, Covek
mora da «se ustoli¢i», a nikako ne da provodi svo svoje vreme Citajudi Stiva
internacionalnih gurua — bilo postmodernistickih ili nekih drugih.

Pomenimo jo§ da se unutar oblasti obrazovanja prijem i percepcija onoga
Sto se naziva postmodernizom umnogome razlikuje izmedu drzava kao Sto
su SAD, Francuska ili Nemacka (Beck, 1993). U Francuskoj, gde su mnogi
znacajni postmoderni autori kao Sto su Lyotard (1989, 1992, 1993),
Baudrillard (1983, 1990, 1991) ili Derrida (1978, 1988) dali glavne inpute
za ovu diskusiju, re¢ «postmoderna» nije ¢ak ni popularna medu ovim
filozofima. Ustvari, verovatno, postoji dobar razlog da se ne koristi ovaj
nejasni termin koji se upotrebljava razlicito u razli¢itim disciplinama, ali i
unutar istih disciplina (Welsch, 1988). U Nemackoj, filozofi obrazovanja se
cesto pozivaju na rad Liotarda (1993) i njegove karakterizacije postmoderne
kao uvida u proces delegitimizacije takozvanih «meta-naracija» (Becks,
1993). U Sjedinjenim Americkim DrZzavama, izgleda da se na
postmodernizam gleda kao na S§iri i opStiji napad na koncepte kao §to su
kauzalnost, determinizam, egalitarizam, humanizam, liberalna demokratija,
objektivnost, racionalnost ili «suvereni» subjekat (Rosenau, 1992). U
svakom slu¢aju, neki autori ne vide postmodernizam kao anti-modernizam,
ve¢ o postmoderni razmiSljaju kao o stanju u kojem su odlike moderne
radikalizovane. 1z ove perspektive, treba praviti razliku izmedu «anti-
modernog postmodernizma» i «pro-modernog postmodernizma». Welsch
(1988) karakteriSe postmodernu kao:

. radikalizovan pluralizam
. pluralizaciju koncepata kao Sto su istina, pravda ili humanost,
. kao stanje koje, s jedne strane pruZa mnoge slobode, a s druge

strane otvara viSe problemati¢nih pitanja (Welsch, 1988: str. 5-7).

Moderno traganje za jedinstvom i kontinuitetom u socijalnoj dimenziji i u
teoriji postalo je problemati¢no, ako ne i nemoguce — jedinstvo i trajanje su
glavne odlike modernog (metafizi¢kog) sna, ali iz perspektive postmoderne
univerzalne tvrdnje viSe nisu ne-metafizicki zasnovane. Drugim recima,
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postmodernizam se usredsreduje na heterogenost modernog pluralizma, dok
se u okviru projekta moderne (Habermas, 1988) radikalni pluralizam
sagledava kao pretnja idejama kao S§to su solidarnost, humanizam ili
emancipacija. Mnogi autori dovode u pitanje da li je uopste mogucée dati
valjanu definiciju postmodernizma. Prate¢i USera i Edvardsa (Usher i
Edwards, 1999:9), moglo bi se tvrditi da postmodernizam kritikuje «veru u
racionalnost i nauku sa njenim obecanjem i veru u siguran napredak u svrhu
poboljsanja Coveka». Preciznije re¢eno, postmoderne kritike se fokusiraju
na koncepcije ne-relativne istine, ne-relativne racionalnosti i ne-relativne
nauke (Foster, i Herzog, 1994:3).

Pokusajmo se dalje osvrnuti, na kratko, na odnos izmedu onoga §to se zove
modernizam i onoga §to se zove postmodernizam tako Sto ¢e se paZnja
posvetiti pitanju pluralizma. Kao prva asocijacija na prethodne napomene o
kontekstu u kome ¢e se tekst kretati, dakle, nekom okviru refleksija u
daljem toku, dolazi nam citat iz knjige USera i1 Edvardsa (1994:2), koji daju
pristup nekoj pozitivnoj «definiciji» postmodernizma: "Verovatno se on
najbolje razume kao stanje uma, kritic¢ki, samo-odnosni stav i stil, drugaciji
nacin gledanja i rada, a ne kao neko ¢vrsto odredeno telo ideja, kao jasno
opisana pozicija ili niz kritickih metoda i tehnika". O postmodernom
pluralizmu moZe se raspravljati bar na dva nivoa: kao o socioloSkom nalazu
(npr. Gehlen, Berger, Bell, Habermas, Jameson) i/ili kao o filozofskom
pitanju. Sa socioloSke tacke glediSta o pluralizmu se danas diskutuje tako
Sto se poziva na tehnoloski razvoj prenosa informacija. Sa ovog stanovista i
univerzalizam/standardizacija, s jedne strane, i pluralizam/individualizacija,
s druge strane, konstantno rastu (Beck, 1986; Munch, 1991). Mun§ ovo
naziva paradoksom koji, ¢ini se, na odgovaraju¢i nacin opisuje situaciju
visoko razvijenih i izuzetno sloZenih druStava kao «dijalektiku drusStva
komunikacije» (Munsch, 1991). Ovaj paradoks raste dok globalizacija,
akceleracija i koncentracija na komunikaciju i informaciju, takode rastu, i u
isto vreme, dok se relevantno znanje, puko prakti¢no znanje, viSe ne zasniva
na «pravom» iskustvu, ve¢ sve viSe na iskustvu iz druge ruke.

Mnogostranost socijalnog i nau¢nog Zivota i prakti¢nih i teorijskih interesa
zahteva raznolikost kriterijuma koji su specifi¢ni u odnosu na situaciju, a za
koje se — §to mozZe lako da se argumentuje — u vecini slucajeva ispostavi da
su nekompatibilni (Eilingsfeld, 1994). Odluka o tome koji kriterijum je
validan ili koristan u specifi¢noj situaciji moZe se zasnivati na racionalnoj
argumentaciji ali «mo¢ boljeg argumenta» (Habermas, 1991), uglavnom,
zavisi od postojanja zajednicke jeziCke igre ili tipa zajedniCkog diskursa.
imenovati «najvisi ili superioran sudija» (Welsch: 1998), ili, drugim rec¢ima,
nema «uzviSenog principa» koji bi mozda mogao da razresi konflikte. Ono
Sto Liotard (1993) naziva «metanaracijama» je aktualizovano u modernom
verovanju da se cilj interdiskurzivnog konsenzusa moze posti¢i sredstvima
racionalne argumentacije. Ovo verovanje ne samo da zahteva metafizicke
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pretpostavke koje — iz perspektive postmoderne — viSe ne mogu biti
prihvacene, ve¢ i izuzetno idealisti¢ko diskursno okruZenje i kompetencije
ucesnika diskursa. Medutim, nedostatak «superiornog sudije» ne vodi uvek
pukoj konfuziji i haosu, i ne znaci da se konsezus nikada ne moze posti¢i
dok god razli¢iti igraci igraju razlicite igre, ve¢ znaci da dogovori do kojih
se dode u tako antagonistickim situacijama nemaju superiornu ili
zajednicku racionalnost za svoju osnovu, i do njih se nije doslo zahvaljujuéi
mo¢i boljeg argumenta, ve¢ zbog neke vrste procesa koordinacije (Giegel,
1992). Sto se ti¢e relevantnih teorijskih i eti¢kih pitanja, argumentacija se
Cesto nade u situaciji Corsokaka, u kojoj se za suprotne argumente
ispostavlja da su dobri, legitimni, ali na kraju krajeva, nekompatibilni.

Bez obzira na to, odluke se u svakom slu¢aju moraju donositi, a ovo znaci
da poziv na racionalnost mora da se revidira da bi se koordinisali interesi,
tvrdnje o validnosti i socijalna interakcija. Socijalni i naucni Zivot je pun
dogovora koji nisu zasnovani ni na zajedni¢koj racionalnsoti ni na
zajednickim vrednostima ili teorijskim premisama — takvi temelji nisu
neophodni za socijalnu interakciju ili za procese donoSenja odluka u
nesuglasicama — kad bi to bio slu¢aj, doslo bi do potpunog haosa pre mnogo
vremena. Ova interpretacija ne znaci da diskursna racionalnost ne bi
postojala ili da ne bi bila poZeljna, niti da bi sve u praksi i teoriji bilo stvar
procesa pregovora, ve¢ to implicira — da to tako nazovemo
«postmodernom» - skromnost kada se postavljaju ili testiraju tvrdnje o
validnosti istine ili pravednosti. Moderna se zalaze za univerzalne tvrdnje o
validnosti — tvrdnje koje se ne mogu dovoditi u pitanje u odnosu na
poZeljnost — ali ova univerzalnost se ne moZe zasnivati na nac¢inu koji nije
metafizicki (Tugendhat, 1992b), niti se moZe ustanoviti unutar okvira
Habermasove teorije konsenzija za koju se tvrdi da je ne-metafizicka.

Moderno miSljenje se zasniva na dualizmu opSteg i posebnog, dualizmu
singularnosti i univerzalnosti, ali naravno, moderno misljenje je uglavnom
zainteresovano za uopstenost i univerzalnost. Partikularnost, raznovrsnost i
diskontinuitet predstavljaju problem za moderno misljenje i za moderno
verovanje u diskurzivne univerzalije (Foster i Herzog, 1994). Moderno
misljenje ne moZe istinski da se bavi posebnim, da se bavi singularnosc¢u.
Posebnost i singularnost se prihvataju jedino dok god mogu da sluZe kao
primer za neSto opStije. Postmoderni autori, s druge strane, kao §to je
Liotard (1989) pridaju znacaja singularnosti, stvarima i situacijama koje ne
mogu da se porede, koje je ¢ak nemoguce razumeti. Izvestan je eticki stav
ne pokuSavati uvek utisnuti posebno i nemerljivo u moderne istine jedne i
jedine istine, ili jedne i jedine moralnosti.

U ovoj tacki diskusija postaje relevantna za tvrdnje o kurikularnim
odlukama, s obzirom na to da ucenici veinu vremena uce (na osnovu)
primera, primera koji su tu da podrze nesto uopstenije, iako bi se svako
sloZio oko €injenice da primeri imaju ograni¢enja. Neki primeri ocigledno
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mogu da podrze generalne Cinjenice ili okolnosti — a neki drugi primeri
mogu stajati samo sami za sebe. Iz perspektive kurikuluma, selekcija
primera moZe biti legitimna samo ako oni stoje za neSto viSe generalno, i
ako se od ucenika ocekuje da dekontekstualizuje znacenje i ako je sposoban
da pravi transfere u druge kontekste. Transfer je uvek povezan sa
dekontekstualizacijom, koja u velikoj meri zavisi od smanjivanja sloZenosti
i zanemarivanja osobenosti ili singularnosti slu¢aja. Ovakvi procesi nisu
problemati¢ni samo za iznete tvrdnje o prioritetu u kurikulumu, ve¢ i iz
psiholoske perspektive: ako se efekti transfera zaista i jave — §to, naravno,
nikad ne moZe da se garantuje — onda i dalje ne moZe da se garantuje o
kakvim se sadrZajima takvog transfera radi. Moderna tvrdnja o tome da
primer u kurikulumu moZe ili treba da stoji za neSto opSte (Klafki, 1985)
mora da se razlu¢i od postmodernistickog stanoviSta (Lyotard, 1989) da
primeri mogu da stoje samo — ako je to uopste slucaj — za druge primere.
Ovo bi moglo posebno da bude slucaj u pitanjima moralnog obrazovanja.
Generalno ili univerzalno u modernom shvatanju moZe se uociti kao
povratak metafizi€kih metanaracija. Postmoderni ogledi koji se fokusiraju
na posebnost, na singularnost i na heterogenost ne moraju se smatrati
pretnjom za kurikularne odluke, ve¢ se mogu smatrati Sansom, smatraju
mnogi. TeZiSte postmoderne je na razlikama: teorijski, u prepoznavanju i
uoCavanju razlika, i normativno, u prihvatanju i poStovanju razlika.
Usredsredivanje na razlike znaci pre svega prepoznati karakteristike za koje
se ¢ini da Cine situaciju posebnom. Uvek postoji potreba i motivacija da se
generalizuje, naravno, ali je pitanje kako taj proces pocinje i koje tvrdnje ga
prate.

Postmoderni pluralizam kao sociolo$ki nalaz i filozofski problem ima, kako
se u literaturi Cesto srece, uticaja na kurkulum u odnosu na bar tri aspekta:
(1) status znanja; (2) metoda poucavanja i (3) normativne dimenzije.

Za razliku od projekta modernizma, postmodernizam ne veruje premisama
nuznog i mogudeg jedinstva i kontinuiteta. Sposobnosti koje treba razvijati
u postmodernim uslovima viSe nisu na prvom mestu kompetencije ego-
identiteta (Uhle, 1993), koji su sposobni da dodu do konsenzusa o datim
pitanjima na osnovu racionalne argumentacije uz mo¢ (snagu) boljeg
argumenta. U postmodernom svetu ima mnogo boljih argumenata — ali oni
su nekompatibilni 1 antagonisticki. Postmoderno znanje ne pruzZa
univerzalne kriterijume uz pomo¢ uzviSenih principa koji mogu posluZziti da
se dode do konsenzusa, ali, ipak, ono pruZa spoznaju o tome da dogovor
mora i moZe da se dostigne, Cak, iako se u€esnici i dalje ne slaZu po pitanju
fundamentalnih premisa. Tvrdnje postmodernog kurikuluma postaju
smernije: konsenzus postaje lokalna stvar.

Gore navedeni opis onoga §to se naziva postmodernizmom nema ocigledne

posledice na sadrZaje kurikuluma. Medutim, ovi opisi su od znacaja u
odnosu na to kako se znanje stice i kako njime baratamo u instrukciji.
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Postmoderno znanje je takode znanje o paradoksalnim efektima znanja:
ustanovljavanje globalne standardizacije i sklada, s jedne strane, i
uspostavljanje lokalne heterogenosti i individualizacije, s druge. Ovaj
paradoks se javlja zbog strukture komunikativne akcije: komunikacija
kultiviSe subjekat, i, u isto vreme je znacajna za individualizaciju. Kako se
mogucnosti komunikacije 1 informacije ubrzavaju i sve viSe povezuju,
tendencije da se dode ni do Cega drugog nego do veStackog i Cisto
pragmati¢nog znanja se takode povecava. Ovo je potencijalni problem za
funkcionisanje demokratije, ako demokratija nije svedena samo na pravilo
vec¢ine. Poucavanje znanjima u postmodernom svetu znaci biti osetljiv po
pitanju funkcije i kvaliteta znanja. Tendencija da se prenosi sve vise i viSe
znanja koje nije povezano sa svetom u kojem ucenik uci — Huserl ga je
nazvao Lebenswelt — moZe biti uzrokovana nau¢nom orijentacijom u
poucavanju i problemati¢nim pluralizmom naucnog sveta. Poceti sa svetom
u kome se Zivi i stvarnim iskustvima uceniika mozda postane krucijalna
taCka u Skolama i poucavanju, dok se proces delegitimizacije metanaracija
nastavlja i dekonstruiSe moderno verovanje u kontinuitet istorije i biologije,
emancipacije i humanizma. Svetovi u kojima se Zivi su heterogeni i
pluralistic¢ki, ali to ne znaci da ¢e postmoderni pojedinac Ziveti u nekoj
permanentnoj krizi identiteta (kao Sto to neki sociolozi vide u buduénosti,
npr. Berger et al, 1987). U svakom slucaju, sa pedagoske tacke gledista,
jedinstvo i kontinuitet u odnosu izmedu nastavnika i ucenika i u odnosu na
znanje koje se prenosi i konstruiSe predstavlja znaCajnu odliku danasnjih
Skola (Noddings, 1992). Okolnost zahteva snaznije ukljucivanje sveta u
kojem se Zivi, pogotovo zato §to postmoderni uslovi teZe da usmere Skolu i
poucavanje u suprotnom pravcu.

U normativnoj dimenziji, postmodernizam zahteva promisljeni odnos prema
pluralizmu i toleranciji (Zimmerli, 1994). Pluralisticka tolerancija ne znaci
da je sve u redu i da sve treba da se prihvati — takav koncept je prili¢no
neeticki i nedemokratski. Pluralisticka tolerancija se gaji upoznavanjem sa
heterogenosc¢u tipova diskursa i jezickih igara. Tako da je danaSnji zadatak
prihvatiti ¢injenicu i razviti sposobnost boriti se za sopstvena ubedenja bez
koriS¢enja nasilja. Drugim recima, nauditi Ziveti sa viSe ili manje
permanentnim neslaganjem i protivre¢nosti. Cini se da je ovo znagajnije od
postizanja visokog i sigurno uzviSenog ideala subjekta koji traga za
konsenzusno racionalnom argumentacijom — ideala koga malo njih
postigne, u svakom slucaju. Razvijanje sposobnosti da se izdrZi neslaganje
usko je povezano sa spoznajom da uvek postoji manjak informacija i
znanja, a to je povezano sa individualnim, Cesto bolnim iskustvima
zaglavljenosti sa bezpomo¢nim, beznadeZznim i manjkavim argumentima.
Fokusirati se na kompleksnost, diskontinuitet i razlike u skoli i pou€avanju
moZe voditi ka ovoj postmodernoj skromnosti — skromnosti koja se oprasta
sa modernim verovanjem da postoje racionalne solucije za svaki problem i
da postoje neki visi smisao i znacenje u svakoj razlici (Gojkov, G., 2006).
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Emancipatorni potencijali metakognicije- empirijska validacija

Nalazima viSe empirijskih, eksplorativnih istraZivanja, vrSenih od 1995.
godine do sada tragali smo za identitetom metakognicije, Zele¢i da
napravimo korak dalje od osnovnog odredenja, identifikacije metakognicije
kao kognitivnog fenomena. Takode, za nas su bili interesantni uporni
nalazi o pozitivnim korelativnim odnosima izmedu metakognitivnih iskaza
i didaktickih instrukcija, kojima su oni podsticani i postizani ve¢i efekti na
kriterijskim zadacima. Sve ovo smeStali smo u Sternbergovu (Sternberg,
1984) trijarhi¢nu teoriju sposobnosti, kojom smo mislili, kao i drugi, da se
mogu objasniti kombinovanja intelektualnih aktivnosti. Zasto je fokusirana
metakognicija?

Nalazi pomenutih istraZivanja ovo jednostavno objaSnjavaju:

Metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja
autonomije studenata snaZno se opiru istraZivanju, kao i ¢injenica da se
reSavanje problema u svoj svojoj sloZenosti ne da pojednostaviti.
Interakcija izmedu elemenata i mnogostruke relacije, tj. regulacije stvara
nova svojstva, te zaustavljanje na jednom momentu vodi do promene
znacenja onoga Sto se istrazuje. Ovo je, verujemo i znacajan razlog Sto se
do preciznijeg odredenja psiholoske «supstance« metakognicije do sada
nije doSlo, kao i Sto ovim istraZivanjima nije u tom smislu ucinjen
znacajniji pomak. Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije, kao
teorijska osnova nije nam u ovom slucaju bila dovoljna u pokuSaju da
precizno utvrdimo nacine kombinovanja  metakognitivnih aktivnosti:
Kontekst -problem- je izazivao razli¢ite metakognitivne komponente,
odnosno razlicite aktivnosti koje su studenti nameravali preduzeti, odnosno
ideje koje je trebalo preduzimati; metakomponente su se meSale,
smenjivale jedna drugu, povremeno iS¢ezavale, ili, pak, kombinovale na
neocekivane nacine, $to je metakogniciju, kao kognitivni fenomen, €inilo
skoro neuhvativom.

Drugi zakljucak, koji bi se, posmatran iz ugla postmoderne didaktike,
mogao smatrati argumentom koji joj ide u prilog odnosi se na €injenicu da
smo istraZivanjem doSli do konstatacija da postoje razliCiti pristupi
reSavanju problema. Neki od njih su u jednom trenutku bili
komplementarni i konfliktni. Ovim se upucujemo na razmiSljanje o
znacenju mreZe spoljnih informacija koju student interpretira. Student je,
dakle, u naSem slucaju sam konstruisao, ali su i informacije iz okruZenja
bile znacajne (interakcije sa novim podacima, podsticaji da se modifikuje
sopstvena mentalna struktura, da se elaborira (reformuliSe), kao i svest o
znacaju ovoga za aktivnosti koje namerava da preduzme (metakognicija).
Dakle, mogao bi se iz ovoga nazreti zakljucak koji insistira na uvazavanju
konceptualnih mehanizama studenata i meduzavisnosti samoorganizacije
ucenja i okolnosti. Postojec¢i didakticki modeli, kao ni modeli istraZivanja
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procesa ucenja nisu do kraja uspeli da sagledaju znacaj metakognicije, njen
uticaj na operativnost i mobilnost posedovanog znanja. Mi smo se u ovom
istraZivanju bavili aspektom uslova koji potpomazu modifikaciju prethodne
mreZe koncepcija. Tragali smo za elementima koji omogucuju efikasnu
samoregulaciju. Radikalna transformacija studentovog koncepta u nekim je
trenucima bila automatska, u drugima je iSla sporo, oteZzavana preprekama
(prethodno znanje...), a u tre¢ima se javljao Citav niz konvergentnih i
redundantnih elemenata koji su se teSko koordinirali. Tako da mentalna
mreZa, koja se mobilisala u tim trenucima i povezivala studentov
konceptualni okvir sa informacijama koje je imao, nije iSla jednostavnim
redosledom stvari. Spremni smo da prihvatimo stavove zagovornika
alostericnog modela po kojima su se unutraSnji uslovi susreli sa onim
spolja, a da pritom nije doSlo do jednostavnog kumuliranja novih
informacija (znanja), tako da ucenje nije jednostavan kumulirajuci proces,
nego da se mentalnim transformacijama, sa naglaSenom motivacionom
notom, proizvodi novo znacenje.

Prethodni zakljucci iSli su u prilog konstruktivistickim pristupima,
teorijama kao osnovi promena u u didaktici. Prvi deo ovog nalaza posebno
je podrZzavao potrebe za fokusiranjem individualnog studenta. Ali, utisak
je, u ovom se istrazivanju naglasila potreba za posvecéivanjem vece paZnje
okruzenju. Uslovi koji potpomazu ucenje, videli smo, imaju znacajno
mesto u reSavanju problema. Izdvojeno je deset vrsta didaktickih
instrukcija kojima se efikasno mogu podsticati mentalne sposobnosti. Lista
faktora nismo sigurni da je iscrpljena, a time ni faktori koji ucestvuju u
konstruisanju novih znanja. Jer znanje ne zavisi jednostavno od opstih
kognitivnih struktura, nego se u procese ucenja ukljucuju strategije, pa
konstrukcija i dekonstrukcija, kao interaktivni procesi ne mogu da ignorisu
¢injenicu da postoje prethodne studentove koncepcije, da su one po nekim
shvatanjima (alosteri¢ni modeli) prepreka za nove nivoe organizacije ideja
i da se pored ovoga u proces reSavanja problema ukljuuje i mnogo
multifunkcionalnih i  plurikontekstualnih  aktivnosti, Sto rezultira
mobilizacijom viSe nivoa mentalne organizacije, kojih student Cesto nije
svestan. Dosadasnji didakti¢ki modeli nisu uspeli da objasne tokove koji
stoje iza ovoga. Mislimo ¢ak da je pokusaj da se pojedinim modelima,
odnosno teorijama opiSu tokovi konstruisanja znanja i da se onda na
osnovu toga utvrde principi koji bi se koristili u konstruisanju kurikuluma
kao sigurna orijentacija, nemogucée dosegnuti. Neki od novih pokusaja,
pominjani kao tzv. alosteri¢ni modeli ucenja, su ustvari pokusaj da se zade
izvan konstruktivistiCkih modela, kojima se, takode, uvazava znacaj
didaktickog okruZenja, ali mu se uloga sagledava iz ugla interferencije sa
konceptima koji se ve¢ poseduju.
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Odnos Kkognitivnog stila i didaktickih instrukcija kao indikator
emancipatorne didaktike-pokusaji empirijske validacije

Kognitivni stil bio je u viSe empirijskih istraZivanja, eksplorativnih nacrta
posmatran, takode iz ugla mogucnosti da se stavi u funkciju podsticanja
emancipatorne pozicije ucenika, studenata u toku procesa ucenja. Stavljan
je u odnos sa didaktickim instrukcijama s namerama da se uoce didaktiCke
mogucénosti za podsticanjem kreativnih dimenzija kognitivnog stila (vise o
ovome u priloZenoj literaturi). Ovde se izdvajaju samo neki od nalaza koji
se mogu upotrebiti kao argumenti za dalje refleksije o pluralizmu
kognitivnog stila u funkciji emancipacije studenata.

Nastavni stil je predmet naSeg viSegodi$njeg eksplorativnog istraZivanja u
koje su ukljuceni studenti Uciteljskog fakulteta u VrScu i Beogradu, kao i
Vise Skole iz Vrsca i studenti novosadskog Filozofskog fakulteta- grupa za
pedagogiju. Tematika istrazivanja odnosila se na konvergentost nastavnih
stilova i kognitvnih stilova studenata.

Kao impuls za ovo istrazivanje posluzili su nam nalazi jednog prethodnog
u kome je cinjen pokuSaj da se sagleda efikasnost profesora iz ugla
studenata. Pitanje koje je bilo u osnovi ovoga rada odnosi se na moguénost
da se dode do elemenata efikasnosti na univerzitetu i time ucini pokusaj
definisanja univerzitetske efikasnosti poucavanja.

U ispitivanje su bili ukljuceni studenti koji su imali visok prosek na
studijama (iznad 9.00). Studenti su trebali da ocene predavace koji su im u
prethodnom semestru predavali na fakultetu, odnosno viSoj Skoli po
stavkama o efikasnosti poducavanja za koje su istraZivaci izveStavali u
literaturi da su jaki korelati poducavanja. Regresionom analizom doslo se
do 12 prediktivnih stavki, koje su mogle da prave razliku izmedu efikasnih
i neefikasnih predavaca. Hijerarhijski klaster dao je interpretabilni niz od
pet klastera efikasnih predavaca koji su dosta sli¢ni, ali se, ipak, u izvesnoj
meri i po odredenim svojstvima razlikuju. Razlikovali su se po efikasnosti
komunikacije, prijatnosti atmosfere, brizi za studente, motivisanju
studenata da uce i organizaciji kursa i njihovoj interkorelaciji. Efikasan
nastavnik ocenjen je visoko od studenata, pre svega po pitanju vrednosti
kursa, brige za njihovo ucenje 1 iskrenog poStovanja. Ali, visoko uspeSni
nastavnici nisu isti. Nisu imali visoke ocene u odnosu na svaku od
znacajnih varijabli. Efikasni nastavnici su svoje nedostatke nadoknadivali
manifestujuci izvanredne sposobnosti u drugim varijablama (uprkos niskoj
oceni na jednoj od izdvojenih varijabli). Dakle, bili su izvanredni u ostalim
aspektima.

Podstaknuti, dakle, nalazima prethodno pomenutog istraZivanja u kome je

istaknut znacaj nastavnog stila za darovite studente, interesovali smo se za
karakteristike koje bi nas mogle dovesti do skice efikasnog nastavnog stila
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koji bi konvenirao darovitim studentima. Ispitivanje je organizovano sa
167 studenata- sistematskim neeksperimentalnim posmatranjem. Cilj nam
je bio da ispitamo konvergentnost nastavnih stilova i kognitivnih stilova
studenata. PoSli smo od pretpostavke da nastavni stilovi uticu na
kognitivne stilove i stilove uc¢enja darovitih.

Nasli smo, da i nastavnici dosta poznaju svoje kognitinve karakteristike, te
da su ¢inili pokuSaje da modifikuju ove relativno stabilne kognitnve
strukture, kako bi poboljSali nastavne stilove.

Na osnovu onoga §to daroviti studenti zameraju svojim profesorima i
onoga kako oni zamiSljaju profesore koji bi im odgovarali do§li smo do 5
vrsta nastavnih stilova (ali tu sigurno nije kraj) kojima bi se nastavni stilovi
pribliZili kognitivnim stilovima darovitih studenata. MoZda bismo ih mogli
oznaciti kao:

- globalni stil - nastavnik vodi Sirokim instrukcijama, vise nacelnim,
bez ulazenja u detalje, ali studenti imaju samostalnu tragalacku
ulogu,

- rad u manjim grupama na zajednic¢kim projektima u kojima su svi
jednako angaZovani,

- vezanost za nastavne sadriaje - razjaSnjavanje onoga $to studenti
treba da nauce, ukljucivanje studenta u diskusiju, sa dosta primera,

- diskusione grupe (radionic¢kog tipa) - koje se pretvaraju u debate,
bitmna je interesantnost, motivisanost, a ne koliko ¢e se na
predavanju razumeti i usvojiti,

- objasnjavalacki stil - uz dobro objaSnjavanje studenti se vode da
sami uoce probleme i da ih onda sami i1 reSavaju, upucuju se u nacine
rada, podstice se kriti€nost u misljenju i razli¢itost pristupa, metoda i
postupaka.

Jedan od znacajnih nalaza (odnosi se na konstataciju da su velike razlike u
kognitivnom funkcionisanju, tj. u kognitivnim stilovima pojedinaca, dakle,
darovitih studenata, koji u ovom pogledu ipak nisu homogena kategorija)
uslovio je zapaZanje da ni jedan od prethodno kratko skiciranih pet
nastavnih stilova nije odgovarao bez ostatka svima u posmatranoj grupi
darovitih, dakle, nije od vecine ispitnaih ocenjen kao Zeljeni. Takode se da
zapaziti da nastavnici imaju svoj stil i pokuSavaju ga primeniti jednako kod
svih studenata. Naravno, ve¢ini ne odgovara u svim situacijama.

Ispitani studenti ve¢ dosta dobro procenjuju karakteristike nastavnog stila
svojih nastavnika. Prepoznaju ih kao one koje im viSe ili manje odgovaraju
u pojedinim situacijama, svesni istovremeno svojih sposobnosti, tj.
karakteristika svog kognitivnog stila 1 strategija ucenja, te karaktertistike
nastavnog stila posmatraju, uglavnom, iz ugla moguénosti da se to dvoje
sretnu, tj. da konveniraju. Povremeno, dakle, nastavni stil studenata
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konvenira sa nastavnim stilom nastavnika. Ali, ima situacija i kada je to
suprotno, a tada se podstaknu i sposobnosti koje inace ne dolaze do
izrazaja, jer ih posebni zadaci i pristupi odredenog nastavnog stila
provociraju, podsticu, iako karakteristike tog nastavnog stila nisu inace za
njih bas adekvatne.

Ovo poslednje potvrduje ranije teze i nalaze nasih i drugih istraZivanja o
kognitivnim stilovima kao istovremeno relativno stabilnim i fleksibilnim
strukturama, 1j. karakteristikama darovitih, te u odnosu na specificne
okolnosti, dakle, provokacije u nastavi mogu do¢i do izrazaja i manje
izraZzene dimenzije kognitivnog stila. Ovo su Sanse za darovite da se njihove
kognitivnhe mogucnosti na ¢asovima menjaju, Sto zavisi od nastavnog stila
kojim se podstiCu promene u strategijama ucenja. Zato je vazno da
nastavnik usvoji Sto vise strategija ucenja, kojima ¢e, ne samo modifikovati
sopstvene stilove ucenja i nastavnog rada, nego ¢e tu biti i velike
verovatnoce da ¢e veci broj studenata pronaci i koristiti sopstvene jace
strane, na¢ine ucenja koji im viSe odgovaraju.

Ako bismo na kraju, ipak, hteli da odgovorimo na pitanje koje je u osnovi
ovog naslova, a odnosi se na mogucnosti da se nastavnim stilom podsticu
potencijali darovitih, nismo sigurni da bismo mogle zastupati tezu o
jasnim i sigurnim putevima koji bi se, ugradeni u nastavni stil, mogli naéi u
inventaru uspeSnih postupaka. Idiosinkraticnost, neuhvativost, kao
najizrazitije obelezje ljudske prirode ispoljava se i ovde u jasnom obrisu, te
nama sa sadaS$njim metodoloskim modima ostaje nada da ¢emo joj se
katgod viSe pribliZiti, bolje je upoznati, kako bismo joj bolje sluzili, ili, pak,
da se radujemo toj raznolikosti i sre¢i da i sami, kao nastavnici imamo
pravo na svoj stil, koji, kao S§to nalazi ovih istraZivanja nagoveStavaju, uvek
nekome odgovara.

Prethodni nalazi dati su kako bi se istakla Cinjenica da, bar, sa stanoviSta
didaktike nije do kraja sagledan znacaj pitanja odricanja moguénosti
ostvarenja normativne didaktike, odnosno pitanje pluralizma u nastavi
posebno iz ugla ciljeva i sadrZaja. Pluralizam u didaktickoj stvarnosti
iskljuCuje normiranost i obaveznost. Idu li autori koji su skloni
neograni¢enom pluralizmu ka prihvatanju ideja sa predznakom anarhije kao
principa viSega reda i u kojoj meri u ovom kontekstu ima smisla pitanje
obaveznog konsenzusa o vaspitanju i obrazovanju, nastavi, sadrZajima i
postupcima, posebno kada su daroviti u pitanju?. UZe pitanje u okviru
ovoga naslova odnosi se na Cinjenicu da je postmoderno miSljenje,
konstruktivisticka perspektiva ili treCe doba obelezeno participativhom
epistemologijom, Sto za didaktiku znaci poziv za prilagodavanje na
pluralizam stilova Zivota, odnosno kognitivnog funkcionisanja. Ovo za
didaktiku znaci zahtev da traga za individualno$¢u, umesto za identitetom.
Ovo dalje zna¢i da prihvatanje pluralizma stilova studenta, ucenika u
postmoderni ide i dalje od traganja za individualno$¢u, do prihvatanja
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razlicitih identiteta u jednoj osobi, a da se izvan licnosti moZe insistirati na
zahtevu za sposobno$¢u suceljavanjai i tolerancije individualnosti drugih
(Lencen, D., 1992). Nalazi eksploratornih istraZivanja autora ovih
reflekcija idu u prilog pitanju: do koje mere respektovati pluralizam
kognitivnog funkcionisanja u strukturisanju kurikuluma (razli¢iti sadrZaji
traze razlicite sloZaje kognitivnih sposobnosti, kognitivne stilove;
moguénost da se izgubi samopoStovanje, moralno-reflektovano
samovodenje, samopromena i drugi proklamovani ciljevi postmoderene
pedagogije, pa i didaktike (Gojkov,G., 2002)?

No, iza ovoga osvrnimo se i na drugacija gledista. Ako podemo od osnovne
teze relativisticke doktrine, po kojoj mogucnosti razliitih izbora nisu
smetnja da se dode do saznanja, koje, naravno, nije privilegovana
perspektiva i nije jedino ispravno i nepromenljivo i koje individuu ne moze
lisiti neprijatne strepnje zbog posledica njenog delanja, dolazimo dotle da
brojni autori (Stojnov, D., 2003) relativisti¢ku poziciju u nauci ne posmataju
kao neSto Sto vodi u c¢orsokak. Naprotiv, sve je viSe zagovornika koji
smatraju da relativizam ne nudi ni solipsizam ni nihilizam, nego mogu¢nost
pojednicima da naufe da mogu i da treba da decentriraju iz svojih
perspektiva i da shvate da su one samo jedan od mnogih nacina da se svet
osmisli, kao i da druge perspektive nisu zablude, nego bogatstvo, proizvod
kreativnosti (ibidem). Idemo li dalje u ovom pravcu, dolazimo dotle da
posledice relativizma u obrazovanju seZu dotle da bi pedagogija trebala
svoj metod da razvija u skladu sa nacelima hermeneutike, uz uvazavanje
teze da svet postoji na jedan sasvim neodreden nacin, da je ono ¢emu treba
teZiti mnoStvo znacenja koja se tom svetu daju i mnoStvo nac¢ina pomocu
kojih se on konstruiSe - koja, kako to D. Stojnov (ibidem) smatra ne
predstavljaju razlicite odbleske jednog poretka, nego fabriku za dalje tkanje
mnostva razlicitih sapostojecih svetova.

Pitanja koja se iza ovakvih stavova postavljaju su brojna i do danas u
postmodernoj didaktici jo§ nedovoljno rasvetljena. Oni koji staju na
poziciju relativizma spremni su da favorizuju liberalni pristup vaspitanju i
obrazovanju, a u didaktici se zalaZu za autonomiju, samoodredenje,
interakciju, toleranciju... Ovo poslednje nije samo pitanje tolerancije
zivotnih perspektiva, ili u nastavi kognitivnih stilova i sl., nego se ono
odnosi i na razlicite svetove, razli¢ite realnosti, $to dalje vodi ka prihvatanju
razlicitih, podjednako valjanih verzija svetova Cije sapostojanje u nastavi
nije do sada sasvim sagledano.

Jedno od pitanja koje se donekle priblizava ovoj tematici je pitanje
pluralizma u didaktici, a ono zadire u konstruktivistiCku perspektivu ili
treCe doba, obeleZzeno participativnom epistemologijom i pozivom za
prilagodavanje na pluralizam stilova Zivota, odnosno Kkognitivnog
funkcionisanja u nastavi.
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Izdvoji¢e se joS neki od nalaza eksplorativnih istraZivanja kako bismo
skrenuli paZnju na velike razlike u kognitivnim stilovima studenata, $to nam
dalje sluzi kao osnova za diskusiju i zaklju€ke o moguénostima pluralizacije
didakticke scene i mesta kognitivnog stila u namerama emancipacije
studenata (Gojkov, G., 2006).

Manifestovanje razlika karakteristika nastave u klaster analizi daje sliku
koja ih jo§ jasnije istice:

* *x * * * * T ERARCHICAL CLUSTER
ANALYSIS™* * *x * % x
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A pokusaji grupisanja manifestovanih dimenzija izdvajaju bar tri jasno
manifestovane grupacije:

I spoljne i strucne karakteristike nastave (izgled profesora,
komunikacija, stru€an pristup usvajanju zanja...),

II spoljne karakteristike (vedrina, topla komunikacija. izgled profesora,
uljudne forme, ugladjene u ponaSanju, ozbiljnost...),

III Siroka lepeza karakteristika (entuzijasta, ozbiljna komunikacija,
topla, srdacna, puna paznja sadrZajima, motivacija na visokom nivou...).

Klaster analiza dimenzija visokoskolske nastave koju visoko vrednuju
daroviti studenti:
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Prethodni nalazi jasno ukazuju na ve¢ potvrdene pretpostavke da svi
daroviti nemaju isti kognitivni, pa ni stil ucenja, kao i na to da se 1
nastavnici jako razlikuju u tom pogledu. Veruje se da nastavniku ostaje
jedino da pod uticajem poznavanja ove materije deluje (pitanje je koliko je
ovo moguce) na sopstveni kognitivni stil, a time i na sopstveni nastavni
stil. Naime, veruje se da je veza izmedu kognitivnog stila i nastavnog stila
veoma tesna i da postoji meduzavisnost u tom pogledu (ibidem).
Pretpostavlja se, takode, da je raznovrsnost kognitivnih stilova kod
nastavnika mnogo vec¢a nego kod studenata, ako ne zbog neceg drugoga,
ono zbog njihovog veceg i bogatijeg iskustva. Ovo poslednje, zajedno sa
uverenjem da su kognitivni stilovi relativno stabilne strukture, upucuje na
to da ih je teZe modifikovati, ali je zato moguce uticati na stilove i1
strategije u€enja, ¢ime se donekle kompenzuju manje izraZzene dimenzije
pojedinih stilova. Ovo je, naravno, posmatrano iz ugla bihejvioristicki
orijentisanih didaktic¢ara i psihologa. Fenomenolozi, pak, u svom buntu
protiv bihejviorizma, usmereni interesovanjem za ¢injenice svesti, a ne za
spolja vidljivo ponaSanje, naginju ka vefem uvazavanju kognitivnih i
stilova ucenja studenata, kao tendenciji ka efikasnijoj individualizaciji
nastavnog procesa i procesa ucenja u celini.

Nalazi koje diskutujemo ne idu sasvim u prilog fenomenoloskom pristupu,
odnosno samo donekle ga podrZavaju i to u delu velikih razlika medu
studentima i preferiranim nastavnim stilovima. Jasno je da je velika razlika
medu darovitim studentima, te se oni ne mogu smatrati homogenom
grupom. Jednima viSe konvenira da rade sa instrukcijama, drugima da
imaju $to manje instrukcija, nekima da rade u grupama, drugima da rade
individualno... No, u sledeCem koraku, a ovaj se odnosi na pokuSaje da se
paznja usmeri ka razvijanju potencijala studenata, ka njihovoj svesnosti i
teznji ka samoizgradivanju i idejama li¢ne slobode i slobodnog izbora, $to
je jako naglaSeno u humanistickoj psihologiji i Sto didaktika podrzava u
idejama individualizacije, ne ide kako se zamislja.

Po ovim shvatanjima, dakle, fenomenoloSkim ili humanisti¢kim, nastavnici
nastoje da razumeju i shvate unutrasnji svet studenata, kako oni vide sebe,
svoje sposobnosti, uspehe i neuspehe (unutrasnja ili spoljna usmerenost) i
trude se da stvore uslove i pomognu razvoju li¢nosti studenta. U ovo se
ubraja i davanje instrukcija u meri u kojoj je to potrebno. Ali, Sta dalje, u
kojoj meri se moZe delovati na dimenzije kognitivnih stilova studenata koje
nisu jasno izraZene, ili nedovoljno razvijene? Da li je dovoljno ocekivati da
¢e pokuSajima korekcije stilova ucenja ovo pitanje biti na zadovoljavajuci
nacin reSeno? Ovo je pitanje posebno znaCajno ako se ima na umu da
postoje zadaci koji podrazumevaju odredene kognitivne pristupe. I Sta sa
potrebama za sistematskim sticanjem znanja i formiranjem poZeljnih
sposobnosti i osobina li¢nosti koje nisu do kraja uzete u obzir kod velikog
oslanjanja na slobodnu improvizaciju, podrazumevanu u zahtevima da
nastavnici stvaraju povoljnu atmosferu u nastavi i da kreiraju optimalnu
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sredinu za ucenje, vodedi racuna o sposobnostima i osobinama li¢nosti,
odnosno o kognitivnim i stilovima ucenja studenata.

Da li su razlike koje i ovim skromnim nalazima ilustrujemo dovoljno
opravdanje za ocekivanja da ¢e se stvaranjem uslova studenti snalaziti u
pronalaZenju smisla u svome radu, da ¢e im to omoguciti da rastu i razvijaju
se (uce i samoostvaruju) na adekvatan nacin? Iza ovoga ima mesta pitanju
(nalazi ovog istraZivanja vode ka ovome): do koje mere respektovati
pluralizam kognitivnog funkcionisanja u nastavi, u strukturisanju
kurikuluma? Razliciti sadrzaji traZze razlicite sloZaje kognitivnih
sposobnosti, kognitivne stilove; S§ta sa moguénoSéu da se izgubi
samopostovanje, moralno-reflektovano samovodenje, samopromena i drugi
proklamovani ciljevi postmoderne pedagogije, pa i didaktike (Gojkov, G.,
2002).

Neki autori izlaz iz ovoga vide u potrebi da nastavnik Sto bolje upozna
karakteristike svog kognitivnog funkcionisanja i nastavnog stila, te da
usvoji Sto viSe dimenzija razli¢itih nastavnih stilova kojima bi nastojao
uvazavati individualne razlike studenata u pogledu njihovih kognitivnih
stilova i stilova ucenja. Koliko o ovome vode rauna nastavnici ispitivanih
studenata ne moZemo sada govoriti, jer se tome nismo posvecivali u ovom
istrazivanju. Ostaje nam da se pitamo koliko je realno ocekivati da se
nastavnici mogu u svim nastavnim situacijama pribliZavati individualnim
razlikama u kognitivnim stilovima i stilovima ucenja studenata? Nalazi
istrazivanja na koje se osvréemo ne idu u prilog ovakve teze, iako bi ovako
idealno postavljene teZnje imale znacajne uticaje na motivaciju, na
emotivnu sferu...

Sli€nu argumentaciju nalazimo i u pokuSajima sagledavanja efekata
profesora iz ugla studenata (Gojkov, G. 2002). U ovom je istraZivanju
identifikovano 5 profila efikasnosti nastavnika, koji su dosta sli¢ni, ali se,
ipak, u izvesnoj meri i po odredenim svojstvima razlikuju.

Efikasni nastavnici mogu da nadoknade nedostatke u nekim oblastima
manifestujuéi izvanredne sposobnosti u drugima (uprkos niskoj oceni na
jednoj izvrsnoj varijabli, mogu biti ocenjeni kao uspesni, jer su izvanredni
u ostalim aspektima). Ovo, moZda, moZe biti argument i u odgovoru na
neka od prethodno postavljenih pitanja.

Prethodne konstatacije uticu na savremene teorije ufenja, na didaktiCke
teorije i modele, kao i na tendencije u Citavom sistemu obrazovanja u
mnogim zemljama Evrope, a nastoje se bez mnogo diskursa preslikati i kod
nas. Empirijska validacija im tek predstoji; reCeno jezikom konstruktivista,
stavovi konstruktivizma, za koje se kao i za znanja iz drugih oblasti smatra
da nose oznake preskriptivnog tek treba da se (formirani kao konstrukcije)
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iskristaliSu u socijalnom kontekstu. Empirijska validacija treba da pomogne
kristalizaciju.

Zaklju¢na razmatranja

Ako iza prethodnog pokusamo, ipak, sebi postaviti pitanje o moguénosti
podsticanja pluralistickog kognitivnog pristupa ucenju, onda se moramo
vratiti na kognitivni stil i traZiti naCine za podsticanje pluralizma u
kognitvnom stilu, odnosno pluralistickog kognitivnog stila. Jasno je da
dosadasnja razmatranja ove tematike nisu jasno odredivala granice, kao
mogucénosti, odnosno nije bilo argumenata da bi se moglo zakljuciti pro et
contra pluralistiCkog kognitivnog pristupa, putem uticaja na kognitivni stil,
ili nesto drugo. Kogntivni stil se danas sve ¢eS¢e opet uzima zbog svojih
karakteristika, pre svega Cinjenice da je konstrukt pod koji se nastoje
podvesti ne samo intelektualne nego i druge karakteristike licnosti znacajne
za ucenje. Naravno, ovo je samo u nedostatku boljega. Ali, nadu u ovom
smislu daju psiholozi (PuriSi¢-Bojanovi¢, M., 2009) koji smatraju da je
osnovna kompetencija pojedinca u pluralistic(kom kontroverznom drustvu
sposobnost prihvatanja pluralistickih ideja. Prihvatanje pluraliteta ideja je,
dakle, osnovna psiholoSka karakteristika demokratskog funkcionisanja
pojedinca. Pod ovim se podrazumeva sposobnost da pojedinac razmatra
razli¢itu argumentaciju unutar kontroverznih tema i da prihvata postojanje
razli¢itih ideja 1 razliitu argumentaciju. Za didakti¢are je znacajno
uveravanje psihologa da je pojedinac sposoban da drZi u svesti dve
realnosti, sopstvenu i sagovornikovu, kao i da preispituje suprotnu
argumentaciju. Ova se sposobnost svrstava u kognitivne aspekte li¢nosti,
mada su pitanja vezana za ovo jo§ otvorena. Naime, ima i glediSta po
kojima je ovde re¢ o personalnoj varijabli (Lipit i Vajt, prema DuriSic¢-
Bojanovi¢, M., op. cit). Dakle, re¢ je fleksibilnosti koja se podrazumeva kad
je u pitanju prihvatanje pluraliteta ideja. Diskusije jo§ traju oko pitanja:
za$to su neke osobe otvorene za nove ideje, a druge ne; da li je u pitanju
razlika u kognitivnom funkcionisanju ili su neke druge psiholoske varijable
distinktne (ibidem). Pobornici kognitivno-razvojnog stanovista (Colings,
1994, prema Duridi¢-Bojanovi¢, M., op. cit) smatraju da generalno ne
postoji prepreka za prihvatanje pluraliteta ideja ako je u pitanju nacin
misljenja pojedinca, jer ono ukljucuje konvergentne i divergentne dimenzije
miSljenja. Smatra se da preispitivanje suprotnih argumenata ukljucuje oba
kognitivna stila (ibidem). Nalazi drugih istraZivanja (Sternberg, Grigorenko
i Zengova, prema Durisi¢-Bojanovi¢, M., op. cit) tvrde da holisticki
(divergentni) i integrativni oblik miSljenja pozitivno korelira sa kreativnim,
apstraktnim, sloZenim, neobi¢nim nacinima reSavanja problema, dok je
analiticki oblik misljenja vezan za jednostavnije, naucene, konkretne
pristupe. Nalazi istraZivanja, takode, ukazuju na vezu izmedu nacina
miSljenja i osobina li¢nosti, $to je svakako u osnovi upotrebe kognitivnog
stila, kao hipotetickog konstrukta, koji integriSe ne samo kognitivne, nego i
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druge karakteristike li¢nosti. IstraZivanja kompleksnog integrativnog
kognitivnog stila vode u pravcu da osobe sa jace izraZzenim dimenzijama
apstraktnog misljenja mogu bolje da prihvate pluralnost ideja, a iz ugla
personalnih karakteristika licnosti sa kompleksnim integrativnim stilom.
Konstatovano je da se prepreke za prihvatanje pluraliteta ideja mogu traZiti
u osobinama li¢nosti. Nalazi G. Gojkov (1995) idu u prilog potrebi da se
kod studenata razvija kompleksan kognitivni stil, ili reCeno savremenom
terminologijom pluralisticki, ali ostavljaju i otvoreno pitanje koliki su
dometi didaktike kada je u pitanju pomeranje osobina kognitivnog
funkcionisanja. U pomenutom istraZivanju (ibidem) nadeno je signifikantno
slaganje odredenih dimenzija, ili karakterisitka kognitivnog stila i
didaktickih instrukcija, Sto vodi ka zaklju¢ku o njihovoj korespodenciji,
koja dalje olakSava kreativno reSavanje problema, odnosno efikasnost u
problemskim situacijama, $to nije dovoljno da se zaklju¢i da je moguce
razvijati pluralisti¢ki kognitivni stil, iako je u nalazima drugih istraZivanja
ovo naznaceno kao moguce. Teorija integrativne kompleksnosti (PuriSic-
Bojanovi¢, M., op. cit.) izgleda da na prvi pogled daje objaSnjenje za
doprinose razumevanju prirode kognitivnih procesa koji se integriSu u
manje ili viSe autonomne, a time i otvorene za pluralnost, no i ona nije
uspela da sagleda mehanizme kojima se ova autonomija u kognitivnom
funkcionisanju formira i pored pokuSaja da fokusira didakticke postupke
koji pogoduju formiranju autonomije, odnosno pluralnosti kogntivnog stila.
Tako da nama 1 dalje ostaje da tragamo za na€inima kojima bi didaktika
podsticala kognitivnu autonomiju, kao osnovu pluralisti¢kog stila, a time i
doprinosila ostvarenju savremenog cilja vaspitanja i obrazovanja -
emancipaciji.
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8. ODNOS METAKOGNITIVNIH SPOSOBNOSTI UCENIKA I
KREATIVNIH DIMENZIJA KOGNITIVNOG STILA

Cesto potvrdivana bliska veza izmedu metakognicije i darovitosti i dokazi o
znacaju metakognicije za efikasnost u reSavanju problema, podstakli su dalja
traganja za nacinima razvoja metakognitivnih vestina. Oko metakognitivnih
sposobnosti koncentriSu se zadnje decenije znacajna didakticka interesovanja.
Vaspitanje metakognicije smatra se na¢inom manifestovanja emancipacijskih
oznaka didaktickog procesa. Za didaktiku su zato bitne konstatacije o znacaju
ucesca metakognicije za pojavu prenosne strategije. Instrukcioni pristupi
istrazivanju ponudili su didaktici metakogniciju kao novo podrucje uticaja na
procese ucenja. Strategijski transfer 1 generalizacija podsticaji su za
instrukcione pristupe kojima se ucenici usmeravaju ka introspekciji i
zaklju€ivanju o moguénostima stvaranja alternativnih strategija reSavanja
problema i kontrole ucenja, odnosno strategijskog transfera. Moglo bi se,
dakle, re¢i da su nalazi fundamentalnih istraZivanja o procesima ucenja i
instrukcije u€enja u ucionicama, uvazavaju¢i prihvatanje ,kontekstualnog
pristupa“ pomerili fokus sa izu€avanja sposobnosti i ucenja i rezultata na
kapacitet ucenika da reguliSe svoje ucenje i na sposobnost nastavnika da
stvori odgovarajucu sredinu za ucenje.

Interesovanje za pitanje koje je rukovodilo ovim eksplorativnim
istraZzivanjem podstaknuto je pored prethodnog, i provokativnim nalazima
brojnih istrazivanja inostranih autora, kao i nalazima autora ovog rada.
Naime, mnogi autori (npr. Heller, 2000) izveStavaju da daroviti mogu da se
razlikuju od prosecne dece zbog njihovih kompetencija procesuiranja
informacija, jer oni koriste bitne informacije za reSavanje problema, njihovi
procesi uporedivanja su brZi, viSe se posvecuju kodiranju i brizljivije
analiziraju problem. Daroviti koriste viSe i bolje strategije za reSavanje
problema iz raznih oblasti, brze zamenjuju manje prikladne strategije sa
povoljnijim strategijama, i njihovo kognitivno monitorisanje je bolje (videti
Waldmann & Weinert, 1990; Robinson, 1993; Shore & Kanevsky, 1993;
Sternberg, 1993).

Neki autori, ipak, nisu mogli da otkriju superiornost darovite dece u
metakognitivnim varijablama uopSte. Svanson, Kristi i Rubado (Rubadeau)
(1993), na primer, izvestavaju da je dobro strateSko ponaSanje darovitih, ipak,
bilo nezavisno od metamemorije. Svanson (1992) pripisuje superiornost
darovite dece njihovom centralnom sistemu procesuiranja. Kar (Carr),
Alexander 1 Schwanenflugel (1996) ukratko prikazuju istraZivanja o
metakogniciji kod darovite dece dozvoljavanjem boljeg metakognitivhog
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znanja i strategije transfera, ali oni ne prevazilaze prosecnu decu u koris¢enju
strategija 1 sposobnostima monitorisanja uopSte. Ipak, metakognitivna
superiornost darovite dece je, smatraju mnogi autori, iznad svega ocigledna
kod visokih postignuca u specificnim domenima. Kojl (Coyle), Rid (Read)
Goltni (Gaultney) i Bjorkland (1998) nasli su da je kognitivna stabilnost i
niska varijabilnost u kori§¢enju strategije bila znacajna karakteristika darovite
dece koja ih je odvela do jo$ vecih postignu¢a u memorijskim zadacima.

Mnogi autori smatraju da su dosadaSnji dokazi vredni pomena, jer, ipak,
ukazuju da ima efekata to Sto darovita deca koriste strategije i metakognitivne
sposobnosti, naro¢ito u kompleksnijim i zahtevnijim zadacima. Tako, €ini se
da napori za poboljSavanja primene strategije i metamemorije darovite dece
ipak obecavaju (videti Manning, Glasner & Smith, 1996. ili Van Der
Westhuizen & Rautenbach, 1997).

U poslednjim decenijama prethodnog veka kognitivno-informacioni pristup
kognitivhom razvoju isti¢e metakogniciju kao bazi¢nu razvojnu promenu, a
naglasavanje znacaja istraZivanja metakognicije nastalo je kao posledica
¢injenice da se metakognicija u znacajnoj meri moZe uciti, odnosno
oblikovati u procesu obrazovanja (Baucal, 1997), te bi se moglo reci da se
poslednjih decenija na kognitivni sistem i na njegov razvoj gleda kao na
samo-modifikujuéi sistem, a i u¢enje se, ne retko, posmatra iz istog ugla, te
otuda i termini ,,samoregulisano u¢enje... (Boekaerts, 1997).

Ova nova perspektiva u pedagoskoj psihologiji pobudila je nadu didakti¢ara
da ¢e, prihvatanjem ovakvog pristupa intelektualnim sposobnostima
(kontekstualna inteligencija - Sternberg), preko interesovanja za ispoljavanje
unutraSnjeg stanja, odnosno kapaciteta pojedinca, imati jasniju sliku nacina
funkcionisanja pojedinca u realnom svetu, $to bi trebalo da pomogne da se
bolje upoznaju mehanizmi razvoja kognicije. Misli se ovde, pre svega, na
mehanizme putem kojih se metakognitivno znanje i sposobnosti razvijaju u
kogniciju. Za pedagosku psihologiju, pa i didaktiku, interesantan je na¢in na
koji ucenik pokusava da reguliSe svoje ucenje, posebno nalazi koji potvrduju
znacaj specijalizovanog znanja ucenika, koris¢enje kognitivnih strategija i
samoregulacija za akademsko ucenje (Alexander, Weinstein, Mayer, prema:
Boekaerts, M.).

Nalazi naSih istraZivanja takode su podsticajni za dalja traganja. U osnovi

jednog od njih bila su pitanja:

¢ koliko metakognitivnih sposobnosti poseduju ispitani u¢enici gimnazije i
studenti; imaju li gimnazijalci 1 budu¢i ucitelji svest o sopstvenom
kognitivnom funkcionisanju, i koje vrste metakognicije poseduju, odnosno
do kog stepena je metakognicija kod njih razvijena (kakva su njihova
metakognitivna iskustva),
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® u kom odnosu stoje metakognitivne sposobnosti i efikasnost u reSavanju
problema (kojim strategijama uspevaju u regulaciji kognicije pri
uspeSnom reSavanju problema,

® koji oblici didaktickih instrukcija provociraju koje oblike metakognicije, i

e kakve su relacije u trijadi: metakognicija, didaktiCke instrukcije 1
reSavanje problema.

IstraZivanje je imalo eksplorativni karakter, uzorak je bio nameran, a ¢inilo
ga je 228 gimnazijalaca (I - IV razred) sa visokim intelektualnim
potencijalima i 44 studenta Nastavnog odeljenja Uciteljskog fakulteta i
Visoke vaspitacke Skole ,,Mihailo Palov” iz Vrsca, takode, sa visokim
intelektualnim potencijalima.

Kod gimnazijalaca su se metakomponente razli¢ito manifestovale po vrsti'’.
Ukupan broj metakognitivnih reakcija nije veliki. U proseku, svaki ispitanik
dao je na jednom do dva zadatka jednu metakognitivnu reakciju. Za studente
je karakteristi¢cno da su bili manje uspe$ni u reSavanju problema. Prosecan
uspeh je 0,73 zadatka, a prosecan broj metakognitivnih reakcija je 1.

U drugom nasem istraZivanju nadeno je:

e da su ispitani imali slabe sposobnosti da »uhvate« sopstvene misli u toku
reSavanja problema,

e da nisu uspevali ne samo zbog njihove brzine da ih kontroliSu, nego i zbog
neprestanog nametanja ideja i misli koje su skretale tok svesti, te su
namerni mehanizmi kontrole bili neefikasni, odnosno remetilacki faktor
(videti: Gojkov, G., Didaktika metakognicije, 2008).

O metakognitivnim sposobnostima, dakle, dosta se zna, ali nalazi, ipak, nisu
konzistentni i ne objaSnjavaju pojavu konstrukta do kraja. Zbog jasnijeg
daljeg posmatranja nalaza do kojih je doSlo ovo eksplorativno istraZivanje
da¢emo, ukratko, nekoliko segmenata diskusija o pitanjima znacajnim za
razumevanje metakognicije, odnosno njenih odrednica. Ovo nam je znacajno
i zbog odredivanja pristupa istraZivanju.

Iako u svojim prvim koracima smatrana opisom nekog ,.misterioznog
procesa” (Brown, A.L., 1987), sa nejasnim statusom i sloZenog porekla,
metakognicija je dobila, ve¢ u nastajanju, regulativnu funkciju u odnosu na
kogniciju. MoZda je to bio razlog interesovanja za nju. Metakognitivna
kontrola u kontekstu teorije Vigotskog je i kod njegovih sledbenika bila
najatraktivniji deo teorije - kod Galjperina “orijentacioni deo predmetne
radnje” kao element metakognitivne kontrole i sl. (Galjperin, P.J., u: J. Miri¢,
1988).

17 Posmatrano je: znanje o kogniciji, odluka o tome $ta je problem, svest o toku resavanja
problema, odluka o daljem toku i subjektivni doZivljaji - nezadovoljstvo, zbunjenost,
nesigurnost... videti instrument u prilogu MK1.
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Pored preplitanja kognicije i metakognicije, kao jedne od cesto navodenih
oznaka ovog pojma, kao i regulativne uloge metakognicije u odnosu na
kogniciju, glavne odrednice metakognicije se sadrZajno odnose na sledece:

® svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, kao i o karakteristikama,
moc¢ima i ograni¢enjima ovoga, ili uopste, kognitivnog funkcionisanja,

e gsubjektivne doZivljaje ili metakognitivna iskustva, koja se svesno
registruju nakon teSkoc¢a u kognitivnom funkcionisanju (zbunjenost, utisak
greske, osecaj da nam je nesto na ,,vrh jezika” i sl.),

e strategije pradenja i upravljanja sopstvenom kognicijom i ponaSanjem
(metakognitivne odluke o tome na S$ta treba paziti, Sta treba dobro
proveriti, u kom pravcu traZiti reSenje i sl. (Kovag¢-Cerovi¢, T.).

Moglo bi se, dakle, re¢i da znacajni aspekti metakognicije imaju funkciju
intelektualnih procesa, tj. reguliSu i kontroliSu ponaSanje u toku reSavanja
nekog problema. Ovim aspektima metakognicije, tj. ovim meta-procesima
najviSe je paZnje posvetio Sternberg (1984), te im, smatrajuéi ih
metakomponentama intelektualnog funkcionisanja, daje fundamentalno
mesto u svojoj teoriji inteligencije. Pominjemo Sternberga, jer je njegovo
shvatanje metakognicije bilo osnova za izbor metakomponenti u ovom, kao i
u drugim prethodnim istraZivanjima, a to znac¢i da je posebno posmatrano
sledece:

¢ odlucivanje o tome §ta je suStina problema,

izbor nacina prezentovanja informacija,

izbor strategija za kombinovanje komponenti,

izbor teZista paZnje i

pracenje toka reSavanja.

Takode nam je bilo znacajno 1 Sternbergovo glediSte po kome
metakomponente predstavljaju proces koji proZima tok reSavanja problema;
neke od njih i prethode problemu i kroz njih se i nastoji vrSiti
operacionalizacija sloZenih autoregulacionih mehanizama, kojima subjekt na
paralelnoj ravni upravlja sopstvenom kognitivnom delatnos¢u. Ovo je razlog
Sto Sternberg metakognitivne komponente smatra centralnim procesom u
intelektualnom funkcionisanju.

Iz ugla didaktike Cini nam se da je instrukcioni pristup, koji je u osnovi
didakticki, posluzio didaktiCkim strategijama koje su pre Vigotskog
zagovarali Bruner, Djui i dr. i koje su bile efikasne u rukama didaktike u
provociranju intelektualnih procesa na putu usvajanja sadrZaja, odnosno
reSavanja zadataka, problemskih i drugih. Instrukcioni pristup je ovde
pomenut jer je njime obeleZzena nova didakticka paradigma, koja
korespondira sa neovigotskijanskim tokovima procesne dijagnostike (Kovac-
Cerovi¢, T., op. cit.).
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Ovde smo ve¢ dosli do teorijskih osnova istrazivanja, koje pored
Sternbergove trijarhi¢ne teorije uzimaju u obzir i teoriju Vigotskog, kao
jednu od izvora razmatranja metakognicije (Brown, A.L., 1987). Sve ove
teorije o samoregulaciji i znacaju govore o razvoju misljenja, kao i teza o
stvaranju funkcionalnih veza izmedu razliitih psihickih procesa u toku
razvoja, u osnovi su instrukcionisti¢kog pristupa, a s druge strane, mnogi je
autori pominju i kao novu paradigmu za dijagnosticke postupke razvoja.

Ovo novo videnje inteligencije kao sposobnosti uc¢enja, ponovo otkriveno u
teoriji kognitivnih potencijala Vigotskog, za didaktiku je interesantno, jer se
prema Sirini zone narednog razvoja procenjuje brzina ucenja, transfer,
odnosno efikasnost u¢enja. Iz pomenute Sirine “Cita” se (procenjuje) koliko je
pomo¢i subjektu potrebno da bi reSio problem (Siroka zona znaci da ¢e se
potreba za instrukcijama smanjivati (funkcija transfera). Transfer ima u ovoj
teoriji kljuénu ulogu u pojmu sposobnosti za ucenje, s tim S$to Braun i Ferara
(Brown 1 Ferrara) reformuliSu pojam transfera, pridaju¢i mu metakognitivnu

regulaciju (metakognicija kao proces koji objasnjava transfer).

Videnje inteligencije kao procesa ucenja u ideji Brauna, Ferare i Kampionea
podrazumeva da se u¢enje odvija bez eksplicitne i kompletne instrukcije.

No, iz prethodno dotaknutih razli¢itih posmatranja metakognitivnih
sposobnosti pokuSa¢emo je odrediti pojmovno, kako bismo je u radu mogli
jasnije sagledavati. IstraZivacki i teorijski ugao svakako uti¢e na njeno
definisanje. Ali, najceS¢e njeno odredivanje, koje ¢e i ovde biti prihvaceno,
odnosi se na shvatanje da je ovde re¢ o kognitivnom fenomenu viSeg reda -
kognicija o kogniciji - metakognicija, odnosno o intelektualizaciji razli€itih
kognitivnih funkcija, ukljucujuéi i sam intelekt (Ivi¢, L., 1991). Za ovo
istrazivanje je znacajno da se operacionalizacija ovako uopStene supstance
ovog pojma posmatra dalje kroz konceptualne kategorije kao Sto su:

® znanje o vlastitoj kogniciji,

e pracenje i

e kontrola vlastitih aktivnosti.

Za nas je znacajno da Flejvel (Flavell, 1979) odreduje metakogniciju kao
znanje i kogniciju o kognitivnim fenomenima. Ovo je za druge istraZivace,
takode, znacajna odrednica pojma metakognicije, $to implicira svest o
metakogniciji, te nagoveStavaju da je metakognicija svesni fenomen, a zatim
da u okviru metakognicije ,,u¢estvuju” i vankognitivni fenomeni (motivacija,
afekti i sl.) (Levkov, 1995).

Takode je, za pitanje koje istrazujemo, znacajno da ovo, dalje, implicira da je
metakognicija kao sekundarni fenomen rezultat iskustva i ucenja, Sto bi
moglo da znaci i da je sloZene psihicke strukture — viSedimenzionalna, i
verovanje o tome koji faktori uti€u na tok i efekte kognicije. Kao posledica
ovoga, sledi njeno uklju¢ivanje u model pracenja i regulacije kognitivnih
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aktivnosti, jednog hipostaziranog, sloZzenog regulacionog mehanizma koji se
odnosi jo§ 1 na metakognitivna iskustva, zatim ciljeve (zadaci, problemi) i na
strategije kojima se problemi reSavaju.

Povezanost ovih komponenti u prakticnom funkcionisanju ¢ini sloZenost
ovog pojma, a njegovu manifestaciju ,,neuhvativom”. Nejasnu sliku bar
delimi¢no dopunjava tvrdnja da postoje upadljive i principijelne razlike
izmedu dece i odraslih, kako u pogledu samih metakognitivnih znanja, tako i
u pogledu mogucénosti vrSenja kognitivnog pracenja i kontrole kognitivnog
funkcionisanja."® Ovo je zna¢ajno za posmatranje nalaza ovog istraZivanja,
jer oni ukazuju da kod mladih ispitanika ima ogranicenja.

Treba pomenuti i saznanje da teorijski prikazani modeli ne garantuju da je
svako metakognitivno znanje ispravno, dakle, ne daju ni kriterijume za
distinkcije u tom pogledu, a takode, i nalaz da svi elementi teorijskog modela
metakognicije nisu u svim fazama njegove aktivnosti obavezno u domenu
svesnog dozivljaja i da su rukovodeni svesnom namerom. Flejvel je istakao
teskocu problematizovanja svesnog doZivljaja, kao jednog od distinktivnih
svojstava metakognicije.

No, kako je neko ve¢ primetio, to je bivalo i kod drugih pojmova u njihovom
zasnivanju. Metakognicija se za sada manifestuje kao upotrebljiv
interpretativni obrazac u povezivanju znacajnog broja nalaza u istraZivanju
pamcenja, te se ocCekuje da se eksplanatorni potencijal metakognicije
manifestuje i u drugim oblastima kognicije. Puno se nade sve viSe poklanja
njenoj (auto)regulativnoj funkciji (Kova¢-Cerovi¢, T.), a istraZivanjima se
komponencijalna analiza, unutar trijarhi¢ne teorije inteligencije Sternberga
empirijski validira, sagledavanjem komponenata sticanja znanja, izvodenja i
metakomponenata.

Prethodne konstatacije date su kako bi se njima argumentovala velika
privlacnost konstrukta metakognicije za mnoge, tako da joj, ¢ak, neki autori
(Weinert, Klune, Paris i Lindauer) na ranijem osnovnoSkolskom uzrastu
pridaju kljuéno mesto u celokupnom kognitivhom razvoju. lako se priznaje
da je njen eksplanatorni potencijal jo§ uvek tek nasluéen, ona se vezuje za
klju¢ne segmente licnosti, za self, samospoznaju, svest o sebi, te predstavlja
izazov i za didaktiku, koja oduvek teZi za celovitom slikom subjekta u
procesu ucenja i trazi jedinstvenu teorijsku osnovu za didakticke instrukcije,
kako bi Sto adekvatnije provocirala svest o kontekstu (problemu koji se
reSava) i adekvatne reakcije za reSavanje zadataka. Metakognicija obecava

'8 Metakognicija nije zaduZena samo za “vr¥enje regulacije kognitivnih aktivnosti”, pre bi se
moglo smatrati da ona pruza neku vrstu “logisticke podrSke izvrSiocu”, kao i da znacajno
uti¢e na izvrSioca. Nailazi se na konstataciju da razlike izmedu dece i odraslih na nivou
aktivnosti i funkcija centralnog procesa nisu tako upadljive, jer se i kod dece sre¢u, bar
ponekad, i bar poneke aktivnosti, ponasanja, a ovo daje za pravo da se razmislja o njenom
nestabilnom logic¢ko-metodoloskom statusu.
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moguénost da se razmiSlja o ruSenju pregrada koje su tradicionalno delile
razlicite oblasti psihickog Zivota. Zanimajuci se za metakogniciju, didakticari
se nadaju da bi se o generalizaciji i transferu moZzda moglo drugadije
razmiSljati nakon jasnih predstava o metakogniciji, a time i sistem instrukcija
formirati u skladu s tim.

Kognitivni stil, takode, kao konstrukt, namece se didaktici kao moguénost da
se njime obuhvati §ira struktura linosti, znacajna za kognitivho ponaSanje.
Dakle, treba da omoguci da se pod isti teoretski model podvede veci broj
psihickih funkcija i da se dode do informacija o kompleksnoj oblasti
kognitivnog funkcionisanja, kao i da se omoguéi upoznavanje kognitivnih
strategija koje li€nost koristi u pristupu razli¢itim problemskim situacijama.
Time se saznavanje zagonetke sklopa li€nosti i sposobnosti, uz pomo¢
kompleksijeg pristupa omogucuje uvodenjem i nekognitivnog aspekta pod
zajednicki teorijski model. Razlike u intelektualnom funkcionisanju jedinke
nasle su u ovom dispozicionom pojmu mogucénost za novi ugao gledanja i
generalizacije viSeg reda (Gojkov, G., 1995). Didaktika jo§ nema jasne i
nedvosmislene odgovore na pitanja o individualnim razlikama, o
mogucénostima podsticanja razvoja, o adekvatnosti odredenog stila vodenja u
odnosu na individualne saznajne potrebe pojedinaca. Veruje se da se
stvaralacki potencijali ucenika mogu podsticati, te formirati fleksibilne
strukture znanja, ako bi se upoznale i respektovale karakteristike kognitivnog
stila. Pojam kognitivnog stila tesno je vezan za teorije stvaralaStva koje su
krajem proslog stole¢a uzimale u obzir i nekognitivne Cinioce (emocije,
interesovanja, stavove...) za razumevanje kreativhog procesa ucenja i
reSavanja problema, te konstatovale da se stvaralacka licnost mora posmatrati
Sire od konteksta nivoa obdarenosti i pogodnih sredinskih okolnosti. Ovim je
upravo naglaSen znacaj odredenog sklopa crta liCnosti za aktiviranje
stvaralaCkog potencijala i njegovo pretvaranje u odgovarajucu performansu.

Pojam kognitivnog stila obuhvata, najSire reCeno, ustaljene individualne
osobenosti i razlike u nacinu opaZanja, miSljenja i reSavanja problema
(Radovanovi¢, V., 1982) i vezuje se za medijaciono videnje Covekovog
procesa saznavanja realnosti i njegovo aktivno prilagodavanje svetu koji ga
okruzuje. Dakle, deo teorijske osnove ovog istraZivanja oslanja se i na
medijacionu teoriju koja govori o strukturama koje posreduju izmedu
stimulusa i reakcije. Zahvaljujuéi ovim strukturama, subjekt je aktivan u
prilagodavanju. Pored medijacionog ugla posmatranja kognitivnih procesa, u
teorijskom kontekstu kognitivnog stila nalazi se potreba da se odgovori
zahtevima nomotetske i1 idiografske deskripcije, pa se srece i uverenje o
funkciji kognitivnog stila kao varijacije na temu starih tipoloskih nastojanja o
potrebi za objedinjavanjem psiholoskih oblasti sposobnosti i li€nosti
(razjedinjenih metodoloskih razlika), kao i stav o postojanju moguénosti da
se eklektikom premoste brojne teSkoce u razjaSnjavanju procesa saznavanja.
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Vecina autora smatra da je kognitivni stil genericki pojam (kao i licnost),
¢ime se Zeli naglasiti njegova obuhvatnost, te da se iz njega mogu izdvajati
drugi relevantni pojmovi. Prihvatanje hipoteze da organizam reaguje kao
samostalni Cinilac sopstvenog procesa prilagodavanja na sopstvenu
kategorizaciju stvarnosti koja ga okruZuje, odbacuju se klasicna S-R
polazista, isticanjem potrebe da se kognicija protumaci kao proces
posredovanja (konstrukcije) izmedu realnosti i individue. Konstruktivisticki
teorijski pristup saznavanju, potpomognut teorijom deterministickog haosa
(Gojkov, G, Didaktika 1 postmoderna, 2007) posredovao je u prihvatanju
pretpostavki o znac¢aju unutraSnjih struktura kao osnove individualnih razlika
u reakcijama razli¢itih pojedinaca na iste draZi, s jedne strane, i doslednosti
medu razlic¢itim sekvencama ponasanja iste individue, s druge.

Na kognitivni stil se gleda i kao na dispozicionu varijablu, jer se smatra da on
svojom logi¢kom strukturom upucéuje na traganje za operacionim
definicijama. Karakteristika dispozicionih pojmova, ili varijabli, je da
impliciraju izvesnost pravilnosti u ponasanju, koja se objaSnjava skrivenom
strukturom, kao osnovom same dispozicije. Smatra se da kognitivni stil nije
deskriptivni dispozicioni pojam, te se kao hipoteti¢ki konstrukt sa "viSkom
znacenja" jo§ uvek posmatra kao "prednacrt” za buduce mikro teorije u toj
oblasti (Radovanovi¢, V.). Jo$ jedna znacajna odrednica pojma kognitivhog
stila odnosi se na sloZenost kojom se ovom kategorijom obuhvata ne samo
kognitivna delatnost, nego i procesi akomodacije u najSirem smislu. Ovakvo
personalisticko shvatanje sloZenosti kognitivnog stila objaSnjava sustinu ovog
pojma, njegove namere da "mehanizme saznavanja uhvati u trenutku kada
sredinski uslovi susre¢u one unutrasnje, da bi otpoceli saznajni proces, toliko
znaCajan za prilagodavanje jedinke" (ibidem). Sa stanoviSta danaSnjih
konstruktivistickih ~ pristupa procesima saznanja iz epistemoloskog,
psiholoSkog, pa i didaktickog ugla, utisak je, kognitivni stil bi se mogao
dobro upotrebiti kao osnova za bolje razumevanje toka, procesa ucenja, kao i
za nastojanja individualizacije u¢enja u nastavi.

Za istrazivanje koje ¢e se dalje kratko predstaviti znacajno je odredenje
kognitivnog stila u odnosu na druge pojmove. Ne sumnja se da kognitivni stil
stoji u tesnoj vezi sa sposobnostima koje uticu na saznavanje, ali personalisti
tvrde da je IQ na relaciji potencijala i efikasnosti. Dakle, funkcionalni sistem
opstih sposobnosti (potencijal) ne mora se manifestovati u svakoj situaciji.
Intelektualni potencijal prolazi kroz filter i odredeni medijacioni inventar, te
u procesu konstrukcije podleze modifikacijama koje ga na povrSinu
ponasanja ne izbaciju uvek primereno zahtevima stimulus-reakcije, Sto dalje
zna¢i da postoje tipovi kognitivnog stila koji su po raznorodnosti svog
pojmovnog oblikovanja viSe ili manje zavisni od inteligencije. Didakticke
implikacije ovakvog stanoviSta mogle bi se naci u pitanju: da li intelektualnu
energiju modifikuje sloZenija ili jednostavnija, globalnija ili artikulisanija
skupina kognitivnih metoda, §to moZze da bude znacajno za efikasnost
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intelektualne energije, jer sistem kognitivnih konstrukata odlucuje o
preciznosti plasmana u odredenoj problemskoj situaciji.

Takode, postoje teorijske pretpostavke o odnosu kognitivnog stila i
inteligencije po kojima su intelektualna superiornost i vrsta kognitivnog stila
najceS¢e u korelaciji. Veci broj empirijskih istraZivanja, u nastojanju da
svojim modelima verodostojno odslika svet ovog fenomena, nije uspeo da
nade potvrde za pomenute hipoteze. Cesti su nalazi u kojima inteligencija kod
superiornih, svojom jace izraZenom intuitivnom komponentom doseZe vecu
efikasnost nego Sto je nude kognitivne kategorije pojedinca (Gilford, J.,
1997). Nalazi o postojanju visoke korelacije izmedu IQ i pojedinih vrsta
kognitivnog stila (zavisnost - nezavisnost od polja...), ili pak, o velikoj
nezavisnosti od IQ (kognitivna sloZenost), suprotni su od ocekivanja.
Tumacenja ovih kontroverzi idu u pravcu sumnji u pogodnost IQ kao mere za
ovakvu vrstu poredenja, ili do sumnji u adekvatnost definisanja, pa i mere
kognitivnog stila (Gojkov, G., 1995). Pomenute protivurecnosti empirijskih
nalaza tumace se kao posledice varijacija i nepoklapanja medu modelima
dveju pojava koje se dovode u vezu, a samo u manjem broju sluc¢ajeva se ova
protivurecnost smatra odrazom pravih protvure¢nosti medu pojavama.
Tumacenja veze kognitivne sloZenosti i intelektualnih potencijala zasnivaju
se na shvatanju da se suStina sloZenosti odnosi na broj kategorija, odnosno
dimenzija kognitivnog stila, a ne na nacin njihovog kombinovanja, mada
empirijski nalazi nisu do kraja saglasni ni u pogledu ovoga, te se i dalje traga
za novim argumentima. Autori koji nisu spremni na pomirljivo objaSnjenje
kontroverznih nalaza sumnjaju i u metodolosku valjanost postojecih
instrumenata, a gledaju i dalje na sve ovo kao na potvrdu nerazreSenog
teorijskog statusa kognitivnog stila. No, vremenom, posebno sa jace
naglasenim koriS¢enjem konstruktivizma u didakti¢kim istraZivanjima,
kognitivni stil, kao posreduju¢a varijabla u procesima ucenja, dobija na
znacaju.

Metodoloski okvir

Iz dosadaSnjeg predstavljanja suStinskih odrednica, znacaja i1 ocekivanja
kognitivnog stila i metakognicije, nesaglasnih nalaza istraZivanja, kao i
teorijskih okvira iz kojih su nastali, proizasla su naSa interesovanja za pitanje:
u kojoj meri kreativne dimenzije kognitivnog stila i metakognitivne
sposobnosti uticu na uspeh darovitih matematicara u resavanju problema?

Cilj istrazivanja operacionalizovan je pitanjima:

- koje dimenzije kognitivnog stila uti€u na postignuéa u problemskim
zadacima?;

- koji elementi metakognicije se javljaju u reSavanju problemskih zadataka
matematike 1 koliko su znacajni za uspeh?;
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- kakav je odnos metakognicije i kognitivnog stila u reSavanju problemskih
zadataka matematike, odnosno koliki je =znacaj svakog od ovih
konstrukata?;

- koliko su pol i uzrast povezani sa dimenzijama kognitivnog stila,
metamemorijskim elementima i kognitivnim stilom i koliko znacajni za
uspeh u reSavanju problemskih zadataka matematike?

Pretpostavke su isle u smeru statisticke znacajnosti oba konstrukta za uspeh
darovitih matematicara u reSavanju problemskih zadataka. Problemski zadaci
trebalo je da provociraju kreativne dimenzije kognitivnog stila i
metakognitivne reakcije.

Uzorak je bio namerni - 40 ucenika osnovne Skole uzrasta od 11 do 15
godina, koji su na republickom takmicenju iz matematike osvojili prvo ili
drugo mesto (teritorija - juZni Banat). Dakle, re¢ je o matematicki darovitim
pojedincima.

Kriterijska varijabla je uspeh na problemskim zadacima, a prediktorske su:
kognitivni stil, metakognitivne sposobnosti, pol i uzrast.

Struktura uzorka
Svi ispitanici (N = 40) su ucenici osnovne Skole. Njihov uzrast se kre¢e u

rasponu 11-15 godina, sa prose€nim uzrastom od 12,6 god. i postigli su
znacajan uspeh na republi¢kim takmicenjima iz matematike (1. ili 2. mesto).

Tabela 1
Frekvence i procenti ispitanika pojedinih uzrasta
Uzrast (u god) Frekvenca Procenat Kumulativni procenat
11 15 37.5 37.5
12 4 10.0 47.5
13 9 22.5 70.0
14 7 17.5 87.5
15 5 12.5 100.0
Ukupno 40 100.0

U Tabeli 1 navedene su frekvence i procenti ispitanika pojedinih uzrasta. 1z
nje vidimo da su blizu polovine ispitanika (37,5%) u stvari najmladi ucenici
iz uzorka (uzrast od 11 god), a najmanje (10%) ima onih ucenika koji su
godinu dana stariji od njih. Dakle, raspon u pogledu starosti nije veliki, a sam
uzrast kao varijabla moZe biti znac¢ajan za metakogniciju. U uzorku je bilo 18
ispitanika muskog pola (45%) i 22 Zenskog pola (55%).

U istraZivanju je koriS¢ena metoda sistematskog neeksperimentalnog

posmatranja. Manipulisanje varijablama, radi njihove namerne promene nije
Cinjeno, ali su statistickim analizama vrSene statisticke zamene za
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eksperimentalne kontrole. Takode se pored ekspirijskog metoda kvantitet
nastojao pretvoriti u kvalitet, da bi se naSla veza ovih podataka sa teorijskim
okvirom. Stoga je sintezom podataka u istraZivanju u izvesnom smislu
koris¢en sistemski pristup. Osnovno opredeljenje za ovakav pristup nasli smo
u pojavama koja se istrazuju, dakle u kompleksnosti kognitivnog stila i
metakognicije.

Direktan uvid ispitanika u nacine miSljenja (introspektivni izvestaji) su u
skladu sa ukupnim teorijskim i metodoloskim modelom istraZivanja
(instrukcioni pristup). Postignuée na kriterijskim zadacima bilo je indikator
korespondentnosti dimenzija kognitivnog stila, strukture problema i nivoa
metakognitivnih sposobnosti, odnosno vrsta strategija ucenja.

Baterija testova kognitivnog stila - sadrZi 28 testova, odnosno 120 zadataka,
rasporedenih u okviru pet grupa, prema vrstama kognitivhog stila
(divergentni, konvergentni, analiti¢ki, zavisnost - nezavisnost od polja,
imaginativni...). Pouzdanost ove baterije, procenjivana je ,alfa*
koeficijentom. Istim koefijentom ispitivana je i ekvivalentnost uces¢a delova
baterije u merenju kognitivnog stila. Kronbahov koeficijent korelacije, ili tzv.
»alfa® koeficijent pouzdanosti iznosi 0,741, S§to se uzima kao visoka
pouzdanost na nivou 0,01.

Subtestovi imaju, naravno, niZu relijabilnost, ali zadovoljavajucu.
Diskriminativnost subtestova radena je preko 2 testa. Subtestovi koji mere
analiticko-neanaliticki i imaginativni kognitivni stil su diskriminativni na
nivou 0,01, a oni koji se odnose na divergentan i konvergentan nisu
zadovoljili potrebne nivoe znacajnosti. Diskriminativnost je prisutna, ali u
blaZem obliku (nivo znacajnosti 0,01) joS kod subtestova koji mere zavisnost-
nezavisnost od polja.

Validnost ukupne baterije i subtestova kognitivnog stila radena je point-
biserijskim koeficijentom korelacije i faktorskom analizom. Koeficijent
validnosti je 0,799, dakle kompozitna validnost baterije je visoka. Visoki
komunaliteti u faktorskoj analizi, kao i delovi varijanse i kovarijanse delova
baterije su indikatori dobre interne konzistentnosti baterije, Sto je indikator
validnosti baterije.

Protokol za samoposmatranje metakognicije (MK1) uraden je za potrebe
ranijih istraZivanja i donekle korigovan).

Nalazi i interpretacija

Za interpretaciju nalaza znacajno je na ovom mestu podsetiti da se uzorak
odnosio na uzrast starijih razreda osnovne Skole. Blizu polovine ispitanika
(37,5%) su uzrasta od 11 godina, a oko 10% su godinu dana stariji od njih.
Dakle, raspon u pogledu starosti nije veliki, a sam uzrast kao varijabla moZe
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biti znaCajan za metakogniciju. Smatra se da je metakognicija, kao
sekundarni fenomen, rezultat iskustva i ucenja, Sto bi dalje moglo da znaci i
da je sloZene psihicke strukture — viSedimenzionalna, $to doprinosi ¢injenici
da, kao Sto je prethodno konstatovano, egzemplarni opisi modela daju tek
delimi¢nu empirijsku osnovu za opis i jasnu sliku o ingerencijama. Ovo je
znacajno za posmatranje nalaza istraZivanja. Mnogi istraZivaci izveStavaju da
su u svim kategorijama modela kognitivnog pracenja i kontrole kod dece
postojale slabosti i ograni¢enja kojih kod odraslih nema, ili su manje
izraZene. Ali, znacajno je dodati i nalaz da metakognitivni fenomeni nastaju u
ontogenezi, te da su u izvesnoj meri osetljivi na sistematske uticaje, §to je
zapravo prostor u koji ulazi didaktika (u izvesnom smislu i pravo za
istraZzivanje koje ovde opisujemo), istraZzujuci pitanja manifestovanja i odnosa
metakognicije i kognitivnog stila. I za nas je interesantno i saznanje da
teorijski prikazani modeli ne garantuju da je svako metakognitivno znanje
ispravno, dakle, ne daju ni kriterijume za distinkcije u tom pogledu, a takode,
i nalaz da svi elementi teorijskog modela metakognicije nisu u svim fazama
njegove aktivnosti obavezno u domenu svesnog doZivljaja i da su rukovodeni
svesnom namerom. Za uzorak ovog istraZivanja ovo je, verovatno, jo$
znacajnije.

Ako prethodno uzmemo u obzir, onda bismo mogli dovesti u pitanje ne samo
uzoraak istraZivanja, odnosno uzrast, nego i sam konstrukt, metakogniciju, jer
je u njemu jo$ uvek viSe nerazjasnjenog nego opSteprihvacenog.

Deskriptivna analiza karakteristika kognitivnog stila

U nalazima deskriptivne analize karakteristika kognitivnog stila uo€ava se da
je u ovom uzorku u najveéoj meri prisutna karakteristika zakljucivanje na
osnovu cvrsto zasnovanih informacija, a u najmanjoj meri je zastupljeno
traganje za konvencionalnim znacenjima. Kao izraZene dimenzije
kognitivnog stila javljaju se joS: zakljucivanje analogijom, fleksibilnost
misljenja, originalnost i tendencija da se poveZu raznorodni elementi. Kao
zakljucak, na osnovu ovog prvog nalaza mogla bi se prihvatiti konstatacija da
se jedna grupa ispitanika u zakljuivanju vezuje viSe za argumentovane
informacije, sigurne, a da se na drugom polu, dakle, kod drugih ispitanika,
ovo svojstvo kognitivnog stila retko sretalo u reSavanju ovih matematickih
zadataka. Ipak, neobicno je Sto su ove dve karakteristike kognitivnog stila na
ovom uzorku opozitne, jer po suStinskim odrednicama i jedna i druga
dimenzija mogu i¢i zajedno, odnosno mogle bi se svrstati u kategoriju, ili
vrstu  kognitivnog stila, koju bismo mogli smatrati konvergentnim
kognitivnim stilom, prema u literaturi uobicajenoj klasifikaciji. No, ovde bi
bilo znacajno ista¢i zapaZanje koje smo u ranijim istraZivanjima kognitivnog
stila nasli, a na koje i drugi istraZivaci ukazuju, koje se odnosi na ¢injenicu da
kategorizacija dimenzija ili karakteristika kognitivnog stila nije jednostavna,
odnosno da se moZe samo uslovno koristiti. Ovo znaci da se kategorije ili
vrste kognitivnog stila mogu uzimati samo uslovno iz viSe razloga. Jedan je
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nalaz na koji se osvréemo, dakle, opasnost od pojednostavljivanja i nasilno
guranje u kategorije, a drugi ukazuju na €injenicu da individue imaju u svojoj
kognitivnoj lepezi izraZena svojstva u jacoj ili manjoj meri, te ¢e se neka od
njih javljati vise ili manje, a uzroci ovoga su opet posebno pitanje. Sto se
ovog nalaza tice, ostaje otvoreno pitanje za jace fokusiranje.

Iz ugla znacaja pola za manifestovanje odredenih dimenzija kognitivnog stila
karakteristicno je da se ispitanici muskog i Zenskog pola statisticki znacajno
razlikuju (p(t) je manje od 0,05) u pogledu sledec¢ih karakteristika: traganje
za konvencionalnim znacenjima, zakljucivanje na osnovu analize, lako
dolaZenje do ideja na osnovu nestrukturisanog materijala i tendencija da se
povezu raznovrsni elementi. Smer ovih razlika je sledeci: ispitanici muskog
pola u vecoj meri tragaju za konvencionalnim znacenjima, zakljucuju na
osnovu analize, lakSe dolaze do ideja na osnovu nestrukturisanog materijala i
u vecoj meri imaju tendenciju da povezuju raznovrsne elemente u odnosu na
ispitanice. Tumacenje ovog nalaza moglo bi opet da vodi ka zapaZanju da se
u reSavanju problemskih zadataka u matematici koriste razliite dimenzije
kognitivnog stila, kao i da dimenzije mogu biti iz razli¢itih kategorija
kognitivnog stila, koje, kao Sto je ve¢ primeceno, zavise od strukture
problema. Ovim istraZivanjem tragamo i za vezama sa drugim kognitivnim
konstruktima.

Karakteristike kognitivnog stila u odnosu na uzrast manifestovale su se na
slede¢i nacin:

Tabela 2
Pirsonove korelacije (r) izmedu uzrasta i karakteristika kognitivnog stila,
njihova znac¢ajnost (p) i broj ispitanika (N)

1. 20 3] 4/ 5/ 6/ 7.| 8| 910 11] 12.| 13 14.| 15 16 17.| 18§ 19| 20
r| -0.3 -0.5] 0.4 -0.33 -0.61 -0.6(
Uzrast  p| 0.04 N7 N7 N2 N7 N7 0.0 0.0{ N7 N7 N7 0.02 N7 0.000 N7 N7 0.000 N7 N7 N7
N 40 40[ 4 40 40 40

U Tabeli 2 prikazane su Pirsonove korelacije izmedu uzrasta i karakteristika
kognitivnog stila. Redni brojevi u tabeli predstavljaju sledece karakteristike
kognitivnog stila'’:

. Imaginacija;

. tolerancija nesklada;

. originalan nacin reSavanja zadataka;

. selektivna paZnja na relevantne aspekte problemske situacije;

. determinisan sistem miSljenja;

. zaklju€ivanje analogijom;

. fleksibilnost misljenja;

. traganje za konvencionalnim znacenjima;

0N NN~

1% Korelacije koje nisu statisti¢ki znatajne u ovoj tabeli su oznatene sa “NZ”.
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9. zakljucivanje na osnovu analize;

10. predvidanje posledica;

11. zaklju€ivanje na osnovu ¢vrsto zasnovanih informacija;
12. sagledavanje razli¢itih stanoviSta problemske situacije;
13. sposobnost odvajanja od datog konteksta;

14. strogo ispitivanje u pronalaZenju ta¢nih reSenja;

15. spontanost misli;

16. uocavanje novih relacija izmedu elemenata problema;
17. usmeravanje misli ka nemoguéem reSenju problema;
18. lako dolaZenje do ideja na osnovu nestrukturisanog materijala;
19. tendencija da se povezu raznovrsni elementi;

20. sposobnost povezivanja udaljenih relacija u problemu.

Iz prethodnog se uocava da postoji statisticki znacajna, niska i negativna
korelacija imaginacije i sagledavanja razlicitih stanoviSta problemske
situacije sa uzrastom. Dakle, postoji slabo izrazena tendencija da sa uzrastom
opadaju imaginacija i sagledavanje razlicitih stanoviSta. Takode, postoji
osrednje izraZena tendencija da sa uzrastom opadaju fleksibilnost misljenja,
strogo ispitivanje u pronalaZenju tacnih reSenja i usmeravanje misli ka
nemogucem reSenju problema. Na kraju, postoji osrednje izraZena tendencija
da se sa uzrastom povecava traganje za konvencionalnim znafenjima. Ove
¢injenice mogle bi se uzeti kao potvrde Cesto sretanih konstatacija da se sa
uzrastom smanjuje izraZenost kreativnosti. Cesto je sretana konstatacija da
Skola gusi kreativnost, odnosno nacini ucenja u Skoli smanjuju kreativne
karakteristike miSljenja, odnosno pristupa reSavanju problema. Ali, u ovoj
situaciji, s obzirom na uzorak, moZda ima viSe smisla ovo uzeti samo kao
indikativno, odnosno sa velikih rezervama, te u slede¢im koracima, u
stroZijim nacrtima fokusirati ovo pitanje.

Za blize sagledavanje karakteristika kognitivnog stila posluZili smo se
faktorskom analizom, koja je izvrSena metodom glavnih komponenti, pri
¢emu je kao kriterijum za ekstrakciju faktora koris¢en Kajzerov kriterijum
jedinine varijanse. Tako dobijeni faktori podvrgnuti su varimaks rotaciji,

¢ime je diferencirano 20 karakteristika kognitivnog stila, koje su grupisane u

5 opstijih varijabli (faktora). Ukoliko prihvatimo kriterijum da su znacajna

faktorska optere¢enja ona koja su veca ili jednaka od 0,5, onda bi svaki od

ovih faktora €inile sledece varijable:

1. faktor: veza raznovrsnih elemenata - tolerancija nesklada, originalan
nacin reSavanja zadataka, zakljuivanje analogijom, zakljucivanje na
osnovu ¢vrsto zasnovanih informacija, sposobnost odvajanja od datog
konteksta, uocavanje novih relacija izmedu elemenata problema i
tendencija da se povezu raznovrsni elementi;

2. faktor: selektivna paznja - originalan nacin reSavanja zadataka, selektivna
paznja na relevantne aspekte problemske situacije, zakljucivanje na
osnovu analize, sposobnost odvajanja od datog konteksta i spontanost
misli;
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3. faktor: sagledavanje raznovrsnih gledista - fleksibilnost miSljenja,
sagledavanje razli€itih stanovisSta, strogo ispitivanje u pronalaZenju ta¢nih
reSenja 1 usmeravanje misli ka nemogucem reSenju;

4. faktor: imaginacija - imaginacija, predvidanje posledica, lako dolaZenje
do ideja na osnovu nestrukturisanog materijala i sposobnost povezivanja
udaljenih relacija u problemu;

5. faktor: konvencionalna znacenja - traganje za konvencionalnim
znaCenjima i lako dolaZenje do ideja na osnovu nestrukturisanog
materijala.

Tabela 3.

Matrica rotiranih faktorskih opterecenja

IKarakteristike kognitivnog stila Faktor
1 2 3 4 5

Imaginacija 152 331 .208 755 .049
Tolerancija nesklada .639 449 .021 -.230 .067
Originalan nacin resavanja zadataka 473 494 154 210 232
Selek. paznja na relev. aspekte prob. .020 .805 .359 151 -.068
situac.
Determinisan sistem misljenja 315 -.040 456 314 252
Zakljucivanje analogijom 797 -.051 .054 241 -.034
Fleksibilnost misljenja .195 .305 756 205 .036
Traganje za konvenc. znacenjima .103 217 -.053 -.059 843
Zakljucivanje na osnovu analize -.036 738 .164 .146 .190
Predvidjanje posledica 258 .149 177 758 -.168
Zakljucivanje na osnovu cvrsto zasno 675 -.140 156 237 .070
informacija
Sagledavanje raz. stanovista prob. .105 -.031 740 .360 215
situacije
Sposobnost odvajanja od datog .621 505 136 .068 -.117
konteksta
Strogo ispitivanje u pronalazenju tacn 152 .040 .793 170 .011
resenja
Spontanost misli 124 .693 -.268 110 .054
Uocavanje novih relacija izmedju eleq] .504 211 252 414 136
problema
Usmeravanje misli ka nemogucem .037 .056 .668 -.170 =371
resenju prob.
Lako dolazenje do ideja na osnovu .034 -.033 253 555 513
nestruk. materijala
Tendencija da se povezu raznovrsni .645 344 412 142 316
elementi
Sposobnost povezivanja udaljenih rel. 276 490 -.007 526 .206
problemu

Navedeni faktori mogu se shvatiti kao “mali” faktori, tj. svaki od njih
objasnjava najviSe oko 16% varijanse. Medutim, svi uzeti zajedno
objasnjavaju blizu 67% varijanse.
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Tabela 3.1. Varijansa objasSnjena pojedinim faktorima

Suma kvadriranih i rotiranih opterec¢enja
Faktor " A
Ukupno % varijanse Kumulativni %
1 3.147 15.735 15.735
2 3.079 15.397 31.132
3 3.073 15.365 46.498
4 2.524 12.619 59.117
5 1.534 7.671 66.787

Slikovitiji prikaz ovoga moZda daju ajgen vrednosti, tj. delovi varijanse koju
objaSnjava svaki od faktora u inicijalnom resenju.
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Grafikon 1

“Scree” dijagram

Graficki prikaz u trodimenzionalnom prostoru, sa rotacijom opterec¢enja prva
tri faktora, koji objasnjvaju veliki procenat varijanse karakteristika
kognitivnog stila dat je na Grafikonu 2. Prikazana su, u trodimenzionalnom
prostoru, rotirana opterecenja karakteristika kognitivnog stila sa prva tri
faktora, drugim re€ima, re¢ je o grafickom prikazu prva tri faktora sa
optereCenjima, ¢ime se omogucéuje prostorno sagledavanje grupisanja
pojedinih karakteristika kognitivnog stila prema saturaciji.
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Dijagram faktorskih optere¢enja u rotiranom prostoru

Nakon ovih nekoliko podataka mozda bi se moglo zapaziti da su faktori
nezavisni, iako manji i dosta srodni po karakteristikama (odnose se na
kreativne karakteristike kognitivnog stila), ipak samostalni i zajedno znacajni,
jer objasnjavaju znacajan deo varijanse. Inspekcijom tabele 3. sledi
konstatacija da ispitanici manifestuju u znacajnoj meri kreativne
karakteristike kognitivnog stila, koje su mogle ucestvovati u reSavanju
problemskih matematickih zadataka.

Klaster analiza karakteristika kognitivnog stila

Prethodne nalaze posmatrali smo iz drugog ugla - klaster analizom. U Tabeli
4.1 navedeni su centri klastera dobijenih klaster analizom metodom k -
proseka, prema stepenu prisustva karakteristika kognitivnog stila. ReSenje sa
2 klastera je konvergiralo nakon 3 iteracije, pri ¢emu u prvom klasteru ima 4
ispitanika, a u drugom 36. ReSenja sa 3 ili viSe klastera su odbacena zbog
suviSe malog broja ispitanika po klasterima. Kao prvo, namece se zapaZanje
da klaster analiza sugeriSe da se u pogledu karakteristika kognitivnog stila
izdvaja jedna veoma mala grupa ispitanika u odnosu na veliku veéinu.
Nedostatak prostora upucuje nas na komentar tabele koja daje opis centara
klastera. Analizom tabele uofavamo da ispitanici iz prvog klastera imaju
slabo izrazene sledeCe karakteristike kognitivnog stila: imaginacija,
selektivna painja na relevantne aspekte problemske situacije, zakljucivanje
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analogijom, fleksibilnost misljenja, predvidanje posledica, sagledavanje
razlicitih stanovista problemske situacije, strogo ispitivanje u pronalaZenju
tacnih reSenja, uocavanje novih relacija izmedu elemenata problema i
tendencija da se poveZu raznovrsni elementi. Nasuprot tome, kod ispitanika
iz drugog klastera ove karakteristike kognitivnog stila su visoko izraZene.
Moglo bi se zakljuciti da je manji broj ispitanika sa slabije izraZenim
kreativnim dimenzijama kognitivnog stila. Ali, uticaj ovoga na reSavanje
problema slabo je izraZen u kanonic¢kim korelacijama, kao i u uspe$nosti u
reSavanju matematic¢kih problema.

Tabela 4.1
Kanonicke korelacije izmedu karakteristika kognitivnog stila
i uspesnosti u reSavanju zadataka

1 912
2 855
3 .800
4  .660
5 418

Iz tabele vidimo da je analizom izdvojeno 5 parova kanonickih varijabli, od
kojih su prva tri u visokoj korelaciji. No, dalje statisticke analize vode nas ka
jasnijem sagledavanju ovih odnosa.

Tabela 4.2
Rezultati testiranja znacajnosti kanonickih korelacija

Wilk's Chi-SQ DF p

1 .008 126.853 100.000 .036
2 .045 80.573 76.000 .338
3 .168 46.409 54.000 .759
4 466 19.877 34.000 .974
5 825 4993 16.000 .996

Tako iz tabele vidimo da je samo korelacija izmedu prve dve kanonicke
varijable statisti¢ki znacajna i to na nivou 0,05, dok ostale korelacije nisu
statisticki znaCajne, Sto naglaSava znacaj dimenzija kognitivnog stila koje
ulaze u ova dva kanonika. Ako su za reSavanje problemskih zadataka iz
matematike znacajna prva dva kanonika, onda vidimo da su za ovo znacajne
dimenzije: selektivna paZnja, predvidanje posledica i usmeravanje misli ka
nemogucim, neocekivanim resenjima. Moglo bi se iz ovog zakljuciti da su za
uspeh na datim matematickim problemima kod posmatranih darovitih
matematiCara bile znacajne nadene dimenzije kognitivnog stila. Kako je to
izgledalo kod pojedinih zadataka vide¢emo dalje.
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Tabela 4.3
Kanonicka opterecenja za karakteristike kognitivnog stila

1 2 3 4 5

VARO00008 .183 .064 -253 .013 -.138
VAR00009 .071 438 -334 269 .077
VARO00010 -.004 .007 -119 -.081 -.111
VARO00011 .437 .101 .134 -197 -219
VARO00012 .301 -379 -166 .177 -378
VARO00013 .096 -.182 -048 .035 .239
VARO00014 336 .149 .118 -.135 .060
VARO00015 -260 .171 -445 -414 -.299
VARO00016 .041 .068 .019 -234 -215
VARO00017 395 -.048 -248 -.074 .157
VARO00018 .260 -237 -074 .037 .393
VARO00019 .122 -039 .197 .032 -.201
VAR00020 .166 .252 .023 -.198 .051
VAR00021 .177 .033 .026 .173 .011
VAR00022 -.059 457 -052 -399 .117
VAR00023 .067 -234 -155 -.021 .057
VARO00024 .397 .031 .065 498 -213
VARO00025 -.165 -357 -371 -.085 -.006
VARO00026 .223 .106 -.036 -.056 -.134
VAR00027 .070 .000 -233 -275 -394

U Tabeli 4.3 navedena su kanoni¢ka optereenja za Kkarakteristike
kognitivnog stila (varijable od var8 do var27). Iz tabele vidimo da su za prvu
kanonik varijablu koja se odnosi na karakteristike kognitivnog stila ta
opterecenja relativno niska i nijedno ne prelazi vrednost od 0,5. Takode,
primecujemo da prvu kanonic¢ku varijablu definiSu sledece karakteristike
kognitivnog stila: selektivna paZnja na relevantne aspekte problemske
situacije (varll, videti spisak varijabli), predvidanje posledica (varl7) i
usmeravanje misli ka nemogucem reSenju problema (var24).

Tabela 4.4
Kanonicka opterecenja za uspeSnost u reSavanju zadataka

KS UOPSTE i USPEH UOPSTE
1 2 3 4 5-KANONIK
1.zad VAR0O0064 283 -262 -293 .840 .243
2.zad VAR00065 302 443 506 .410 .537
3.zad VAR00066 .328 -262 .761 .347 -353
4.zad VAR00067 -.506 -.070 .565 .621 .183
5.2ad.VAR00068 -.029 -460 .187 -.331 .802

Cetvrti zadatak je najbolje povezan sa 1. kanonikom - ima najvise zajednicke

varijanse, odnosno najbolje definiSe 1. kanon uspeha (set varijabli od var64
do var68). Iz tabele vidimo da su za prvu kanonicku varijablu, koja se odnosi
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na uspes$nost u reSavanju zadataka ta optereCenja niska. Izuzetak Ccini
opterecenje uspeha u reSavanju zadatka br. 4 (var67) prvom kanoni¢kom
varijablom, tj. moZe se re¢i da prvu kanonicku varijablu definiSe, pre svega,
uspeh u resavanju tog zadatka (s obzirom na nacin kodiranja uspeSnosti u
reSavanju zadataka, negativna opterecenja se tumace kao pozitivna).

Tabela 4.5
Proporcije varijanse karakteristika kognitivnog stila
objasnjene njihovim kanonickim varijablama

Kanon. Prop. objas.
varijabla varijanse
CV1-1 .053
CV1-2 .048
CV1-3 .039
CVi4 .048
CV1-5 .044

Iz tabele 4.5 vidimo da prva kanoni¢ka varijabla koja se odnosi na
karakteristike kognitivnog stila objaSnjava samo 5% varijanse kognitivnog
stila, Sto nije zabrinjavajuce, jer znaci da ne reprezentuje ceo ks., nego samo
neke od karakteristika ks. U tumacenju ovog nalaza mogli bismo zakljuciti da
su znacajne dimenzije kognitivnog stila (izdvojene kanonickom korelacijom
sa uspehom u reSavanju matematickih zadataka) doprinele uspeSnom
reSavanju matemati¢kih zadataka. Ovo je posebno evidentno kod zadatka 4,
Sto se vidi iz sledece tabele.

Tabela 4.6
Proporcije varijanse uspeha u reSavanju zadataka
objasnjene njihovim kanonickim varijablama

Kanon. Prop. objas.
varijabla varijanse
CV2-1 107
Cv2-2 110
CV2-3 255
CV2-4 298
CV2-5 .230

Iz tabele 4.6 vidimo da prva kanonicka varijabla, koja se odnosi na uspeh u
reSavanju zadataka objaSnjava samo 10,7% varijanse tog uspeha, Sto vodi
zakljucku da je na uspeh u reSavanju matematickih zadataka uticalo i neSto
drugo, izvan posmatranih konstrukata, odnosno da se uspeh ne moZe objasniti
sa velikom sigurnos$¢u nadenim odnosom izmedu pominjanih dimenzija
kognitivnog stila i problemskih zadataka.
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Imajuéi u vidu rezultate navedene u Tabelama 4.5 i 4.6 treba biti oprezan u
tumacenju visoke kanoniCke korelacije, jer kanoni¢ke varijable ne
reprezentuju dobro sve karakteristike kognitivnog stila i uspeh u reSavanju
svih zadataka, ve¢ samo neke od ovih varijabli i to one koje imaju najveca
kanonicka opterec¢enja. NeSto vecu sigurnost u ovom smislu mislili smo da
nam moZe pruZiti multipla regresiona analiza sa karakteristikama kognitivnog
stila kao prediktorima i uspehom u reSavanju zadataka kao kriterijumom.

S obzirom na to da postoji viSe varijabli koje se odnose na uspeh u reSavanju
zadataka (za svaki zadatak po jedna), izvrSen je niz regresionih analiza, za
uspeh u reSavanju svakog od zadataka po jedna regresiona analiza sa
uspehom kao kriterijumom 1 karakteristikama kognitivnog stila kao
prediktorima.

Tabela 5.1
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa usmeravanjem misli
ka nemogucem kao prediktorom i uspehom u reSavanju 1. zadatka kao kriterijumom

Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat
1 .335 112 .089

Regresiona analiza sa uspehom u resavanju zadatka 1 kao kriterijumom i
karakteristikama kognitivnog stila kao prediktorima izvrSena “stepwise”
metodom. Analiza je izvrSena u jednom koraku u kojem je u model uslo
samo usmeravanje misli ka nemogucem reSenju problema, dok su ostale
karakteristike kognitivnog stila izbacene iz analize. Iz Tabele 5.1 vidimo da
je korelacija izmedu usmeravanja misli ka nemogucem resenju problema i
uspeha u resavanju zadatka 1 0,33.

Tabela 5.2
Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova znacajnost u modelu sa
usmeravanjem misli ka nemogucem kao prediktorom i uspehom u resavanju 1.
zadatka kao kriterijumom

Standardizovani
koeficijenti

Model Beta t Znacajnost
1 (Konstanta) 3.575 .001
1.Usmeravanje misli ka nemogucem| -.335 2.191 .035

reSenju problema

Iz Tabele 5.2 vidimo da je usmeravanje misli ka nemogucem reSenju
problema statisticki znaCajan prediktor uspeha u reSavanju zadatka 1.
Takode primecujemo da je veza izmedu ove dve varijable negativna: Sto je
vece usmeravanje misli ka nemogu¢em, manje su Sanse da ¢e zadatak 1 biti
reSen. ObjaSnjenje ovoga moZda se moZe traziti u samom zadatku, jer, kao
Sto se iz priloga vidi, zadatak ovo i nije provocirao.
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Tabela 5.3
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa traganjem za
konvencionalnim znacenjima kao prediktorom i uspehom
u resavanju 2. zadatka kao kriterijumom

Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat
1 .366 134 111

Slede¢a regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 2 kao
kriterijumom i karakteristikama kognitivnog stila kao prediktorima izvrSena
je takode metodom “stepwise”. Analiza je izvrSena u jednom koraku u kojem
je u model uslo samo traganje za konvencionalnim znacenjima, dok su ostale
karakteristike kognitivnog stila izbacene iz analize. Iz Tabele 5.3 vidimo da
je korelacija izmedu traganja za konvencionalnim znacenjima i uspeha u
resavanju zadatka 2 osrednja i iznosi 0,37.

Tabela 5.4
Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova znacajnost u modelu sa traganjem
za konvencionalnim znacenjima kao prediktorom i uspehom u resavanju 2. zadatka
kao kriterijumom

Standardizovani
koeficijenti
Model Beta t Znacajnost
1 (Konstanta) 9.690 .000
Traganje za konvencionalnim znacenjima .366 -2.426 .020

Iz tabele 5.4 vidimo da je jedino traganje za konvencionalnim znacenjima
statisticki znacCajan prediktor uspeha u resavanju zadatka 2. Takode,
prime¢ujemo da je veza izmedu ove dve varijable pozitivna: Sto je vece
traganje za konvencionalnim zna¢enjima, vece su Sanse da ¢e zadatak 2 biti
reSen. MoZe se, dakle, primetiti znacajnost ove dimenzije kognitivnog stila za
uspeh u reSavanju 2. zadatka.

Tabela 5.5
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa traganjem za
konvencionalnim znacenjima kao prediktorom i uspehom u resavanju 3. zadatka kao

kriterijumom
Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat
1 438 .191 .170

Treéa regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 3 kao kriterijumom
i karakteristikama kognitivnog stila kao prediktorima izvrSena je takode
metodom “stepwise”. Analiza je izvrSena u jednom koraku u kojem je u
model uslo samo traganje za konvencionalnim znacenjima, dok su ostale
karakteristike kognitivnog stila izbacene iz analize. 1z tabele 5.5 vidimo da je
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korelacija izmedu traganja za konvencionalnim znacenjima i uspeha u
resavanju zadatka 3 osrednja i iznosi 0,44.

Tabela 5.6
Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova znacajnost u modelu sa traganjem
za konvencionalnim znacenjima kao prediktorom i uspehom u resavanju 3. zadatka
kao kriterijumom

Standardizovani
koeficijenti

Model Beta t Znacajnost
1 (Konstanta) 10.489 .000
Traganje za konvenc. znacenjima 438 -3.000 .005

Iz tabele 5.6 vidimo da je jedino traganje za konvencionalnim znacenjima
statisticki znacajan prediktor uspeha u resavanju zadatka 3. Takode,
primecujemo da je veza izmedu ove dve varijable pozitivna: §$to je vece
traganje za konvencionalnim znafenjima, vece su Sanse da ¢e zadatak 3 biti
reSen.

Cetvrta regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 4 kao
kriterijumom i karakteristikama kognitivnog stila kao prediktorima izvrSena
je takode metodom “stepwise”. U ovoj analizi nijedna karakteristika
kognitivnog stila nije uSla u model, tj. nijedna od njih se nije pokazala kao
statisticki znacajan prediktor uspeha u reSavanju zadatka 4.

Peta regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 5 kao kriterijumom i
karakteristikama kognitivnog stila kao prediktorima izvrSena je, takode,
metodom “‘stepwise”’. Rezultati ove analize su isti kao kod prethodne: nijedna
karakteristika kognitivnog stila nije usla u model.

U zakljucku ovog dela stoji konstatacija da izrazene kreativne karakteristike
kognitivnog stila nisu bile presudne za reSavanje datih problemskih zadataka.
Ostaje otvoreno pitanje u kojoj meri su ispitanici pristupali reSavanju
zadataka koriS§¢enjem usvojenih strategija, a koliko su sami problemi, njihova
struktura uslovljavali ovu Ccinjenicu. Zaklju¢ak je da su problemski
matematicki zadaci uspeSno reSavani traganjem za konvencionalnim
znacenjima.

Deskriptivna analiza komponeti metakognicije

Prisustvo pojedinih komponenti metakognicije predstavlja 35 varijabli. Za
svaki od 5 zadataka registrovano je prisustvo 7 komponenti metakognicije. Iz
podataka u tabelama uocava se da postoje izvesne komponente metakognicije
koje su prisutne samo kod jednog ispitanika. Te komponente su: izbor
strategija za kombinovanje komponenti na zadacima 1, 3, 4 i 5, izbor teZista
paznje na svim zadacima, osetljivost za spoljasnji fidbek na svim zadacima,
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odlucivanje o sustini problema na zadacima 2 i 3, izbor nacina prezentovanja
informacija na zadacima 2 i 3, i pracenje toka reSavanja na zadatku 5. S
druge strane, najzastupljenija metakognitivna komponenta na ovom uzorku je
izbor nacina prezentovanja informacija na zadatku 4, koja je bila prisutna
kod ¢ak 80% ispitanika.

Koeficijenti point biserijalne korelacije izmedu prisustva komponenti
metakognicije i stepena prisustva karakteristika kognitivnog stila, isticu da
postoji osrednja pozitivna korelacija izmedu svesti o sopstvenom kognitivnom
Sfunkcionisanju na zadatku [ i originalnosti u nacinu resavanja zadataka. S
obzirom na nacin kodiranja odgovora koji se odnose na komponente
metakognicije ova korelacija znaci da Sto je veca originalnost u reSavanju
zadataka, veca je i verovatno¢a da ispitanik nije imao svest o svom
kognitivhom funkcionisanju. Na sli¢an nacin se tumace i ostale pozitivne
korelacije.”” Osvrnuéemo se dalje na neke od njih®'.

% Karakteristike kognitivnog stila:

1. VAROOOS- imaginacija; 2. VARO0009- tolerancija nesklada itd. do VARO00027-
sposobnost povezivanja udaljenih relacija u problemu (po objas$njenjima datim u Tabeli 2 u
prethodnom tekstu).

*! Varijable koje oznagavaju metakognitivne komponente:

VARO00028- ,,svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju®, zadatak 1,
VARO00030-,,izbor nacina prezentovanja informacija“, zadatak 1,
VARO00038- “izbor strategije za kombinovanje, zadatak 2,

VARO00039- ,.izbor teZiSta paZnje*, zadarak 2,

VARO00041- ,,0setljivost za spoljasnji fidbek*, zadatak 2,

VARO00042- ,,svestv o sopstvenom kog. funkcionisanju®, zadatak 3,
VARO00045- ,, izbor strategija kombinovanja“, zadatak 3,

VARO00046- ,.izbor teZiSta paznje*, zadatak 3,

VARO00047- ,pracenje toka reSavanja“, zadatak 3,

10. VARO0O0048- ,,0setljvost za spoljasnji fidbek®, zadatak 3,

11.  VARO00049- ,,svest o sopstvenom kog. funkcionisanju®, zadatak4,

12. VARO00052- ,,izbor strategija za kombinovanje*, zadatak 4,

13. VAROO0053- ,,izbor teZiSta paznje*, zadatak 4,

14. VARO00054, ,,pracenje toka resavanja zad.*, zadatak 4,

15. VARO00055- ,,0setljivost za spoljasnji fidbek", zadatak 4,

16. VARO00056.“svest o sopstvenom kog. funkcionisanju*, zadatak 5,

17. VARO00057- ,,odlu¢ivanje o sustini problema“, zadatak 5,

18. VAROO0058- ,, nacin prezentovanja informacija“, zadatak 5,

19. VARO00059-,.izbor strategija kombinovanja“, zadataks,

20. VARO00060- ,,izbor teZista paznje, zadatak 5,

21. VARO00061- ,,pradenje toka reSavanja problema“, zadatak zadataks5,

22. VARO00062- ,,0setljivost za spolj. fidbek®, zadatak 5.

OXNAN B LD~
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Tabela br. 6
Koeficijenti point biserijalne korelacije izmedu prisustva komponenti metakognicije
i stepena prisustva karakteristika kognitivnog stila i njihova znacajnost

VAR | VAR| VAR | VAR | VAR| VAR | VAR| VAR| VAR| VAR| VAR
00008 | 00009 00010 | 00015 | 00016 00018 | 00020( 00022 00024 00025 00027
VAR0002§ 0.32972 0.44893* 0.38625 0.31519) 0.41356*
0.0377 0.0037 0.0138 0.0476] 0.0080
VAR0003( -0.32368 0.3200
0.0416 0.0435
VAR00038 0.33159 0.35113
0.0366 0.0263
VARO0003 0.43270*
0.0053
VAR00041 0.43270*
0.0053
VAR00047 0.44184* 0.40097
0.0043 0.0103
VAR0004% 0.43270*
0.0053
VAR0004¢ 0.43270*
0.0053
VAR00047 - -0.32844 0331599 -
0.35921 0.0385 0.0366 | 0.32142)
0.0228 0.0431
VAR00048 0.43270%
0.0053
VARO0004 0.43489*
0.0050
VAR00052 0.43270%
0.0053
VARO0053 0.43270%
0.0053
VAR00054 -0.33686
0.0335
VAR0005¢ 0.43270*
0.0053
VAR0005¢ 0.37448
0.0173
VAR00057 -0.32844 0331599 -
0.0385 0.0366 | 0.32142)
0.0431
VAR0005¢ -0.32844 0331599 -
0.0385 0.0366 | 0.32142)
0.0431
VAR0005¢ 0.43270*
0.0053
VAR0006( 0.43270*
0.0053
VAR00061 0.43270*
0.0053
VAR00062 0.43270*
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VAR VAR VAR VAR VAR VAR VAR| VAR| VAR| VAR VAR
00008 | 00009, 00010 00015 | 00016, 00018 | 00020 00022 00024 00025( 00027

0.0053

Iz prethodne tabele uo€ljivo je da nisu sve dimenzije, odnosno karakteristike
kognitivnog stila korespondirale sa metakognitivnim komponentama. Od 20
dimenzija 11 je bilo u vezi sa metakognitivnim komponentama. Iskljucene
su: “selektivna paZnja na relevantne aspekte problemske situacije”,
“determinisan sistem miSljenja”, “zaklju¢ivanje analogijom”, “fleksibilnost
misli”, “sagledavanje razlicitih stanoviSta problemske situacije”, ‘“‘strogo
ispitivanje u pronalaZenju ta¢nih reSenja, uoCavanje novih relacija izmedu

LR INT3

elemenata problema”, “tendencija da se poveZu raznorodni elementi”.

Medu jace korespodentnim istiCu se: “zakljucivanje na cvrsto zasnovanim
informacijama”, kao dimenzija kognitivnog stila — znacajno korelira sa 16
znacajnih korelacija sa komponentama metakognicije (izbor strategija za
kombinovanje u 2. i 3, 4.i 5. zadatku; izbor teZista paZnje u 2., 3., 4. i 5.
zadataku, osetljivost za spoljasnji fidbek u 2.,3.,4.i 5. zadatku, pracenje toka
reSavanja zadatka u 3.,.1 5. zadatku, odlucivanje o sustini problema u 5.
zadatku, nacin prezentovanja informacija u 5. zadatku). Podsetimo se da se
korelacije zbog nacina kodiranja metakognitivnih reakcija ¢itaju obrnuto od
uobicajenog, te iza toga moZemo zakljuciti da “zaklju¢ivanje na cvrsto
zasnovanim informacijama” ne dozvoljava metakognitivne reakcije.
Objasnjenje za ovo mozda moZemo na¢i u shvatanjima po kojima ono §to
odreduje ucenje nije mreza spoljnih informacija koju interpretira neka osoba,
nego je ucenik, kao arhitekta svoje obuke, uz znaaj okruZenja, a ono se
ovde, pre svega, vidi u zadacima, kao stimulansima. Zadaci istovremeno
stimuliSu i daju smisao tom procesu. U tabeli, kao i sumiranju zapaZanja vidi
se da nisu svi zadaci imali istu svrhu za sve ispitanike, kao i da nisu jednako
provocirali metakognitivne komponente. Ovo se, takode, odnosi i na
dimenzije kognitivnog stila. Kao obrazloZenje mozda mogu posluziti i
zapaZanja o integraciji kao procesu koji proizilazi iz procesa organizacije
(reorganizacije) 1 regulisanja postoje¢ih elemenata u interakciji sa novim
podacima, §to vodi do njihove kona¢ne metamorfoze. Znacajna je i Cinjenica
da je pojava novog znanja tesno vezana sa sveS¢u ucenika, namernosti da uci,
da uspe da modifikuje sopstvenu mentalnu strukturu, da je reformuliSe
(elaboracija), a takode i sa sveS¢u da ¢e mu novo znanje pomocéi u
objasnjavanju, ocekivanju i aktivnosti koje dalje Zeli da preduzme
(metakognicija). Ugao koji bi mogao bolje da osvetli pitanja koja stoje u
podtekstu ovoga mogao bi se odnositi na konstatacije po kojima individua
pokrece operativne procedure u skladu sa znanjima i strategijama koje
poseduje, stvara koncepte, koji imaju zadatak da usmeravaju nacin na koji se
dekodiraju informacije i formuliSu nove ideje. U ovom slu€aju to znaci da su
nauceni pristupi, strategije reSavanja zadataka bili presudni.
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IstraZivanja pokazuju da mi Cesto u¢imo pravei male dodatne izmene u
naSem postoje¢em shvatanju, te da je na taj nacin znacajna konceptualna
promena (kao S§to je, na primer, zamena potpuno pogreSnog nacina
razumevanja odredene teme usvojenom verzijom) teSka i retko se deSava
(Chi, Slotta i de Leeuw, 1994). Ljudski kognitivni sistem je veoma dobar u
tome da nade nacine i u€ini da se odredena informacija uklopi u postojece
ideje. Ali, u daleko manjoj meri je u stanju da usvoji glavne obrte u nasem
razumevanju. Ovo drugo se, svakako, moZe desiti — ali obi¢no kao rezultat
dugotrajnog vremena tokom koga je neko izloZen produZenim bavljenjem
odredenom temom, ili prilikama da o njoj razmislja, kao i novim nacinima da
se o toj temi razmiSlja (Taber, 2001). Ovakva konceptualna promena je
veoma retko olakSana i potpomognuta samom problemskom situacijom.
Podrazumeva se u ovakvim situacijama 1 znacaj kognitivnog stila,
metakognitivnih sposobnosti i, svakako, didaktic¢kih instrukcija.

Pomenimo jo§ i stanoviSte da za ucenje koncepata nisu znacajne samo
kognitivne strukture i sposobnosti rezonovanja, nego i konceptualne strukture
- pojedinci koji su dostigli visoke nivoe apstrakcija u odredenim oblastima,
rezonuju kao pocetnici kada se sretnu sa novim sadrzajima. Ucenikove misli,
Seme, nisu operativne na jednostavan nacin; mobilisane koncepcije ukljucuju
viSestruke interakcije, pitanja, operacije, semanticke okvire i oznake koji
pruZaju sistem za interpretaciju; ipak, ucenici ne moraju uvek da povezu sve
ove parametre (pitanja, operacije...) 1 da konstruiSu novo znanje. Smatra se,
takode, da elaboracija koncepta ne moZe da bude ograniCena samo na
shvatanje znacenja izolovanih podataka; elementarni procesy ne mogu da
objasne sve ove aspekte, dakle, novi elementi se ne integriSu direktno u
prethodno znanje; smatra se, cak, da prethodni koncepti Cesto predstavljaju
prepreke ovakvoj integraciji. Podatak koji bi trebalo da promovise ucenje ne
moZe biti direktno asimilovan ukoliko se ne slaZze sa postojec¢im strukturama
misli, i tako Cesto biva ignorisan. Ovim se objas$njava radikalna promena
konceptualne mreZe pri reSavanju problema, odnosno naglaSava razlika u
odnosu na jednostavno pohranjivanje; nova informacija, integrisana u sisteme
ucenikovih misli, transformiSe ne samo misli, nego i problem. Ovo poslednje
je vezano za nalaz na pocetku ovog stava, a moZda bi se kao objaSnjenje
mogla uzeti i pretpostavka da su ispitanici reSavali probleme nastojanjima da
viSe upotrebe strategije reSavanja koje su posedovali, dakle, kreativne
dimenzije kognitivnog stila bile su slabo provocirane i slabo dolazile do
izrazaja. Sama struktura problema, takode, je jedno od obrazloZenja, kao i
¢injenica da je logika procesa ucenja toliko zapretena da je, moglo bi se reéi,
proces saznavanja jo§ uvek enigma. Ipak, iz prethodnog bismo mogli zapaziti
da je bilo i zadataka koji su pretpostavljali kreativne dimenzije kognitivhog
stila, a u nalazima se nisu u dovoljnoj meri manifestovali, ¢ak su ovi zadaci
sa manje uspeSnosti uradeni, Sto se uklapa u prethodne konstatacije.
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Komponente metakognicije i pol

Radi utvrdivanja odnosa izmedu komponenti metakognicije i pola, najpre je
uradena “stepwise” diskriminativna analiza sa 35 varijabli koje se odnose na
komponente metakognicije kao nezavisnim i polom kao zavisnom
varijablom. Ova analiza je eliminisala sve osim jedne komponente
metakognicije, u pogledu koje jedino postoje znacajne razlike izmedu polova.
Rec je o varijabli svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju na zadatku
5 (Vilksova lambda = 0,89, njena znacajnost je 0,04). Uvid u to o kojim
razlikama izmedu polova je re¢ pruZio je y° test. Tabela 7.1 predstavlja
kontingencijsku tabelu u kojoj su ukrSteni pol i svest o sopstvenom
kognitivnhom funkcionisanju na zadatku 5. Iz tabele vidimo da je znatno veci
broj ispitanika Zenskog pola kod kojih je prisutna ova svest. Takode, ova
razlika se pokazala statisti¢ki znacajnom (x2 =44, p =0,04).

Tabela 7.1
Broj ispitanika (N) i procenti ispitanika muskog i Zenskog pola kod kojih je svest o
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju na zadatku 5 prisutna ili odsutna

Metakog komp "svest o sopst kog
funk" zadatak 5
prisutna odsutna Ukupno
Pol muski N 2 16 18
% u okviru Pola 11.1% 88.9% 100.0%
% u okviru Metakog komp "svest o 18.2% 55.2% 45.0%
sopst kog funk" zadatak 5
% od ukupnog broja ispit. 5.0% 40.0% 45.0%
zenski N 9 13 22
% u okviru Pola 40.9% 59.1% 100.0%
u okviru Metakog komp "svest o sopst 81.8% 44.8% 55.0%
kog funk" zadatak 5
od ukupnog broja ispit. 22.5% 32.5% 55.0%
Ukupno 11 29 40
u okviru Pol 27.5% 72.5% 100.0%
u okviru Metakog komp "svest o sopst 100.0% 100.0% 100.0%
kog funk" zadatak 5
od ukupnog broja ispit. 27.5% 72.5% 100.0%

Komponente metakognicije i uzrast

Radi utvrdivanja odnosa izmedu komponenti metakognicije i uzrasta, najpre
je izvrSeno saZimanje uzrasnih kategorija, zbog malog broja ispitanika u
nekima od njih. SaZimanjem su dobijene dve uzrasne kategorije: mladi
osnovnoskolski uzrast (11-12 god) i stariji osnovnoskolski uzrast (13-15
god). Nakon toga, uradena je “stepwise” diskriminativna analiza sa 35
varijabli koje se odnose na komponente metakognicije kao nezavisnim i
uzrastom kao zavisnom varijablom. Ova analiza je, u dva koraka, eliminisala
sve osim dve komponente metakognicije, u pogledu kojih jedino postoje
znacajne razlike izmedu uzrasta. Re¢ je o varijablama svest o sopstvenom
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kognitivnom funkcionisanju na zadatku 4 i izbor strategija za kombinovanje
komponenti na zadatku 2 (Vilksova lambda=0,71, njena znacajnost je 0,002).
Uvid u to o kojim razlikama izmedu uzrasta je re¢ pruzio je i test. Tabela 8.1
predstavlja kontingencijsku tabelu u kojoj su ukrSteni uzrast i svest o
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju na zadatku 4. 1z te tabele vidimo da
ima viSe mladih ispitanika kod kojih je ova svest prisutna, dok je kod starijih
ucenika veci broj onih kod kojih je ova svest odsutna. Ove uzrasne razlike su
se pokazale statisticki znacajnim (XZ: 6,4, p= 0,011). Nasuprot tome, Xz test
nije rezultirao znaCajnom vezom izmedu uzrasta i izbora strategija za
kombinovanje komponenti na zadatku 2 (y’= 1,91, p= 0,17).

Rezultati “stepwise” diskriminativne analize i % testa su naizgled protivre¢ni,
jer razlike izmedu uzrasta u pogledu svesti o sopstvenom kognitivnom
funkcionisanju na zadatku 4 i izbora strategija za kombinovanje komponenti
na zadatku 2 postoje kada se ove dve varijable posmatraju zdruZeno, a kada
se tretiraju zasebno razlike postoje samo u pogledu prve od njih.

Tabela 8.1
Broj ispitanika (N) i procenti ispitanika mladeg i starijeg osnovnoskolskog
uzrasta kod kojih je svest o sopstvenom kognitivhom
funkcionisanju na zadatku 4 prisutna ili odsutna

Metakog komp ''svest o
sopst kog funk'' zadatak
prisutna odsutna | Ukupn
Uzrast mladi osnovnoskol N 11 8 19
uzrast % u okviru Uzrasta 57.9% 42.1% 100.04
% u okviru Metakog 73.3% 32.0% 47.5%)
komp "svest o sopst k
funk" zadatak 4
% od ukup broja 27.5% 20.0% 47.5%)
ispitanika
stariji osnovnoskol N 4 17 21
uzrast % u okviru Uzrasta 19.0% 81.0% 100.04
% u okviru Metakog 26.7% 68.0% 52.5%|
komp "svest o sopst k
funk" zadatak 4
% od ukup broja 10.0% 42.5% 52.5%
ispitanika
Ukupno N 15 25 40
% u okviru Uzrasta 37.5% 62.5% 100.0%
% u okviru Metakog 100.0% 100.0% 100.0‘;1
komp "svest o sopst k
funk" zadatak 4
% od ukup broja 37.5% 62.5% lOO.OL%I
ispitanika

»Veca izraZenost svesti o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju« na
mladem uzrastu zasluZuje paznju. Refleksije o0 ovome mogle bi nas voditi do
asocijacija o spoljaSnjem poreklu metakognicije, da se moZda metakognitivne
sposobnosti javljaju kao posledica usvojenih strategija reSavanja problema, ili
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da se kao posledica razvijanja niza vankognitivnih elemenata, formiranja
neke vrste licnog sloZaja, Sto Cini integritet fenomena neuhvativim, ali
znacajnost ovoga na mladem uzrastu otvara nova pitanja. Naime, ocekivalo bi
se da sa uzrastom ja¢a znacaj metakomponenti. IstraZivanja izveStavaju
upravo u tom pravcu, dakle, daju nalaze da se sa uzrastom javlja jace
prisustvo metakognicije. Znacajan momenat ovde je i ¢injenica da razlike u
uzrastima nisu tako velike, te i to otvara pitanje o tome koliko su ispitanici
zaista bili svesni svojih metakognitivnih sposobnosti.

»Svest o sopstvenom kognitivhom funkcionisanju« i »nain prezentovanja
informacija« pokazale su se kao najznacajnije metakomponente za uspesno
reSavanje matemati¢kih problema i to je najizrazitije u zadatku 4. Cak, nakon
diskiriminativne analize ostaje samo »svest o sopstvenom kognitivnom
funkcionisanju« znacajna za uspeh i to na zadatku 4. Rekli bismo moZzda zato
Sto ispitanici i ne prave razliku izmedu ova dva elementa metakognicije.

Opsti utisak je da su kod uspeSnosti u reSavanju matemati¢kih zadataka vise
dosle do izraZaja usvojene strategije reSavanja problema nego metakognitivne
komponente.

Kanonicke korelacije izmedu karakteristika kognitivnog stila
i metakognitivnih komponenti

Kanonicke korelacije izmedu karakteristika kognitivnog stila i
metakognitivnih komponenti nisu se manifestovale kao znacajne, zbog suvise
male varijanse metakognitivnih komponenti. Mala varijansa metakognitivnih
komponenti rezultuje u velikom broju matrica koje nisu pozitivno definitne i
koje su nedefinisane. Isti sluc¢aj je i sa kanonickim korelacijama izmedu
metakognitivnih komponenti i uspeha u reSavanju zadataka. Sustina ovoga je
u malom broju metakognitivnih reakcija uopste. Svesni ovoga, ipak smo
pokusali da ovo sagledamo i putem multiple regresione analize, $to je, kao
Sto se pokazalo, dalo isti rezultat.

Multipla regresiona analiza sa metakognitivnhim komponentama kao
prediktorima i uspehom u reSavanju zadataka kao kriterijumom

S obzirom na to da postoji vise varijabli koje se odnose na uspeh u reSavanju
zadataka (za svaki zadatak po jedna), izvrSen je niz regresionih analiza. Za
uspeh u reSavanju svakog od zadataka izvrSena je po jedna regresiona analiza
sa uspehom kao kriterijumom i metakognitivnim komponentama kao
prediktorima.

Prva regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 1 kao kriterijumom

1 metakognitivnim komponentama kao prediktorima izvrSena je metodom
“stepwise”. U ovoj analizi nijedna metakognitivna komponenta nije usla u

143



model, tj. nijedna od njih se nije pokazala kao statisticki znacajan prediktor
uspeha u resavanju zadatka 1.

Druga regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 2 kao
kriterijumom i metakognitivnim komponentama kao prediktorima izvrSena je
takode metodom “stepwise”. Ova analiza izvrSena je u dva koraka. U prvom
koraku u model je uSla svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, a u
drugom pracenje toka resavanja. Ostale metakognitivne komponente su
izbacene iz analize.

Tabela 9.1
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u dva modela sa metakognitivnim
komponentama kao prediktorima i uspehom u reSavanju 2. zadatka kao kriterijumom

Model R R kvadrat | Korigovani R kvadrj
1 455° 207 .186
2 545 297 259

a. Prediktori: Metakog komp "svest o sopst kog funk"
b. Prediktori: Metakog komp "svest o sopst kog funk", metakog komp
"pracenje toka reSavanja"

Iz tabele 9.1 vidimo da je korelacija izmedu svesti o sopstvenom kognitivnom
Sfunkcionisanju 1 uspeha u reSavanju zadatka 2 osrednja i iznosi 0,45.
Medutim, kada se u drugom modelu ovoj metakognitivnoj komponenti doda
pracenje toka reSavanja, korelacija izmedu ove dve metakognitivne
komponente uzete zajedno i uspeha na 2. zadatku je veca i iznosi 0,54.

Tabela 9.2
Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova znacajnost u dva modela
sa metakognitivnim komponentama kao prediktorima i
uspehom u reSavanju 2. zadatka kao kriterijumom

Standardizovani
koeficijenti
Model Beta t Znacajnost
1 (Konstanta) 9.300 .000
Metakog komp "svest o sopst kog funk" -.455 -3.151 .003
zadatak 2
2 (Konstanta) 5.907 .000
Metakog komp "svest o sopst kog funk" -.501 -3.595 .001
zadatak 2
Metakog komp "pracenje toka resavanja' 304 2.178 .036
zadatak 2

Iz tabele 9.2 vidimo da su u modelu sa dva prediktora metakognitivne
komponente u slede€oj vezi sa uspehom u reSavanju 2. zadatka: ukoliko
ispitanik prati tok resavanja, a nema svest o sopstvenom kognitivnom
Sfunkcionisanju, utoliko ima vece Sanse da resi 2. zadatak. Ispitanici su
konstatovali da ne mogu da registruju svest o sopstvenom kognitivhom
funkcionisanju. ObrazloZenje ovoga, verujemo, da se moZe delom naci i u
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uzorku, odnosno znacaju uzrasta za usvojenost odredenih metakognitivnih
reakcija, kao 1 u usvojenim strategijama reSavanja problema, naravno, i u
necemu $to trenutno nismo mogli da sagledamo.

Treéa regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 3 kao kriterijumom
1 metakognitivnim komponentama kao prediktorima izvrSena je metodom
“stepwise”. Analiza je izvrSena u jednom koraku u kojem je u model usla
samo svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, dok su ostale
metakognitivne komponente izbacene iz analize.

Tabela 9.3
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa sves¢u o sopstvenom
kognitivnom funkcionisanju kao prediktorom i uspehom u
reSavanju 3. zadatka kao kriterijumom

Model R R kvadrat | Korigovani R kvadrat
1 .378 .143 .120

Iz tabele 9.3 vidimo da je korelacija izmedu svesti o sopstvenom kognitivnom
Jfunkcionisanju 1 uspeha u resavanju zadatka 3 osrednja i iznosi 0,38.

Tabela 9.4
Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova znacajnost u modelu sa svescu o
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju kao prediktorom i uspehom u
reSavanju 3. zadatka kao kriterijjumom

Standardizovani
koeficijenti

Model Beta t Znacajnost
1 (Konstanta) 7.433 .000
Metakog komp "svest o sopst kog -.378 -2.517 .016

funk" zadatak 3

Iz tabele 9.4 vidimo da je jedino svest o sopstvenom kognitivnom
Sfunkcionisanju statisticki znacajan prediktor uspeha u reSavanju zadatka 3.
Takode, prime¢ujemo da je veza izmedu ove dve varijable negativna: kada je
svest o sopstvenom kognitivhom funkcionisanju odsutna, veée su Sanse da ¢e
zadatak 3 biti reSen.

Cetvrta regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 4 kao
kriterijumom i metakognitivnim komponentama kao prediktorima izvrSena je
metodom “stepwise”. Analiza je izvrSena u jednom koraku u kojem je u
model uSao samo izbor nacina prezentovanja informacija, dok su ostale
metakognitivne komponente izbacene iz analize.
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Tabela 9.5
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa izborom nacina
prezentovanja informacija kao prediktorom i uspehom u
reSavanju 4. zadatka kao kriterijjumom

Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat
1 531 .282 .263

Iz tabele 4.5 vidimo da je korelacija izmedu izbora nacina prezentovanja
informacija i uspeha u resavanju zadatka 4 srednje veli€ine i iznosi 0,53.

Tabela 9.6
Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova zna¢ajnost u modelu sa izborom
nacina prezentovanja informacija kao prediktorom i uspehom u
reSavanju 4. zadatka kao kriterijumom

Standardizovani
koeficijenti
Model Beta t Znacajnost
1 (Konstanta) 3.236 .003
Metakog komp "izbor nacina prezent 531 3.865 .000
info" zadatak 4

Iz tabele 4.6 vidimo da je jedino izbor nacina prezentovanja informacija
statisticki znacCajan prediktor uspeha u resavanju zadatka 4. Takode,
primec¢ujemo da je veza izmedu ove dve varijable pozitivna: kada se bira
nacin prezentovanja informacija, vece su Sanse da ¢ée zadatak 4 biti reSen.

Peta regresiona analiza, sa uspehom u resavanju zadatka 5 kao kriterijumom i
metakognitivnim komponentama kao prediktorima izvrSena je metodom
“stepwise”. Analiza je izvrSena u jednom koraku u kojem je u model uslo
samo odlucivanje o sustini problema, dok su ostale metakognitivne
komponente izbacene iz analize.

Tabela 9.7
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa odlucivanjem o
sustini problema kao prediktorom i uspehom u resavanju
5. zadatka kao kriterijumom

Model R R kvadrat | Korigovani R kvadrat
1 .459 211 .190

1z tabele 4.7 vidimo da je korelacija izmedu odlucivanja o sustini problema i
uspeha u resavanju zadatka 5 srednje veli€ine i iznosi 0,46.
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Tabela 9.8
Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova znacajnost u modelu sa
odlucivanjem o sustini problema kao prediktorom i uspehom u
reSavanju 5. zadatka kao kriterijumom

Standardizovani
koeficijenti
Model Beta t Znacajnost
1 (Konstanta) .304 763
Metakog komp "odluc o sustini prob" 459 3.183 .003
zadatak 5

Iz tabele 9.8 vidimo da je jedino odlucivanje o sustini problema statisticki
znacajan prediktor uspeha u resavanju zadatka 5. Takode, prime¢ujemo da je
veza izmedu ove dve varijable pozitivna: kada se odlucuje o sustini problema,
vece su Sanse da ¢e zadatak 5 biti reSen.

Ostaje nam, nakon prethodnog, samo jednostavno sumiranje, koje se u sustini
odnosi na konstataciju da:

Prva regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 1 kao kriterijumom
1 metakognitivnim komponentama kao prediktorima daje do znanja da nijedna
metakognitivna komponenta nije usla u model, tj. nijedna od njih se nije
pokazala kao statisticki znacajan prediktor uspeha u reSavanju zadatka 1.

Druga regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 2 kao
kriterijumom i metakognitivnim komponentama kao prediktorima, izvrSena u
dva koraka govori o tome da je u prvom koraku u model u$la svest o
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, a u drugom pracenje toka
resavanja. Ostale metakognitivne komponente su izbalene iz analize.
Korelacija izmedu svesti o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju i uspeha u
reSavanju zadatka 2 osrednja i iznosi 0,45. Medutim, kada se u drugom
modelu ovoj metakognitivnoj komponenti doda pracenje toka resavanja,
korelacija izmedu ove dve metakognitivne komponente uzete zajedno i
uspeha na 2. zadatku je vec¢a i iznosi 0,54. Pogledom na standardizovani
regresioni koeficijent vidimo da su u modelu sa dva prediktora
metakognitivne komponente u sledecoj vezi sa uspehom u reSavanju 2.
zadatka: ukoliko ispitanik prati tok reSavanja, a nema svest o sopstvenom
kognitivnom funkcionisanju, utoliko ima vece Sanse da resi 2. zadatak.

Treéa regresiona analiza, izvrSena u jednom koraku govori nam da je u model
uSla samo svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, dok su ostale
metakognitivne komponente izbacene iz analize. Koeficijent multiple
korelacije naglasava da je korelacija izmedu svesti o sopstvenom kognitivnom
Sfunkcionisanju 1 uspeha u reSavanju zadatka 3 osrednja i iznosi 0,38.
Standardizovani regresioni koeficijent i njegova znacajnost isti€u da je jedino
svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju statisticki znacajan prediktor
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uspeha u resavanju zadatka 3, a veza izmedu ove dve varijable negativna:
kada je svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju odsutna, vece su
Sanse da ¢e zadatak 3 biti reSen.

Cetvrta regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 4 kao
kriterijumom i metakognitivnim komponentama kao prediktorima, izvrSena u
jednom koraku dala je model u kome se naSao samo izbor nacina
prezentovanja informacija, dok su ostale metakognitivne komponente
izbaCene iz analize. Korelacija izmedu izbora nacina prezentovanja
informacija 1 uspeha u resavanju zadatka 4 srednje velicine i iznosi 0,53.
Regresioni koeficijent naglaSava da je jedino izbor nacina prezentovanja
informacija statisti¢ki znacajan prediktor uspeha u resavanju zadatka 4., a da
je veza izmedu ove dve varijable pozitivna: kada se bira nacin prezentovanja
informacija, vece su sanse da ce zadatak 4 biti reSen.

Peta regresiona analiza, sa uspehom u reSavanju zadatka 5 kao kriterijumom i
metakognitivnim komponentama kao prediktorima dala je model u koji je
uslo samo odlucivanje o sustini problema, dok su ostale metakognitivne
komponente izbaCene iz analize. Korelacija izmedu odlucivanja o sustini
problema 1 uspeha u reSavanju zadatka 5 srednje veliine i iznosi 0,46.
Jedino odlucivanje o sustini problema je statisticki znacajan prediktor uspeha
u resavanju zadatka 5, veza izmedu ove dve varijable pozitivna: kada se
odlucuje o sustini problema, vece su Sanse da ¢e zadatak 5 biti reSen.

Zakljuéci

® Nakon prethodnih diskusija nalaza, osvrnu¢emo se na neke od znacajnih
zapaZanja koja bi se odnosila na ukupne nalaze. Neka od njih odnose se
na sledece:
Komponente o svesnosti toka reSavanja problema koje ukljucuju u sebe
elemente ,.executive”, tj. kontrolnog procesa javljaju se u malom broju
aspekata, elemenata. Samo je jedan od ispitanih imao veliki broj
metakognitivnih reakcija. Iz introspektivnih izveStaja vidi se da su se
ispitanici bavili »odlu¢ivanjem o suStini problema«, »izborom nacina
prezentovanja informacijax, »sveS¢u o sopstvenom kognitivnom
funkcionisanju« i »pra¢enjem toka reSavanja problema, te da su neke od
njih (»odlucivanje o sustini problema« u 5. zadatku, a »izbor nacina
prezentovanja« u 4. zadatku) bili znaajni prediktori za uspeSnost u
reSavanju matematickih problema. Za 3. zadatak je »svest o sopstvenom
kognitivhom funkcionisanju« bila, ¢ak, kontraindikovana. Mogli bismo
zakljuciti da ispitanici mogu samo globalno da izraze svoje
metakognitivne sposobnosti i da to podvedu pod verbalne reakcije koje
su ovde izrazene. Jace diferencijacije ili nisu prisutne, Sto ne bi bilo
neobi¢no, s obzirom na uzrast, ili je ovo indikator koji potvrduje trenutni
status teoretisanja i istraZivanja kognicije, koji nije jednostavan, vec,
naprotiv, sloZen, a metakognicija, kao kompozitni i viSedimenzionalni
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pojam, jo$ sloZenija, te ovo Sto se do sada u ovom prikazu nalaza istaklo
ide u prilog zakljucku da je metakognicija teSko raspoznatljiva od drugih
pojava. Tako se u ukupnom broju reakcija ispitanika nailazi na ne ba$
jasnu razliku izmedu kognitivnih pojava koje se odnose na sadrzaj
problema (usmerene na objekat) i onih koje su usmerene na kogniciju -
koja se upli¢e u kognitivne i menja njihov tok, ishod. Indikativno je da su
se u zadatku 3, kako je pomenuto, metakognitivni elementi javili ¢ak kao
ometajuéi u odnosu na uspesnost. Utisak je da je vecina reakcija imala
automatski karakter, tj. da su se kognitivni procesi odvijali automatski.
No, ma kako koncipirana metakognicija na teorijskom planu, u
prakti¢nom izrazu ona je odraz li€nog kognitivnog odrastanja. Oc¢ekivalo
bi se da razlika u pogledu uzrasta bude obrnuta od dobijenog nalaza, da
se iz godine u godinu, sistematskim negovanjem metakognitivnih
funkcija u nastavi razvija metakognicija i to didaktiC¢kim instrukcijama
kojima se utvrduju sadrzaji problema, fokusira problem, njegovo
znacenje, izvori nedoumica, razaznaje osecaj zbunjenosti i tenzije,
izazvan kontroverzom, reguliSu i kontroliSu postupci, planira ponaSanje i
ureduje niz drugih pojedinosti, da bi se doSlo do reSenja problema. U
nasim nalazima to nije sluc¢aj. Objasnjenje je prethodno ve¢ dato. Trebalo
bi detaljnije fokusirati moguc¢nosti da se na ovim uzrastima javljaju ove
metakognitivne sposobnosti, mada bi realno bilo za ocekivati ih, posebno
Sto su se one javile na mladem uzrastu. Pre bismo bili skloni da verujemo
da su ispitanici bili poneti usvojenim strategijama koje su odvlacile
paznju i ometale svesno vodenje postupka reSavanja.

lako se u ovom istraZivanju nismo bavili identitetom metakognitivnih
sposobnosti, nego znaCajem u uspeSnosti reSavanja matematickih
problema i odnosom ovog konstrukta i kognitivnog stila, ipak bi se
moglo zaklju€iti zapaZanjem da smo i dalje ostali kod osnovne definicije
»kognicija o kogniciji”, svesni primedbi da ovakvo odredenje pruza tek
osnovnu identifikaciju metakognicije kao kognitivhog fenomena. Do
preciznijeg odredenja ,,psiholoske supstance” metakognicije, naZalost,
nismo uspeli da dodemo. ReSenje je, moZda, u drugim nacinima
definisanja, kako bi se i drugim pristupima, verovatno, bolje pribliZili
metakognitivnim sposobnostima. Bilo bi zna€ajno dalje istraZivati ove
nalaze, posebno o znaCaju uzrasta i utiska da su strategije reSavanja
problema izbijale u prvi plan, nametale se kao sublimacija
metakognitivnih sposobnosti, $to je realno ocekivati kao posledicu
strategijskog transfera i generalizacija podsticaja kojima se ucenici u
nastavi usmeravaju ka introspekciji i zaklju€ivanju o moguénostima
stvaranja alternativnih strategija reSavanja problema i kontrole ucenja,
odnosno strategijskog transfera, $to su i prethodno pominjani autori u
svojim istraZivanjima nasli. Ovo do ¢ega smo istraZzivanjem dosli ne bi se
moglo smatrati dovoljnim oznakama vaspitanja metakognicije, kao
nacina manifestovanja emancipacijskih crta didaktickog procesa.
Savremeni pogledi na znacenja koja pojedinci izvode iz sredine,
delimi¢no predstavljaju njihovo prethodno znanje i uverenja. Jo§ je
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Bruner isticao da li¢ni faktori utiCu na »dostupnost« alternativnih
kategorija, odnosno na lakoc¢u ili brzinu kojom odredene kategorije
dolaze u um i »obuhvataju« ulaz informacija iz sredine. SloZi¢emo se da
danas ovo vise i nije sporno, ili, mozda bolje reci da je sve vise onih koji
na ovo gledaju kao na jasne stvari. Posebno ako uzmemo u obzir Kelijeva
istrazivanja procesa sticanja znanja (Kelly, G. 1955). Prema Kelijevoj
teoriji li¢nih konstrukata i shvatanju da je psiholosko iskustvo predvideno
nacinom na koji pojedinci predvidaju dogadaje, znacajna su subjektivna
ocekivanja koja se formiraju tako $to se primenjuju li€ni konstrukti, tj.
uverenja ili kognitivni okviri koji funkcioni$u kao kategorije unutar kojih
se stvari grupiSu po slinosti ili razlicitosti. Sistemi li¢nih konstrukata
individua su relativno stabilne trajne strukture li¢nosti, koje predvode
liéne procese oblikujudi ljudsko razumevanje i1 ocekivanja unutar sebe i
od socijalnog okruZenja. Ove konstatacije su ovde uvedene da bismo
imali na umu da se Keli, kao, uostalom, danas ve¢ i mnogi drugi, zalagao
za tezu da su sistemi konstrukata otvoreni za promenu, te da individue
imaju sposobnost da testiraju alternativne procese i samim tim da
uvecavaju i suStinski menjaju svoje sisteme konstrukata. Ovo je u
psihologiji ve¢ poznato kao princip konstruktivnog alternativizma, a za
didaktiku je znacCajno jer potvrduje da sistemi konstrukata nisu staticki
kvaliteti koji samo opisuju stvari, nego dinamicke strukture koje leze u
osnovi ljudskih potencijala za adaptibilnost i psiholoski rast.

1z Kelijeve kognitivno-fenomenoloske teorije dato je ovde nekoliko teza
kako bi se uslo u alternativne modele saznavanja, koji su u osnovi pitanja
koja se postavljaju u ovom radu, a odnose se na ¢injenice nemonolitnosti
uma, Sire li¢nosti, posebno darovitih, zatim na kognitivnu arhitekturu
darovitih u kojoj znanje nije skladiSteno u relativno statiénom obliku u
memoriji, nego je dato u vidu konstrukcija koje se odnose na brojne
kognitivne jedinice, koje su u isprepletanom odnosu itd. Za didaktiku je
interesantno pitanje nacina na koji daroviti koriste uskladiStene predstave,
tj. znanja, Sta pomaZe ove procese. Kognitivni stil i metakognicija,
pokazalo se, jesu znacajni, ali ne dovoljni prediktori.

Istrazujuéi pitanje neuspeha darovitih, dakle, tragajuéi za teorijskim
modelima koji bi mogli biti objaSnjenja, uzeli smo u obzir i model
paralelno raspodeljene obrade ili Rumelhartov konekcionisti¢ki model
(Rumelhart i sar, 2003) u kome se na znanje gleda kao na sklop
aktivnosti koje se Sire kroz veliki broj jedinica obrade. Znanje se, dakle,
po ovom modelu, stvara putem sklopa aktivacije izmedu organizovanih
jedinica. Za nas je ovaj model interesantan i zato ga ovde pominjemo, jer
pokusava da objasni disocijaciju misaonih procesa (obrada viSe grupa
informacija istovremeno, §to je u osnovi izvr§enja kompleksnih zadataka,
¢ak i na niZem nivou, kontrola obrade informacija, strategija objasnjenja
odozgo naniZe). Za nas je u ovom radu to znacajno, jer postoji verovanje
da konkretni konstrukti zavise od situacionih faktora i trajnih li¢nih
karakteristika osobe koja opaZa. Pored ovih, tzv. priviemeno dostupnih
konstrukata, ili faktora koji privremeno uticu na verovatnocu da ¢e se
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odredeni konstrukti koristiti u interpretiranju dogadaja, tu su i hroni¢no
dostupni konstrukti, ili konstrukti koji se stalno javljaju u umu individue.
Ovo su, dakle, trajne strukture li¢nosti koje su u osnovi stabilnim
sklopovima individualnog iskustva i razlikama medu pojedincima, pa i
darovitima. Oko ovih nekoliko stvari se vecina savremenih autora ve¢
slaZe, ali za korak dalje, dakle, da bismo objasnili individualne razlike u
hroni¢noj dostupnosti konstrukata, kao i lako¢i ili spremnosti s kojom se
konstrukt javlja u umu ide se obi¢no idiografskim putem, iako veéina
istrazivaca izveStava da  privremeni i hronini izvori dostupnosti
konstrukata funkcioniSu putem zajednickih procesa. Veruje se, dakle, da
privremeni i hroni¢ni izvori dostupnosti konstrukata izgleda funkcioniSu
putem zajedniCkih procesa. Privremene varijacije u dostupnosti
konstrukata predvode stvaranje impresije na isti na¢in kao i trajne
individualne razlike u dostupnosti konstrukata. Nalazi istraZivanja,
takode, naglasavaju da se do sli¢nih rezultata dolazi ako se hronic¢ni
konstrukti zamene konstruktima koji su cesto aktivirani iako nisu
hroni¢no dostupni. Za njih je znacajno da kognitivna aktivacija, dakle,
moZe proizvesti privremene individualne razlike. Za pitanje kojim se
ovde bavimo vazno je ista¢i da su situacioni 1 li¢ni faktori jednostavno
alternativni izvori varijanse u okviru zajedni¢kih procesa aktivacije
znanja. Nazalost, didakti¢arima ova konstatacija ne olakSava posao, jer se
po miSljenju autora (Bargh i saradnici, 2003) uticaj hroni¢no dostupnih
konstrukata moZe da posmatra »u razliitim situacijama, kontekstima 1
interakcijama«. Ovo nas dalje vodi ka tome da moramo imati na umu i to
da se individue razlikuju ne samo u stepenu dostupnosti konstrukata,
nego i u na¢inima na koje su razli€iti konstrukti povezani u memoriji. Za
naSe istraZivanje znacajni su i nalazi drugih kojima se potkrepljuje teza
da kada su konstrukti izolovani nezavisno od svesnosti, aktiviran
konstrukt automatski pada na pamet u prisustvu znacajnog stimulusa.
Nasi raniji nalazi metakognicije darovitih (Gojkov, G., 2004) saglasni su
sa prethodnom konstatacijom. Ispitivani su, uglavnom, izjavljivali da su
reSenja problema, i to originalna, dolazila automatski; da, ¢ak, nisu bili
svesni stimulusa koji ih je izazvao, dakle, nisu znali §ta ih je iz
problemskog konteksta navelo na reSenja, a nisu mogli ni da prate tok
primene prethodno postojeeg znanja. Brza procena kompleksnih
situacija i promena kognitivnih Sema (struktura), ¢esto ne univerzalnih,
ne ide ispred reSenja; ovi se postupci odvijaju uporedo tako da na odluke
da se obrati paZnja na odredene informacije Cesto subjekti ne znaju koje
strukture znanja utiCu. Bogatstvo i kompleksnost struktura, prema
izjavama vecine ispitanih, nije neSto Sto je pri ruci, ¢ega su svesni u
pokusaju artikulisanja informacija pri reSavanju problema, Sto, je
svakako, u vezi sa metakognitivnim sposobnostima.

Poznata povezanost osnovnih samoregulativnih mehanizama (standardi,
ciljevi, afektivna samoprocena i uverenje o samoefikasnosti), kao i veza
izmedu kognicije i afekata u smislu doprinosa koherentnosti u sistemu
samoregulacije, na poslednjem su mestu od posmatranih uticaja na
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kognitivni sistem samoregulacije. Utisak je da bi se kao tumacenje ovog
nalaza mogao navesti zakljuak Karvera i dr. (Carver, C.S. i Scheier,
M.F., 1998), po kome i drugi istraZivaci u sve vecoj meri sagledavaju
samoregulacione mehanizme kao dinamicke sisteme i primenjuju
metateorijsku analizu nelinearnih dinamickih sistema u proucavanju
procesa samoregulacije. Ostaje, za neka druga istraZivanja, metodolosko
pitanje: da li je put kojim smo isli, verujuci da se regresionom analizom
mogu sagledati mesta posmatranih varijabli, ispravan? Ili, da 1li je
dovoljno varijabli uzeto u obzir...?

Ostaju otvorena, takode i pitanja koja bi se mogla postaviti nakon
uzimanja u obzir ve¢ prihvacenih Cinjenica da se procesi samoregulacije
razlicito aktiviraju u samoregulaciji ponaSanja; svesni uticaji znacajni su,
jer se Cesto aktiviraju u kriticnom trenutku procesa samoregulacije. To
biranje, izazvano potencijalno brojnim, psiholoskim i didaktickim
mehanizmima, koje izazivaju varijable self sistema da budu koherentne u
zavisnosti od konteksta bilo je i u osnovi reakcija koje su dobijene ovim
istrazivanjem.

Ovu samoregulacionu funkciju metakognicije posebno je naglasio
Sternberg (1984) daju¢i joj fundamentalno mesto u svojoj teoriji
inteligencije. Po Sternbergu, metakognitivnhe komponente predstavljaju,
cak, proces koji proZima tok reSavanja problema. Odlu¢ivanje o sustini
problema, izbor strategije za kombinovanje komponenti i teZiSta paZnje,
pracenje toka reSavanja, osetljivost za spoljasnji fidbek), te se kroz njih
nastoji vrSiti operacionalizacija sloZenih autoregulacionih mehanizama,
kojima subjekt na paralelnoj ravni upravlja sopstvenom kognitivnom
delatno$¢u. Zbog ovoga, Sternberg metakognitivne komponente smatra
centralnim procesom u intelektualnom funkcionisanju. Ovo je zato razlog
Sto se poslednjih decenija na kognitivni sistem gleda kao na samo-
modifikujuéi sistem i $to je ova perspektiva u pedagoSkoj psihologiji
probudila nadu didaktiara da ¢e se, prihvatanjem ovakvog pristupa
intelektualnim sposobnostima (kontekstualna inteligencija - Sternberg),
preko interesovanja za ispoljavanje unutraSnjeg stanja, odnosno
kapaciteta pojedinca, imati jasnija slika nacina kognitivhog
funkcionisanja pojedinca, pa 1 mehanizama razvoja kognicije
(mehanizama putem kojih se metakognitivno znanje i sposobnosti
razvijaju u kogniciju). Kontekstualni pristup izu€avanju sposobnosti i
ucenja zbliZio je didaktiku i psihologiju, a i jednu i drugu usmerio ka
kapacitetima ucenika da reguliSu ucenje i ka sposobnostima da stvore
odgovarajucu sredinu za ucenje. Psihologija, pa i didaktika, su odavno
shvatile da su procesi konstrukcije znacenja sustinska karakteristika
ljudske individualnosti. Jedan od vidova kojim se na ovo gleda su self-
Seme (konstrukcije znanja); kognitivne generalizacije o jastvu (selfu).
Self Seme su novijim istrazivanjem dobile znacajno mesto, jer se smatraju
dinamickim strukturama znanja i uti¢u na usvajanje i interpretaciju novih
informacija. Za nas je ova konstatacija znacajna jer smo se u istraZivanju
zamislili 1 nad znacajem strukture reSavanih problema za podsticanje

152



metakognitivnih aktivnosti kod darovitih pojedinaca, a time i za faktore
strukturisanja kognitivnih struktura.

Metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja
autonomije ucenika, snazno se opiru istraZivanju, kao i €injenica da se
reSavanje problema u svoj svojoj sloZenosti ne da pojednostaviti.
Interakcija izmedu elemenata i mnogostruke relacije, tj. regulacije stvara
nova svojstva, te zaustavljanje na jednom momentu vodi do promene
znacenja onoga $to se istrazuje. Ovo je, verujemo, i znacajan razlog Sto se
do preciznijeg odredenja psiholoske «supstance« metakognicije do sada
nije doSlo, kao i §to ovim istraZivanjima nije u tom smislu ucinjen
znacajniji pomak. Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije, kao
teorijska osnova nije nam u ovom slucaju bila dovoljna u pokuSaju da
precizno utvrdimo nacine kombinovanja metakognitivnih aktivnosti:
Kontekst -problem- je izazivao razliCite metakognitivne komponente,
odnosno razli¢ite aktivnosti koje su ucenici nameravali preduzeti,
odnosno ideje koje je trebalo preduzimati; metakomponente su se mesale,
smenjivale jedna drugu, povremeno iS¢ezavale, ili, pak, kombinovale na
neocekivane nacine, $to je metakogniciju, kao kognitivni fenomen, ¢inilo
skoro neuhvativom.

Prethodne konstatacije upucuju nas na zaklju€ak o nedostatku postojecih
modela istraZivanja procesa ucenja da do kraja sagledaju znacaj
metakognicije, njen uticaj na operativnost i mobilnost posedovanog
znanja. Mi smo se u ovom istraZivanju samo delimi¢no, iz dva aspekta,
pomocu dva konstrukta (KS i metakognicija) bavili aspektom uslova koji
potpomaZzu modifikaciju mreZe koncepcija. Tragali smo za elementima
koji omogucduju efikasnu samoregulaciju. Kao Sto je ve¢ konstatovano
radikalna transformacija koncepta u nekim je trenucima bila automatska,
u drugima je iSla sporo, oteZavana preprekama (prethodno znanje...), a u
treima se javljao Citav niz konvergentnih i redundantnih elemenata koji
su se teSko koordinirali. Ovo je znacajno zbog toga §to mentalna mreZa,
koja se mobilisala u tim trenucima i povezivala konceptualni okvir sa
informacijama koje je ispitanik imao, nije i§la jednostavnim redosledom
stvari. Ovo nas vodi ka zakljucku da ima smisla razmiSljati o stavovima
zagovornika alosteri¢nog modela, po kojima su se unutrasnji uslovi
susreli sa onim spolja, a da pritom nije doSlo do jednostavnog
kumuliranja novih informacija (znanja), tako da ucenje nije jednostavan
kumulirajué¢i proces, nego da se mentalnim transformacijama, sa
naglasenom motivacionom notom, proizvodi novo znacenje, §to nam nije
dalo da dublje sagledamo odnos predvidenih varijabli.

O ovim konstatacijama moZe se dalje raspravljati iz ugla
konstruktivistickih pristupa, teorija koje bi mogle biti u osnovi didaktike,
odnosno ucenja u nastavi, posebno zato Sto podrZavaju potrebe za
fokusiranjem individualnog ucenika. Ovim istraZivanjem dolazi se do
zakljucka da i tako Sirokim konstruktima, kao Sto su kognitivni stil i
metakognicija, lista faktora koji ucestvuju u konstruisanju novih znanja
nije iscrpljena, Sto bi se moglo posmatrati kao potvrda stava da znanje ne
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zavisi jednostavno od opstih kognitivnih struktura, nego se u procese
ucenja ukljuCuju strategije, pa konstrukcija i dekonstrukcija, kao
interaktivni procesi ne mogu da ignoriSu ¢injenicu da postoje prethodne
koncepcije, da su one po nekim shvatanjima (alosteri¢ni modeli) prepreka
za nove nivoe organizacije ideja i da se, pored ovoga, u proces resavanja
problema ukljucuje i mnogo multifunkcionalnih i plurikontekstualnih
aktivnosti, $to rezultira mobilizacijom viSe nivoa mentalne organizacije,
kojih, pokazalo se i u ovom istraZivanju, ucenik Cesto nije svestan.
Dosadasnji psiholoski, pa ni didakti¢ki, modeli nisu uspeli do kraja da
objasne tokove koji stoje iza ovoga.

Prilog br. 1- ZADACI:

1. zadatak:
Kako transportovati 3 (tri) misionara i 3 (tri) ljudoZdera preko reke, u
camcu, prevoze¢i samo dvoje ljudi u isto vreme? Broj ljudoZdera na
svakoj strani reke ne sme da prekoraci broj misionara.

2. zadatak:
DONALD + GERALD = ROBERT
Pretvorite slova ovih re¢i u brojeve, tako da reSite zadatak. Poznato je D =
S.

3. zadatak:
Trougao prikazan dole okrenut je ka vrhu stranice. PokaZite kako moZete
pomeriti tri kruga da biste dobili trougao okrenut ka dnu stranice.

4. zadatak:
Pokazite kako Cete rasporediti 10 (deset) nov¢€ica, tako da imate 5 (pet)
nizova od po 4 (Cetiri) novc¢ica.

5. zadatak:
Jedan od najvecih problema nauke i tehnologije je suocavanje sa pitanjem
kako usStedeti energiju. RazmiSljaju¢i o razli€itim nacinima mogli biste
projektovati novi krov koji bi mogao ustedeti energiju — obojite ga belim u
leto da bi odbijao toplotu, a crnim u zimu da je upije.
PredlozZite i druga reSenja.
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9. KARAKTERISTIKE I DOMETI SAVREMENE METODIKE
NASTAVNOG RADA

Globalnu politiku obrazovanja danas karakteriSe usmerenost na
produktivnost prema kriterijumima ,.trZiSta rada®, pa se i efikasnost u€enja i
obrazovanja u Skoli moZe smatrati jednim od najznacajnijih zahteva
savremene didaktike. Cinjenica je da moderan Zivot vrii valorizaciju
nastavnih rezultata neposredno posle zavrSetka Skolovanja jer se vreme
izmedu onoga $to se uci u nastavi i njegove primene u Zivotu sve vise
skrac¢uje. U€enici nemaju vremena za ponavljanje onog Sto su u Skoli
naudili niti za neku specijalnu pripremu za bolje snalaZenje u Zivotnim
situacijama. To je, pored drugih bitnih razloga, uticalo na drugaciju
orijentaciju savremene skole i nastave u odnosu na tzv. tradicionalnu.

Da bi se pratile promene u druStvu, nauci, tehnologiji, koje su sve
intenzivnije, potrebno je naci efikasnije nacine usvajanja nastavnih
sadrZaja, a da bi se mogla razmatrati efikasnost nastave treba sagledati u
kojoj meri se ostvaruje ono $to je odredeno kao njena svrha. I tu se vide
znacajni pomaci u odnosu na tradicionalnu Skolu. Polazi se od slede¢ih
ljudskih potreba: da se postoji, da se zna, da se dela, da se vrednuje, da se
komunicira i medusobno razume. U skladu s tim, ucenike treba nauciti:
kako Ziveti, kako uciti, kako slobodno i kriticki razmisljati, kako se razvijati
kroz kreativan rad, kao voleti svet, kako ga u€initi humanijim itd.

U razli¢itim uslovima socijalnog i li€nog Zivota mogu se izdvojiti dva
razli¢ita oblika egzistencijalnog ucenja i poducavanja: u situaciji loSijih
uslova za razvoj, koji, nazalost, preovladuju u nasoj drustvenoj stvarnosti,
ali ¢e, po svemu sudec¢i, u odredenoj meri zahvatiti i razvijenije zemlje u
skorijoj buduénosti, jedan od neophodnih obrazovnih ciljeva je da
podu€avamo i ulimo kako preZiveti, kako resavati probleme, kako
prevazilaziti krize 1 sl. U situacijama boljih Zivotnih uslova (za fizicki,
intelektualni, socijalni, afektivni razvoj), kakvi u ve€oj meri postoje ve¢
duZe vreme u razvijenijim drZavama, osnovni cilj je poducavati i uciti kako
uspeti u licnom, porodi¢nom, gradanskom i profesionalnom Zivotu.

Drustvena realnost i Zivotne potrebe uslovljavaju ciljeve obrazovanja u
Skoli, koja je i dalje, bez obzira na druge izvore znanja (sredstva masovne
komunikacije, tekstualni materijali, uza i Sira socijalna sredina i dr.),
nezamenljiv faktor razvoja. Sagledavanje efekata nastavnog rada u Skoli
podrazumeva celovito sagledavanje razvojnih promena i napredovanja svih
aspekata ucenikove li¢nosti. Potrebno je vrednovati kako su realizovani
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osnovni zadaci nastave: materijalni, funkcionalni i vaspitni (u uZem
smislu). Kada posmatramo obrazovne komponente, moramo vrednovati
znanja i postignuca, stepen usvojenosti ¢injenica, njihovo dovodenje u red,
izvlacenje zakljucaka, pravila, zakonitosti, generalizacija i, na temelju toga,
razvijanje sposobnosti, tj. veStina i navika primene ste¢enih znanja u praksi.

Tvorci savremenih didaktickih koncepcija nastoje da osmisle moderne
strukture nastave koje ¢e permanentno odgovarati zahtevima vremena i
pritom uticati na povecanje efikasnosti nastave. U skladu sa razvojem
pedagoskih 1 didaktickih koncepcija, doSlo je i do drugadijih pogleda na
domete obrazovnih paradigmi. Naime, za razliku od tzv. tradicionalne Skole
i nastave, u kojoj je klju¢ni pojam bio usvajanje znanja, savremena $kola je
viSe orijentisana na razvoj sposobnosti, ufenje principa, reSavanje
problema, a umesto sticanja znanja, potencira konstruisanje znanja. To,
naravno, zahteva i drugaciju metodiku rada u nastavi.

Zameraju¢i tradicionalnim teorijama da su bazirane na implicitnoj teoriji
znanja, predstavnici konstruktivisticke psihologije saznanja naglasavaju
¢injenicu da ucenici aktivho grade sopstvene pojmove o realnosti, a te
konstrukcije rezultiraju znanjem. Znanja se ne prenose »u pakovanju« od
nastavnika do ucenika, ve¢ moraju biti konstruisana ili rekonstruisana od
strane ucenika kroz proces interpretacije ili shvatanja novih informacija u
odnosu na ono Sto ve¢ znaju. Sli¢no rezonujudi, Vigotski je isticao da
konstruisanje znanja ne podrazumeva usvajanje odredenog korpusa znanja,
ve¢ konstruisanje sopstvene realnosti uz pomo¢ sredstava iz spoljne sredine
koja su detetu na raspolaganju (nastavnik, tehnologija, biblioteka...). Dakle,
on naglaSava znacaj interakcije sa sredinom. I Pijaze i Bruner su isticali
aktivnu prirodu procesa saznanja karakteriSu¢i taj proces kao konstrukciju,
a ne akumulaciju. Saznavanje podrazumeva razvoj, konstrukciju novih
asimilacionih shema u procesu postepenog akomodiranja starih, na ono $to
se susree u realnosti kroz li€no iskustvo i posredstvom starijih.
Konstruisanje znanja podrazumeva da dete ulazi u dubinu procesa
saznavanja, ono po prvi put otkriva svet i stvara znacenja i produkte. Kada
dete dode u dodir sa saznanjima drugih, ona za njega postaju znacajna tek
kada poc¢ne da ih otkriva. Dakle, po shvatanjima PijaZea, Vigotskog,
Brunera, Djuija i drugih kognitivista, ucenje je proces interakcije kroz koji
dete izgraduje nova shvatanja (saznajne strukture), a ona potiskuju ili
preoblikuju i obogacuju dotadasnja shvatanja. Efikasnija nastava, prema
miSljenju vecine autora, ¢e biti ona koja pomaZe uenicima da kroz
interakciju istraZzuju i otkrivaju odnose u svom okruZenju.

U skladu s tim, savremena metodika nastavnog rada treba da ima razvojni
karakter Sto znaci da treba da je karakteriSe takva organizacija koja ¢e
uticati na razvoj saznajnih i opstih intelektualnih sposobnosti ucenika,
sposobnosti sticanja novih znanja i njihove primene u novim situacijama,
razvoj samostalnog 1 stvaralackog misljenja. To podrazumeva aktivizaciju
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intelektualnih sposobnosti, paméenja, maste, apstraktnog rezonovanja i
ukljucivanje emocionalnih i voljnih elemenata li¢nosti ucenika. Treba
omoguciti da do izraZaja dodu svi ucenici — sa razli¢itim stilovima ucenja i
viSestrukim sposobnostima i sklonostima. Vazno je §to u ovakvoj nastavi
tokom konstruisanja znanja, tj. ucenja putem stvaranja znanja, ucenici
razvijaju divergentno miSljenje, otvaraju nova pitanja i pronalaze reSenja
problema na koje nailaze.

Kapitalan doprinos koji je ovoj oblasti dao Vigotski, dopunjavali su
sledbenici njegove $kole i njegovih shvatanja o odnosu izmedu obucavanja i
razvijanja uc¢enika. Metodika razvijajuce nastave podrazumeva svrsishodno
organizovanje i realizaciju nastavne delatnosti uz uvaZavanje zakonitosti
intelektualnog razvoja, nasleda, uzrasnih i individualnih osobenosti ucenika.

U osnovi organizacije ovakve metodike nalazi se princip istraZivacke
saznajne delatnosti ucenika, tj. princip otkri¢a nau¢nih zakljucaka, nacina
rada, nalaZenje novih metoda primene znanja u praksi, Sto otkriva Siroke
moguénosti za usvajanje rezultata naucnog saznanja kao sistema znanja,
kao 1 puta dolaska do tih rezultata.

Svojevremeno je Davidov isticao da psiholosko-pedagoska osnova procesa
usvajanja pojmova u nastavi pretpostavlja, na prvom mestu, uopstavanje
tokom kojeg ucenici ovladavaju zakonitostima, uocavaju veze i odnose na
osnovu teorijskih analiza, a zatim ih izucavaju u adekvatnim delatnostima,
istrazivanjem njihovog javljanja u konkretnim situacijama. U osnovi
teorijskog saznanja i mi§ljenja nalazi se sadrZajno uopStavanje.

NuZnost dubljih proucavanja problema odredivanja sadrzaja nastave,
problema usvajanja naucnih znanja i problema metodike nastavnog rada
uslovljava proucavanje i izgradivanje uslova koji ¢e obezbedivati da se u
nastavi usvajaju opsta znanja kao znanja o unutras$njim, sustinskim vezama
i odnosima posebnih i pojedinacnih pojava, o njihovim suStinskim
svojstvima.

Raznovrsnim i promenljivim metodickim postupcima treba ucenicima
omogucavati da usvajaju teorijska znanja, a njihov sadrZaj predstavlja
geneza, postanak i razvoj nekog predmeta. Da bi se kod ucenika formirala
punovredna nastavna delatnost, potrebno je da oni sistematski reSavaju
nastavne zadatke. Osnovna odlika nastavnog zadatka je da pri njegovom
reSavanju ucenik trazi op$ti nacin prilaZzenja posebnim zadacima odredene
klase. Nastavni zadatak se reSava posredstvom sistema nastavnih radnji,
koje su usmerene na traZenje genetski polaznog odnosa, njegovo
proucavanje, modeliranje i izdvajanjem u posebnim uslovima.

Danas se smatra da nosilac nastavne delatnosti treba da bude njen subjekat,
pa njemu pripadaju sadrZaj i struktura te delatnosti. Uéenik kao subjekt vrsi
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vlastitu nastavnu delatnost zajedno sa drugom decom i uz pomo¢ ucitelja.
Razvijanje subjekta nastavne delatnosti vr$i se u samom procesu njenog
nastajanja, kada se ucenik postepeno pretvara u onoga koji uci i usavr§ava
samog sebe. Ove postavke nam pruzaju mogucnost da trazimo nacine da
metodiku rada nastavnika zamenimo metodikom rada ucenika i napravimo
pomak od metodike obucavanja ka metodici samoucenja. Tome u prilog je
konstatacija Davidova da ucenike mladih razreda osnovne S$kole karakteriSe
Zelja i umenje za ucenjem. Umenje ucenja kod deteta se formira
ovladavanjem nastavnim radnjama pomocu kojih se reSavaju odredeni
zadaci.

Prema teoriji Vigotskog i njegovih sledbenika, procesi obu€avanja i
vaspitanja ne razvijaju ¢oveka sami po sebi, ve¢ samo onda kada imaju
forme delatnosti i kada, raspolazu¢i odgovaraju¢im sadrZajem doprinose
formiranju odredenih tipova delatnosti.

Repkin smatra da pretvaranje deteta u subjekt koji je zainteresovan za
samopromenu i sposoban za nju, pretvaranje ucenika u onoga koji uci,
karakteriSe osnovni sadrZaj razvoja ucenika u procesu Skolskog obu€avanja.
Ostvarivanje uslova za takav preobraZaj predstavlja osnovni cilj savremene
metodike.

To je u skladu i sa savremenim shvatanjem individualizacije procesa
usvajanja znanja u nastavi, po kome individualizacija ne podrazumeva
prilagodavanje nastave utvrdenim intelektualnim sposobnostima ucenika,
ve¢ predstavlja uslov razvijanja ucenika, kao sistem didakti¢kih ¢inilaca
pomocu kojih se moZe posti¢i da nastava izaziva i podstice razvoj uc¢enickih
aktuelnih i potencijalnih sposobnosti do individualnih optimuma.
Razvijajuci uticaj nastave zavisi i od individualnih osobina svakog ucenika.
Usvajanje znanja u nastavi je, dakle, sloZen proces koji treba, na temelju
didaktickih pretpostavki individualizacije i uz adekvatnu metodiku
nastavnog rada, da dovede do stvaranja individualnog sistema znanja kod
svakog ucenika. Proces usvajanja znanja u nastavi treba diferencirati na
¢itav niz saznajnih aktivnosti ucenika, koje su uslov, sredstvo i cilj
njegovog razvoja. Potrebno je da nastavni zadaci budu orijentisani na
dosezanje konkretnog, bliskog cilja, ali i da budu stepenica na putu
ostvarenja udaljenih ciljeva. Zahtevi koji se postavljaju u€enicima treba da
budu nesto iznad njihovih sposobnosti. Napor da se ti zahtevi ispune, uz
podsticanje, predstavlja osnovni motiv aktivnosti ucenika i klju¢ njihovog
razvoja. Ovde se uocavaju dodirne tacke izmedu didaktickih Cinilaca
individualizacije i metodike nastave.

Kao $§to individualizacija nastave ne znaci prepustanje ucenika samima sebi,
tako ni prelaz od metodike obucavanja do metodike samoucenja ne sme biti
isklju¢iv. Nastavnik treba da modeluje proces usvajanja pojmova tako da
oni postanu orude ucenicke misaone delatnosti. Naravno, preduslov za to su
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adekvatni udZbenici i metodicki prirucnici, nastavni sadrZaji i metode.
Metodika nastavnog rada mora omogucavati usvajanje konkretno-opStih
znanja kao znanja o unutraS$njim, susStinskim vezama i odnosima posebnih i
pojedina¢nih pojava. Kada ucenik ovlada pojmovnim aparatom
posredstvom kojeg moZe shvatiti pojedinosti, razvie sposobnost
osmisljenog prilaza svim ¢injenicama u odredenoj nau¢no-nastavnoj oblasti.

Takode, potrebno je ucenike motivisati »iznutra« jer istraZivacki proces ima
licno znacenje za njih — njihovi intelektualni procesi proZeti su
interesovanjima i emocijama. W. Glaser je, osmiSljavaju¢i metodiku
kvalitetne nastave, polazio od unutrasnje motivacije ucenika i nastavnika;
obrazlaZe je u teoriji kontrole i pritom u metodiku nastavnog rada ugraduje
motive za postignuéem, ljubavlju, poStovanjem, slobodom i zabavom.
Teorija kontrole primenljiva je u saradnickim oblicima nastavnog rada, u
zajednickom ucenju u malim grupama. Marzano, Pickering i Pollock
navode sledece strategije koje poboljSavaju uspeh ucenika: 1) pronalazenje
sli¢nosti 1 razlika, 2) rezimiranje i beleZenje, 3) povecanje truda i davanje
priznanja, 4) domaci zadaci i veZbanje, 5) nelingvisticki prikazi, 6)
kooperativno ucenje, 7) postavljanje ciljeva i davanje povratnih informacija,
8) stvaranje i proveravanje hipoteza, 9) napomene, pitanja i podsetnici
(Marzano, Pickering i Pollock, 2006, 21).

Brojna istraZivanja su pokazala da strategija ucenja putem saradnje u malim
grupama doprinosi unapredivanju socijalne interakcije, interpersonalnih
odnosa ucenika i poboljSanju decijih socijalnih vestina. Takode, istraZivanja
su pokazala da nacin na koji nastavnici strukturi§u proces nastave i ucenja
umnogome uti¢e na efekte nastave, tj. na kognitivne, socijalne i
emocionalne ishode vaspitno-obrazovnog procesa. U poredenju sa
individualnim ucenjem i ucenjem koje naglasava kompeticiju medu
ucenicima, pokazalo se da kooperativno ucenje podstice vecu
zainteresovanost za vr$njake, povecava sposobnost da se razume tude
stanoviSte, razvija empati¢nost, samopostovanje, veru u sopstvene
sposobnosti 1 dr., a to se povratno odraZzava na bolje efekte nastave.
Pokazalo se da pozitivni interpersonalni odnosi ucenika doprinose
efikasnosti ucenja i ve¢em zadovoljstvu nastavnim aktivnostima.

Dakle, u savremenoj metodici nastavnog rada menja se i uloga nastavnika —
oni ne poducavaju, nego upucuju, pomazu, podsti¢u, koordiniraju, oni su
savetnici, konsultanti, voditelji. PedagoSki kompetentan nastavnik u svakoj
situaciji treba da zna S$ta, kako i zaSto treba da radi — Sta organizovati,
usmeravati, predlagati, motivisati, koordinirati, nuditi; kako raditi:
postupno, odmereno, strpljivo itd.; zasto: da bi se doslo do novih saznanja i
ostvarili zacrtani ciljevi.

Metodika rada nastavnika zavisi od sposobnosti opStenja sa ucenicima,
pravilnog postavljanja prema ucenicima zavisno od konkretne situacije i uz
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uvaZavanje njihove individualnosti. Stru¢na podrSka razvoju ucenika zavisi
od efikasne pedagoske komunikacije, u okviru koje se potencira slobodno
postavljanje pitanja od strane ucenika. Bitno je i instruisanje u€enika u
ucenju ucenja (u okviru koga je i izdvajanje bitnog od nebitnog).

Konstruktivisticka metodika nastavnog rada temelji se na intenzivnoj
socijalnoj interakciji i komunikaciji koje podsticu samostalno konstruisanje
znanja. To znac¢i da nastavnici treba da budu ,,vodi¢i“ i instruktori koji
ucenicima omogucavaju da provere osnovanost svojih znanja — treba
kreirati situacije u kojima mogu da testiraju svoje hipoteze, a za to su
narocito pogodne grupne diskusije o konkretnim iskustvima.

Savremena metodika nastavnog rada zahteva stru¢nu osposobljenost
nastavnika za brojne uloge: dizajnera programa i sredine u kojoj ucenici
borave, organizatora pedagoSke klime u kojoj se razvoj ucenika nenasilno
podsti¢e odgovaraju¢im kognitivnim, afektivnim i psihomotorickim
izazovima, kreatora pedagoSko-stvaralackih situacija, struénih voditelja i
posrednika celovitog razvoja ucenika, programera individualnog
napredovanja svakog ucenika, organizatora problemskog i stvaralackog
ucenja, inspiratora radoznalosti i kreativnosti, posmatrata 1 usmerivaca
decijeg razvoja, partnera koji podsti¢u otvorenu, ravnopravnu komunikaciju
i interakciju, istraZivaCa, analitiCara svog i rada ucenika, pedagoSkog
voditelja komunikacijskog procesa, pokretata kreativnih istrazivackih
aktivnosti ucenika, inspiratora sticanja novih znanja i umenja, kreatora
timske klime, planera celoZivotnog ucenja, modela i inspiratora kvaliteta
koje treba izgraditi kod uenika (kriticko i kreativho miSljenje, reSavanje
problema, dugorocno ucenje, uvaZavanje razlika itd.), inicijatora saradnje sa
roditeljima, inovatora sopstvenih znanja, navika i umenja, inicijatora
promena, evaluatora vaspitnih efekata i dr.

Od nastavnika se ocekuje da budu refleksivni prakticari kojima c¢e
evaluacija biti sastavni deo svakodnevne prakse. Refleksivnost treba
smatrati jednom od temeljnih profesionalnih kompetencija nastavnika, jer
su refleksivne strategije nuZne za proces razumevanja i reorganizovanja
na¢ina na koje nastavnici razmisljaju o nastavnom procesu, tj. za
razumevanje svog ponasanja i ponaSanja ucenika u tom procesu. Sve ovo
¢e, nema sumnje, biti u funkciji efikasnije metodike nastavnog rada u Skoli i
odraZavati se na efikasnije ucenje ucenika u nastavi.

Potrebno je da nastavnici kombinacijom metoda primenjuju indirektno
vodenje 1 usmeravanje, koje dopusta ucenicima da sami grade svoju li¢nost
(u skladu sa svojim moguénostima), nalaze sopstveni ritam, sami odlucuju,
reSavaju konflikte putem komunikacije, postaju nezavisni. Zato je znacajno
kod buduc¢ih nastavnika razvijati sposobnosti 1 veStine koje u novije vreme
dobijaju na =znacaju: vesStine komuniciranja, upravljanja znanjima i
iskustvima ucenika stvaralackim pedagoSkim vodenjem, tj. odgovaraju¢om
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metodikom nastavnog rada. To su nedirektivni metodicki postupci koji
doprinose emancipaciji ucenika, razvijanju njihovih kognitivnih,
emocionalnih, socijalnih i  fizi€¢kih  sposobnosti, interesovanja,
osposobljavanju za samostalno ucenje, podsticanju stvaralackog ucenja,
razvoju saradnickih odnosa, uspeSne komunikacije i interakcije.

Izmedu ostalog, ucenike treba uciti kako da uce, zatim kako da primene ono
S$to su naucili, ali 1 kako da saraduju i komuniciraju sa drugima. Dakle, u
Skoli se, osim ucenju i saznavanju, paznja mora poklanjati i socijalnom
razvoju ucenika. Jedan od osnovnih zadataka Skole je razvijanje pozitivnih
socijalnih odnosa izmedu ucenika i nastavnika, kao i izmedu samih ucenika.
Koliko ¢e Skola zaista doprineti socijalnom razvoju zavisi od vise Cinilaca:
poloZaja ucenika u nastavi, angaZovanja nastavnika, njegovog shvatanja
interpersonalnih odnosa za razvoj li¢nosti uc¢enika, raznovrsnosti vaspitnih
uticaja, primenjenih metoda itd.

Prema tome, osim individualno-konstruktivne prirode znanja, ne smemo
zapostaviti vaZnost socijalne dimenzije procesa saznavanja, koja je
povezana sa razvijanjem odnosa izmedu ucenika i nastavnika. Od nje
takode zavisi efikasnost nastave, jer se pokazalo da slaba interakcija i loSa
komunikacija prouzrokuju losiji uspeh ucenika. Odredeni tipovi znanja,
uglavnom, nastaju iz interakcije individue i njegove sredine kao, npr.,
sticanje operacije konzervacije koju je PijaZe proucavao. Medutim, za
ve¢inu tipova znanja interakcija sa drugim ljudima obezbeduje sustinski
materijal za proces rekonstrukcije. Intelektualni proizvod koji nastaje iz
interakcija ima vecu objektivnost od onog koji nastaje pri individualnom
radu izolovanom od drugih.

Jedna od savremenih teorijskih orijentacija postmodernog misljenja,
socijalni konstrukcionizam, upravo zastupa stanoviste po kome se osnovni
psiholoski pojmovi shvataju kao drustvene konstrukcije zavisne od kulture.
Socijalni konstrukcionizam u ZiZu interesovanja stavlja drustvenu praksu
ljudi i njihove interakcije, Sto znaci da se objaSnjenje druStvenih pojava ne
moZe naci ni u individualnoj psihi ni u dru$tvenim strukturama, ve¢ u
interaktivnim procesima koji se rutinski odvijaju medu ljudima. Znanje se
ne posmatra kao nesto Sto neka osoba ima (ili nema), ve¢ kao nesto Sto ljudi
zajedno proizvode.

Brojna istraZivanja su pokazala da strategija ucenja putem saradnje u
malim  grupama  doprinosi  unapredivanju  socijalne interakcije,
interpersonalnih odnosa ucéenika i poboljSanju decijih socijalnih vestina.
Takode, istrazivanja su pokazala da nacin na koji nastavnici strukturiSu
proces nastave i ufenja umnogome utiCe na efekte nastave, tj. na
kognitivne, socijalne i emocionalne ishode vaspitno-obrazovnog procesa. U
poredenju sa individualnim uc¢enjem i uéenjem koje naglasava kompeticiju
medu ucenicima, pokazalo se da kooperativno ucenje podstiCe vecu
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zainteresovanost za vr$njake, povecava sposobnost da se razume tude
stanoviSte, razvija empatiCnost, samopoStovanje, veru u sopstvene
sposobnosti 1 dr., a to se povratno odraZzava na bolje efekte nastave.
Pokazalo se da pozitivni interpersonalni odnosi ucenika doprinose
efikasnosti ucenja i ve¢em zadovoljstvu nastavnim aktivnostima.

Paradigma konstruisanja saznanja omogucava razvijanje razlicitih
sposobnosti, interesovanja i Zelje za kontinuiranim stvaralackim ucenjem,
tako da u velikoj meri doprinosi uspesnosti nastave. Medutim, nedostatak
paradigme konstruisanja saznanja je Cinjenica da u drugom planu ostaje
poznavanje celine i logike nastavnog predmeta, odnosno sistem pojmova.
Po miSljenju Vigotskog, uvid u celinu sistema je znacajno formativno
sredstvo, Sto znaci i cilj svakog obrazovanja, kao Sto je i iskustvo
istrazivacke prakse i reSavanje problema. Stoga je neophodno savremenu
paradigmu konstruisanja znanja kombinovati sa onim §to se pokazalo kao
pozitivno u tradicionalnoj nastavi.

Neophodna je usmerenost na ucenike i uvodenje svega onoga Sto doprinosi
njihovoj emancipaciji, razvijanju sposobnosti, interesovanja,
osposobljavanju za samostalno ucenje, podsticanju stvaralackog ucenja,
razvoju saradni¢kih odnosa, uspeSne komunikacije, interakcije itd. Krajnji
ciljevi procesa obrazovanja moraju biti ve¢ istaknute kompetencije: znati,
delovati, vrednovati, komunicirati i medusobno se razumeti — to su
sposobnosti koje se u Skoli mogu nauciti, razvijati i usavrSavati. One su,
takode, i instrumentalni ciljevi jer predstavljaju sredstva za sticanje i
konstruisanje novih znanja, za doZivotno obrazovanje, za kreiranje razlicitih
reSenja, sprovodenje akcija, usvajanje vrednosti itd.
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10. DISKURS KAO METODA POUCAVANJA U
VISOKOSKOLSKOJ NASTAVI

Visokoskolska didaktika je reformom studija u okviru Bolonjskog procesa u
situaciji da mora da preispituje svoje koncepte, a u okviru njih i metode
poucavanja. Ovo je poduprto kritickim osvrtima na reformske tokove
visokosSkolske nastave i intencija Bolonjskog procesa, po kojima su
dosadasnji dometi doprli, uglavnom, do strukturnih promena usmerenih ka
koherentnosti evropskog visokoSkolskog prostora. Sustinske promene koje
bi direktno doprinosile kvalitetu studija jo§ nisu dovoljno vidljive.

Mnogi nastavnici na prvom koraku instaliranja promena na visokoskolskom
nivou izraZavaju pesimizam prema novim uslovima poucavanja u vreme
becelora i mastera i vide ih kao ,,ograni¢avaju¢i korset” (U. Eberhart, 2010)
pri kreiranju svoje nastave i kao pogorSavanje uslova rada i moguénosti
vodenja studenata. Trenutno se u Evropi (Nemacka i dr., ibidem) Cuju
tonovi koji naglaSavaju bojazan da se strukturnom reformom stvara
univerzitetski ,,sekundarni stepen III* (nastavak srednje Skole) sa velikim
poskolavanjem studija. Smatra se da s’ napredovanjem reformi postaje sve
jasnije da reforma suStinski zahvata strukturnu i organizatornu stranu
smerova i to sa posledicama koje se sa stanoviSta visokoskolske didaktike
posmatrano, suprotstavljaju razvoju kvaliteta nauke i studija. Zadatak da bi:
,visokoskolske institucije trebalo da u sve ve¢oj meri paZnju upotrebe za to
da razvijaju strategije inoviranja, koje se odnose na organizaciju sadrZaja
ucenja, nastavnih materijala i metoda poucavanja“ (Cre/Unesco-Cepes
1997, 11, prema Eberhardt, U., op. cit.) se do sada slabo primecuje. Trud po
pitanju nastave se, dakle, do sada u najve¢oj meri ograni¢ava na Ciste
strukturne promene. A, ono $to je pretpostavka uspeha projekta Bolonjski
proces, misli se na zahteve etabliranja ,.kulture poucavanja‘“ koja ,,priznaje i
prepoznaje rezultate u nastavi u istoj meri kao i rezultate istraZivanja, koji
mogu da doprinesu reputaciji“ (Savet za nauku Evrope,2008, 8), slabo se
vidi. U kritickim tonovim iz Evrope vidi se nezadovoljstvo zbog
delimi¢nog nestajanja evropskih i nacionalnih univerzitetskih tradicija i
nau¢nih struktura, kao Sto je jedinstvo istraZivanja i nastave, koju je
postulirao Humbold (U. Eberhart, op. cit). Potrebni su, dakle, novi
didakticki impulsi kako bi se ublaZile kritike poput presuda Konrada Paula
Lismana u njegovoj Teoriji neobrazovanja, koja glasi: ,,Mizerija evropskih
visokoskolskih institucija ima jedno ime: Bolonja,* (Lisman 2006, 104). U
Srbiji je stanje sli€no. Kritike se upuéuju nivou zahteva na akademskim
studijama, ograni¢avanje profesora 1 studenata Sirinom studija
ograni¢enjima poput obima gradiva, odnosno literature brojem ECTS-a,
zatim nerazlikovanja akademskih odnosno strukovnih studija, strukturnim
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promenama kojima se studije poSkolavaju, iscepkano$¢u oblasti na module,
semestre... Tako da kritike pomenutog Lismana (2006), po kojima put
kojim se krenulo spada u ,,Zablude druStva znanja“ (isto), lice na ove koje
ovde ¢ujemo i u kojima se, pored prethodnog, naglasava i negativna strana
funkcionalnog znanja, tehnokratski pristup znanju (znanje je roba, proizvodi
se da bi se u novoj vrednosti opredmetilo...), kao i slaganje sa kritikama u
Nemackoj koje naglaSavaju da je predominantno pitanje administrativne i
organizacione strane, strukturnih promena reforme. Ovo bi trebalo
preusmeriti ka pitanjima poucavanja i studiranja, aspektima razvoja
kvaliteta visokoSkolske didaktike, koji su za sada jo$ uvek potisnuti u drugi
plan. Po naSim ocenama, nedovoljna paZnja posvecena je visokoSkolskoj
didaktici, koja bi bila u funkciji ostvarivanja ciljeva koji su usmereni ka
samoorganizovanom ucenju studenata, samoodgovornim i samoodredenim
karakteristikama koje imaju svrhu usmeravanja ka kompetencijama koje od
mladih danas ocekuje ne samo svet rada, nego i aktuelni druStveni tokovi.
Potrebno bi, dakle, bilo da se aspekti emancipatorne didaktike viSe integrisu
u formulisanje studijskih smerova, te da se posebna paZnja obrati na
¢injenicu da se sadrzaji univerzitetskih studija generiSu iz istraZivanja, te da
im je potrebna didakti¢ka transformacija od strane samog naucnika koji
poucava. Prema ovome, potrebno je da se predmetni sadrZaji pretvore u
predmet obrazovnog procesa studenata. Za to je neophodna kompetencija
didaktickog promiSljanja i stvaranje sopstvene metodike, u skladu sa
visokoSkolskom didaktikom u kojoj se danas ve¢ jasno prepoznaju zahtevi
za inoviranjem organizacije sadrZaja ucenja, nastavnih materijala i metoda
poucavanja“ (Cre/Unesco-Cepes 1997, 11, op. cit.). Promene se u ovom
smislu ofekuju od pomeranja napora usmerenih na dCiste strukturne
promene, ka onome $to je pretpostavka uspeha projekta Bolonjski proces,
misli se na zahteve etabliranja ,kulture poucavanja*“ koja ,,priznaje i
prepoznaje rezultate u nastavi u istoj meri kao i rezultate istraZivanja, koji
mogu da doprinesu reputaciji“ (Savet za nauku Evrope, 2008, 8., prema:
Eberhardt, U., op. cit) Ovim bi se, svakako, izbegle za sada najjace kritike
iz Evrope, a i u Srbiji sve vise naglasene, koje isticu, kako je prethodno ve¢
reeno, nezadovoljstvo zbog delimi¢nog zanemarivanja evropskih i
nacionalnih univerzitetskih tradicija i nau¢nih struktura, kao $to je jedinstvo
istraZzivanja i nastave, koje je postulirano jo§ od Humbolda i do sada, po
svim ocenama, bilo dobro inkorporirano. Didakticki impulsi u ovom smislu
vode ka putevima promena na samoj didakti¢koj sceni i usmereni su ka
moguénostima inoviranja strategija poucavanja i ucenja na visokoskolskom
nivou. Jedan od pokuSaja priklju€ivanja ovim didaktickim impulsima je i
primena diskursa kao metode u visokoSkolskoj nastavi, kojim se nastoje
ostvarivati ciljevi emancipatorne didaktike.
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Teorijske osnove i terminoloska razjasnjenja

Termin diskurs (lat. discursus) podrazumeva razgovor, raspravu, verbalnu
komunikaciju, govor, kao i izlaganje neke teme, a termin disput (lat.
disputare, nem. Disput) ima znaCenje sukoba misljenja, rasprava, debata. U
didaktickoj literature naSeg govornog podru¢ja (i Sireg, bivSeg
jugoslovenskog) najceS¢e se u ovom smislu Kkoristi termin metoda
razgovora koja se, zajedno sa monoloSkom metodom, svrstava u metode
usmene reci ili verbalne metode. Za ovu metodu koriste se 1 nazivi dijaloska
(gre: dialogos) 1 erotematska (lat. u vidu pitanja) (Vilotijevi¢, M., 1999).
Dijalog oznaCava razgovor udvoje, a istim terminom je oznaCavana i
literarna umetnicka forma koju su zasnovali i koristili anti¢ki filozofi
sofisti, Sokrat, Platon i dr., a metoda u kojoj jedan pita, a drugi odgovara
nazvana je erotematskom metodom. Ova se metoda vezuje za Sokrata i
njegovu majeutiku. Danas didakticari (Vilotijevi¢, M., 2010) smatraju da
dijalog, kao ni erotematika terminoloski ne “pokrivaju” savremeni pojam
metode razgovora. Dijalog u nastavi ne odnosi se samo na razgovor u dvoje
i ne svodi se samo na pitanja i odgovore, iako su to suStinski elementi
dijaloske metode. Vilotijevi¢, M.(1999) smatra da razgovor moZe da bude i
u vidu rasprave, suceljavanja razli¢itih misljenja, Sto upucuje na zakljuak
da izvorno znacenje ovih metoda u nastavi viSe nema isto znacenje.
Teorijske osnove shvatanja procesa ucenja danas, dakle, epistemoloSka
osnova ucenja u nastavi, posebno naglaSavan znacaj konstruktivizma, a
pored ovog i didakticke teorije (emancipatorna didaktika) koje prate
metodolosko - teorijske struje, u osnovi su novih shvatanja znacenja i
sustinskih odrednica nastavnih metoda. No, o ovome ¢e neSto kasnije u
okviru ovoga podnaslova biti viSe. Pomenimo ovde jo§ Cinjenicu stalno
aktuelne rasprave o nastavnim metodama i njihovim Kklasifikacijama.
Jedinstvene klasifikacije nema, delom i zbog toga Sto njihovo odredenje
zavisi od teorijskog konteksta poucavanja i ucenja. Ovo je razlog i za
opredeljenje da se u ovom radu koristi termin diskurs kao nastavna metoda
kako bi se time oznacili inovativni pristupi poucavanju u visokoskolskoj
nastavi, a time 1 promene u strategijama poucavanja i ucenja u
emancipatornoj didaktici, odnosno nastavni metod koji odgovara zahtevima
jacanja emancipatornog potencijala studenata.

Kao osnovne karakteristike ove metode izdvajaju se:

- diskurs podrazumeva razgovor koji se vodi u vidu rasprave o
odredenoj temi, pitanju;

- pitanje koje se raspravlja, o kome se diskutuje treba da bude
izrazeno u polemickom vidu, dakle, da ostavlja moguénost
razlic¢itih uglova posmatranja i argumentovanja razlicitih stavova,
interpretacija, sukoba misljenja, a ovo upucuje na moguénost da
pitanja budu birana tako da ona i u nauci nisu jo§ sasvim jasno i
nedvosmisleno razjasnjena, te upucuju na istraZivanja;
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- diskurs podrazumeva i rasprave koje su Sire od diskursa, odnose se
na jaCe sukobe miSljenja u situacijama kada nauka nema jasne
odgovore, onda dolazi do potreba za daljim istraZivanjima i
argumentacijom stavova, a ovo zalazi ve¢ u ozbiljnije nau¢ne vode,
metodolosku problematiku i sl., dakle, moglo bi se re¢i da ukljucuje
i elemente disputa u njegovom izvornom znacenju.

Iz prethodnog se da zakljuciti da su termini kao diskurs, disput, dijalog
sliénog znacenja, odnosno da imaju slicne elemente u svojim osnovnim
odrednicama, ali da se njihova znacenja mogu razlikovati u zavisnosti od
teorijske, didakticke koncepcije u koju se instaliraju, odnosno u kojoj se
primenjuju. Na ovom mestu je znacajno re¢i da se ima utisak da termin
diskurs viSe odgovara didaktickoj praksi, te da bi se disput pre koristio za
oznacavanje rasprava didaktiara, dakle za naucne rasprave, iako i diskusije
u visokoskolskoj nastavi imaju Cesto dosta elemenata koji bi se pod ovo
mogli podvesti, odnosno trebalo bi ih biti. Opredelili smo se, ipak, za termin
diskurs, smatraju¢i pod njim nastavni metod kojim se poucavanje odvija
tako da studente usmerava ka samoorganizovanom traganju za
informacijama, zaklju¢ivanjem na osnovu informacija do kojih dolaze iz
izvora samostalno, odreduju se u odnosu na njih, iznose svoja zapaZanja o
pitanjima koja su problemskog karaktera i nisu uvek u nauci dati jasni i
nepodeljeni odgovori na njih, iznose svoja misljenja, diskutuju o njima...
Ovim se moZe ocekivati prakti€ni izraz participativne epistemologije,
samoodredeno i samoorganizovano ucenje, uz mentorsko vodenje
nastavnika koje je u funkciji ostvarivanja emancipatornih potencijala
studenata. Time se viSe, ve¢ poznatih, metoda priblizava jedna drugima,
meSaju se njihove karakteristike, odnosno osnovni elementi, ali manifestni
izrazi i njihova funkcija imaju drugi vid i doprinose drugim ciljevima. U
ovom smislu, utisak je, idu u smeru ostvarivanja osnovnih intencija
Bolonjskog procesa, doprinose konceptualnim promenama u skladu sa
savremenom filozofijom znanja, kao osnove pluralistickih koncepata u
emancipatornoj didaktici i jatanja emancipatornog potencijala studenta kao
subjekta u procesu uenja.

Teorijsku osnovu ovog istraZivanja €ini, pre svega, emancipatorna didaktika
koja je zasnovana na pluralistiCkom obrazovnom konceptu, koji se usmeren
demokratskim vrednostima, zasnovan na ontoloSkim i gnoseoloSkim
pretpostavkama pluralizma u filozofiji, a u pedagogiji na postulatu
funkcionalnog i kritickog procesa demokratizacije na fakultetu i druStvu, $to
vodi ka ,,didaktici orijentisanoj ka studentu®, koja ima zadatak da praktikuje
samoodredenje i suodredenje i da omoguc¢i samoodgovorno i suodgovorno
delanje. U radu se, zato, sagledavaju moguénosti da se dode do jasnijih
odgovora na pitanja vezana za pripremanje mladih za kognitivno
funkcionisanje, koje bi trebalo da se karakteriSe fleksibilnoScu,
kreativno$¢u, spremnoS¢u za preuzimanje rizika i sl. Zato se u tekstu
razmatraju didakticki aspekti diskursa kao metode poucavanja u
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visokoskolskoj nastavi, kojima se ocekuje ostvarivanje ovih tendencija,
diskutuju se njeni dometi i ogranicenja.

Upravljanje kvalitetom nastave, posebno u visokoskolskoj nastavi smatra se
suStinskom odrednicom strategija odrZivog razvoja u uslovima visoko
kompetitivnog globalnog trziSta. Ova strategija ima u predznaku posebno
naglasenu notu inovativnog razvoja koja se zasniva na upravljanju
promenama koje se ne zadrZavaju na adaptivnim odgovorima okruZenju,
nego se u osnovama promena naglasavaju nove kompetencije za rad. Medu
njima posebno istaknuto mesto zauzima spremnost za promene. Psiholozi
ovu spremnost objasnjavaju karakteristicnim kognitivnim, afektivnim i
konativnim funkcionisanjem osobe. U kognitivnom smislu ova
kompetencija se odnosi na fleksibilno, kreativno, nedogmatsko misljenje,
kao i na sposobnost prihvatanja pluraliteta ideja; u afektivnom, odnosi se na
sposobnost tolerisanja neizvesnosti, a u konativhom na inicijativnost,
inovativnost i spremnost preuzimanja rizika (PuriSi¢-Bojanovi¢, M., 2008).
Iza ovoga, logi€no, ide ideja da je mlade neophodno pripremati za svet rada
i Zivot uopste u pluralistickom obrazovnom konceptu koji bi trebalo da se
karakteriSe fleksibilnoS¢u obrazovnih modela, sa ve¢im moguénostima
izbora predmeta, sa kreiranjem personalizovanih programa i
multiperspektivnom nastavom. Kao didakticka sredstva fleksibilnog
obrazovnog modela, obi¢no se pominju: timska nastava, kooperativni i
individualizovani rad, dijaloSke metode, nominalni metod, metod ,,moZdane
oluje” (ibidem). Pluralisticki obrazovni koncept zasniva se na
demokratskim vrednostima, na ontoloskim i gnoseoloskim pretpostavkama
pluralizma u filozofiji, a u pedagogiji na postulatu funkcionalnog i kriti¢kog
procesa demokratizacije u Skoli i druStvu, S§to vodi ka ,didaktici
orijentisanoj ka studentu®, koja ima zadatak da praktikuje samoodredenje i
suodredenje i da omogu¢i samoodgovorno i suodgovorno delanje (Kron,
F.W., 1989). Ali, ovako argumentovana didakticka orijentacija ne insistira
potpuno na drustvenim sklopovima individualnog delanja. Dakle, nije ni
ova didakticka teorija sasvim pozitivho ocenjena. Zamera joj se
nedovoljnost u nastojanjima da u integrisanom i uravnoteZenom sklopu
realnosti aspekt odnosa i sadrzaja dode do demokratskog samoshvatanja
drustva, ostvarivanjem samoodredenja i suodredenja u procesima ucenja i
poucavanja na instituciji fakulteta kao subsistemu. U ovom smislu zamera
se postulatima komunikativne didaktike Sefera i Salera u kojima je li¢nost u
vezi sa emancipatornim postulatom osnova otvorenog kurikuluma. Tako da
ekstremne tendencije relativizacije sadrZaja i vrste ucenja €ine predznake
»otvorene didaktike, koja trpi oStre kritike i ovde u Srbiji. Metateorijske
rasprave o didaktici orijentisanoj na ucenika traju ve¢ godinama, a u neke
od konstatacija spadaju sledece:

»samoodredenje” se ne javlja samo kao najvaZniji cilj pedagoSkog
procesa, nego, Sire, kao jedino vaZe¢i organizacioni kriterijum koji se moZe
ostvariti samo ako se odmah manifestuje;
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- pojmovi ,,samoodredenja* i ,,emancipacije nedovoljno su objasnjeni; nije
analizirano u kom odnosu stoje s ostalim pojmovima (individualnost,
liénost...), niti je ovo stavljeno u odnos s’ ens sociale.

Nakon prethodnih skica, potrebno je, mozda, osvrnuti se kratko i na uticaje
postmoderne na metateorijske koncepcije pedagogije, koje su utkane u
teorijske osnove didaktickih koncepata. Na karti teorija nauke
manifestovane su tri osnovne struje, pa su i glavne pozicije nauke uredene u
ove tri struje: dijalektiCko-materijalisticCka polaziSta; hermenuticki
orijentisana pozicija (pedagogija kao druStvena nauka); empirijsko-
analiticka polaziSta nauke o saznanju. Predstavnici ove tri struje su
medusobno zaratili. Poznata je ,,svada o pozitivizmu* s kraja 60-tih godina
proslog veka, koja je izbila izmedu Frankfurtske Skole (Adorno, Habermas i
dr.) i kritickog racionalizma (Poper i dr.). U meduvremenu su diskusije
dospele u mirnije vode, $to je olakSalo bolje sagledavanje razlika i sli¢nosti.
Za svaku od tri glavne struje mogu se navesti pedagoske teorije i didakticki
modeli koji se svojim teorijskim okvirima pozivaju na te osnovne pozicije
(Sire videti u: Gojkov, G., 2006). BliZe ¢e se za potrebe ovog istraZivanja
posmatrati elementi teorijskih orijentacija koji bi mogli biti elementi
teorijske osnove za istraZivanje ¢iji se nalazi ovde prikazuju.

T. Adorno, M. Horkhajmer, V. BendZamin, J. Habermas i dr., deluju¢i sa
pozicija kriti¢ke teorije druStva (dijalekticki orijentisano polaziSte), nastojali
su da dokaZu da je u vreme prosvetiteljstva nastala obaveza ,razuma* u
modernim empirijsko-analitickim naukama postala instrumentalizovana:
orijentacija ka dobrobiti pojedinca i druStva zamenjuje se racionalnoSc¢u
svrhe koja je postala instrument vlasti malobrojnih. Pedagozi i danas
neumorno citiraju dva osnovna pojma Frankfurtske Skole: diskurs i
emancipaciju. Preneto na didaktiku, odnos nastavnik — ucenik ide preko
teorije 1 modela autora kao Sto su: Klafki, Molenhauer i Blankerc -
zastupnika kriticke teorije do 80-tih godina. Recepcija ove teorije, nakon
vrhunca opada, a pedagoska mapa Evrope svojim teorijama i modelima
postala je skoro nepregledna (Gojkov, G., 2005).

Pedagogija, kao druStvena nauka, posledica je hermenutickih pozicija
nauke. Znacajnu ulogu u pedagogiji i didaktici iz hermeneuticke pozicije
imaju: ameri¢ki pragmatizam, simbolicki interakcionizam i fenomenologija.
Od Huserlove fenomenologije put direktno vodi ka egzistencijalizmu
(K.Dzaspersa) i fundamentalnoj ontologiji M Hajdegera i sve do Sartrovog
egzistencijalizma i, u novije vreme, do tzv. Koncepata Zivotnog sveta,
odakle se naziru znacajni uticaji na pedagogiju. A, u pedagoskoj praksi
karakteristi¢no je sledece:

- kritika Skole u cilju emancipacije,

- vlastiti ciljevi su u znaku emancipacije.

168



Kako su se javila brojna pitanja o pojmovnom odredenju “emancipacije®,
kojim se nije uspelo u oblikovanju pedagoske teorije koja bi bila siguran
orijentir praksi i kriticka teorija postaje neostvareni program, rasprava oko
kriticke pedagogije u Evropi sada ve¢, uglavnom, jenjava.

Ovde bismo se sada mogli osvrnuti i na postmodernu, njenu funkciju kao
naucno-teorijskog stanovista, koja se podudara s’ pozicijama Kuna i
Fajerabenda u raspravama o paradigmama; u pitanje se dovodi objektivnost
novovekovnih nauka i upozorava na zavisnost nau¢nih rezultata od
paradigmi (Kun), odnosno odredenih diskursa (postmoderna). Postmoderna
je postavkama o ekvivalentnosti i inkomenzurabilnosti (nesamerljivosti)
nau¢nog znanja s’ ostalim vrstama znanja nadmasila Kuna i u pedagogiji
otvorila, pored brojnih drugih, i sledece pitanje: Sta bi bili kriterijumi
razlikovanja naucnog utemeljenja i razlikovanja diskursa u naucnom
utemeljenju pedagogije? Sa ovim se pitanjem srec¢e i najnovija naucno-
teorijska koncepcija, konstruktivizam, koja je, takode, znaCajna za
savremene didakticke koncepte (Gojkov, G., 2005). I, ovde bismo mogli
zakljuciti da su razliite pedagoske koncepcije danas aktuelne na
pedagoskoj sceni Evrope, pod uticajem razli€itth naucno-teorijskih
koncepata.

Mnogi didakticari sa puno nade govore o perspektivama postmoderne za
didaktiku. Tako, neki od njih pristupaju zadatku artikulisanja
postmodernizma uz verovanje da ovde postoje mnoge vredne ideje i da se
didakticki pristupi mogu usavrsiti paZljivom upotrebom «alternativnih
glasova» kojih trenutno ima u izobilju na didaktickom polju. Ali, takode,
ima i mnogo onih koji smatraju da mnoge relacije osnovnih pojmova iz
postmoderne u didaktici nisu do kraja razjaSnjene. Ilustracije radi,
navodimo odnos postmoderne i konstruktivizma, po kome se o posmoderni
razmiSlja kao o novoj filozofiji, a o konstruktivizmu kao o generalnoj teoriji
kognicije, koja objasnjava kako mi spoznajemo svet. Ovde je znacajno
podsecanje da se koreni mnogih konstruktivistickih shvatanja o kogniciji
mogu naéi u postmodernim filozofijama koje su se odvojile od
racionalistickih, objektivistickih i1 tehnokratskih tendencija «modernog»
druStva, te da filozofija posmodernizma naglasava kontekstualnu
konstrukciju znacenja i validnost viSestrukih perspektiva, a da su joj klju¢ne
ideje: znanje konstruiSu ljudi i grupe ljudi; realnost je multiperpspektivna;
istina se zasniva na svakodnevnom Zivotu i druStvenim odnosima; Zivot je
tekst; razmiSljanje je akt interpretacije; CcCinjenice 1 vrednosti su
nerazdvojive; nauka i sve druge ljudske aktivnosti su zasnovane na
vrednosti.

S druge strane, konstruktivizam karakteriSu ideje poput: um je stvaran;
mentalne dogadaje treba proucavati; znanje je dinamicko; znacenje je
konstruisano; ucenje je prirodna posledica izvodenja; poucavanje je
pregovaranje sa konstrukcijom znalenja; miSljenje i percepcija su
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nerazdvojivi; reSavanje problema je centralno za kogniciju, kao Sto su
znacajni i percepcija i razumevanje (Gojkov, G., op.cit).

Uz prethodne konstatacije, treba dodati i nekoliko napomena o
sposobnostima koje se danas ocekuju. Za razliku od projekta modernizma,
postmodernizam ne veruje premisama nuZznog i moguceg jedinstva i
kontinuiteta. Sposobnosti koje treba razvijati u postmodernim uslovima vise
nisu na prvom mestu kompetencije ego-identiteta (Uhle, 1993), koji su
sposobni da dodu do konsenzusa o datim pitanjima na osnovu racionalne
argumentacije uz mo¢ (snagu) boljeg argumenta. U postmodernom svetu
ima mnogo boljih argumenata — ali, oni su nekompatibilni i antagonisticki.
Postmoderno znanje ne pruZa univerzalne kriterijume uz pomo¢ uzviSenih
principa koji mogu posluZiti da se dode do konsenzusa, ali, ipak, ono pruza
spoznaju o tome da dogovor mora i moZe da se dostigne, Cak, iako se
ucesnici i dalje ne slaZzu po pitanju fundamentalnih premisa. Tvrdnje
postmodernog kurikuluma postaju smernije: konsenzus postaje lokalna
stvar (Gojkov, G., op. cit).

Gore navedeni opis onoga §to se naziva postmodernizmom nema ocigledne
posledice na sadrzaje kurikuluma. Medutim, ovi opisi su od znaCaja u
odnosu na to kako se znanje sti¢e i kako njime baratamo u instrukciji.
Postmoderno znanje je takode znanje o paradoksalnim efektima znanja:
ustanovljavanje globalne standardizacije i sklada, s jedne strane, i
uspostavljanje lokalne heterogenosti i individualizacije, s druge. Ovaj
paradoks se javlja zbog strukture komunikativne akcije: komunikacija
kultiviSe subjekat, i, u isto vreme je znacajna za individualizaciju. Kako se
mogucnosti komunikacije i informacije ubrzavaju i sve viSe povezuju,
tendencije da se dode ni do Cega drugog nego do veStackog i Cisto
pragmati¢nog znanja, se takode povecava. Ovo je potencijalni problem za
funkcionisanje demokratije, ako demokratija nije svedena samo na pravilo
vec¢ine. Poucavanje znanjima u postmodernom svetu znaci biti osetljiv po
pitanju funkcije i kvaliteta znanja. Tendencija da se prenosi sve vise i viSe
znanja koje nije povezano sa svetom u kojem ucenik u¢i — Huserl ga je
nazvao Lebenswelt — moZe biti uzrokovana nau¢nom orijentacijom u
poucavanju i problemati¢nim pluralizmom naucnog sveta. Poceti sa svetom
u kome se Zivi i stvarnim iskustvima ucenika mozda postane krucijalna
taCka u Skolama i poucavanju, dok se proces delegitimizacije metanaracija
nastavlja i dekonstruiSe moderno verovanje u kontinuitet istorije i biologije,
emancipacije i humanizma. Svetovi u kojima se Zivi su heterogeni i
pluralisticki, ali to ne znaci da ¢e postmoderni pojedinac Ziveti u nekoj
permanentnoj krizi identiteta (kao Sto to neki sociolozi vide buduénosti, npr.
Berger et al, 1987). U svakom slucaju, sa pedagoske tacke gledista,
jedinstvo i kontinuitet u odnosu izmedu nastavnika i studenta i u odnosu na
znanje koje se prenosi i konstruiSe predstavlja znaCajnu odliku danasnjih
fakulteta (Noddings, 1992). Okolnost zahteva snaznije ukljucivanje sveta u
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kojem se Zivi, pogotovo zato §to postmoderni uslovi teZze da usmere
fakultete i poucavanje u suprotnom pravcu.

U normativnoj dimenziji, postmodernizam zahteva promisljeni odnos prema
pluralizmu i toleranciji (Zimmerli, 1994). Pluralisti¢ka tolerancija ne znaci
da je sve u redu i da sve treba da se prihvati — takav koncept je prili¢no
neeticki i nedemokratski. Pluralisticka tolerancija se gaji upoznavanjem sa
heterogenosc¢u tipova diskursa i jezickih igara. Tako je danaS$nji zadatak
prihvatiti ¢injenicu i razviti sposobnost, boriti se za sopstvena ubedenja bez
koriS¢enja nasilja; drugim rec¢ima, nauditi Ziveti sa viSe ili manje
permanentnim neslaganjem i protivre¢nosti. Cini se da je ovo znagajnije od
postizanja visokog i sigurno uzviSenog ideala subjekta koji traga za
konsenzusno racionalnom argumentacijom — ideala koga malo njih
postigne, u svakom slucaju. Razvijanje sposobnosti da se izdrZi neslaganje
usko je povezano sa spoznajom da uvek postoji manjak informacija i
znanja, a to je povezano sa individualnim, Cesto bolnim iskustvima
zaglavljenosti sa bezpomo¢nim, beznadeZnim i1 manjkavim argumentima.
Fokusirati se na kompleksnost, diskontinuitet i razlike u skoli i pou€avanju
moZe voditi ka ovoj postmodernoj skromnosti — skromnosti koja se oprasta
sa modernim verovanjem da postoje racionalne solucije za svaki problem i
da postoje neki visi smisao i znacenje u svakoj razlici (Gojkov, G., 2006b).
Sve ovo upucuje na traganje za metodama poucavanja kojima bi se mladi
usmeravali ka prethodnim sposobnostima. Zato se danas traga za novim
metodama poucavanja u koje se dobro ukapa diskurs kao metod
poucavanja, posebno u visokoSkolskoj nastavi u kojoj i sadrzaji ucenja treba
da imaju otvorena pitanja, probleme oko kojih se u nauci jo§ vode polemike
i koja su tako pogodna za samoorganizovano ucenje i diskusiju o
argumentima kojima se nastoje pravdati stavovi do kojih su studenti dosli.

Moglo bi se, nakon prethodnog, zakljuditi da teorijsku osnovu za ovo
istrazivanje ¢ini emancipatorna didaktika, koja je nastala na kritickoj teoriji
drustva Frankfurtske Skole i kriticke emancipatorne pedagogije. Habermas i
dr. zastupnici kritickog pristupa praksi zalagali su se za ostvarivanje
emancipatornih interesa, S$to je znacilo nastojanje da se osvoji i produbi
znanje i da jedinka sebe izgradi kao licnost koja ¢e se izvuéi iz
tradicionalno-kulturnog determinizma i krenuti ka samoodredenju.
Emancipatorna pedagogija, zasnovana na emancipacijskom interesu,
vaspitanje shvata kao komunikacijsko delovanje koje nastaje u slabostima
trenutne stvarnosti pred horizontom budu¢e mogucnosti. (Kenig E. i Zedler
P., 2001). Utemeljiva¢ emancipatorske pedagogije Klaus Molenhauer, a sa
njimi drugi poznati predstavnici, poput Volfganga Lemperta, Klaus Salera,
Volfganga Klafkija, Herviga Blankerca, Hermana Gizeke i dr. razlicito
definiSu emancipatornu pedagogiju. Molenhauer i Lempert naglaSavaju
subjektivni faktor u okviru emancipatorskog vaspitanja, drZe¢i se
Habermasovog poimanja emancipacije koji akcenat stavlja na celokupni
proces emancipacije druStva u Ciji kontekst je wukljuéen i proces
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emancipatorskog vaspitanja i obrazovanja. (C. Wulf, 1978). Blankerc istice
da je tema pedagogije vaspitanje, koje coveka susrece u stanju "nezrelosti".
Vaspitanje mora promeniti stanje tako Sto ¢e se orijentisati prema
definisanom cilju, odnosno cilju zrelosti coveka. Merilo zrelosti se nalazi u
samoj strukturi vaspitanja. Pedagogija, po njemu, rekonstruiSe vaspitanje
kao proces emancipacije tj. oslobadanje coveka okretanjem ka samom sebi.
(Blankerz, H., 1982). Klafki, u okviru kriticko-konstruktivne didaktike,
isti¢e da emancipatorsko obrazovanje znaci osposobljavanje za samo-
odredivanje, suodredivanje i solidarnost (W. Klafki, 1993). Sulc se poziva
na Molenhauera i kaZe da se samoobrazovanje uc¢enika kao ¢lanova drustva
ne moZe ostvarivati bez njihovog ukljuéivanja u odredenje cilja, $to
podrazumeva u ucenickim grupama i podrazumeva legitimnost vaspitanja
samo u formi dijaloga subjekata koji su sposobni da deluju, a ne kao
podvrgavanje ucenika intencijama nastavnika, jer se "mi u antropoloskoj
refleksiji doZivljavamo kao bica predodredena za slobodu, sa jednakim
pravom na samorealizaciju, kao bi¢a koja se medusobno podrZavaju i
odgovorna su jedna za druge". (http://www.dositej.org.rs). Herman Gizeke
pod emancipatorskim vaspitanjem podrazumeva napor da se realizuje
emancipacija i da pojedinac u procesu odrastanja vodi sebe ka
samopotvrdivanju, samospoznaji i samoodredenju. Ono se ostvaruje kroz
postavljanje cilja (razvoj Ja-kompetentnosti, sposobnosti za kriticku
refleksiju, suprotstavljnje represiji i oblikovanje prakticnog, socijalno
odgovornog integrativnog partnerstva i demokratskog stila u vaspitanju
(Gizeke, H., 2004, prema: Vilotijevi¢, op. cit). Cilj emancipatorne
pedagogije, po Molenhaueru, je emancipacija coveka, koji kroz
samorefleksiju ima moguénosti da se distancira od datih druStvenih odnosa
ili da takve druStvene odnose promeni.

Prethodno razliciti pristupi shvatanju emancipatronog vaspitanja imaju iste
odrednice ¢ija je suStina u slede¢em: kriticki odnos prema stvarnosti koju
treba menjati; oslobodenje od stega i emancipaciju pojedinca; autonomiju,
samoodredivanje i solidarnost; ucenje kroz komunikaciju i interakciju u
nastavi u kojoj ¢e ucenici i nastavnici saradivati. A, sve ovo, utisak je, moze
se dobro podsticati prethodno definisanim karakteristikama diskursa kao
metode poucavanja na visokoskolskom stupnju, koje su kontekstuirane u
metateorijsko polje zasnovano na kritickoj filozofiji druStva i
emancipatornoj didaktici.

Metodoloski okvir

IstraZivanje je eksplorativnog karaktera, a namera mu je bila da se sagledaju
moguénosti 1 efekti primene diskursa kao metode poucavanja u
visokoSkolskoj nastavi. Pitanje koje stoji u osnovi ovog istraZivanja odnosi
se na: kako studenti ocenjuju diskurs kao metod poucavanja, a ovim se,
zapravo, nameravalo do¢i do procene efekata diskursa kao metoda
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poucavanja. Efekti primene ove metode sagledavani su iz dva ugla. Jedan se
odnosi na aspekt prihvatanja od strane studenata i sagedavan je kroz izjave
studenata o zadovoljstvu uéestvovanjem u diskursu. Odnosi se, dakle, na
njihove ocene ovom metodu poucavanja. Drugi je posmatran kroz
kognitivne reakcije studenata u situacijama ucenja i poucavanja koje su u
diskursu posmatrane. Ovim je testirana teza o prihvatljivosti diskursa kao
metoda poucavanja od strane studenata, dakle, njen motivacioni i kognitivni
aspekt, ¢ime je posmatrano pitanje nacina kojima visokoskolska didaktika
nastoji da da svoj doprinos potpunijem samoopaZanju i samorefleksivnom,
samovodenom ucenju ka samopromenama kojima bi se osigurala sloboda
delovanja li¢nosti po uzoru na savremene filozofske diskusije koje vode ka
stvaranju kompetencija ocekivanih u radnom i druStvenom kontekstu danas.
Radne hipoteze odnose se na:

- studenti izrazavaju zadovoljstvo diskursom kao metodom
poucavanja;

- kognitivne reakcije studenata u okviru diskursa odraZavaju
elemente kognicije znaCajne za kreativne pristupe reSavanju
problema, fleksibilno, kreativno, nedogmatsko misljenje, kao i za
sposobnost prihvatanja pluraliteta ideja; u afektivnom odnose se na
sposobnost  tolerisanja neizvesnosti, a u konativnom na
inicijativnost, inovativnost i spremnost preuzimanja rizika.

Iz prethodne metodoloSke skice da se naslutiti da se u podtekstu problema
kojim se bavi ovo istraZivanje nalaze i druga pitanja, poput: kako studenti
reaguju na diskurs kao nastavni metod u visokoSkolskoj nastavi; kakve su
njihove kognitivne reakcije koje podstic¢e ovaj metod; koliko su reakcije deo
njihovih strategija u€enja, a koliko kognitivnog stila; ¢ime su zadovoljni u
diskursu, a ¢ime ne; kakve su veze zadovoljstva i kognitivnih reakcija i dr.
Iz nacrta ovog istraZivanja ocekuje da ¢e se na neka odgovor dobiti
direktno, a o nekima ¢e se mo¢i indirektno zakljucivati i do¢i do odgovora
na pitanje o inovativnim potencijalima diskursa u visokoSkolskoj nastavi, iz
ugla obrazovnih ciljeva i standarda koji se na globalnom planu postavljaju
pojedincu i drustvu.

IstraZivanje je vrSeno u toku dva semestra akademske 2010-11. godine u
okviru nastave predmeta Didaktika na drugoj godini U¢iteljskog fakulteta i
predmeta Metodologija pedagoskih istrazivanja na treoj godini.
Organizaciono je izgledalo tako $to je studentima ponudeno da odredene
teme rade putem metoda diskursa, dakle da se ovo posmatra kao posebna
predispitna obaveza i vrednuje odredenim brojem bodova, koji ulaze u
kona¢nu ocenu. Teme za diskurs dobijali su unapred i okvirnu literaturu za
pripremu, a na Casovima je diskurs voden po pitanjima, problemima i
argumentacija je bila iz predvidenih i drugih dostupnih izvora do kojih su
studenti sami dolazili. Vrednovanje je bilo nakon zavr§enog svakog Casa,
izrazeno predvidenim brojem bodova. Studenti su bili upuéeni u nacine
vrednovanja, odnosno znali su kolikim brojem bodova se vrednuju pojedini
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postupci u diskursu. U toku rada profesorka je vrednovala njihove
kognitivne reakcije u skladu sa zahtevima emancipatorne didaktike, kako je
gore ve¢ navedeno (protokolom posmatranja, konstruisanim za ovu svrhu -
PPKR). Registrovane su sve reakcije i bodovane u skladu sa klasifikacijom
koja je najbliza Blumovoj taksonomiji, s' tim Sto je najviSa vrednost bila
predvidena za kreativne reakcije studenata u skladu sa teorijskom osnovom
emancipatorne didaktike, dakle, sa teorijskom osnovom od koje se u ovom
radu polazi.

Nakon zavrSenog kursa oba predmeta upotrebljen je upitnik kojim su
studenti trebali da se izraze o zadovoljstvu ovim metodom, dakle pitani su
Sta misle o metodi diskursa i koliko im ovaj metod odgovara, odnosno
koliko su njime zadovoljni (upitnik — ZDMPVN- konstruisan za ovu priliku
odnosi se na pitanja: Sta mislite o diskursu kao metodu poucavanja u
visokoskolskoj nastavi; ¢ime ste zadovoljni ovakvim na¢inom rada, a drugo
pitanje je bilo: Sta biste menjali?). Pitanja su, dakle, bila otvorenog tipa i
studenti su navodili svoje ocene i mi§ljenja o diskursu. Nije se trazilo da ih
vrednuju, niti su bili na nekin nacin ograniceni, tako da su se u ocenama
naSle pozitivne, kao i negativne, a i preporuke za dalje modifikovanje ove
metode. Ovakav pristup odabran je, pre svega, zbog prednosti koju sloboda
izraZzavanja podrazumeva.

IstraZivanje je vrSeno na uzorku od 207 studenta. U pitanju je uzorak bez
verovatnoce, dakle hotimican u kome je 58% studenata II godine, a ostali su
sa III godine studija. Studenti su ispunili upitnik kojim su izrazili svoje
miSljenje o diskursu kao metodu rada u visokoSkolskoj didaktici na kraju
zavrSenih predavanja, dakle u junu 2011. godine.

Nezavisna varijabla je diskurs kao nastavna metoda u visokoskolskoj
nastavi, zavisne se odnose na: zadovoljstvo diskursom; kognitivne reakcije
studenta; uspeh izraZen brojem bodova. U istraZivanju je koriS$¢ena metoda
sistematskog neeksperimentalnog posmatranja. Manipulisanje varijablama,
radi njihove namerne promene nije Cinjeno, ali su statisticCkim analizama
vrSene statisticke zamene za eksperimentalne kontrole. Takode se pored
ekspirijskog metoda kvantitet nastojao pretvoriti u kvalitet, da bi se naSla
veza ovih podataka sa teorijskim okvirom. Stoga je sintezom podataka u
istrazivanju u izvesnom smislu koriSéen sistemski pristup. Osnovno
opredeljenje za ovakav pristup nasli smo u samoj pojavi koja se istrazuje,
dakle u kompleksnosti poucavanja i uenja u visokoSkolskoj nastavi.

Od statistickih postupaka koriS¢eni su: odnos izmedu seta varijabli koje
predstavljaju aspekte zadovoljstva diskursom i broja bodova ispitan je
linearnom regresionom analizom, metodom stepwise; faktorska analiza
aspekata zadovoljstva diskursom izvrSena je metodom kategoricka analiza
glavnih komponenti (Categorical Principal Components Analysis; faktorska
analiza reakcija u diskursu izvrSena je metodom kategoricka analiza

174



glavnih komponenti (Categorical Principal Components Analysis); veza
izmedu seta varijabli koje se odnose na zadovoljstvo diskursom i seta
varijabli koje se odnose na reakcije u diskursu ispitana je kanoni¢kom
korelacionom analizom. IzvrSena je hijerarhijska klaster analiza varijabli iz
domena zadovoljstva diskursom, metodom ,spajanje izmedu grupa“
(between-groups linkage, a na isti nacin izvrSena je i hijerarhijska klaster
analiza varijabli iz domena reakcija u diskursu, metodom ,,spajanje izmedu
grupa® (between-groups linkage). Kao mera odstojanja izmedu klastera
koris¢eno je, takode, kvadrirano euklidovsko odstojanje.

Nalazi i interpretacija

U prikazu nalaza po¢i ¢e se od sagledavanja reakcija studenata na diskurs
kao metod poucavanja na visokoSkolskoj nastavi, dakle od sagledavanja %
frekventnosti izjava studenata o tome koliko su zadovoljni diskursom kao
metodom poucavanja.

1. Zadovoljstvo diskursom kao nastavnom metodom

Tabela 1.1
Procenti ispitanika koji su zadovoljni odredenim aspektom diskursa

Zadovoljstvo diskursom Validni
procenat
Zadovolj diskursom- da 39.6%
interesantan rad nije navedeno 60.4%
Zadovolj diskursom-motivise ~ da 45.9%
na ucenje nije navedeno 54.1%
Zadovolj diskursom-bolje da 38.2%
razumevanje nije navedeno 61.8%
Zadovolj diskursom-slobodau da 37.2%
izrazavanju nije navedeno 62.8%
Zadovolj diskursom-moguc da 39.1%
iznos licnog misljenja nije navedeno 60.9%
Zadovolj diskursom-postepeno da 58.9%
sticanje znanja nije navedeno 41.1%
Zadovolj diskursom-omoguc da 28.0%
istrazivacki rad nije navedeno 72.0%
Zadovolj diskursom-prilika za da 27.1%
bolje ocene nije navedeno 72.9%
Zadovolj diskursom-omoguc da 19.3%
prodir u sustinu nije navedeno 80.7%
Zadovolj diskursom-vise se da 18.8%
ceni rad studenata nije navedeno 81.2%
Zadovolj diskursom- da 8.2%
interesantno je raditi u timu nije navedeno 91.8%
Zadovolj diskursom-trema da 9.7%
zbog jav disk je smetnja nije navedeno 90.3%
Zadovolj diskursom-isti stud da 8.7%
imaju primat u diskusiji nije navedeno 91.3%

175




Zadovolj diskursom-priprema  da 21.7%

stud za svaki cas nije navedeno 78.3%
Zadovolj diskursom-vise mi da 19.3%
odg predav prof nego disk nije navedeno 80.7%
drugih

Iz tabele 1.1 moze se uociti da je iz ukupnog broja izjava studenata o
vrednosti diskursa najviSe puta pomenuto to Sto im ovakav nacin rada
“omogucuje postepeno sticanje znanja”, zatim se na drugom mestu po
broju nalazi izjava “motiviSe na ucenje”’, a na tre¢e mestu je izjava
“interesantan je rad na ¢asovima”. Na drugom kraju, odnosno na dnu
rang liste po broju su izjave da “diskurs omogucuje istrazivacki rad”, da
“pruza priliku za bolje ocene”, da “omogucuje prodiranje u sustinu
problema”. Takode, mali je procenat ispitanika koji su naveli da je
“inetersantno raditi u timu” i da “isti studenti imaju primat u
diskusiji”.

Veé na ovom prvom koraku analize uocava se da je najviSe paZnje, a i
zadovoljstva studenata zasluZila moguc¢nost da postepeno sti¢u znanje, kao i
da ih diskurs motiviSe na ucenje, jer je interesantno raditi na ovaj nacin.
Ovo bi se mogle uzeti kao najjace strane diskursa, jer je ve¢ina studenata
ove karakterisitke diskursa istakla, dakle to im je bilo na prvom mestu. Sa
druge strane, vidi se i da ima studenata koji su, pored ovoga (nisu bili
ograni¢eni u navodenju onoga $to smatraju pozitivnim u ovom metodu, kao
ni u predlozima o tome $ta bi trebalo menjati, dakle mogli su navesti vise
dobrih strana, kao i nedostataka) isticali i neSto Sto su smatrali metodickim
minusom, kao $to je “uvek isti studenti imaju primat u diskusiji”,
“iziskuje dosta vremena za pripreme za svaki ¢as”... Ako uzmemo u
obzir da prethodni nalazi naglaSavaju da diskurs kao metod odgovara vecini
studentima, uglavnom, zbog toga $to im je rad na ¢asovima interesantan,
motiviSe ih na rad, zatim zato §to im olakSava sticanje znanja postepenim
ucenjem, mozemo zakljuciti da su to i njegove najjace strane za studente sa
kojima je primenjen, kao i to da je nain primene pokazao ovu njegovu
stranu, odnosno za ve€inu studenata bio doZivljen na taj nac¢in. Smatramo
da ovo i nisu najznacajnije strane diskursa kao metoda u visokoSkolskoj
nastavi, kao i1 da studenti nisu takvih potencijala da ne bi mogli da otkriju i
njegove druge strane, odnosno da manjina koja je u ovom pokuSaju
koris¢enja ovog metoda moZda ne bi bila manjina da je viSe naglaSavan
ovaj aspekt diskursa. No, ovo pitanje ostaje za drugi korak ovog projekta.
Dakle, ostaje potreba da se istraZivanjem fokusira pitanje dometa diskursa
iz ugla viSih nivoa ucenja i kvaliteta znanja, posebno s osvrtom na kreativne
reakcije studenata. Ovde bi se, u sklopu sa sadasnjim nacrtom istraZivanja,
moglo zakljuciti da je srazmerno mali broj studenata u toku rada metodom
diskursa ispoljio kreativne reakcije, dakle, otkrivao nove ideje, saZimao
misli i glavne ideje, analizirao teorije iz ugla moguénosti njihove primene i
sl. Znacajno je pomenuti da razlozi mogu biti brojni. Neki od njih odnose se
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na do sada usvojene strategije ucCenja, prethodno poznavanje teorijskih
koncepata i sl. Vecu sigurnost u tumacenju nalaza iz ovih aspekata
podrazumeva, takode, novi nacrt istrazivanja. Kao znacajan nalaz, mogla bi
se uzeti Cinjenica da je metod izazvao kod studenata pozitivne reakcije,
odnosno izrazeno zadovoljstvo u velikom broju iskaza, dok se
nezadovoljstvo manifestovalo u malom procentu i odnosi se na to da neki
studenti viSe cene predavanje profesorke, imaju osecaj neprijatnosti pri
diskusiji u grupi ili $to se moraju pripremati za svaki Cas, a to im odnosi
dosta vremena. Ovde je znaCajno posmatrati svaki od ovih iskaza
pojedina¢no. Oni, ipak, ne ukazuju na nesto Sto bi bio susStinski nedostatak
diskursa kao metode, nego ukazuju na individualne razlike studenata, na
navike da se predavanja prate, a ne da se u njima participira, da se ne uci
sistematski uz aktivno ukljucivanje i sl. Iz ovog ugla posmatrano, moglo bi
se re¢i da je diskurs kao metod poucavanja u visokoskolskoj nastavi dobro
prihvaden od strane ispitanih studenata, ¢ime bi se i opsta hipoteza o
prihvatljivosti diskursa od strane studenta mogla smatrati ve¢ potvrdenom.
Posebno je izrazen njen motivacioni aspekt. Ovim je, ustvari, potvrdena
vrednost diskursa u smislu doprinosa samovodenom ucenju, kojima se
osigurava put ka slobodi delovanja li€nosti, ka stvaranju kompetencija koje
savremeni uslovi rada i druStveni kontekst ocekuju. A, ovo je, kako je
prethodno pomenuto i cilj emancipatorne pedagogije i didaktike -
emancipacija Coveka, koji kroz samorefleksiju ima moguénosti da se
distancira od datih druStvenih odnosa ili da takve druStvene odnose
promeni. Oc¢ekuje se da bi ovakvo ukljucivanje studenata u procese ucenja
iSlo ka oslobodenju od stega i ka emancipaciji pojedinca; autonomiji,
samoodredivanju i solidarnosti. U¢enje kroz komunikaciju i interakciju u
nastavi u kojoj studenti i nastavnik saraduju, pokazao se kao dobar metod i
sluzi kao dopuna potvrda metateorijskom polju, zasnovanom na kriti¢koj
filozofiji drustva i emancipatornoj didaktici.

2. Reakcije studenata u diskursu

Tabela 2.1
Procenti ispitanika kod kojih su prisutne/odsutne odredene reakcije u diskursu

Reakcija u diskursu Validni procenat

Reakc u diskursu-interpretacija podataka ne 44.4%

da 55.6%
Reakc u diskursu-izvodj karak pojava iz ne 61.4%
analiza da 38.6%
Reakc u diskursu-interpret podataka na nov ne 76.3%
nacin da 23.7%
Reakc u diskursu-analiza teorije i pronalaz  ne 85.0%
nac primene da 15.0%
Reakc u diskursu-primeri za argumentac ne 71.5%
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da 28.5%
Reakc u diskursu-izvodjenje zakljucaka ne 47.8%
da 52.2%
Reakc u diskursu-primeri za primenu ne 44.0%
koncepata da 56.0%
Reakc u diskursu-analiza pojmova ne 33.8%
da 66.2%
Reakc u diskursu-argumentacija ne 47.3%
da 52.7%
Reakc u diskursu-uocavanje pravilnosti ne 69.1%
da 30.9%
Reakc u diskursu-izrada liste karakteristika ne 51.2%
da 48.8%
Reakc u diskursu-uporedjivanje tekstova ne 61.4%
da 38.6%
Reakc u diskursu-otkrivanje novih ideja ne 73.4%
da 26.6%
Reakc u diskursu-davanje novih znacenja  ne 76.7%
podacima da 23.3%
Reakc u diskursu-sazimanje glavnih ideja  ne 79.2%
da 20.8%

Iz tabele 2.1 moZe se uociti da je znatno manji broj ispitanika koji
“interpretiraju podatke na nov na¢in”, koji “pronalaze nacine primene
odredene teorije i primere za argumentaciju teorija”, koji “otkrivaju
nove ideje”, “daju nova znacenja podacima” i “saZimaju glavne ideje”.
Ako bismo rangirali reakcije studenata, na vrhu liste nasli bi se, kao Sto se
iz tabele interpretacija podataka vidi: analiza pojmova (662,2%),
primeri za primenu koncepata (56%), (44,4%)... Ovi nalazi sluZe nam da
bismo proverili drugi deo hipoteze, odnosno drugu radnu hipotezu. Mogli
bismo na osnovu njih zakljuciti da dosta re€ito govore o nivou kognitivnih
reakcije studenata u okviru diskursa, koji odraZavaju elemente kognicije
znacajne za kreativne pristupe reSavanju problema, fleksibilno, kreativno,
nedogmatsko misljenje, kao i za sposobnost prihvatanja pluraliteta ideja; u
afektivnom odnose se na sposobnost tolerisanja neizvesnosti, a u
konativnom na inicijativnost, inovativnost i spremnost preuzimanja rizika.
Slabije izrazene upravo ove kognitivne reakcije idu u prilog zakljucku da
ova druga radna hipoteza ne bi mogla biti potvrdena. Ovo govori o
dihotomiji nivoa kognitivnih reakcija, dakle o postojanju veceg broja
studenata koji se u diskurs ukljucuju kroz ,analizu pojmova‘“ 66%,
»primerima za primenu koncepata“ (56%), interpretaciju
argumenata‘ (55,6), ,izvodenje zakljucaka* (52,2%), ,.izvodenje
karakteristika pojava iz analize*“ (52.2%). Na drugoj strani imamo
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kognitivne reakcije studenata vezane za kreativnost. Ako na osnovu ovoga
pokuSamo da sagledamo status druge radne hipoteze, onda moZemo reci da
studenti nisu u dovoljnoj meri ispoljili kognitivne reakcije koje odraZavaju
elemente kognicije znacajne za kreativne pristupe reSavanju problema,
fleksibilno, kreativno, nedogmatsko misljenje, a ovo bi dalje vodilo ka
zaklju¢ku da bi slabije mogli raunati i sa njihovim sposobnostima
prihvatanja pluraliteta ideja, kao i u afektivnom kontekstu na slabiju
sposobnost tolerisanja neizvesnosti, a u konativhom na inicijativnost,
inovativnost 1 spremnost preuzimanja rizika. Ovim bi se moglo, dalje,
zakljucivati da studenti u svojim strategijama u€enja nemaju u dovoljnoj
meri razvijene kreativne pristupe, te su metakognitivne strategije joS uvek
na niZim stepenima, kao i da su potrebni drugi koraci da bi se doslo do
proklamovanih ciljeva emancipatorne didaktike, kao S§to su prethodno
pominjani: samoopaZanje i samorefleksivno, samovodenjeno ucenje, koji
vode ka samopromenama kojima bi se osigurala prethodno ve¢ obrazlagana
sloboda delovanja li¢nosti po uzoru na savremene filozofske diskusije koje
vode ka stvaranju kompetencija oc€ekivanih u savremenom radnom i
socijalnom okruZenju u globalnim razmerama.

3. Zadovoljstvo diskursom i broj bodova

Kako su se studenti kod izjava o zadovoljstvu diskursom kao metodom
poucavanja izjasSnjavali da je “moguénost da zarade bolje ocene” bio
jedan od razloga za zadovoljstvo, interesovalo nas je kako je ovo uticalo na
ostvareni broj bodova, odnosno koliko je ovo znafajno povezano sa
zadovoljstvo diskursom. Odnos izmedu seta varijabli koje predstavljaju
aspekte zadovoljstva diskursom i broja bodova ispitan je linearnom
regresionom analizom, metodom stepwise. Analiza je izvrSena u Cetiri
koraka, pri ¢emu su se u poslednjem koraku u modelu nasla Cetiri aspekta
zadovoljstva diskursom, kao znacajni prediktori broja bodova: mogucnost
istraZivackog rada, interesantan rad, mogucnost iznosenja licnog misljenja
i predavanja profesora u odnosu na diskusiju drugih.

Tabela 3.1
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelima sa
zadovoljstvom diskursom kao prediktorima i brojem bodova
kao zavisnom varijablom

Model R R kvadrat
1 .806° 650
2 813° 661
3 822° 675
4 8289 685

a. Prediktori: Zadovolj diskursom-omoguc istrazivacki rad
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b. Prediktori: Zadovolj diskursom-omoguc istrazivacki rad, Zadovolj diskursom-
interesantan rad

c. Prediktori: Zadovolj diskursom-omoguc istrazivacki rad, Zadovolj diskursom-
interesantan rad, Zadovolj diskursom-moguc iznos licnog misljenja

d. Prediktori: Zadovolj diskursom-omoguc istrazivacki rad, Zadovolj diskursom-
interesantan rad, Zadovolj diskursom-moguc iznos licnog misljenja, Zadovolj
diskursom-vise mi odg predav prof nego disk drugih

Iz tabele 3.1 vidimo da je korelacija izmedu seta od cetiri prethodno
navedena aspekta zadovoljstva diskursom i broja bodova veoma visoka i
iznosi 0,83.

Tabela 3.2
Standardizovani regresioni koeficijenti (beta)
Stand. koeficijenti

Model Beta
1 (Konstanta)

Omoguc.istrazivacki rad .806
2 (Konstanta)

Omoguc. istrazivacki rad 811

Interesantan rad -.105
3 (Konstanta)

Omoguc istrazivacki rad .876

Interesantan rad -122

Omoguc. licno misljenje -.137
4 (Konstanta)

Omoguc. istrazivacki rad 871

Interesantan rad -.120

liznos. licnog misljenja -.152

viSe odgovara predav. prof. -.103

nego diskusije

1z tabele 3.2 vidimo kakav je smer prethodno navedene veze: ispitanici koji
su naveli da diskurs omogucuje istrazivacki rad teZe da imaju veci broj
bodova, od onih koji to nisu naveli. Nadalje, ve¢i broj bodova teze da imaju
i oni koji nisu naveli da je rad u diskursu interesantan, da omogucuje
iznoSenje liénog misljenja i da im viSe odgovaraju predavanja profesorke
nego diskusija drugih.

U tumacenju prethodnih nalaza namece se zapazanje da se konstante
poput “istrazivacki rad”, interesantan rad” 1 iznoSenje li¢nost
misljenja uklapaju u emancipatorne ciljeve koji se mogu podvesti pod
kognitivne kompetencije koje se odnose na fleksibilno, kreativno,
nedogmatsko misljenje, kao i na sposobnost prihvatanja pluraliteta ideja, u
afektivnom odnosi se na sposobnost tolerisanja neizvesnosti, a u
konativnom na inicijativnost, inovativnost i spremnost preuzimanja rizika.
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Nasuprot ovome, u ovaj set se ne uklapa prediktor u poslednjem modelu
koji se odnosi na ,,viSe mi odgovara predavanje profesorke nego diskusije
studenata u toku predavanja“. Ipak, ovaj iskaz svrstao se u znacajne
prediktore uspeha izraZene bodovima i time naznacio da postoji grupa
studenata koji su zadovoljniji klasi¢nim predavanjima nego diskursom. Ovo
otvara jo§ jedno pitanje za novo istraZivanje, u ¢ijoj bi osnovi bilo pitanje
potreba za individualizacijom metoda poucavanja na studijama. Ali, i druga
pitanja, poput: koliko je u osnovi ovog nalaza razvijenost tehnika
samostalnog rada, koliko su razvijene metakognitivhe sposobnosti
studenata... Osnovni zakljucak koji se namece odnosi se na konstataciju da
se kao glavni prediktor uspeha studenata u smislu postignuéa izraZenih
bodovima moZe uzeti izraZenost istraZivaCkih sposobnosti, jer su ovi
studenti po pravilu teZili ka viSim bodovima, odnosno ostvarivali su ih. lako
se, takode, zapaZa da nije nemogucée da isto tako veliki broj bodova, tj.
visoka ostvarenja pokazuju i studenti koji nisu odusevljeni diskursom kao
metodom poucavanja. Jedan od uglova posmatranja ovog nalaza mogao bi
se odnositi na kognitivni stil, koji je kao hipoteticki konstrukt sa Sirokim
spektrom sposobnosti i crta licnosti indikator idiosinkrazije, koja se i ovde
manifestuje i podvla¢i davno poznatu €injenicu o nepostojanju univerzalnog
metoda, kako iz aspekta ciljeva i sadrZaja, tako i iz ugla pojedinaca.

4. Reakcije u diskursu i broj bodova

Potvrdu prethodnog, ali iz drugog ugla, nalazimo i u posmatranju odnosa
reakcija u diskursu i broja ostvarenih bodova. Odnos izmedu seta varijabli
koje predstavljaju reakcije u diskursu i broja bodova ispitan je linearnom
regresionom analizom, metodom stepwise. Analiza je izvrSena u Cetiri
koraka, pri ¢emu su se u poslednjem koraku u modelu nasle Cetiri reakcije u
diskursu, kao znacajni prediktori broja bodova: davanje novih znacenja
podacima, saZimanje glavnih ideja, uporedivanje tekstova i interpretacija
podataka.

Tabela 4.1
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelima sa reakcijama u
diskursu kao prediktorima i brojem bodova kao zavisnom varijablom

Model R R kvadrat
1 859° 737
2 909" 827
3 925°¢ 856
4 927¢ 859

a. Prediktori: Reakc u diskursu-davanje novih znacenja podacima
b. Prediktori: Reakc u diskursu-davanje novih znacenja podacima, Reakc u diskursu-
sazimanje glavnih ideja
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c. Prediktori: Reakc u diskursu-davanje novih znacenja podacima, Reakc u diskursu-
sazimanje glavnih ideja, Reakc u diskursu-uporedjivanje tekstova

d. Prediktori: Reakc u diskursu-davanje novih znacenja podacima, Reakc u diskursu-
sazimanje glavnih ideja, Reakc u diskursu-uporedjivanje tekstova, Reakc u diskursu-
interpretacija podataka

Iz tabele 4.1 vidimo da je korelacija izmedu seta od cetiri prethodno
navedene reakcije u diskursu i broja bodova veoma visoka i iznosi 0,93. 1z
tabele 4.2 vidimo kakav je smer prethodno navedene veze: ispitanici koji
daju nova znacenja podacima, saZzimaju glavne ideje i uporeduju tekstove
teZe da imaju veci broj bodova, od onih kod kojih su ove reakcije odsutne.
Takode, oni koji ne interpretiraju podatke teZe da imaju veci broj bodova
(mada je ova veza znatno slabije izraZena).

Tabela 4.2

Standardizovani regresioni koeficijenti (beta)

Standardizovani
koeficijenti
Model Beta
1 (Konstanta)
Reakc u diskursu-davanje novih znacenja .859
podacima
2 (Konstanta)
Reakc u diskursu-davanje novih znacenja .560
podacima
Reakce u diskursu-sazimanje glavnih ideja 423
3 (Konstanta)
Reakc u diskursu-davanje novih znacenja .545
podacima
Reake u diskursu-sazimanje glavnih ideja 436
Reakc u diskursu-uporedjivanje tekstova 171
4 (Konstanta)
Reakc u diskursu-davanje novih znacenja 544
podacima
Reakce u diskursu-sazimanje glavnih ideja 432
Reakc u diskursu-uporedjivanje tekstova 165
Reakce u diskursu-interpretacija podataka -.061

5. Faktorska analiza zadovoljstva diskursom

Faktorska analiza aspekata zadovoljstva diskursom izvrSena je metodom
kategoricka analiza glavnih komponenti (Categorical Principal Components
Analysis). Uzimajuéi u obzir broj faktora (glavnih komponenti) i procenat
varijanse koju oni objas$njavaju, pokazalo se da je reSenje sa Sest faktora
optimalno. Ovih 6 faktora objaSnjavaju 70% varijanse u aspektima
zadovoljstva studenata diskursom kao metodom poucavanja.
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Tabela 5.1
Varijansa originalnih varijabli objaS$njena pojedinim faktorima

Objasnjena varijansa
Ukupno (ajgen
Faktor vrednost) % varijanse
1 2.767 18.448
2 2.017 13.447
3 1.793 11.956
4 1.547 10.316
5 1.216 8.107
6 1.105 7.364
Ukupno 10.446 69.639
1z tabele 5.2 vidimo da:

1. faktor - nezadovoljstvo, opterecujuci aspekt- nemogucnost afirmacije-
definiSu trema zbog javne diskusije, primat istih studenata u diskusiji,
priprema studenata za svaki cas, 1 viSe mi odgovaraju predavanja
profesorke nego diskusija drugih;

2. faktor - eksploratorna komponenta - definiSu sloboda u izraZavanju,
mogucnost iznoSenja licnog misljenja, 1 mogucnost istraZivackog rada;

3. faktor - motivaciona komponenta - definiSu interesantan rad,
motivacija za ucenje i mogucnost prodiranja u sustinu,

4. faktor - dokimoloska komponenta - definisu prilika za bolje ocene i
vise se ceni rad studenata;

5. faktor - pragmaticni aspekt - definiSu postepeno sticanje znanja i
negativna veza sa interesantno je raditi u timu;

6. faktor - fimski rad - definiSu interesantno je raditi u timu i negativna
veza sa bolje razumevanje.

Tabela 5.2
Matrica faktorskih opterecenja aspekata zadovoljstva diskursom

Aspekt zadovoljstva diskursom Faktor
1 2 3 4 5 6
Zadovolj diskursom-interesantan rad -.182] .060 | .782 - - -
2371 .195] .019
Zadovolj diskursom-motivise na ucenje -.378 -1 .531 .093| .307| .110
.003
Zadovolj diskursom-bolje razumevanje 256 - - - - -
257 | 3491 .023 | .343 | 473
Zadovolj diskursom-sloboda u izrazavanju -.1981 .701 -1 .260 -| 139
.066 .036
Zadovolj diskursom-moguc iznos licnog -212] .624 - - - -
misljenja 259 | .040| .080 | .259
Zadovolj diskursom-postepeno sticanje znanja -.137 -| .006 -| .692| .186
274 .030
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Zadovolj diskursom-omoguc istrazivacki rad -.300 | .799 -| 118 .157 -

.020 171

Zadovolj diskursom-prilika za bolje ocene -.221 -1 .215| .655 - -

292 252 183

Zadovolj diskursom-omoguc prodir u sustinu -2171 .102| .661 - - -

4041 277 221

Zadovolj diskursom-vise se ceni rad studenata -.147 -| 179 744 -| .092
.240 172

Zadovolj diskursom-interesantno je raditi u 181 .053 - - -1 .714
timu 1141 269 488

Zadovolj diskursom-trema zbog jav disk je 717 .022 | .092 -| .148 -

smetnja 127 153

Zadovolj diskursom-isti stud imaju primat u S11| 386 137 | 366 -| 278
diskusiji .064

Zadovolj diskursom-priprema stud za svaki cas 868 .198 [ .270 | .157 | .060 -

.027

Zadovolj diskursom-vise mi odg predav prof 809 ] .095| .279 | .069 | .133 -

nego disk drugih .133

U diskusiji ovih nalaza mogla bi se ista¢i konstatacija da prvi faktor
definiSu iskazi studenata koji govore o nekim njihovim negativnim
ocenama, dakle govore o tome da im nije prijatno da ucestvuju u diskursu
zbog treme, stida od reakcija drugih kolega, zatim da im pripreme za ¢asove
diskursa oduzimaju puno vremena, ili ¢ak da im viSe odgovaraju predavanja
profesorke. Ovo poslednje nije objaSnjeno na Sta se odnosi tako da bi
tumacenja ovog iskaza mogla da imaju Sirok spektar, a viSe sigurnosti u
tome svakako zahteva fokusiranje ovog pitanja u posebnom istraZivanju.
Mogli bismo, nakon analize prethodnog, zakljuciti da je pregled formiranja
setova elemenata zadovoljstva diskursom pregledniji i da su jasno odvojene
grupe sa najCistijom strukturom dve suprotne strane - nezadovoljstvo
diskursom, s jedne strane i sa druge - zadovoljstvo moguénostima
eksploracije.

6. Faktorska analiza reakcija u diskursu

Faktorska analiza reakcija u diskursu izvr§ena je metodom kategoricka
analiza glavnih komponenti (Categorical Principal Components Analysis).
Uzimajuéi u obzir broj faktora (glavnih komponenti) i procenat varijanse
koju oni objaSnjavaju, pokazalo se da je reSenje sa pet faktora optimalno.

Tabela 6.1
Varijansa originalnih varijabli objasnjena pojedinim faktorima
Objasnjena varijansa
Ukupno (ajgen Procenat

Faktor vrednost)

1 3.008 20.00
2 2.680 17.87
3 2.087 13.93
4 1.320 8.80
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5 1.095 7.27
Ukupno 10.190 67.93

Iz tabele 6.1 vidimo da pet faktora zajedno objasnjavaju blizu 70%
varijanse reakcija u diskursu.

Iz tabele 6.2 vidimo da su faktori dosta jasno strukturisani i da se mogu
definisati kao:

1. faktor - primeri, aplikacija - definiSu izvodenje karakteristika pojava iz
analiza, interpretacija podataka na nov nacin, primeri za argumentaciju
teorija, odsustvo otkrivanja novih ideja, odsustvo davanja novih znacenja
podacima, odsustvo saZimanja glavnih ideja i analiza teorije;

2. faktor — kreativnost - definiSu otkrivanje novih ideja, davanje novih
znacenja podacima, saZimanje glavnih ideja i, u manjoj meri, primeri za
argumentaciju teorija;

3. faktor — uporedivanje - definiSu odsustvo izvodenja zakljucaka, analiza
pojmova, argumentacija i uporedivanje tekstova,

4. faktor — primena - definiSu primeri za primenu koncepata, odsustvo
uocavanja pravilnosti i izrada liste karakteristika;

5. faktor — interpretacija - definiSu odsustvo izvodenja zakljucaka i, u
manjoj meri, interpretacija podataka.

Tabela 6.2

Matrica faktorskih opterecenja reakcija u diskursu
Faktor
Reakcija u diskursu 1 2 3 4 5
Reakc u diskursu-interpretacija podataka -.335]-.384|-.124 | -242 | 457
Reakc u diskursu-izvodj karak pojava iz analiza 679 438 .208 | .070]-.172
Reakc u diskursu-interpret podataka na nov nacin 759 | .407| .108|-.017] .281
Reakc u diskursu-primeri za argumentac teorija 555 .4531-.026 .099| .036
Reakc u diskursu-izvodjenje zakljucaka 1841 .050]-.502|-.167 | -.638
Reakc u diskursu-primeri za primenu koncepata -.2241-.186|-.186 | .531| .324
Reakc u diskursu-analiza pojmova -.2651-.004 | .652|-.296 | .144
Reakc u diskursu-argumentacija -.090]-.043 ] .795| .048]-.125
Reakc u diskursu-uocavanje pravilnosti =257 417|-.106|-.521| .104
Reakc u diskursu-izrada liste karakteristika .0481-.163 | .057| .714]-.026
Reakc u diskursu-uporedjivanje tekstova -.119] .010| .804 | .073 [-.239
Reakc u diskursu-otkrivanje novih ideja -558| .757]-.039( .111|-.017
Reakc u diskursu-davanje novih znacenja podacima -553 | .726 [ -.048 | .148 [ -.019
Reakc u diskursu-sazimanje glavnih ideja -531| .681(-.073| .156 | .040
Reakc u diskursu-analiza teorije i pronalaz nac 639 | 407 | .037|-.044| .397
primene
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7. Zadovoljstvo diskursom i reakcije u diskursu

Veza izmedu seta varijabli koje se odnose na zadovoljstvo diskursom i seta
varijabli koje se odnose na reakcije u diskursu ispitana je kanoni¢kom
korelacionom analizom. Iz tabele 7.1 vidimo da je izdvojeno 15 parova
kanonickih varijabli, od kojih je prvi par medusobno u visokoj, a drugi i
tre¢i par u srednjoj korelaciji. Za nas bi iz ovoga, verovatno, bio znacajan
samo ovaj prvi par, no, ipak je bilo potrebno proveriti znacajnost
kanonickih korelacija koje su date u tabeli 7.2.

Tabela 7.1
Kanonicke korelacije

1 .715

2 .624

3 .470

4 .387

5 .364

6 .324

7 .305

8 .231

9 .225

10 .173

11 .128

12 .100

13 .092

14 .073

15 .007

Tabela 7.2
Testovi znacajnosti kanonickih korelacija
Wilk's Chi-SQ DF p

1 .021 733.740 225.000 .000
2 .218 288.830 196.000 .000
3 .391 178.113 169.000 .300
4 .502 130.777 144.000 L7178
5 .590 100.065 121.000 .918
6 .680 73.098 100.000 .980
7 .760 52.076 81.000 .995
8 .838 33.595 64.000 .999
9 .885 23.243 49.000 .999
10 .932 13.438 36.000 1.000
11 .960 7.678 25.000 1.000
12 .976 4.531 16.000 .998
13 .986 2.611 9.000 .978
14 .995 1.014 4.000 .908
15 1.000 .011 1.000 .918
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Iz tabele 7.2 vidimo da su samo prva dva para kanonic¢kih varijabli u
statisticki znacajnoj vezi. Za dalju statisticku, a i ostale analize neophodno
nam je da bliZze sagledamo kanonicka opterecenja obe varijable.

Tabela 7.3
Kanonicka opterecenja za zadovoljstvo diskursom
1 2
VARO0001 .004 .034
VAR00002 .125 -.285
VARO0003 -.126 -.081
VARO00004 .601 -.072
VARO0005 .435 .862
VARO0006 -.078 -.098
VARO0007 .994 .047
VARO0008 -.097 -.006
VARO0009 .015 .028
VARO0010 -.087 -.156
VARO0011 -.160 .092
VARO0012 -.092 -.209
VARO0013 .032 .041
VARO00014 -.112 -.083
VARO0015 -.138 -.112

U tabeli 7.3 vidimo da prvu kanonicku varijablu koja predstavlja set
varijabli koje se odnose na zadovoljstvo diskursom definiSu, pre svega,
sloboda u izraZavanju (var4, v. spisak varijabli), mogucnost iznoSenja
licnog misljenja i mogucnost istraZivackog rada. Drugu kanonicku
varijablu definiSe, pre svega, mogucnost iznoSenja licnog misljenja.

Tabela 7.4
Kanonicka opterecenja za reakcije u diskursu
1 2
VARO00016 -.046 .133
VARO0017 -.052 .183
VAR00018 -.117 .165
VARO0019 -.063 .100
VAR00020 .020 .021
VAR00021 .002 .001
VAR00022 -.010 -.039
VAR00023 .080 -.188
VAR00024 -.010 -.002
VARO00025 .322 .850
VAR00026 -.001 -.299
VAR00027 .038 -.141
VAR00028 .991 .016
VAR00029 .904 -.025
VARO0030 .821 -.025
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U tabeli 7.4 vidimo da prvu kanonicku varijablu, koja predstavlja set
varijabli koje se odnose na reakcije u diskursu definiSu, pre svega,
otkrivanje novih ideja (var28, v. spisak varijabli), davanje novih znacenja
podacima i saZimanje glavnih ideja. Drugu kanonicku varijablu definise,
pre svega, uocavanje pravilnosti. Moglo bi se, na osnovu prethodnog,
zakljuciti da su se u kanonicke grupe koje su visoko kompatibilne izdvojile
varijable iz oba seta koje se odnose na eksploratorni pristup ucenju
(istrazivacke aktivnosti, sloboda u izrazavanju, lino misljenje, s jedne
strane, i kreativne kognitivne reakcije, s druge strane), $to ukazuje na
¢injenicu da je veza ovih varijabli iz posmatranih setova (zadovoljstvo
diskursom 1 kognitivne reakcije studenata u diskursu) znacajna za
poucavanje diskursom u visokoSkolskoj nastavi, odnosno da kao metod
poucavanja najbolje i odgovara studentima koji imaju emncipatorni pristup
ucenju, intrinzicnu motivaciju i tehnike ucenja koje pogoduju
eksploratornim tehnikama ucenja.

8. Klaster analiza aspekata zadovoljstva diskursom

U daljoj analizi proveravane su prethodno konstatovane veze i odnosi.
IzvrSena je hijerarhijska klaster analiza varijabli iz domena zadovoljstva
diskursom, metodom ,,spajanje izmedu grupa“ (between-groups linkage).
Kao mera odstojanja izmedu klastera koris¢eno je kvadrirano euklidovsko
odstojanje.

Tabela 8.1
Stadijumi klaster analize'
Spojeni klasteri

Stadijum Klaster 1 Klaster 2 Koeficijenti

1 14 15 13.000
2 11 13 27.000
3 12 14 28.500
4 11 12 37.833
5 4 7 39.000
6 8 10 41.000
7 1 9 44.000
8 4 5 64.500
9 8 11 67.500
10 1 8 75.714
11 1 4 87.370
12 1 3 94.750
13 2 6 97.000
14 1 2 110.115

" Brojevi u kolonama klaster 1 i klaster 2 predstavljaju
redne brojeve varijabli sa spiska varijabli u klaster analizi
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1z tabele 8.1 vidimo da je analiza izvrSena u 14 stadijuma. Takode, u njoj se
moZe uo€iti da su u prvom stadijumu spojene u jedan klaster varijable
priprema studenata za svaki cas 1 vise mi odgovaraju predavanja
profesorke, ¢ime se objasSnjavaju izjave studenata koji nisu zadovoljni
diskursom. Naime, svrstavanjem u istu klasu prethodno pomenutih varijabli
govori o tome da studenti koji izjavljuju da viSe vole predavanja profesorke
da slusaju nego da ucestvuju u diskursu, ili da slusaju diskusije drugih,
zapravo nisu spremni da redovno ulaZu sami napor u pripremanju za diskurs
na predavanjima. Koliko je ovome uzrok nedovoljnost sistematskog rada, tj.
navike za kampanjskim ucenjem, a koliko neSto drugo, poput navika da se
dobijaju gotove Cinjenice koje treba, uglavnom, zapamtiti, te se to formiralo
kao strategija u¢enja, ostaje za dalja istraZivanja. Cinjenica je da su ove dve
varijable zajedno i da se mogu tumaciti kao nedostatak motivacije da
udubljivanje u sadrzaje ucenja ili, pak, usvojene receptivno-reproduktivne
strategije ucenja. Ovo govori da je jedan broj studenata jo§ daleko od
emancipatornog pristupa ucenju i da bi njih upravo trebalo ,,probuditi‘
ovom ili drugim metodama poucavanja. U dendogramu koji se dalje daje
ovo se jasnije uocava, kao druge veze, prethodno konstatovane. Uocljivo je,
takode, da su u istoj kategoriji sa prethodnim varijable koje se mogu svrstati
u izraze nezadovoljstva diskursom (trema zbog javnog nastupa, stid da se
govori pred drugima, isti studenti imaju priliku za ucesc¢e u diskursu i dr.),
Sto je ve¢ na prvom koraku u statistickim analizama nagovesteno. S druge
strane, takode su se jasno grupisale varijable koje izrazavaju zadovoljstvo
zbog mogucénosti istrazivackog pristupa usvajanju znanja, iznosenja li¢nog
misljenja, moguénosti prodiranja u sustinu, slobode izraZavanja i sl., §to je i
u prethodnim koracima statisti¢kih analiza konstatovano.

Spisak varijabli u klaster analizi

1. Interesantan rad, 2. MotiviSe na ucenje, 3. Bolje razumevanje, 4. Sloboda
u izraZzavanju, 5. Moguénost iznoSenja li€nog miSljenja, 6. Postepeno
sticanje znanja, 7. Mogucénost istraZivackog rada, 8. Prilika za bolje ocene,
9. Moguénost prodiranja u sustinu, 10. Vise se ceni rad studenata, 11.
Interesantno je raditi u timu, 12. Trema zbog javne diskusije je smetnja, 13.
Isti studenti imaju primat u diskusiji, 14. Priprema studenata za svaki cas,
15. Vise mi odgovaraju predavanja profesorke nego diskusija drugih
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Grafikon 8.1
Dendogram

Na dendrogramu moZe se, recimo, uociti da je klaster koji ¢ine varijable 14,
12 i 11 na dosta malom odstojanju od varijable 8, $to potvrduje prethodno
konstatovanu vezu reakcija studenata podvedenu pod pragmaticnu
orijentaciju.

9. Klaster analiza reakcija u diskursu

Isti su razlozi stajali i u potrebi da se izvrSe provere prethodnih nalaza
hijerarhijskom klaster analizom varijabli iz domena reakcija u diskursu,
metodom ,,spajanje izmedu grupa“ (between-groups linkage). Kao mera
odstojanja izmedu klastera koriS¢eno je kvadrirano euklidovsko odstojanje.

Tabela 9.1
Stadijumi klaster analize'
Spojeni klasteri
Stadijum | giaster 1 Klaster 2 Koeficijenti
1 13 14 9.000
2 3 4 18.000
3 13 15 19.500
4 12 39.000
5 3 5 43.000
6 3 47.667
7 10 13 58.000
8 8 9 75.500
9 10 82.250
10 7 11 94.000
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11 1 7 99.000
12 2 6 103.625
13 1 8 106.444
14 1 2 112.556

"Brojevi u kolonama klaster 1 i klaster 2 predstavljaju
redne brojeve varijabli sa spiska varijabli u klaster analizi

1z tabele 9.1 vidimo da je analiza izvrSena u 14 stadijuma. Takode, u njoj
se, npr, moZe uociti da su u prvom stadijumu spojene u jedan klaster
varijable otkrivanje novih ideja i davanje novih znacenja podacima, a da su
se dalje u Sire klastere svrstavale varijable koje su se grupisale u setove i u
prethodnim analizama (pragmati¢ne, eksplorativne, interpretativne i dr.).

Spisak varijabli u klaster analizi

1. Interpretacija podataka, 2. Izvodenje karakteristika pojava iz analiza, 3.
Interpretacija podataka na nov nacin, 4. Analiza teorije i pronalaZenje nacina njene
primene, 5. Primeri za argumentaciju teorija, 6. Izvodenje zakljucaka, 7. Primeri za
primenu koncepata, 8. Analiza pojmova, 9. Argumentacija, 10. Uocavanje
pravilnosti, 11. Izrada liste karakteristika, 12. Uporedivanje tekstova, 13.
Otkrivanje novih ideja, 14. Davanje novih znaCenja podacima, 15. SaZimanje
glavnih ideja.

Reskalirano od1s(()ojanje izmedju Klastera
1

? ? | il P P

Grafikon 9.1
Dendrogram

Na dendogramu moZe se, recimo, uociti da je klaster koji ¢ine varijable 13 i
15 na dosta malom odstojanju od klastera koji ¢ine varijable 3 i 4, Sto je
potvrda prethodne konstatacije, odnosno formiranja seta koji bi se mogao
nazvati interpretativnim.
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10. Klaster analiza zadovoljstva diskursom i kognitivnih reakcija u
diskursu

Kao jos jedan korak u statistickim proverama odnosa izmedu diskursa kao
metoda poucavanja, odnosno prihvatanja ove metode od strane studenata i
kognitivnih reakcija u njemu, kao potvrda efikasnosti diskursa kao metode,
a 1 kao potvrda kognitivnih kategiraja kojima konvenira ovaj metod
izvrSena je hijerarhijska klaster analiza varijabli koje se odnose na
zadovoljstvo diskursom i reakcije u diskursu, metodom ,,spajanje izmedu
grupa“ (between-groups linkage). Kao mera odstojanja izmedu klastera
koriS¢eno je kvadrirano euklidovsko odstojanje.

Tabela 10.1
Stadijumi klaster analize'
Spojeni klasteri

Stadijum | giaster 1 Klaster 2 Koeficijenti

1 28 5.000
2 7 29 10.500
3 14 15 13.000
4 18 19 18.000
5 7 30 19.333
6 11 13 27.000
7 12 14 28.500
8 5 25 34.000
9 11 12 37.833
10 24 27 39.000
11 8 10 41.000
12 18 20 43.000
13 4 43.500
14 44.000
15 17 18 47.667
16 4 5 61.600
17 11 17 65.850
18 8 11 70.389
19 23 24 75.500
20 1 77.545
21 1 82.275
22 2 26 92.000
23 3 22 92.000
24 6 21 98.000
25 3 16 98.000
26 1 2 100.950
27 3 23 103.556
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28 1 3 106.924
29 1 6 111.821

" Brojevi u kolonama klaster 1 i klaster 2 predstavljaju
redne brojeve varijabli sa spiska varijabli u klaster analizi

Iz tabele 10.1 vidimo da je analiza izvrSena u 29 stadijuma. Takode, u njoj
se, npr, moze uociti da su u prvom stadijumu spojene u jedan klaster
varijable mogucnost istraZivackog rada i otkrivanje novih ideja.

Spisak varijabli u klaster analizi

1. Interesantan rad, 2. MotiviSe na ucenje, 3. Bolje razumevanje, 4. Sloboda u
izraZavanju, 5. Moguénost iznoSenja licnog miSljenja, 6. Postepeno sticanje znanja,
7. Moguénost istraZivackog rada, 8. Prilika za bolje ocene, 9. Moguénost prodiranja
u sustinu, 10. ViSe se ceni rad studenata, 11. Interesantno je raditi u timu, 12.
Trema zbog javne diskusije je smetnja, 13. Isti studenti imaju primat u diskusiji, 14.
Priprema studenata za svaki ¢as, 15. ViSe mi odgovaraju predavanja profesorke
nego diskusija drugih, 16. Interpretacija podataka, 17. Izvodenje karakteristika
pojava iz analiza, 18. Interpretacija podataka na nov nacin, 19. Analiza teorije i
pronalaZzenje nacina njene primene, 20. Primeri za argumentaciju teorija, 21.
Izvodenje zakljucaka, 22. Primeri za primenu koncepata, 23. Analiza pojmova, 24.
Argumentacija, 25. Uocavanje pravilnosti, 26. Izrada liste karakteristika, 27.
Uporedivanje tekstova, 28. Otkrivanje novih ideja, 29. Davanje novih znacenja
podacima, 30. SaZimanje glavnih ideja.

Reskalirano odstojanje izmedju Kastera
10 5

P P

21

Grafikon 10.1
Dendogram
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Iz prethodnog dendograma uocavaju se formirani klasteri koji jasno ukazuju
da je formirano 6 setova odnosa zadovoljstva diskursom i kognitivnih
reakcija studenata u okviru diskursa. Najizrazitija je, kao i prethodnim
postupcima analize, eksplorativna grupa (7, 28, 29, 30, 45, 26), koja tesno
vezuje izjave zadovoljstva izrazene moguéno$c¢u da se istraZuje, te da su u
tom istraZzivackom diskursu dolazile do izraZaja kognitivne reakcije poput
davanja novih znacenja podacima, saZimanja glavnih ideja na neobican i
nov nacin, moguénost iznoSenja sopstvenih ideja, misli... lako je
frekvencijski ova grupa manje izraZena, ona je, ipak, najjasnije izraZena kao
korespondentni odnosi izraza zadovoljstva i kognitivnih reakcija koje se
odnose na stvaralacke, kreativne reakcije. Dalje se uocCavaju tesne veze
izmedu iskaza o zadovoljstvu i kognitivnim reakcijama koje bi se mogle
podvesti pod kategoriju prakticnosti (1, 9, 8, 10). Takode su se jasno
grupisale varijable koje bi se mogle svrstati u grupu nezadovoljnih (1, 9, 8,
10), a iza njih je grupa koja se manifestuje izrazima nezadovoljstva
diskursom (11, 13, 14, 15, 12) i spaja se sa nivoom argumentacije u
kognitivnom aspektu (18, 19, 20, 17). Iza ovih jasno su grupisane i varijable
koje se svrstavaju na nivou analize (2, 26, 24, 27, 23) i na nivou primene (3,
22,16, 6, 21).

Nazivi za uoCena grupisanja varijabli iz dva seta dati su prema tome kako
su sagledavane veze medu varijablama iz obe grupe. Ono $to je znacajno
izdvojiti je grupisanje varijabli tako da se uocava da su izkazi studenata o
zadovoljstvu diskursom, dakle njihovi razlozi ¢ime su zadovoljni, ili
nezadovoljni, tesno povezani za kognitivne reakcije u diskursu. Tako, oni
koji su zadovoljni §to u diskursu mogu da istraZuju, iznose slobodno svoja
miSljenja, imaju slobodu prezentacije, saZimanja i na nov nacin
predstavljanja ideja i suprotstavljanja koncepata i teorija Cinili set zajedno
sa kreativnim reakcijama poput davanja novih znacenja podacima i
konceptima, otkrivanje novih ideja i sl. Ovo je jo§ jedna potvrda tesnih veza
zadovoljstva studenta diskursom i njihovih kognitivnih reakcija u okviru
ove metode poudavanja. Sta je &emu uzrok, a $ta posledica nije bilo
direktno pitanje ovog istraZivanja, ali se moZe kao pretpostavka postaviti za
novi korak, a odnosi se na moguénost da su kognitivne karakteristike,
kognitivni stil, strategije i1 tehnike ucenja studenata uzrok iskaza
zadovoljstva studenata diskursom kao metodom poucavanja. Ili, direktnije
receno, studenti koji su navikli na ucenje recepcijom nisu bili motivisani za
ukljucivanje u diskurs, nisu u njemu nasli zadovoljstvo, a i oni koji su bili
zadovoljni zbog toga $to mogu da steknu bolje ocene, da uce postepeno i sl.
nisu intrinziéno motivisani. Velika je grupa studenata koji izraZavaju
zadovoljstvo diskursom, ali u njemu vide, uglavnom, interesantan nacin
rada, $to ukazuje na prednosti diskursa kao metoda poucavanja. Pritom,
zainteresovanost se zadrZava na razumevanju, primeni izvodenju zakljucaka
i sl. kao kognitivnim reakcijama. Ovo bi moglo da zna¢i da veéi broj
studenata i nema razvijen eksploratorni duh, da nije naviknut da traga za
informacijama, da udi zbog ispita, a ne zbog interesovanja i sl. Ovo, dalje,
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znaci da je za ovu grupu studenata potrebno uloZiti jo§ dosta napora kako bi
se pokrenuli ka strategijama ucenja koje podrazumeva emancipatorna
didaktika. Jedan od dobrih puteva, bar kako nalazi ovog eksplorativnog
istrazivanja ukazuju, je i diskurs kao metod poucavanja, ¢ija dugotrajnija
primena treba da dovede do emancipatornog pristupa u sticanju znanja.

ZakKljuéci

Iz prethodnih nalaza i interpretacije moZe se zakljuciti da je diskurs dobro
prihvacen kao metod poucavanja u visokoskolskoj nastavi, jer su se studenti
u svojim izjavama pozitivno izjaSnjavali o njemu, odnosno veliki broj
pozitivnih izjava odnosi se na pozitivne strane diskursa kao metoda
poucavanja. Izdvajanje pojedinih aspekata zadovoljstva diskursom ne znaci
da i drugim aspektima isti ti studenti nisu, takode, zadovoljni, jer,
podsetimo se, studenti su mogli da navedu ¢ime su zadovoljni u primeni
diskursa, dakle, $ta je to Sto smatraju pozitivnim stranama ovoga metoda,
kao i da navedu S§ta je to Sto smatraju nedostacima, S$to njima liéno ne
odgovara. Neki su studenti tako izdvajali 2 i viSe pozitivnih aspekata
diskursa, ili, pak negativnih. OpSta slika izdvajanja aspekata koji su im
konvenirali je pozitivna i odnosi se na zadovoljstvo interesantno$¢u ¢asova,
zatim motivacioni aspekt diskursa, moguénosti za istraZivanjem,
saopStavanjima sopstvenih stavova i sl. Ve¢ ova konstatacija dovoljna je za
tvrdnju da se diskurs moZe smatrati pogodnom metodom poucavanja na
visokoskolskom stupnju. Moglo bi se zakljuciti da je participativni pristup,
koji je u osnovi diskursa razlog manifestovanom zadovoljstvu, ¢ime su
potvrdene ideje participativne epistemologije u pristupima ucenju i otvoren
put ka podsticanju autonomije i samoregulisanom ucenju, kao osnovnim
elementima emancipatorne didaktike.

Drugi zakljuc¢ak odnosi se na nalaze faktorske, kanonicke 1 klaster analize,
koji su potvrdili jasno grupisanje odredenih varijabli. U njima se moze
uociti da su tesno povezane, u jednom setu, varijable koje objaSnjavaju
izjave studenata koji nisu zadovoljni diskursom. Naime, svrstavanje u istu
klasu prethodno pomenutih varijabli govori o tome da studenti koji
izjavljuju da vise vole predavanja profesorke da sluSaju nego da ucestvuju u
diskursu, ili da sluSaju diskusije drugih, zapravo nisu spremni da redovno
ulaZu sami napor u pripremanje za diskurs na predavanjima. Koliko je
ovome uzrok nedovoljnost sistematskog rada, tj. navike za kampanjskim
ucenjem, a koliko neSto drugo, poput navika da se dobijaju gotove ¢injenice
koje treba, uglavnom, zapamtiti, te se to formiralo kao strategija ucenja,
ostaje za dalja istraZivanja. Cinjenica je da su ove varijable zajedno i da se
mogu tumaciti kao nedostatak motivacije za udubljivanje u sadrZaje ucenja
ili, pak, usvojene receptivno-reproduktivne strategije uenja. Ovo govori da
je jedan broj studenata jo§ daleko od emancipatornog pristupa ucenju i da bi
njih upravo trebalo ,,probuditi“ ovom ili drugim metodama poucavanja.
Uocljivo je, takode, da su u istom setu varijable koje se mogu svrstati u
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izraze nezadovoljstva diskursom (trema zbog javnog nastupa, stid da se
govori pred drugima, isti studenti imaju priliku za ucesc¢e u diskursu i dr.),
Sto je ve¢ na prvom koraku u statistickim analizama nagoveSteno. S' druge
strane, takode su se jasno grupisale varijable koje izrazavaju zadovoljstvo
zbog mogucénosti istrazivackog pristupa usvajanju znanja, iznosenja li¢nog
misljenja, moguénosti prodiranja u sustinu, slobode izrazavanja i sl. Ovo
govori o potrebi da se u novom istrazivanju jace fokusiraju razlike u
kognitivnom stilu studenata, kao i u strategijama ucenja i znacaj ovoga za
spremnost studenata da participiraju u diskursu.

Nalaz koji govori o znacaju bodova kojima je izrazavan uspeh studenata u
diskursu, u smislu postignu¢a vodi ka zaklju¢ku o znacaju eksplorativnih
sposobnosti studenata za uspeh u diskursu, jer su studenti sa izraZenijom
kognitivnom autonomijom, istrazivackim i kreativnim pristupima, po
pravilu, ostvarivali viSe bodova, bili uspesniji u diskursu i u postignu¢ima.
Ipak, zapaza se da su, takode, veliki broj bodova, visoka ostvarenja postizali
i neki studenti koji nisu oduSevljeni diskursom kao metodom poucavanja.
Jedan od uglova posmatranja ovog nalaza mogao bi se odnositi na
kognitivni stil, koji je kao hipoteticki konstrukt sa Sirokim spektrom
sposobnosti 1 crta li¢nosti indikator idiosinkrazije, koja se i ovde
manifestuje i podvlaci davno poznatu ¢injenicu o nepostojanju univerzalnog
metoda, kako iz aspekta ciljeva i sadrZaja, tako i iz ugla pojedinaca. Dakle, i
studenti sa manje izraZzenim zadovoljstvom diskursom, odnosno sa
iznoSenjem njegovih mana ostvarili su veliki broj bodova, dakle, ulagali su
napore i ostvarili postavljane zahteve. Ostaje na kraju, ipak, zakljucak da se
kao posebna grupa najuocljivije izdvajaju studenti Kkoji izraZavaju
zadovoljstvo diskursom zbog mogucnosti eksploracije, samostalnosti,
slobode i sl., kao i da su oni upravo manifestovali uspesnost u vidu
kreativnih kognitivnih reakcija. Moglo bi se zakljuciti da diskurs kao
metoda, upravo, njima najbolje i odgovara, te da bi sa ostalim studentima
trebalo raditi na usvajanju strategija koje u osnovi imaju participativnu
epistemologiju, kako bi ih priblizili emancipatornim ciljevima ucenja u
visokoSkolskoj nastavi. Jedan od puteva je, bar prema nalazima ovog
istrazivanja, diskurs kao metod poucavanja u visokoskolskoj nastavi.
Naravno, kako je ve¢ konstatovano, ne moZe se smatrati univerzalnom
metodom, kako iz ugla sadrZaja, tako i iz ugla velikih kognitivnih razlika,
razlika u strategijama ucenja i sl.
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11. INOVATIVNI POTENCLJALI PROJEKT METODE U
VISOKOSKOLSKOJ NASTAVI

Poslednje decenije karakteriSu se velikim promenama u svim sferama
covekovog Zzivota. Ovo nije moglo, svakako, da zaobide ni obrazovanje.
Karakter promena u obrazovanju, usmeren principima ponaSanja pojedinca
u drustvu, podrazumeva da promene ponasanja ucesnika u procesu nastave
uopste, pa i visokoskolske, treba da omoguce studentu vecu slobodu izbora
i preduzimanje razliitih aktivnosti, kako bi se od njih, kao pojedinaca,
kasnije mogla ocekivati izraZenija inicijativa u reSavanju vaznih pitanja u
liénom i drustvenom Zivotu (Dunderovi¢, R., 2011). Moglo bi se re¢i da je
jedna od tendencija savremenog druStva u globalnim razmerama da se
socijalnim okruZenjem uti¢e na razvoj li¢nosti koji se posmatra kroz efekte.
Tako su i promene u visokom obrazovanju, organizaciji studiranja,
usmerene ka samostalnom ucenju, a ovo je otvorilo brojna pitanja. Neka od
njih odnose se na: da li u¢enje usmereno na efekat zadovoljava potrebe
savremenog coveka, ili bi ovome viSe odgovarali modeli obrazovanja
usmereni na razvoj; da li je samostalno u€enje dovoljno i u kojoj meri, da li
se izmenjena uloga coveka u drus$tvu moZe ostvariti dosada$njim metodama
ucenja, ili je potrebno tragati za novim nacinima ucenja, kao i za nacinima
da se profesori i studenti motiviSu za traganja u ovom pravcu...?

Gudjons, H. (1994) u svojim refleksijama o buduénosti obrazovnog sistema
vidi da je jedna od tendencija modernog drustva ukljucivanje obrazovnih
institucija u reSavanje druStvenih problema i smatra da se od njih
bezuspesno traZi viSe nego Sto one mogu. Po njegovoj oceni, razmera
eskalacije zahteva postavljenih pedagogiji (teoriji i praksi) uvek je i mera
depolitizacije drustvenih problema: politika pomi¢e nova problemska stanja
ka pedagogiji. Obrazovni sistem ¢e se, po njegovoj oceni, susretati sa brzim
promenama drustva. Torsten Husen (prema: Gudjons, op. cit.) navodi
protivurec¢nosti buducih trendova u brojnim aspektima promena u drustvu i
njihom reflektovanju na sistem obrazovanja. Izdvajamo samo one koji su
direktno vezani za naslov kojim se ovde bavimo:
,Druga industrijska revolucija® pretpostavlja ne samo osnovnu
informati¢ku pismenost, nego 1 nadogradnju stecenih znanja,
profesionalna preusmeravanja, jer profesionalne kompetencije brzo
zastarevaju, te ucenje postaje vaznije od poucavanja. Usvojiti za
sebe vazno znanje znaci: moramo nauciti kako se uci i to uvek ono
Sto je aktuelno i potrebno;
- Ceo sistem obrazovanja Siri¢e se i rasti, produZavace se trajanje
obrazovanja, ukljucivace se sve veci broj osoba i dobijace sve veci
znacaj opSte obrazovanje, jer se od pojedinca ve¢ danas ocekuje da
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vlada $to Sirim spektrom nepredvidenih zadataka, a ovo za sobom
povla¢i razvoj kljuénih sposobnosti, kao npr.. sposobnosti
analitickog miSljenja, timskog rada, samostalnosti, samoinicijative
koja prati stru¢nost i kompetentnost i druge licne kompetencije;

- Oblici ucenja ¢e se znaCajno menjati. Mediji kao skladista
informacija menjaju tradicionalnu ulogu nastavnika, te ¢e se od
njega ocekivati pre da bude dijagnosticar ucenja, ¢ime ucenicima
stavlja na raspolaganje prikladan materijal za ucenje i pomaze im
savetom. Time se menja uloga nastavnika (poucavanje, vaspitanje,
ocenjivanje, savetovanje, inoviranje) i to prema ulozi savetnika za
ucenje. Porasée ucenje u manjim grupama, te informisanje u veéim
grupama, zatim timska nastava i visoko individualizovana nastava.
Skola buduénosti ¢e biti $kola ,»drustva koje uci, drustva raznolikih
i mnogostranih potreba.

Ako se danas zamislimo nad prethodnim futurolo$kim vizijama Torsten
Husena, nije teSko zakljuciti da je ta njegova buducnost ve¢ stigla. Od
nastave se sve navedeno ve¢ ocekuje. Tako da visokoSkolske ustanove
tragaju za Sto adekvatnijim oblicima i vrstama nastave i metodama
poucavanja, odnosno usmeravanja studenata ka efikasnom samoucenju.
Jedna od sve ceS¢e pominjanih je projektna nastava. Kratko ¢emo najpre
skicirati njene filozofske osnove i pojmovno je odrediti, kako bismo nakon
toga mogli sagledati didakti¢ko-metodic¢ku stranu, domete i ogranicenja iz
aspekta njenih inovativnih potencijala u smislu danasnjih ocekivanja od
visokoskolske nastave.

Projekt metoda
(teorijska osnova i pojmovno odredenje)

Jo§ malo osvrtanja na promene u visokoSkolskom obrazovanju posluzice
kao osnova za jasnija teorijska i druga fundiranja projektne nastave i projekt
metode. Promene u visokom obrazovanju zasnovane su na uskladivanju
obrazovnog sistema sa osnovnim postulatima tranzicionog procesa i
uspostavljanjem novog drustvenog i politickog sistema u Srbiji, za koje
vaze ocene da su usmerene ka demokratizaciji i modernizaciji, Sto bi trebalo
da budu smernice, opsti okvir za razumevanje nastalih promena i onih ka
kojima se teZi, druStva u celini, kao i u njegovim aspektima poput
obrazovanja i dr. Modernizacija drustva determiniSe promene sistema
obrazovanja, kao osnove za ostvarivanje cilja vaspitanja i obrazovanja, koji
su u svojoj sustini projekcije tendencija druStva. Promene u visokom
obrazovanju uslovljene su i faktorima poput eksplozije znanja, novih
tehnologija, novih nac¢ina komunikacije... Promene se prihvataju segmentno
i najuocljivije su u oblasti izbora novih sadrZaja, strukturisanju nastavnih
planova i programa, uz dominaciju didaktickog materijalizma, koji sve
manje zadovoljava novonastale promene u drustvu na globalnom nivou.
Problemi se vide u teSko¢ama oko izbora novih sadrZaja, javlja se efekat
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akumuliranja enormne koli¢ine informacija, $to iznova otvara pitanje
koncepcije nastavnih programa prema teorijskim osnovama didaktickog
materijalizma, odnosno didakti¢kog formalizma. Brojna su ograni¢enja koja
prate proces tranzicije sistema vaspitanja i obrazovanja, za koji, inace, vazi
da se sporo i teSko menja. Razlozi su brojni, a medu najznacajnije izdvaja
se kompleksnost sistema, na opStem nivou razmatranja, a na mikro planu
jedan od jasno uocljivih je slaba materijalna podrSka, koja je u osnovi
brojnih drugih, poput broja studenata u grupi, nejasne radne perspektive
studenata, nejasna strategija obrazovanja... Dakle, u ovakvim drustvenim i
sistemsko-obrazovnim okolnostima traZe se nacini kako bi se ostvarila sve
veca samostalnost i emancipacija studenta. U ovome se, ne retko, poteZe i
za metodama nastave koje su ve¢ vidane na didaktickoj sceni. Jedna od njih
je projektna nastava, ili projektna metoda, nastala na talasu kriticke teorije
Frankfurtske filozofske Skole, odnosno kriticke filozofije. Njeni poceci
vezuju se za filozofiju pragmatizma, koji je imao znacajAn uticaj na teoriju
i praksu nastave i obrazovanja, svojevremeno, a i danas, posebno u
Americi. DZ. Djuj, osniva¢ instrumentalizma, kao posebne varijante
pragmatizma, se teorijski i praktiéno bavio nastavom i obrazovanjem.
Poznati su njegovi stavovi po kojima je miSljenje sredstvo readaptacije, a
ideje su instrumenti u prilagodavanju (Gudjons, H., 1994). Problem nije u
tome kako ¢emo saznati spoljasnji svet, nego kako ¢emo nauciti da njime
ovladamo, da ga promenimo i u koju svrhu da to u¢inimo. Saznanja, a ona
poticu iz empirijskog iskustva, imaju jedino vrednost ako sluZe kao
sredstvo, kao instrument za prakti¢na Zivotna reSenja. Ovde se pominje
pragmatizam DzZ. Djuja, jer je on kritikovao nastavu tog vremena, koja je,
po njegovoj oceni, bila verbalisticka i odvojena od Zivota, smatraju¢i da
teZiSte sa sadrZaja treba premestiti na nacin rada u kome je centar ucenik.
Zalagao se za nastavu kojom se ne prenose znanja, nego ucenik sam dolazi
do njih u aktivnom konstruktivnom procesu. Ovim je on sebe uvrstio u
pretece konstruktivizma u nastavi i uenju. Za njegovo shvatanje nastave i
ucenja je karakteristi¢no i to da je nastavni program bez programa, da dete
treba da se razvija kroz prakti¢nu aktivnost, da nastavne aktivnosti treba
zameniti igrovnim aktivnostima radnog karaktera, koje se zanivaju na
decijoj spontanosti i interesovanjima... Neki od ovih stavova su oStro
kritikovani i postali osnova zanemarivanja ove vrste nastave. O ovome ¢e se
nesto kasnije reci viSe, a na ovom mestu jo§ nekoliko detalja o istorijskoj
dimenziji projektne metode, ili kako je mnogi nazivaju projektne nastave.
Na didakti¢ku scenu pojavila se pod imenom projekt metoda, ili metoda
projekta, a i danas se sre¢e pod tim imenom. Zasnovao ju je V. Kilpatrik,
polazeé¢i od ideja DZ. Djuja, sa kojim je bio bliski saradnik. Prakti¢nu
primenu projekt metoda doZivela je pre Prvog svetskog rata na Kolumbija
univerzitetu i Njujorku sa zadatkom da Skolsko ucenje pribliZi reSavanju
problema i sticanju znanja u prakti€énim situacijama, uz primenu postupaka
poput nau¢ne metodologije saznavanja (Vilotijevi¢, M., 2010). Primenu
ovog metoda pratilo je odbacivanje predmetnog sistema i verbalnog
prenoSenja gotovih znanja, a saznavanje se odvijalo kroz reSavanje

199



konkretnih problema, uz izradu projekta. U Pedagoskoj enciklopediji (4-
264) navodi se da je ovakav pristup saznavanju u nastavi oduSevljeno
prihvacen u tadaSnjim eksperimentalnim Skolama, ali da se zbog sloZenosti
nije masovno prihvatio u izvornoj formi, no, ipak je ostavio uticaj na
osavremenjavanje ucenja u nastavi. Sa americkog tla ovaj se metod prosirio
i na Evropu. U Rusiji je podrZavan kao metod delatnog saznavanja.
Fedorov, N.F. (prema: Vilotijevi¢, op. cit.), ruski filozof je smatrao da
pomaze jedinstvu teorijskog i prakticnog delovanja, kao i da se
projektovanjem neguje samorazvoj ucenika (PedagoSka enciklopedija, 64-
1). Zbog ovih shvatanja i drugih karakteristika (rad u grupama, koji
favorizuje grupu, a ne pojedinca) ova je metoda u Sovjetskom savezu do
30-tih godina, kada je zaklju¢eno da ne obezbeduje dovoljno znanja
neophodnih za dalju obuku, daje samo epizodno znanje, bila Siroko
primenjivana. Tu joj je bio kraj na ovim prostorima, ali je njena primena i
razvoj u Belgiji, Finskoj, Nemackoj i drugim evropskim zemljama,
uglavnom zbog racionalnog povezivanja teoretskih znanja i njihove
prakticne primene u reSavanju konkretnih problema u saradnickim,
grupnim aktivnostima ucenika i dalje razvijana (Bastian, J./ Gudjons, H.
1990). Zatisje se u primeni ove metode uocava tokom druge polovine 20-
tog veka, a paralelno sa stupanjem na scenu emancipatorne didaktike,
zasnovane na kriti¢koj filozofiji ponovo postaje aktuelna. Teorijska razrada
i dublje razumevanje projekt metode u savremenosti, posebno u vreme 60-
70-tih godina proSlog veka, kada je ovaj termin bio kao magi¢na rec¢
alternativne Skolske pedagogije, pa i kasnije, traje, i danas je ovaj metod
aktuelan, ali sa neSto izmenjenim zna¢enjem (Dick, L.V.: Freie Arbeit,
1991). Znacajno je pomenuti da je njenom vraanju prethodila kriticka
filozofija, kao Sto je ve¢ pomenuto, a konkretno iSla je sa talasom
studentskih nemira 1968, u vreme krize, socijalnih gibanja i studentskih
protesta, kada je obrazovanje bilo aktuelna tema socijalnih rasprava. Jedna
od ideja u pristupima obrazovnoj reformi, nastojanjima da se izbegnu
ustaljene strukture i da se izade u susret zahtevima emancipacije,
suodlucivanja, vodila je ponovnom interesovanju za Djujevu filozofiju
obrazovanja i ostvarenje ideja participacije studenata u procesu ucenja u
nastavi, u okretanju ka druStvenoj 1 profesionalnoj praksi.. U
visokoskolskoj nastavi insistira se na participaciji studenata, suodlucivanju,
istrazivanjima i interdisciplinarnosti. Ovi su zahtevi ostvarivani na
univerzitetu u Bremenu u okviru projektnih studija i u projektnoj orijentaciji
obuke za pedagoge u Bilefeldu i Berlinu, ali su se i pored ovoga
tradicionalne forme rada ubedljivo zadrZale i dominiraju. Medu autorima
koji su se dosta bavili problemima projektne nastave isti¢e se D. Lencen
(1984), koji smatra da su nade u ovaj metod prevelike i zahtevi suviSe
visoki, te da ne uzimaju u obzir strukturalne teskoce etabliranih sistema
nastave i ucenja, neadekvatne opremljenosti $kola, prevelika ocekivanjima
od Skole..., §to je, po oceni mnogih, prevelika ocekivanja krajem 90-tih i
svelo u realne okvire.
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Termin projektna metoda uSao je americke Skole 30-tih godina proslog
veka. Uveli su ga DZ. Djuj 1 Kilpatrik kao metodu ucenja koju su nazvali
projekt metoda, ili metoda ucenja iskustvom (Vilotijevi¢, M., op. cit.). Cilj
im je bio da uvedu ucenike u istraZivacki rad. Osnovna crta, a time i
odrednica ove metode ostala je i danas. Kao druge karakteristike navode se:
svrhovitost, organizovan proces aktivnog ucenja, ufenje u grupama,
samostalno, prema paZljivo planiranom projektu, istrazuju¢i dolaze do
novih saznanja (Munjiz i dr., prema: Vilotijevi¢, M., op. cit.). Karl Frey
istiCe karakteristike poput: inicijativu za projekat ucenici nalaze u realnom
Zivotu, medusobno se dogovaraju o nacinu rada, razvijaju¢i projektnu
inicijativu dolaze do znanja, samoorganizuju se radi efikasnije realizacije
projekta, u toku realizacije medusobno saraduju i pomazu jedni drugima,
rasprava je jedan od najceS¢ih oblika razmene miSljenja... Iz prethodnog
moglo bi se zakljuciti da je projekta nastava, ili projektni metod (ovi se
termini ¢esto smatraju sinonimima, iako njihova upotreba, ipak, ne upucuje
sasvim na to), nastavni rad zasnovan na projektima, te da se zna€ajno
razlikuje od tradicionalne nastave, koja je usredsredena na nastavni plan i
program. U njoj su jasno odredene nastavne celine, teme, jedinice; frontalni
rad je dominantan oblik nastave; slaba je medupredmetna povezanost...
Nasuprot tome u projektnoj nastavi je aktivnost ucenika dominantna,
saradnicki odnos ucenika i nastavnika je jedna od glavnih karakteristika
ovog odnosa, problemi se uzimaju iz realnog Zivota koji uc¢enike okruzuje;
saradnicki timski rad, unapredivanje organizacijskih i komunikacijskih
sposobnosti u¢enika, uvodenje novih metoda ucenja. Neki autori isti¢u kao
glavne karakteristike: u centru nastavnih zbivanja je ucenik kome treba
pomo¢i da razvije svoje stvaralatke sposobnosti; obrazovni proces se ne
zasniva na predmetnoj logici, nego na logici delatnosti koja motiviSe
ucenike, individualizacija; znanja stecena u realizaciji projekta univerzalnog
su karaktera i imaju transfernu vrednost (Cernilova, N.G., prema:
Vilotijevi¢, M., op. cit). A, prema Lencenu i Emeru (Vilotijevi¢, M., op.
cit.) znacajni ciljevi projektne nastave odnose se na:

1. Proveravanje znanja: nastavnici i ucenici unose u rad vlastita znanja
(struéna i naucna) i postupke u analizu i traganje za moguéim reSenjima;
uocavaju sloZenosti pri uopStavanju prakse u teoriju; sagledavaju granice
vlastitog predmeta; osecaju potrebu za komunikacijom i kooperacijom; trude se
da osmisle proces ucenja i da se orijentisu u radu.

3. Celovito ucenje: u | 2. Orijentacija na | 4. Demokratsko
projektnom  procesu | delanje: kao reakciju na | uobli¢avanje:
trebalo bi da se | postepeni ,.hestanak | Demokratski nacini

razvijaju sve ljudske | stvarnosti i redukciju | ponaSanja mogu  se
sposobnosti i snage- | moguénosti za socijalna | formirati samo ako su

moralne, Culne i | iskustva, kod wucenika | proces ucenja i okvirni
praktiéne. Znacaj tih | treba razvijati | uslovi demokratski
elemenata treba da se | kompetencije delanja koje | uobliceni. Ucenicko
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oseti u procesu ucenja i | se javljaju kao uslov za | samostalno planiranje i
da razgrani¢i naucno | aktivhost u Skoli i | organizacija su jezgro

od nenaucnog. Zivotnom okruZenju. | projektne nastave, kroz
Ucenicima treba | koju ucenici treba da
omogucditi da  steknu | sticu sposobnost
iskustvo  saznavanja i | planiranja,
menjanja, Sto je | samoodlucivanja i

odgovorna delatnost u | odgovornost u procesu
socijalnom i materijalnom | usvajanja ~ znanja i
okruZenju.... njegove provere.

v
5. DrusStvena realnost: Projektna nastava se ne zasniva samo na naucnoj
sistematici, nego i na sloZenoj materijalnoj realnosti i njenim problemskim
poljima. Zato je neophodno otvaranje Skole, ucenje izvan ucionice, §to je znak
Zivotne i prakti¢ne ozbiljnosti, uticaja na druStvene promene, shvatanja uloge i
odgovornosti nauke.

Prema prethodnom, moglo bi se zakljuciti da projekt metoda doprinosi
obuci ucenika ili studenata u traganju za novim informacijama, planiranju i
definisanju ciljeva rada, postavljanju hipoteza, analizi, uopStavanju,
prakti¢noj primeni znanja i umenja koje poseduju u novim situacijama,
pripremi materijala za prezentaciju, integraciju nastavnih i vannastavnih
aktivnosti, ucenje reSavanjem problema, a u okviru projekt metode dolaze
do izraZaja 1 stvaralacke strategije ucenja poput moZdane oluje,
heuristi¢kog, problemskog ucenja i sl., samomotiviSuée je, podstice
interesovanja za znanja povezana sa Zivotom, samostalnost u sticanju
znanja, koriS¢enje istraZivackih metoda usmerenih na odgovarajuce ishode,
a prema mnogim autorima (Emer i Lencen, prema: Vilotijevi¢, op. cit) neke
od znaCajnih karakteristika su: tematska okrenutost prema okruZenju,
samodredujuce i zajednicko ucenje (zajednic¢ko odlucivanje i saradni¢ko
ucenje), medupredmetna povezanost i povezivanje kreativnog, receptivnog,
produktivnog i afektivnog u ucenju.

Moglo bi se re¢i da je projekt metoda usmerena, pre svega, na ucenje koje
se odvija u uslovima koji podsticu samostalno sticanje novih znanja iz
razlicitih izvora, uce da koriste steCena znanja za reSavanje teorijskih i
prakticnih zadataka, sti¢u komunikativne veStine rade¢i u grupama,
razvijaju istraZivacke vestine i elemente miSljenja znacajne za istraZivacki i
stvaralacki rad. Kao glavna njena vrednost zbog koje je aktivirana iz arhiva
proslog veka, vra¢ena u ucionice i sluSaonice, je verovanje u njenu mo¢ da
doprinosi negovanju demokratskih vrednosti i emancipatornog potencijala
ucenika 1 studenata. To bi bio i glavni cilj koji se nastoji danas posti¢i ovom
metodom u visokoskolskoj nastavi, dakle doprinos razvoju demokratskog
druStva. Socijalizacijski karakter ove metode ide u prilog ovome, a
podrazumeva se i doprinos razvoju kritickog duha, odnosno kritickog
pristupa stanju drusStvenih odnosa u kome cesto izostaju moguénosti za
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participaciju i saodlucivanje. Ovo su i ciljevi savremenog emancipacijskog
vaspitanja, a time i emancipatorne didaktike (Gojkov, G., 2006). Inicijativa,
samostalnost i saradnja u realizaciji projekta su elementi koji stoje u osnovi
danas$njeg promovisanja projekt metode u visokoSkolskoj nastavi, jer se
smatraju povoljnima za demokratske aktivnosti, a koji je time i razlikuju od
suStine pocetnog pojma projektne nastave ili metoda, u smislu da nije
neophodno primenjivati je u didaktickom konceptu u kome je nastala i za
koji se i danas vezuje.

Metodika projektne nastave

Povratak projekt metode na didakti¢ku scenu ne ide tako jednostavno kako
bi se na osnovu prethodno iznetih njenih prednosti dalo pretpostaviti, jer ga
prate, kao $to su ga i u nastajanju i trajanju u prethodnom talasu pratile i
negativne kritike, odnosno isticanje nedostataka ovoga metoda, te se ona
danas ve¢ smatra da je dala najviSe $to je mogla i da se smatra odredenom
vrednoS§cu kojoj treba postaviti granice, jer nema magic¢nu mo¢ koja joj je u
nastajanju pripisivana, i kako Oelkers iznosi (prema Vilotijevi¢, M., op. cit)
ne garantuje potpuni uspeh, a predstavlja nastavni projekat mnogo
zahtevniji i za nastavnike i za studente nego bilo koja frontalna nastava, pri
¢emu nije sigurno da ¢e pojacani napori dati vece efekte. Izdvojice se joS
nekoliko za ovaj naslov najznacajnijih kritika:
- metodika projektne nastave ne smatra se znacajno razli¢itom, jer se
u njoj koriste metode koje se javljaju i u drugim nastavnim
konceptima (radna orijentacija, iskustvena nastava, otkrivajuca
nastava, u€enje otkrivanjem, nastava u blokovima, socijalno ucenje,
otvorena nastava, egzemplarna, doZivljajna, prakticno ucenje,
orijentacija na delanje (Emer i Lencen, prema Vilotijevi¢, M., op.
cit), ¢cime se ne odrice vrednost projekt nastave, nego se ukazuje na
¢injenicu da je ovaj vid nastave ili metoda nastajao u pokretu nove
Skole koja je imala brojne koncepte koji su, u sustini, imali isti cilj,
a i metodicka razrada im je bila vrlo slicna. Neki do pomenutih, kao
npr. orijentacija na delanje, bili su glavni principi nastavnog rada i
kao takvi vaZili za nastavu u celini, jer su se odnosili na
samoaktivnost i socijalnu kompetenciju. Ono $to je ovde znacajno
naglasiti je Cinjenica da su se pomenuti vidovi, kao i projektna
nastava, shvatali kao princip i time celokupnu organizaciju nastave
osmisljavali, odnosno orijentisali u tom pravcu, kako je u
prethodnom tekstu i naglasSeno, usmerenu ka druStvenoj realnosti,
radno usmerenu na proizvod i informisanje, bez prevashodne
motivacije ocenom, sa upotrebnom vrednos$¢u efekata rada, jer
dobijeni proizvod ima upotrebnu vrednost ne samo za Clanove
grupe, nego i za okruzenje, a ovo je glavni motivator...;
- projekat prenosi didakticku odgovornost na ucenika, studenta
kojima je to preveliki teret, a postoje i teSkoce u selekciji Cinjenica i
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informacija koje nisu jednoznacne i onda kada govore o istim
situacijama i dogadajima; javlja se razlicita interpretacija;

- nedostatak predmetno-didaktickog filtera, bez udZbeni¢kog okvira
koji olakSavaju orijentaciju i ucenje uopste, kao i transfer nauke;
postavlja se pitanje kako do¢i do Cinjenica, kako nalaze istraZivanja
prikazati, a da ne odstupaju od istine;

- pored misljenja da projektna nastava moze da se koristi kao dopuna
drugim oblicima nastave, mnogi smatraju da se njome remeti
normalan rad. Ova shvatanja zavise od toga kako se pristupa
organizaciji nastavnog rada uopsSte, te oni koji je smatraju dopunom
nastoje da ovaj metod uklju¢e u uobiCajenu koncepciju nastave
(predmetno-Casovni sistem), a suprotno ovome, shvatana kao
alternativni oblik koji ide uz radikalne reforme Skolskog sistema i
prelazi granice pomenutog predmetnog sistema, uklapajuéi se u
intergrativni oblik nastave smatraju da njen potencijal nije dovoljno
iskori§¢en da pokrene unutras$nju i spoljasnju pedagoSku reformu.
Ovako suprotstavljena gledista aktuelna su i danas, a preovladuju
ona poput pominjanih Lencena i Emera, po kojima ova nastava jo$
uvek stoji u opre€nom odnosu sa oblicima klasi¢ne nastave, iako je
delimi¢no ukljucena u njih.

Ostaje zakljucak da rasprave oko ponovnog javljanja na didakti¢koj sceni
projektne nastave joS nisu zavrSene, kao i Sto ona nije ostvarila misljenje da
se moZe smatrati ,,obuhvatnom perspektivom promene Skole i nastave*
(Bastian i Scnansk, prema Vilotijevi¢, op. cit). Interesovanje za ovaj metod
ili oblik rada (zavisi da li ga posmatramo iz ugla integrativnog pristupa, ili
ukljuenog u postojecu klasi€énu predmetnu koncepciju nastave; ovo
poslednje je razlog da se smatraju sinonimom ova dva termina) je danas
malo (Bastian, 1990). I teorijski 1 prakti¢no ovo pitanje je po strani, delom
jer je ve¢ videno i u evropskim okvirima ne uklapa se u nastavne koncepte
koji su prihvaceni. Dakle, ne prihvataju se radikalne alternative poput
integrativne nastave, bez jasno odredenih kurikuluma, odnosno nastavnih
programa, koncepcija otvorene Skole i sl. I dalje se na projektnu nastavu
gleda kao na antipod predmetne nastave. Nastale u razli¢itim vremenima,
prva od antickog doba i usmerena na nauku i sistemati¢no ucenje, a druga
pocetkom 20-tog veka, usmerena ka prakticnim problemima iz Zivotnog
okruZenja, nastoje naci svoje mesto u vremenu i prostoru, tj. danas, $to, kao
Sto se iz prethodnog pregleda vidi, stvara tenzije. Pre svega, ostaje utisak da
ni jedna od njih ne odgovara zahtevima vremena, te se onako kako ih mnogi
razumeju za sada na ovom prostoru prihvataju kao dopuna. U ovom tekstu
smo se opredelili za termin projekt metod, smatraju¢i da pojam problemske
nastave koji se, inace, kod mnogih smatra sinonimom za prethodni, nije
isto. Naime, projektna nastava je izrasla u vreme pedagoSkog pokreta nove
Skole pocetkom proslog veka na ameri¢kom tlu i Sire¢i se do ovih prostora
nije nasla dovoljno pobornika da bi se etablirala u izvornom vidu, ali je sa
dosta izmena prihvatljiva, posebno u visokoSkolskoj nastavi. SadaSnja
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reformska kretanja polaZu dosta nade u inovativhu vrednost projektne
nastave, te se smatra da je ovo nova prilika za njeno u¢vrs€ivanje i razvoj.
Nismo sigurni u ovo zbog koncepcije otvorene Skole na kojoj je ona
zasniva, iako se upravo na integrativnoj nastavi u aktuelnoj reformi
insistira. Ali, verujemo u znacaj projekt metode zbog ve¢ navedenih brojnih
elemenata, odnosno karakterisitka ovog metoda koji pogoduju ostvarivanju
ciljeva emancipatornog vaspitanja i obrazovanja, dakle, autonomije,
samoodredenja i sl.

Iz Seme koja se dalje daje, jasni su koraci njene didakticko-metodicke

strukture.*

Faze nastavne
aktivnosti

Aktivnost nastavnika

Aktivnost uCenika

1. Izbor i razrada projektnog zadatka

1.1. Izbor teme

Nastavnik  zajedno
ucenicima predlaZe teme.

sa

Ucenici raspravljaju i zajedno sa
nastavnikom biraju temu.

1.2. Razlaganje
teme na podteme

Nastavnik predlaze
podteme i trazi od ucenika

Svaki ucenik bira podtemu ili
predlaze novu; ucenici

da biraju. Nastavnik i | raspravljaju i predlaZzu varijante
ucenici vode raspravu o | podtema.
podtemama.
1.3. Formiranje | Nastavnik obavlja | Ucenici medu sobom dele uloge
stvaralackih organizacioni deo i formira | radi uspesnije realizacije
podgrupa grupe po izabranim | dobijenog (izabranog) zadatka.
podtemama.
1.4. Priprema | Ako je projekat obimniji, | Ucenici prihvataju obaveze u
materijala za | nastavnik. izradi zadatka.

istrazivacki rad:

1.5. Odredivanje
oblika...

Nastavnik
raspravi.

ucestvuje u

Ucenici u grupama, zatim u
odeljenju razspravljaju o
oblicima za  prezentovanje

rezultata istrazivacke delatnosti:
video film, album, izvestaj,
tabelarni pregled...

2. Razrada | Nastavnik usmerava rad | Ucenici istraZuju prema unapred
projekta ucenika i podsti¢e njihovu | utvrdenim pitanjima.

aktivnost.
3. Sredivanje | Nastavnik upucuje ucenike | Ucenici prvo u grupama, a zatim
rezultata kako da srede rezultate. u odeljenju sreduju rezultate

prema prihvaéenim pravilima.

4. Prezentacija

Nastavnik organizuje
stru¢nu procenu (poziva
stru¢njake, roditelje...) da
procene rad o kome su

Ucenici izveStavaju o rezultatima
svoga rada.

22 7a $ire metodicke
knjiga, Beograd.

instrukcije videti: Vilotijevi¢, M., (2010), Projektna nastava, Skolska
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ucenici podneli izvestaj.

5. Vrednovanje Nastavnik ocenjuje | UCenici ocenjuju cCitav proces,
pedagoski efekat rada. svoju ulogu i doprinos njemu.

Mi smo u radu sa studentima neSto korigovali ovu Semu didaktic¢ko-
metodicke strukture, smatraju¢i da se na taj nacin moZe bolje Koristiti za
ostvarivanje ciljeva nastave na visokoskolskom nivou, odnosno predmeta u
kojima je primenjena (Didaktika i Metodologija pedagoskih istraZivanja-
studenti Uciteljskog fakulteta - Nastavno odeljenje u VrScu). Ovo je
uradeno u skladu sa uverenjem da su studenti, posebno na trecoj godini,
kada izucavaju Metodologiju, ve¢ spremni da primene postupke koji
podrazumevaju manju asistenciju nastavnika, dakle vec¢u autonomiju.
Kori$¢eni metodicki postupci jasno ukazuju da je ovde re€ o projekt metodi,
Sto je u skladu sa naSim didaktickim konceptom, predmetnim sistemom
nastave u koji se projekt metoda dobro uklapa kao metod koji doprinosi
razbijanju monotonije, vecoj aktivizaciji studenata, podsti¢e motivaciju,
razvija samopouzdanje, podsti¢e razvoj misaonih aktivnosti koje se
ukljucuju u istraZivacke aktivnosti. Dakle, na kursu je emancipatorne
funkcije studenata u nastavi, a time sebe svrstava u metode koje imaju
znacajan inovativni potencijal. Ovde bi trebalo naglasiti da se inovativna
vednost projekt metode u ovom vidu njene primene ogleda u promenjenoj
osnovnoj Semi metodickih postupaka, ve¢oj autonomiji studenata i primeni
ne na sadrzajima koji predstavljaju probleme uocene u okruZenju, kao ni
traganje za reSenjima ovakvih problemskih situacija, Sto je inace sustinska
karakteristika projektne nastave, koja se dalje $iri i na integrativne pristupe i
korak dalje, zalazi u drugu filozofiju obrazovanja (pragmatizam... kako je
prethodno pomenuto). Ovde je namera bila da se projekt metod koristi za
sticanje znanja u okviru redovnog nastavnog plana i programa, a metodicki
koraci odnose se na sledece:

- izbor teme prepuSten je studentima, ali je omeden nastavnim
sadrzajima koji su delimi¢no obradeni, dakle, na predavanjima su
date osnovne konture; projekat je trebalo da ih produbi; istoj svrsi
sluZi i udzbenicka i priru¢nicka literatura;

- temu bira tim studenata koji se okupi prema interesovanjima;
odnosno formira se u toku izbora teme; studenti samostalno rade u
ovoj fazi;

- studenti tragaju za izvorima;

- konsultacije sa nastavnikom odnose se na razmatranje izvora,
literature i Sirine problematike, odnosno diskutuju se u timu, teze
koje Cine pitanja za istraZivanje;

- samostalan rad grupe studenata, odnosno podele u okviru tima na
pitanjima, podtezama u okviru projekta;

- konsultacije sa profesorom oko nejasnoca ili potrebe za dopunom
literature;

- prezentacija i diskusija u panelu;
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- vrednovanje od strane nastavnika - ocena je izraZena brojem
bodova koji se ukljuuju u predispitne obaveze, ali se posebno
vrednuju i uti¢u na visinu ocene.

- verifikacija efekata od strane studenata.

Nakon prethodnog, dace se prikaz nalaza pokuSaja da se sagleda miSljenje
studenata o efektima primenjenog vida projekt metode, kako bi se
zakljucivalo o njenim inovativnim potencijalima na visokoskolskoj nastavi.

Problem i metodologija

U istraZivanju na koje se ovde &ini osvrt tragalo se za odgovorom na
pitanje: kako studenti vide inovativne potencijale projekt metode, kako bi
se, kako je prethodno rec¢eno, zakljucivalo o dometima i ograni¢enjima ove
nastavne metode u visokoSkolskoj nastavi. Tako bi problem glasio: $ta
studenti smatraju prednostima, a Sta nedostacima projekt metode, sa
posebnim osvrtom na motivacione vrednosti, jer se ocekuje da su
inovativne potencijale ove metode mogli uociti i studenti, a da je jedan od
znacajnih aspekata, koji je lako uocljiv i koji je u didaktiCkom konceptu
koji je u ovom slucaju (predmetni nastavni sistem) zastupan i u okviru njega
ucinjen pokusaj inovoranja projektnog pristupa ucenju, upravo motivacioni.
Naime, ocekuje se da ¢e eksploratorni pristup ucenju imati veéu motivacinu
vrednost. Cilj i zadaci odnose se, dakle na utvrdivanje mi$ljenja studenata
ukljucenih u projektne aktivnosti o prednostima i nedostacima ove metode,
kao i da se dode do odgovora na pitanje: Sta ih je motivisalo da se ukljuce u
ove aktivnosti. A, pretostavka je da se u okviru eksplorativnih aktivnosti
projekt metode studenti ostvaruju, te da ¢e njihove ocene o ovoj metodi biti
pozitivne, a motivacija intrinzi¢na.

IstraZivanje je imalo eksploratorni karakter, a ukljucivalo je 48 studenata 1I
i III UCiteljskog fakulteta u Beogradu - Nastavno odeljenje u Vrscu. Teme
za izradu projekata birane su u okviru sadrZaja nastavnih predmeta
(Didaktike i Metodologije pedagoskih istraZivanja), izuzev projekta:
Znacajne pedagoske licnosti Vrsca, koja je delimi¢no dislocirana iz
pomenutog konteksta. Re€ je, dakle, o prigodnom uzorku. Opredeljenje za
ukljucivanje u rad po ovom metodu bilo je slobodno i ukljucilo je oko 45%
od ukupnog broja studenata. Motivacija je bila izraZzena u vidu posebnih
bodova, koji su uticali na visinu ocene. Dakle, dobro uradeni projekti mogli
su ¢lanovima grupa, koji su uspesno ostvarili sve druge predispitne obaveze
1 polozili kolokvijume i ispitne obaveze, da donesu najviSu ocenu.

Kako je ovo prvi pokusaj primene ovog nastavnog metoda, kao nezavisna
varijabla, prediktor uzeta je: godina studija, koja moZe znacajno uticati na
snalaZenje u eksplorativnim aktivnostima, posebno zato Sto studenti III

2 U okviru dela poster prezentacije dati su primeri uradenih projekata.
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godine ve¢ uce u okviru predmeta iz koga su i sadrzaji ovih projekata
metodoloSke postupke koji se podrazumevaju u okviru projekt metode, te
im ovo moZe olakSavati rad, a time i pojaCavati motivaciju, u skladu sa
poznatom maksimom ,uspeh najbolje uspeva“, rekli bismo najbolje
pokrece. Nezavisna varijabla je i izbor teme, odnosno pomenuto delimi¢no
dislociranje iz tematike koja je predvidena predmetnim sadrZajima, dakle,
donekle obavezna i direktno vezana za ispitne sadrZaje proSirena je i
delimic¢no iskace iz okvira u ovom radu definisane projekt metode. Dakle,
inklinira ka projektnoj nastavi, iako ne do kraja, nije izvan sadrZaja
Didaktike koji se izu¢avaju, ali nije ni sasvim direktno vezana, predstavlja,
takode, prediktorsku varijablu, jer bi mogla da uti¢e na motivacione efekte.
Nezavisna je i u€estvovanje, odnosno neucestvovanje u radu projekata. A,
zavisna su ocene studenata o efektima. U toku trajanja ovog projekta
posmatranje i procena efekata proSirila se i na procene studenata koji nisu
direktno ucestvovali u projektima, nego su samo diskutovali, kako bi se
sagledali efekti iz njihovog ugla.

Ispitivanje je vrSeno upitnikom koji se daje u prilogu. popunjavali su ga svi
studenti, anonimno (videti prilog).

Nalazi i interpretacija

U predstavljanju nalaza posli bismo od podataka deskriptivne statistike
podataka koji se odnose na ispitanike ukljucene u izradu projekata. Podaci
ukazuju na izraZeno prisustvo (80,8%) ,.timskog rada* kao motiva za rad na
projektu. Takode, uocavamo da je ,,pomo¢ kolegama u grupi®, kao motiv za
rad na projektu, kod vec¢ine (80,8%) odsutan, ¢ime se moZe zakljuciti da je
u osnovi ove motivacije afilijativna potreba, a ne altruisti¢na, Sto se najlakse
moZe tumaciti kao karakteristika uzrasta. Na grafikonu se vide i1 ostali
motivi, medu kojima paznju zasluZuje i ,,samoostvarenje” i ,,zanimljivost
nacina rada“. Moglo bi se ve¢ ovde zakljuciti da je motivacija pozitivno
usmerena i da daje dobre preporuke projekt metodi u visokoSkolskoj
nastavi, kao i da su jasno markirane njene znacajne prednosti, kao i
nedostaci.
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Grafikon 1.1 Procenat ispitanika kod kojih je prisutan odredeni motiv za rad na
projektu

1z tabele 2.1 vidimo da je, npr, vecina ispitanika (77,1%) navela efikasnije
ucenje kao prednost projekt metode. Alj, isto tako su kao znacajne prednosti
projekt metode navedeni i ,istraZivacki rad®, ,,samostalnost u radu® i
koriS¢enje novih tehnologija®“. Sve navedeno, sloZi¢emo se, retko je
prisutno, ako je uopste porisutno u predavanjima klasi¢nog tipa, odnosno u
okviru metode akademskog izlaganja, $to je, takode, jo$ jedna ,,preporuka®
projekt metode u visokoSkolskoj nastavi.

Tabela 2.1

80—

60—

a0

% navedeno

20—

T T T T T

Rad u grupi(pred  Samostalnost u radulstrazivacki rad(pred  Kaoriscenje novin Efikasnije ucenje

projekt metode) (pred projekt projekt metode) tehnologija(pred (pred projekt
metode) projekt metode) metode)
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Kod sagledavanja teSkoca sa kojima su se sretali tokom rada na projektu, ili
nedostataka uocava se da je vecina ispitanika isticala ,,teSko dolaZenje do
literature* kao nedostatak, §to i nije nedostatak metode, nego biblioteCke
opremljenosti, ili nedovoljne upucenosti studenata u traganje za literaturom,
nenaviknutost na ovaj nacin rada, traganje za literaturom, istrazivacki rad i
sl. Ovo poslednje potvrduje i isticanje nedostaka poput ,,malo smernica za
rad“. Kod ovog poslednjeg, moZzda bi se moglo pomenuti da je ocekivana
samostalnost studenata i dovoljan stepen samoorganizovanosti u ucenju, te
su instrukcije bile, moZda, nedovoljne. Navikavanje, odnosno ceSce
koriS¢enje ove metode neutralisalo bi ovaj problem. Interesantno je i da se
javilo kod znaCajnog broja studenata ukljucenih u rad na projektima
»heslaganje u grupi* kao nedostatak metode. Moglo bi se re¢i da su studenti
svoje nesnalaZenje u grupnom radu procenili kao nedostatak metode.

% navedeno

T T T T T
Tesko dolazenje do  Moguc neslagu ~ Malo smernicaza  Neslaganja u iter  Nema nedostat
podsl(nedostpro]  grupinedost prol rad(nedostproj met) (nedostproj met) (nedastpro met)
met) met)

Grafikon 3.1
Procenat ispitanika koji su naveli odredene nedostatke projekt metode

Studenti koji se nisu ukljucivali u rad na projektima, nego su samo bili
prisutni i, eventualno, diskutovali na prezentacijama kao razloge
neucestvovanja najc¢eS¢e navode: nedostatak vremena ili nesigurnost u sebe.
Nije beznacajan ni broj onih koji se nisu ukljucili, jer to im nije predispitna
obaveza.
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5. Motivacija za rad na projektu i sadrzaji mimo redovnog programa
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Razlike izmedu grupe ispitanika koji su imali sadrZaje u okviru redovnog
programa i onih koji to nisu, u pogledu motivacije za rad na projektu
ispitane su kanoni¢kom diskriminativhom analizom, metodom ,,stepwise*.
1z tabele 5.1 vidimo da je od niza varijabli koje se odnose na motivaciju za
rad na projektu samo jedna usla u analizu. Re€ je o varijabli kompetitivnost.
Ostale varijable su izbacene iz analize, jer nisu davale znacajan doprinos

razlikovanju izmedu grupa.

Tabela 5.1
Varijable ubacene/izbacene iz analize
Vilksova lambda
Varijabla ubacena u Egzaktni F
Korak analizu Statistik [ dfl | df2 | df3 | Statistik | df1 | df2 p
1 Kompetitivnost (motiv 6571 1| 1]24.000| 12.554| 1]24.000|.002
za rad na proj)
Tabela 5.2
Ajgen-vrednosti diskriminativnih funkcija
Ajgen- Kanonicka
Funkcija vrednost korelacija
1 .523 .586

Iz tabele 5.2 vidimo da je u analizi izdvojena samo jedna kanonicka
diskriminativna funkcija. Takode primec¢ujemo da je korelacija izmedu
kompetitivnosti 1 sadrZaja mimo redovnog programa srednje veliCine, tj. da
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postoje osrednje razlike izmedu ispitanika koji su imali sadrZaje u okviru
redovnog programa i onih koji to nisu, u pogledu kompetitivnosti.

Tabela 5.3
Znalajnost diskriminativne funkcije
Vilksova
Funkcija lambda Hi-kvadrat df p
1 .657 9.887 1 .002

Iz tabele 5.3 vidimo da je funkcija koja je izdvojena analizom statisticki
znacajna. Iza ovoga, utisak je da ima mesta zakljucku da projekt metod ima
smisla da se koristi u obliku metode, dakle, ovako kako je kori$¢en, jer su
motivi za operedeljivanje i zadovoljstvo radom bili izvan tematike, moglo
bi se reci, da nisu proizasli iz izbora teme. Iz matrice strukture uoceno je da
je korelacija izmedu kompetitivnosti kao motiva i diskriminativne funkcije
pozitivna. Imajuéi to u vidu, kao i podatke u tabeli 5.2 moZe se re¢i da
medu ispitanicima koji su imali sadrZaje mimo redovnog programa ima vise
onih koji su bili kompetitivni.

6. Prednosti projekt metode i sadrzaji mimo redovnog programa

Razlike izmedu grupe ispitanika koji su imali sadrZaje u okviru redovnog
programa i onih koji to nisu, u pogledu prednosti projekt metode ispitane su
kanoni¢kom diskriminativhom analizom, metodom ,,stepwise®. 1z tabele
6.1 vidimo da je od niza varijabli koje se odnose na prednosti projekt
metode samo jedna uSla u analizu. Re¢ je o varijabli istraZivacki rad. Ostale
varijable su izbaCene iz analize, jer nisu davale znacajan doprinos
razlikovanju izmedu grupa.

Tabela 6.1
Varijable ubacene/izbacene iz analize
Va:'ijab Vilksova lambda
a .

ubaden Egzaktni F
Kor au Statist
ak analizu | Statistik [ dfl [ df2 df3 ik df1 dfn p
1 Istraziv .893 1 1| 46.00( 5.537 1] 46.00( .023

acki 0 0

rad(pred

projekt

metode)
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Tabela 6.2
Ajgen-vrednosti diskriminativnih funkcija

Ajgen- Kanonicka
Funkcija vrednost korelacija
1 120 .328

Iz tabele 6.2 vidimo da je u analizi izdvojena samo jedna kanonicka
diskriminativna funkcija. Takode primecujemo da je korelacija izmedu
istraZivackog rada kao prednosti projekt metode i sadriaja mimo redovnog
programa niska, tj. da postoje male razlike izmedu ispitanika koji su imali
sadrZzaje u okviru redovnog programa i onih koji to nisu, u pogledu
istrazivackog rada kao prednosti projekt metode.

Tabela 6.3
Znacajnost diskriminativne funkcije
Vilksova
Funkcija lambda Hi-kvadrat df P
1 .893 5.171 1 .023

Iz tabele 6.3 vidimo da je funkcija koja je izdvojena analizom statisticki
znacajna.

Tabela 6.4
Matrica strukture
Prednosti projekt metode Funi(cua
Istrazivacki rad (pred projekt metode) 1.000
Rad u grupi (pred projekt metode)* 407
Samostalnost u radu (pred projekt metode)® 279
Efikasnije uenje (pred projekt metode)® -.267
Kori$¢enje novih tehnologija (pred projekt metode)® .149

Iz tabele 6.4 vidimo da je korelacija izmedu istraZivackog rada kao
prednosti projekt metode i diskriminativne funkcije pozitivna. Imajudéi to u
vidu, kao i podatke u tabeli 6.2 moZe se re¢i da medu ispitanicima koji su
imali sadrZaje mimo redovnog programa ima viSe onih koji su istraZivacki
rad navodili kao prednost projekt metode, Sto upuéuje za zakljucak da je
izbor teme omogucavao jacu manifestaciju eksplorativnih dimenzija
kognitivnog stila, ili, pak, da su ovi studenti viSe uZivali u istraZivanju, te su
to naglasili kao prednost projekt metode. ovo bi, svakako trebalo posebno
proveravati u narednom istraZivanju.
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7. Nedostaci projekt metode i sadrzaji mimo redovnog programa

Razlike izmedu grupe ispitanika koji su imali sadrZaje u okviru redovnog
programa i onih koji to nisu, u pogledu nedostataka projekt metode ispitane
su kanonickom diskriminativnom analizom, metodom ,,stepwise*. 1z tabele
7.1 vidimo da nijedna od varijabli koje se odnose na nedostatke projekt
metode nije usla u analizu, jer nijedna nije zadovoljila kriterijum za ulazak
(p(F)<0,05). Drugim re¢ima, ne postoje statisticki znacajne razlike izmedu
onih koji su imali sadrZaje u okviru redovnog programa i onih koji to nisu,
u pogledu nedostataka projekt metode. Moglo bi se re¢i da su nedostatke
procenjivali isto oni koji su ucestovali direktno, kao i oni koji su bili
posredni ucesnici, u diskusiji i sl.

Tabela 7.1
Varijable iskljucene iz analize
Vilksova
Korak Znacajnost F-a za ulazak lambda
0 TeSko dolazenje do 230 969
podat(nedost proj met)
Moguc neslag u grupi(nedost 291 976
proj met)
Malo smernica za rad(nedost .188 .963
proj met)
Neslaganja u liter(nedost proj 361 .982
met)
Nema nedostat(nedost proj 745 .998
met)

8. Prednosti projekt metode i ucescée u projektu

Razlike izmedu grupe ispitanika koji su ucestvovali u projektu i onih koji
nisu ucestvovali, u pogledu prednosti projekt metode ispitane su
kanoni¢kom diskriminativhom analizom, metodom ,,stepwise®. 1z tabele
8.1 vidimo da je analiza izvrSena u dva koraka, pri ¢emu su se u poslednjem
koraku u modelu nasle dve prednosti projekt metode: istraZivacki rad i
koriscenje novih tehnologija. Ostale varijable su izbaCene iz analize, jer
nisu davale znacajan doprinos razlikovanju izmedu grupa. Kako zakljucak
mogla bi se ista¢i konstatacija da je istraZivaCki rad i koriS¢enje novih
tehnologija bilo znac¢ajno motivaciono sredstvo u okviru primene projekt
metode u ovom slucaju.
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Tabela 8.1

Varijable ubacene/izbacene iz analize

Varijabl Vilksova lambda
ubazena Egzaktni F

Kor u Statisti Statist

ak | analigu | kK [ dfl | df2 | d3 | ik | df1 | df2 | p

1 Istraziva .647 1 1] 46.00] 25.13 1] 46.00| .000
cki 0 2 0
rad(pred
projekt
metode)

2 Koriscen .386 2 1] 46.00| 35.86 2| 45.00] .000
je novih 0 4 0
tehnologi
ja(pred
projekt
metode)

Tabela 8.2
Ajgen-vrednosti diskriminativnih funkcija

Ajgen- Kanonicka
Funkcija vrednost korelacija
1 1.594 784

Iz tabele 8.2 vidimo da je u analizi izdvojena samo jedna kanonicka
diskriminativna funkcija. Takode, primecujemo da je korelacija izmedu
istraZivackog rada i koriséenja novih tehnologija s jedne, i uceséa u
projektu s druge strane visoka, tj. da postoje znatne razlike izmedu onih koji
su ucestvovali i onih koji nisu ucestvovali u projektu, u pogledu toga da li
su navodili ove dve prednosti projekt metode.

Tabela 8.3
Znalajnost diskriminativne funkcije
Vilksova
Funkcija lambda Hi-kvadrat df p
1 .386 42.893 2 .000

Iz tabele 8.3 vidimo da je funkcija koja je izdvojena analizom statisticki

znacajna.
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Tabela 8.4
Matrica strukture

Prednosti projekt metode Funi(cua
Istrazivacki rad(pred projekt metode) .585
Koriscenje novih tehnologija(pred projekt metode) .555
Samostalnost u radu(pred projekt metode) -.124
Rad u grupi(pred projekt metode) -.086
Efikasnije ucenje(pred projekt metode) .024

1z tabele 8.4 vidimo da diskriminativnu funkciju defini$e pozitivna veza sa
istrazivackim radom i koris¢enjem novih tehnologija.

Tabela 8.5
Grupni proseci diskriminativne funkcije

Funkcija
Ucesce u projektu 1

ne -1.344
da 1.137

U tabeli 8.5 vidimo da je diskriminativna funkcija izraZenija kod onih koji
su ucestvovali u projektu. To znaci da u grupi onih koji su ucestvovali u
projektu znatno viSe ima onih koji smatraju da su prednosti projekt metode
istrazivacki rad i kori§¢enje novih tehnologija, nego u grupi onih koji nisu
ucestvovali u projektu.

9. Nedostaci projekt metode i ucesé¢e na projektu

Razlike izmedu grupe ispitanika koji su ucestvovali u projektu i onih koji
nisu ucestvovali, u pogledu nedostataka projekt metode ispitane su
kanoni¢kom diskriminativnom analizom, metodom ,,stepwise. 1z tabele
9.1 vidimo da je analiza izvrSena u dva koraka, pri ¢emu su se u poslednjem
koraku u modelu nasla dva nedostatka projekt metode: tesko dolaZenje do
podataka 1 neslaganja u literaturi. Ostale varijable su izbaCene iz analize,
jer nisu davale znac¢ajan doprinos razlikovanju izmedu grupa. Zasto je ovo
tako nije tesko zakljuciti, jer se, samo po sebi, razume da su ucesnici na
projektu bolje osetili teSkoce u nesnalaZenju u situacijama nesklada u
teorijama, putevima dolaZenja do relevantnih izvora informacija i sl.; jasnije
su shvatili nedovoljnost sopstvene samoorganizovanosti u samoucenju, kao
i neupucenost u postupke analiza suprotnih stavova u litearaturi, traganja za
relevantim izvorima i sl., a time i jasnije izrazili svest o nedovoljnoj
osposobljenosti za samoucenje.
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Tabela

9.1

Varijable ubacene/izbacene iz analize

Varijab Vilksova lambda
la Egzaktni F
ubacena

Kor u Statis Statis

ak | apalizu | tk | dfl | df2 | df3 | ¢k | dft | df2 | p

1 Tesko .818 1 1]46.00( 10.23 1]46.00| .002
dolazenj 0 2 0
e do
podat(ne
dost proj
met)

2 Neslaga .661 2 1] 46.00] 11.51 2145.00( .000
njau 0 6 0
liter(ned
ost proj
met)

Tabela 9.2
Ajgen-vrednosti diskriminativnih funkcija

Ajgen- Kanonicka
Funkcija vrednost korelacija
1 512 .582

Iz tabele 9.2 vidimo da je u analizi izdvojena samo jedna kanonicka
diskriminativna funkcija. Takode, primecujemo da je korelacija izmedu
teskog dolaZenja do podataka i neslaganja u literaturi s jedne, i uceséa u
projektu s druge strane srednja, tj. da postoje osrednje razlike izmedu onih
koji su u€estvovali i onih koji nisu ucestvovali u projektu, u pogledu toga da
li su navodili ova dva nedostatka projekt metode.

Znalajnost diskriminativne funkcije

Tabela 9.3

Funkcija

Vilksova
lambda

Hi-kvadrat

df

p

1

.661

18.599

.000

Iz tabele 9.3 vidimo da je funkcija koja je izdvojena analizom statisticki
znacajna.
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Tabela 9.4
Matrica strukture

Nedostaci projekt metode Funllicua
Tesko dolazenje do podat(nedost proj met) .659
Neslaganja u liter(nedost proj met) .631
Moguc neslag u grupi(nedost proj met) 479
Nema nedostat(nedost proj met) -.379
Malo smernica za rad(nedost proj met) -.118

Iz tabele 9.4 vidimo da diskriminativnu funkciju definiSe pozitivna veza sa
tesko¢ama u dolaZenju do podataka i neslaganjima u literaturi.

Grupni proseci diskriminativne funkcije

Tabela 9.5

Ucesce u projektu

Funkcija
1

ne
da

_761
644

U tabeli 9.5 vidimo da je diskriminativna funkcija izraZenija kod onih koji
su ucestvovali u projektu. To znaci da u grupi onih koji su ucestvovali u
projektu viSe ima onih koji smatraju da su nedostaci projekt metode tesko
dolaZenje do podataka i neslaganja u literaturi, $to je prirodno, jer su oni
osetili Sta te teSkoce znace, sukobivsi se sa njima.

12. Nedostaci projekt metode i godina studija

Razlike izmedu studenata druge i tre¢e godine, u pogledu nedostataka
projekt metode ispitane su kanonic¢kom diskriminativnom analizom,
metodom ,,stepwise. 1z tabele 12.1 vidimo da je analiza izvrSena u jednom
koraku, u kojem je ubacena samo varijabla: mogucnost neslaganja u grupi.
Ostale varijable su izbacene iz analize, jer nisu davale znacajan doprinos
razlikovanju izmedu grupa.

Tabela 12.1
Varijable ubacene/izbacene iz analize
Vilksova lambda
Varijabla Egzaktni F
Kor | ubacena u | Statist Statist
ak analizu ik df1 df2 df3 ik df1 an p
1 Moguc .841 1 1| 46.00| 8.671 1| 46.00] .005
neslag u 0 0
grupi(ned
ost proj
met)
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Tabela 12.2
Ajgen-vrednosti diskriminativnih funkcija

Ajgen- Kanonicka
Funkcija vrednost korelacija
1 .188 .398

Iz tabele 12.2 vidimo da je u analizi izdvojena samo jedna kanonicka
diskriminativna funkcija. Takode primecujemo da je korelacija izmedu te
funkcije 1 godine studija srednja, tj. da postoje osrednje razlike izmedu
studenata druge i tre¢e godine, u pogledu te funkcije.

Tabela 12.3
Znacajnost diskriminativne funkcije
Funkcija Vilksova lambda | Hi-kvadrat df p
1 .841 7.857 1 .005

1z tabele 12.3 vidimo da je funkcija koja je izdvojena analizom statisticki
znacajna.

Tabela 12.4
Matrica strukture
Funkcija
1
Moguc neslag u grupi(nedost proj met) 1.000
Tesko dolazenje do podat(nedost proj met) 411
Nema nedostat(nedost proj met) -.280
Neslaganja u liter(nedost proj met) 270
Malo smernica za rad(nedost proj met) -.073

Iz tabele 12.4 vidimo da diskriminativnu funkciju definiSe pozitivna veza
sa mogu¢nosScéu neslaganja u grupi.

Tabela 12.5
Grupni proseci diskriminativne funkcije

Funkcija
Godina studija 1
2 -.287
3 .630

U tabeli 12.5 vidimo da je diskriminativna funkcija izraZenija kod
studenata tre¢e godine. Imajuéi u vidu da diskriminativnu funkciju definiSe
mogucnost neslaganja u grupi kao nedostatak projekt metode, moze se reci
da medu studentima tree godine ima viSe onih koji navode da je
moguénost neslaganja u grupi nedostatak projekt metode (mada je ova
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razlika osrednje izraZena). Ovo bi se pre moglo tumaciti kao nedostatak
pojedinaca koji su €inili grupu, nego kao nedostatak metode.

Zakljucak

Prethodni nalazi i kratke interpretacije, utisak je, sasvim dobro potkrepljuju
teorijske stavove iz prvog dela ovog teksta i potvrduju navedene prednosti i
nedostatke projekt metode Moglo bi se pomenuti da samoorganizovano
ucenje kod ispitanih studenata jo§ uvek ne funkcioniSe u ocekivanoj meri,
ali da ohrabruje Cinjenica da oni dobro prihvataju kori§éenje savremenih
tehnologija u procesu samoucenja i istraZivacke postupke, kao i da imaju
pozitivne reakcije na projekt metodu uklopljenu u klasi¢an sistem nastave.
Ocene studenata o ovoj metodi nastavnog rada su pozitivne, motivacija
ukljucivanja u projekte je pozitivna, ¢ak su se i studenti koji nisu direktno
participirali pozitivno izraZavali o njenoj vrednosti. Usvajanje znanja
projekt metodom smatraju interesantnim i efektnijim nego putem klasi¢nih
akademskih izlaganja. Utisak je da je kao glavna prepreka iz ugla studenata
videna nedovoljna instruisanost, moglo bi se re¢i nenaviknutost na traganje
za literaturom, izvorima saznanja, a ovo upucuje na zakljucak da ¢e sledece
primene biti sve efektnije.

Moglo bi se na kraju re¢i da je osnovna pretpostavka, potvrdena, jer nalazi
ukazuju na to da je motivacija studenata, uglavnom, intrinzi¢na; motivisani
su istrazivackim radom samostalnoscu ..., iako se vidi da ima i kompetitivne
motivacije i afilijativne. Takode bi se iz nalaza moglo zakljuciti da je jedna
od tendencija savremenog drusStva u globalnim razmerama (da se socijalnim
okruzenjem uti¢e na razvoj licnosti, koji se posmatra kroz efekte),
zamisljena da se podstice organizacijom studiranja usmerenoj ka
samostalnom ucenju jo§ uvek nedovoljno primetna. Ovo govori o tome da
su modeli ucenja, verovatno, bili viSe usmereni na razvoj nego na efekte i
samoorganizovano ucenje, te da je potrebno tragati za novim nacinima
ucenja, kao i1 za na¢inima da se profesori i studenti motiviSu za traganja u
ovom pravcu...

Prilog br. 1

UMIE 1
UPITNIK O MOTIVIMA I EFEKTIMA UKLJUCIVANJA
U PROJEKT METODU

U nastojanjima na inoviranju visokoskolske nastave na Visokoj Skoli strukovnih studija za
obrazovanje vaspitaca Mihailo Palov u VrScu i Nastavnom odeljenju Uciteljskog fakulteta
Beograd u Vrscu, realizuje se projekat pod naslovom Kvalitet u obrazovanju, visokim
Skolama i univerzitetima uz korisc¢enje inovativnih metoda i novih laboratorija. Pomenuti
projekat odvija se u saradnji sa partnerima iz Rumunije, Univerzitetom Joan Slavi¢ iz
TemiSvara kao deo IPA programa. Radi sumiranja zapazanja o efektima ovih nastojanja,
molite se da kratko odgovorite na postavljena pitanja:
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1. Sta Vas je motivisalo da radite na ovom projektu?

Odaberite 5 najvaznijih razloga i rangirajte ih tako da 1 bude najmanja vrednost, a 5 najveca:
2. Sta smatrate predno$éu ove metode:

3. Sta su nedostaci ove nastavne metode:

Upitnik je anoniman,

Hvala
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12. PARTICIPATIVNO OBRAZOVANJE I STRUCNE
KOMPETENCIJE NASTAVNIKA

Polaze¢i od zakonskih reSenja propisanih za nase Skole, koja teZe stvaranju
podsticajne sredine za sve ucenike, ciljevi obrazovanja nastavnog kadra
neminovno idu njima u susret. Tako, npr., Pravilnik o dozvoli za rad
nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika (2005) propisuje standarde koje
ucitelj treba da zadovolji kako bi uspeSno mogao da radi u osnovnoj Skoli.
U delu koji se odnosi na Program uvodenja u posao navedeni su zahtevi u
vezi sa planiranjem, programiranjem, ostvarivanjem i vrednovanjem
vaspitno-obrazovnog rada, praenjem razvoja i postignu¢a ucenika i
saradnjom sa kolegama, porodicom i lokalnom zajednicom. U skladu s tim,
ne ¢udi Sto se danas sve viSe govori o potrebi ,,Sirenja” spektra nastavnic¢kih
kompetencija. U Pravilniku se navode neke od njih: sposobnost kreiranja
podsticajne sredine za ucenje i razvoj, prilagodavanje zahteva razvojnim
nivoima dece i stilovima ucenja dece, primenjivanje individualnog pristupa
deci u vaspitno-obrazovnom procesu, pracenje individualnog razvoja i
napredovanja ucenika, podrZavanje njihove inicijative, motivacije 1
stvaralackog izrazavanja, uvaZavanje inicijative i slobode iskazivanja misli,
stavova i uverenja kod ucenika, poznavanje razli¢itih oblika saradnje sa
porodicom radi obezbedivanja podrske razvoju ucenika i dr.

Ovo nam ukazuje samo na deo kompetencija koje su potrebne nastavniku u
uslovima savremenog vaspitno-obrazovnog rada. To namece potrebu
kvalitetnijeg obrazovanja buducih nastavnika i pripremanje za brojne uloge
u kojima ¢e se nalaziti tokom rada u struci. Pozitivno je $to su u programe
obuke na uciteljskim fakultetima, poceli da se uvode inovativni modeli
obuke. To je bilo neminovno, s obzirom da prilagodavanje novim
zahtevima modernog obrazovnog sistema namecle potrebu za
osavremenjivanjem sistema i sadrzaja njihovog obrazovanja. Ne treba
posebno isticati da od kompetencija nastavnika zavisi da li ¢e 1 u kojoj meri
deca razvijati svoje kompetencije neophodne za Zivot u savremenoj
civilizaciji.

Od posebnog je znacaja §to se strukturom studijskih programa namenjenih
budu¢im nastavnicima teZi sticanju znanja, izgradivanju stavova i
prakticnih sposobnosti koji ¢e im omoguditi da se stalno stru¢no
usavrSavaju i samousavrSavaju, prilagodavaju¢i se razlicitim uslovima i
promenama, uz koriS¢enje raznih izvora znanja, metoda 1 sredstava.
Takode, poseban naglasak se stavlja na podsticanje profesionalne
autonomije i refleksivne prakse buducih nastavnika. Zato se mozZe reci da je
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.kompetencija za doZivotno obrazovanje* jedna od klju¢nih kompetencija u
savremenom obrazovanju.

Ciljevi savremene visokoSkolske nastave danas se izrazavaju zahtevima za
participativnim obrazovanjem koje podrazumeva aktivno ukljucivanje
studenata i izmenjenim ulogama njihovih nastavnika u nastavnom procesu,
¢ime se utiCe na potpuniji razvoj njihovih stru¢nih kompetencija. To
zahteva znacajnije promene nacina rada na naSim visokoSkolskim
ustanovama u pravcu intenzivnije interakcije, istraZivaCkog rada,
mentorskog vodenja, timskog rada, saradnje medu studentima, rada na
projektima, multidisciplinarne i interdisciplinarna razmene i sl. Moderna
nastava, kao proces aktivnog i partnerskog sticanja znanja, podrazumeva
autonomno ucenje 1 kori§¢enje aktivnih metoda rada s razumevanjem. Time
se omogucava razvoj bazi¢nih kompetencija kod studenata koji se
pripremaju za nastavnicki poziv — sposobnosti u¢enja, komunikacije, znanja
i veStina potrebnih za reSavanje problema. Potporu za gradenje opsteg i
profesionalnog obrazovanja nastavnika, po miSljenju nekih savremenih
pedagoga, predstavljaju slede¢e osnovne sposobnosti: znati, delovati,
vrednovati, komunicirati i medusobno se razumeti (gvec, 2005). To znaci
da se obukom nastavnika moraju kod njih razvijati viSedimenzionalne
kompetencije — sposobnosti samoorganizacije, delotvornosti, kooperacije,
sporazumevanja, reSavanja problema, celovitog pristupa. Time se ukazuje
da kompetentnost pojedinca nije samo individualno, ve¢ i interpersonalno i
socijalno svojstvo (Knezevi¢-Flori¢, 2005), Sto je naroCito znaCajno za
vaspitno-obrazovni rad. Osim toga, ovakvim pristupom se prevazilaze
jednodimenzionalne obrazovne kompetencije koje se zasnivaju samo na
znanjima.

U oblasti obrazovanja, jedan od imperativa vremena u kom Zivimo, uprkos
brojnim kritikama, je prihvatanje i implementacija Bolonjske deklaracije,
koja teZi stvaranju jedinstvenog evropskog prostora visokog obrazovanja,
ujednacavanju nastavnih planova i programa, promeni sistema visokog
obrazovanja, promeni nacina vrednovanja postignuéa studenata, vecoj
pokretljivosti nastavnika i studenata itd. Savremene tendencije se
prepoznaju u teZznji ka osavremenjavanju koncepcije i organizacije
visokoSkolskog obrazovanja, promenama programskih sadrZaja, kao i u
promeni nacina rada. NaglaSava se potreba stvaranja stimulativnih i
fleksibilnih obrazovnih situacija, kreativnog 1 istraZivatkog rada,
problemskih situacija, interakcije i saradnje medu studentima, mentorskog
vodenja.

Kada govorimo o promenama u obucavanju nastavnika, koje se namecu iz
spomenutih savremenih stremljenja u participativhom obrazovanju, treba
naglasiti da oni moraju sticati znanja o fenomenima koji do sada nisu bili
zastupljeni u njihovoj obuci: recimo, ucitelji nisu bili pripremani za vodenje
efikasne pedagoske komunikacije (u okviru koje je 1 uc¢enicko postavljanje
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pitanja), u interaktivhom ucenju, u instruisanju ucenika za ucenje ucenja (u
okviru koga je i izdvajanje bitnog od nebitnog), inovacijama u vaspitno-
obrazovnom radu itd. (Suzi¢, 2005-a). To znaci da se, prilikom razmatranja
pitanja potrebnih kompetencija onih koji ¢e vaspitavati druge, mora voditi
racuna da su polazne osnove novih pedagoskih pristupa konstruktivisticka
metateorija i razvojno-humanisti¢ka orijentacija koja pociva na uzajamnom,
interaktivnom odnosu pojedinac — zajednica. Konstruktivisticka didaktika
naglasava znacaj socijalne interakcije, komunikacije, savremenih medija i
samostalnog konstruisanja znanja. Zato je bitno da nacini komunikacija u
visokoSkolskoj nastavi omogucuju modele socijalne interakcije i optimalne
nivoe funkcionisanja studenata u grupi. NajvaZnija implikacija
komunikativnog pristupa u nastavi bila bi da se studentima (buduéim
nastavnicima) omoguci da dosegnu svoje metakognitivne sposobnosti koje
¢e koristiti u efikasnijim strategijama sticanja znanja — metakognitivno
znanje i svest o sebi, poznavanje svojih sposobnosti, motiva, interesa,
strategija ucenja, proceduralno znanje o kogniciji (Gojkov, 2002).
Konstruktivisti¢ki pristup nastavnom procesu se temelji na tvrdnji da svaki
pojedinac stvara sopstvene modele za razumevanje stvarnosti; s obzirom da
je ucenje traganje za smislom, cilj ucenja je upravo u nalaZenju smisla
ucenja, a ne u memorisanju informacija. Stoga, konstruktivisticki
orijentisani nastavnici treba da budu ,vodi¢i“ i instruktori koji deci
omogucavaju da provere osnovanost svojih znanja — treba kreirati situacije
u kojima mogu da testiraju svoje hipoteze, a za to su naro€ito pogodne
grupne diskusije o konkretnim iskustvima (Spanovi¢, 2005).

Obrazovanje buduc¢ih nastavnika u velikoj meri zavisi od specifi¢nosti
pedagoskog poziva, njegove kompleksnosti, druStvene vrednosti, lepote,
plemenitosti. Ne smemo prevideti €injenicu da se vaspitanje za pedagoski
poziv ne iscrpljuje usvajanjem znanja pojedinih pedagoskih disciplina, ve¢
da nastavnici steCena znanja treba kriticki da proveravaju i potvrduju u
sopstvenoj pedagoskoj praksi (Tesi¢, 2005).

S obzirom da poziv nastavnika podrazumeva veoma sloZeno podrucje
delovanja, i njihove kompetencije su viSedimenzionalne. U tom ,,spektru‘
centralna dimenzija je pedago$ka. Osim ovladavanja razli¢itim nauc¢nim
disciplinama, izuzetan znacaj u osposobljavanju nastavnika ima razvoj
njihovih pedagoskih kompetencija. Autori na razli€ite naine pristupaju
razmatranju ovih kompetencija, a sustina razlika u tim pristupima, ¢ini nam
se, je u tome §to one mogu da se posmatraju u Sirem i uZem smislu.

U Sirem smislu, pedagoske kompetencije podrazumevaju poznavanje
celokupnog vaspitno-obrazovnog procesa (poznavanje prirode pedagosko-
psiholo8kih procesa u $koli, planiranje i programiranje vaspitno-obrazovnog
rada, definisanje vaspitno-obrazovnih ciljeva i zadataka, didakticke osnove
rada u nastavi, poznavanje i biranje adekvatne metodicke aparature za
ostvarivanje vaspitno-obrazovnih ciljeva (oblika, metoda, sredstava), izbor
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vaspitno-obrazovnih aktivnosti i situacija, primena obrazovne i
informaticke tehnologije, uvodenje inovacija, poznavanje razvoja i pracenje
napredovanja uenika, vrednovanje vaspitno-obrazovnog rada (formativna i
sumativna evaluacija), poznavanje odnosa roditelji —Skola itd.).

U uZem smislu, pedagoSke kompetencije se odnose na vaspitni stil
nastavnika. Ove kompetencije su usko povezane sa kompetencijama u
podrucju meduljudskih odnosa jer savremena pedagogija posmatra vaspitni
proces kao komunikativno delanje, a savremena komunikacijska paradigma
analizira ¢oveka i vaspitanje u polju interakcije. Potenciranjem potrebe
ravnopravnog ucesca dece u Zivotu odraslih, brojne kritike u pedagoskoj
istoriji, koje su izricane sa razlicitih stanovi§ta i u okvirima razli¢itih
orijentacija (Molenhauer, Apel, Habermas i dr.), implicirale su ono S§to se
danas naziva nerepresivhom komunikacijom, partnerskim, ravnopravnim
odnosima izmedu nastavnika i ucenika, odnosno vaspitanjem kao
komunikativnim delanjem. Otvorena komunikacija znaci da je izvrSen izbor
izmedu otvorene i zatvorene svesti u korist prve, a time je napravljena i
selekcija izmedu metoda: prednost je data razgovoru u odnosu na govor
(Sudnji¢, 1997), odnosno dijalogu u odnosu na monolog. U osnovi ovakvih
shvatanja je filozofsko razumevanje coveka kao bi¢a koje neprekidno vodi
razgovor s drugim ljudima i sa samim sobom, kako bi dospeo do uzajamnog
razumevanja — sustina takvog Coveka je u njegovoj sposobnosti da se
upozna sa razli¢itim glediStima, a da se u potpunosti ne slaZe ni sa jednim,
ve¢ gradi svoje stavove od najboljeg Sto je izneseno u svim posebnim
glediStima, i tako se dokazuje kao stvaralacko bi¢e. U skladu sa ovim
polaziStem, savremeni pedagoSki pravci (komunikativna, emancipatorna i
interaktivna pedagogija) shvataju vaspitanje kao transformaciju individue u
li¢nost, do ostvarivanja slobodnog ¢oveka, i to u procesu komuniciranja u
kome je svaki ucesnik svoj kona¢ni kreator.

Danas se vaspitni stil objasnjava nacinima intelektualne i emocionalne
komunikacije, ili kao interakcija didaktickih i vaspitnih kompetencija
nastavnika kojima on kreira socio-emocionalnu klimu u nastavi (Kostovi¢,
2005). U svakom slucaju, naglasava se da komunikacija u vaspitno-
obrazovnom procesu mora imati karakteristike socijalne interakcije, ali i
didakticko-metodicke osobenosti. Dakle, pedagoska kompetencija je
odredena komunikativnom. Savremena nastava i vaspitno-obrazovni rad
podrazumevaju dvosmernu i viSesmernu komunikaciju, intenzivniju
interakciju, saradnju, razgovor kao metodu vaspitanja, stvaralacki pristup
nastavi i ucenju itd. Kreativniji oblici uenja omogucuju da se realizuje i
razvojna funkcija Skole i ucenja kao sustinskog faktora razvoja li¢nosti
ucenika. To znaci da nastavnik ne treba da bude samo posrednik izmedu
nastavne grade i ucenika, nego i vaspitac, pa je potrebno da bude i zrela i
autonomna li¢nost.
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Ovo posebno naglasavamo jer je jedna od polaznih osnova ovog rada
konstatacija, koju isticu mnogi autori, da je do sada u organizaciji i
sprovodenju obrazovanja nastavnika previdana upravo vodeca dimenzija
njihove buduce profesije, a to je vaspitanje za pedagoski poziv. Svakako da
je potrebno prilikom unapredivanja nacina pripreme buducih nastavnika
voditi rauna i o sadrZajima kojima se oblikuje profesionalna pedagoSka
svest (ukljucujudi, osim intelektualnih, i elemente emocionalne i voljno
eticke prirode). Oni moraju biti svesni da ni u¢enicima, tokom interakcije sa
vr§njacima i nastavnicima nije dovoljna samo kognitivna, ve¢ im treba i
afektivna i motivaciona podrSka. Intelektualno obrazovanje podrazumeva i
razvoj eticke motivacije ponaSanja, tako da savremeno obrazovanje
nastavnika mora kod njih formirati intelekt koji ¢e sluZiti humanim
ciljevima, coveku, druStvu. Zato njime treba obuhvatiti i eticku stranu
li¢nosti.

Pitanje pedagoSkih kompetencija je usko povezano sa osobinama
nastavnika. One predstavljaju Siri pojam od osobina njihove li¢nosti jer,
osim osobina li¢nosti, obuhvataju i: stil i nacin vaspitno-obrazovnog rada,
odnos prema ucenicima (deci), vrednosti, socijalnu ulogu i status, kao i
fizi€ki izgled (Suzi¢, 2005-a).

Pedagoske kompetencije viSe su vezane za procese i odnose u vaspitno-
obrazovnom radu, jer se svaki vaspitni proces posmatra iz ugla odnosa onih
koji u njemu ucestvuju. Vaspitanje kao interakcija predstavlja zajednicko
delovanje u medusobnim odnosima, a pedagosko vodenje je interaktivni
komunikacijsko-stvaralacki proces. Nastavnici moraju biti dobro
osposobljeni za uloge pedagoskih voditelja, €iji se izvori mo¢i pre svega
nalaze u njihovim pedagoskim kompetencijama. Kreativne osobine vode,
koje treba da nauCe tokom svog obrazovanja, predstavljaju osnovu za
razvijanje decjeg stvaralaCkog izraZavanja.

Koris¢enjem Olportove terminologije za stil ponasanja, ,,adaptivni aspekt*
vaspitnog stila (Sta nastavnik radi) manifestuje se pomocu didaktickih
kompetencija (rukovodenje, organizovanje aktivnosti, komunikacija i
afektivna atmosfera), a ,izrazni aspekt™ (kako nastavnik radi) manifestuje
se pomocu vaspitnih kompetencija nastavnika: autoritarno ili demokratski
(stil rukovodenja), direktivno ili nedirektivno (stil komunikacije),
normativno ili usmereno na reSavanje problema (nastavni stil) i u
pozitivnom ili negativhom emocionalnom tonu (afektivni stil) (Kostovi¢,
2005). Stil ponaSanja nastavnika i njihovi oblici uticaja na ucenike
primaran su faktor stvaranja pozitivne socio-emocionalne klime u vaspitno-
obrazovnom procesu (Lali¢, 2005). Savremena pedagogija propagira
demokratski nacin rukovodenja jer se smatra najpovoljnijim za podsticanje
celokupnog razvoja ucenika. Demokratski tip nastavnika uspostavlja
prijateljske, dobronamerne, suptilne odnose sa ucenicima, podsti¢e ih na
aktivnost, ohrabruje ih da postavljaju pitanja i izlaZu svoja miSljenja, kreira
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saradnicku atmosferu. Uspostavljanje interakcije sa ucenicima zavisi od
vrste uticaja — direktivnog ili nedirektivnog. Tu se nastavnici razlikuju u
pogledu onih komunikacija koje se odnose na motivaciju i kontrolu
ucenika. Nedirektivan stil ponaSanja, koji se smatra pozeljnim, doprinosi
poboljsanju socijalnih odnosa medu ucenicima i boljoj socio-emocionalnoj
klimi u odeljenju. IstraZivanja pokazuju da je nedirektivni stil ponaSanja
ucitelja povezan sa ¢e$¢im ispoljavanjem inicijative u¢enika u komunikaciji
— oni u vecoj meri izraZavaju sopstveno miSljenje, postavljaju pitanja i
poc¢inju komunikaciju. Dakle, na razvijanje pedagoSkih kompetencija
buducih nastavnika, tokom pripremanja za svoj poziv, uti¢e ukazivanje na
prednosti demokratskog, nedirektivnog stila ponaSanja i vaspitanja koji se
ispoljava kroz pozitivan emotivni odnos prema ucenicima, kroz
komunikaciju koja se zasniva na pohvalama i ohrabrenjima od strane
odraslih, kroz veci stepen fleksibilnosti i uvazavanja individualnosti kod
ucenika, kroz prihvatanje ideja od strane ucenika itd. Nastavnici moraju biti
svesni vaznosti svojih uloga u kreiranju podsticajne atmosfere, kao i
znacaja ostvarivanja dobrih interpersonalnih odnosa i pozitivnih interakcija
(vrSnjackih i onih u kojima i oni ucestvuju).

Komunikacija predstavlja suStinu vaspitnog rada, pa iz toga proizilazi i
potreba za razvijanjem i usavrSavanjem sposobnosti verbalne i neverbalne
komunikacije nastavnika. Priroda njihove profesije je usmerena na slanje
poruka - oni u skoro svim vaspitno-obrazovnim situacijama Salju
informacije i poruke u vidu instrukcija, usmeravanja, organizovanja,
podsticanja, proveravanja, analiziranja. To znaci da nastavnici moraju imati
razvijene vestine slanja poruka, ali i veStine reagovanja na povratne poruke
koje primaju od ucenika, aktivnog sluSanja (sa empatijom). Pedagoske
kompetencije = nastavnika  obuhvataju  sposobnosti interpersonalne
komunikacije koja se od ostalih oblika komunikacije razlikuje po slede¢em:
interpersonalna komunikacija ukljucuje verbalno i neverbalno ponaSanje
(sadrZajni i odnosni aspekt); s obzirom na stepen svesnosti i racionalnog
ucesca u komunikaciji, interpersonalno komuniciranje ukljucuje spontano,
formalno ili konstruisano ponaSanje (ili njihovu kombinaciju);
interpersonalna komunikacija je dinamic¢na i zavisi od prirode odnosa medu
osobama koje ucestvuju (uspesSnija je ako su prisnije i dobro se poznaju);
ukljucuje personalnu povratnu informaciju (fidbek), interakciju i
uskladenost; uskladena je unutraSnjim i spoljaSnjim pravilima;
interpersonalna komunikacija je zajednicka aktivnost osoba koje
komuniciraju, tokom koje se moZe, u zavisnosti od stepena interakcije,
uticati na promenu miSljenja, ose¢anja i ponaSanja pojedinih ucesnika
(Bratani¢, 1990). Pripremanje nastavnika za buduéi poziv podrazumeva
razvijanje svesti kod njih da je potreban balans izmedu verbalne, neverbalne
1 posredne komunikacije (kontakti koji se osvaruju preko pismenih $kolskih
i domacih zadataka). Takode, treba im ukazivati na pozitivne karakteristike
interpersonalne komunikacije i razvijati ih kod njih — zainteresovanost za
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komunikaciju, iskrenost, obostrano poverenje i uvaZavanje, aktivno
sluSanje.

Postoje modeli unapredivanja komunikacionih sposobnosti (Oljaca, 2005)
koji se mogu koristiti u pripremanju nastavnika za njihov poziv — etape
jednog od tih modela su: a) razviti kod nastavnika svest o potrebi za
razvijanje komunikacionih sposobnosti; b) kreirati i identifikovati model
edukacije i delovanja na ponaSanje koji ¢e voditi razvoju komunikacionih
sposobnosti; v) primeniti taj model u praksi vaspitanja i obrazovanja; g)
pratiti 1 prikupljati povratne informacije o tome kako se nove
komunikacijske sposobnosti ostvaruju u praksi. UspesSnost komuniciranja
zavisi od uspeSnosti uklanjanja barijera u komunikaciji. Da bi bili sposobni
za to, nastavnici moraju dobro poznavati mentalni sklop, predznanja,
motive ucenika sa kojima komuniciraju u vaspitno-obrazovnom radu. Osim
toga, bitno je i da imaju znanja o procesima socijalne interakcije, jer su i
komunikacija i vaspitanje takvi procesi. Moraju biti osposobljeni da
komunikaciju prilagodavaju razvojnom nivou ucenika, njihovim
sposobnostima razumevanja, S§to utiCe 1 na njihovo emocionalno
zadovoljstvo. Unapredivanjem komunikativnih sposobnosti nastavnika
doprinosi se da oni, osim sa uc¢enicima, uspeSno komuniciraju i sa njihovim
roditeljima, kolegama i lokalnom zajednicom. S obzirom da od stepena
unutra$nje povezanosti medu osobama koje komuniciraju zavisi stepen
njihove interakcijske povezanosti, za vaspitni proces, za koji je
karakteristicno medusobno uticanje, veoma je vazno na kom stepenu
interakcijske povezanosti se komunikacija odvija. Nastavnici moraju znati
da je najviSi stupanj interakcijske povezanosti u komunikaciji obostrano
empatijsko komuniciranje, tj. dijalog — dolazi do naizmeni¢nog 1
recipro¢nog preuzimanja uloga, medusobnog uZivljavanja u polozaj drugih i
uvazavanja njihovih stavova, kao i sagledavanja problema i o¢ima drugih, a
ne samo vlastitim. To znaci da osobe na ovom stupnju, komunicirajuéi s
drugim, umeju empatijski da ga sasluSaju, postave se u njegov poloZaj i
problem sagledaju iz njegove perspektive. Dijalog se, dakle, smatra idealom
ljudske komunikacije i garantom uspeSnog vaspitanja.

Nastojanja da se razviju kompetencije potrebne za Zivot u 21. veku namecu
potrebu da nastavnici razvijaju brojne pedagoske kompetencije, odnosno da
se osposobljavaju za nove uloge: dizajnera programa i sredine u kojoj
ucenici borave, organizatora pedagoSke klime u kojoj se razvoj ucenika
nenasilno  podstiCe  odgovaraju¢im  kognitivnim,  afektivnim i
psihomotorickim izazovima, kreatora pedagoSko-stvaralackih situacija,
struénih voditelja i posrednika celovitog razvoja ucenika, programera
individualnog napredovanja svakog ucenika, organizatora problemskog i
stvaralatkog ucenja, inspiratora radoznalosti 1 kreativnosti, posmatraca i
usmerivaca razvoja ucenika, partnera koji podsti¢u otvorenu, ravnopravnu
komunikaciju i interakciju, istraZivaca, analitiara svog rada i rada ucenika,
pedagoskog voditelja komunikacijskog procesa, pokretata kreativnih
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istrazivackih aktivnosti u¢enika, inspiratora sticanja novih znanja i umenja,
menadZera informacija, kreatora timske klime, planera celoZivotnog ucenja
ucenika, modela i inspiratora kvaliteta koje treba izgraditi kod ucenika
(kriticko i kreativno miSljenje, reSavanje problema, dugorocno ucenje,
uvaZavanje razlika itd.), inicijatora saradnje sa roditeljima, inovatora
sopstvenih znanja, navika i umenja, inicijatora promena, evaluatora
vaspitnih efekata i dr. Vazno je naglasiti da ne treba teziti razvijanju
specifi¢nih, nego Sto fleksibilnijih pedagoskih kompetencija, jer vreme u
kome Zivimo zahteva i od nastavnika da budu pripremljeni za razlicite
neizvesne situacije i za prilagodavanje promenama. Pedagoski kompetentan
nastavnik u svakoj situaciji treba da zna Sta, kako i zaSto treba da radi — §ta
organizovati, usmeravati, predlagati, motivisati, koordinirati, nuditi; kako
raditi: postupno, odmereno, strpljivo itd.; zaSto: da bi se doSlo do novih
saznanja i ostvarili zacrtani ciljevi.

Studijski programi za osposobljavanje nastavnika moraju i¢i u susret
njihovim pedagoSkim kompetencijama u skladu sa savremenim nau¢nim
saznanjima i aktuelnim trendovima. Potrebno je kod svih koji ¢e vaspitavati
ucenike u vaspitno-obrazovnim institucijama razvijati odgovornost za
profesionalni rad. Da bi bili osposobljeni za to, oni moraju dobro znati 1
razumeti razlicite filozofske, socioloSke, psiholoske, pedagoske i didakticke
teorije, pojedine metodike nastavnih predmeta, metodologiju istraZivanja
itd. Iz ove ,teorijske lepeze®, oni ¢e, pod uslovom da se aktivno i kriticki
odnose prema znanju i informacijama, stvarati svoju teorijsku podlogu i
»pretakati naucna saznanja u prakticne postupke. Na taj nain e se
osposobljavati za primenu modernih interaktivnih, kooperativnih,
radioni¢kih i1 drugih metoda, organizacionih oblika i naina rada, uz
uvaZavanje potreba, mogucnosti, prava i interesovanja ucenika. Time se tezi
formiranju refleksivnih prakticara kojima ¢e evaluacija biti sastavni deo
svakodnevne prakse. Oni ¢e shvatati prednosti indirektnog vodenja i
usmeravanja, koje dopusta uceniku da samo gradi svoju li¢nost (u skladu sa
svojim moguénostima), nalazi sopstveni ritam, samo odlucuje, reSava
konflikte putem komunikacije, postaje nezavisan. Njihov stil vaspitanja
zavisi¢e od formirane vaspitne filozofije i konteksta u kome se vaspitni
proces odvija. Takode, nastavnike treba osposobiti za rad (tehnike
komuniciranja) u malim grupama koje razmenjuju informacije iz sli¢nih
podrugja interesa, formirati kod njih saradnicki duh, uzajamno poStovanje i
sl. Dakle, smatramo da je kod nastavnika potrebno razviti sposobnosti i
vestine koje u novije vreme dobijaju na znacaju: veStine komuniciranja,
upravljanja znanjima 1 iskustvima ucenika stvaralackim pedagoSkim
vodenjem, saradnja u radu u grupi, umesnost u timskom radu, uz neophodne
kompjuterske i tehnicke vesStine i osposobljenost za koriS¢enje sredstava
masovnih  komunikacija. Ocigledno je da je razvoj pedagoskih
kompetencija nastavnika usko povezan sa razvojem njihovih kognitivnih,
socijalnih, emocionalnih i radno-akcionih kompetencija, kao i njihovih
estetskih i moralnih dimenzija (Suzi¢, 2005-b).
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U programima za osposobljavanje nastavnika, pored opSteobrazovnih
predmeta koji su povezani sa strukom, ipak dominantno mesto treba da
pripada pedagosko-psiholoskim i metodickim predmetima (sticanje znanja
o psihofizi¢kim karakteristikama dece, kognitivnim i afektivnim procesima,
jacanju vaspitnog rada, metodama i tehnikama efikasnog uenja, teorijama
kurikuluma, istrazivackim metodama u vaspitanju, stvaralackom ucenju,
komunikaciji, pripremanju ucenika za doZivotno obrazovanje itd.), kao i
pedagoskoj praksi (izuzetno vaZan deo osposobljavanja nastavnika je
njihovo ucenje na osnovu posmatranja iskusnijih kolega tokom
hospitovanja, kao i aktivho uce$¢e na samostalnoj praksi). Kvalitet
celokupne obuke nastavnika uticace na njihovo obrazovanje i vaspitanje, na
intelektualni i moralni razvoj, kao i na razvoj njihovog li¢nog i socijalnog
identiteta.
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13. STRATEGIJE VREDNOVANJA NASTAVNOG PROCESA

Saglasnost o znaCaju vrednovanja u osnovnoskolskom obrazovanju odavno
postoji. U vreme brzog nau¢no-tehnoloskog razvoja i intenzivnih drustvenih
procesa, teZznja za kvalitetnijom Skolom jo§ viSe pojacava potrebu
vrednovanja. Danas je kontinuirano pracenje i vrednovanje neminovnost jer
predstavlja osnovu za unapredivanje kvaliteta vaspitno-obrazovnog procesa
s obzirom da obezbeduje pouzdane informacije o uspeSnosti, nivou i
kvalitetu ostvarenih rezultata, prioritetima, propustima itd. U suStini, smisao
vrednovanja je u utvrdivanju nivoa uspesnosti realizovanja programiranih
ciljeva vaspitno-obrazovnog rada u Skoli. Vrednovanje treba posmatrati i
kao proces neophodan u svim fazama vaspitno-obrazovnog rada u osnovnoj
Skoli i kao vezu medu pojedinim aktivnostima, s obzirom da je
unapredivanje, kao krajnja tacka evaluacije, modifikacija prethodne u
slede¢u, uspesniju aktivnost. Dakle, vrednovanje je osnovni preduslov za
preduzimanje organizacionih, pedagoskih i drugih aktivnosti za poboljSanje
kvaliteta Skole, Sto znaci da predstavlja proces koji je usmeren na razvoj i
napredak.

Proucavanjem razvoja sistema vrednovanja kroz istoriju uocavaju se
razlicite etape: od usmenog, pismenog, primene tehnike i instrumenata
objektivnijeg vrednovanja do kompleksnog sistema evaluacije, ostvarenih
rezultata Skole, ucitelja, ucenika i drugih ucesnika u vaspitno-obrazovnom
procesu. Kao proces koji obuhvata proveravanje, pracenje, merenje i
ocenjivanja u nastavi, vrednovanje je nastalo iz teZznje da se prevazidu
ogranicenja tradicionalnog proveravanja i ocenjivanja.

U tradicionalnoj $koli uglavnom se primenjuje sumativno vrednovanje
kojim se procenjuju ishodi ucenja nakon odredene celine ili odredenog
vremena, tj. akcenat se stavlja na procenjivanje znanja usmenim i pismenim
proveravanjem. PreteZno se proveravaju niZi nivoi znanja — priseéanje,
pamcenje i reprodukovanje, a ocena ukazuje kojoj Siroj kategoriji ucenik
pripada (s obzirom na uspeh). I u nasSoj osnovnoskolskoj praksi dugo je
dominiralo shvatanje da vrednovanje podrazumeva skup postupaka kojima
ucitelj utvrduje kvantitet i kvalitet vaspitno-obrazovnih uticaja kroz
brojcano 1 opisno ocenjivanje znanja, sposobnosti, stavova, vrednosti,
navika, veStina itd. Svrha vrednovanja ucenickih postignu¢a povezuje se sa
selekcijom za nastavak Skolovanja, motivacijom za ucenje, usmeravanjem
ucenja, korekcijom greSaka i evaluacijom nastave i ucenja (Matijevic,
2005). U tradicionalnoj skoli vrednovanje ucenickih postignu¢a usmereno
je uglavnom na kognitivho podrucje (znanje, shvatanje, primena), a
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afektivno 1 psihomotoricCko podru¢je su zapostavljeni. Osnove
tradicionalnog nacina ocenjivanja ucenika postavljene su joS u 16. veku, a
numeri¢ko ocenjivanje se primenjuje od 18. veka. Postepeno se prenosilo
tezZiste sa globalnog na diferencirano ocenjivanje uspeha ucenika u okviru
pojedinih nastavnih predmeta. Inovaciju je kasnije predstavljalo i uvodenje
razlicitih kriterijuma ocenjivanja i teZznja da se povecaju metrijske vrednosti
ocena. Osim apriornog, po€inje da se primenjuje i statisti¢ki kriterijum koji
je pravicniji i stimulativniji za uéenike i bolje se prilagodava uslovima u
kojima osnovne Skole funkcioniSu. U novije vreme doprinos
kompleksnijem vrednovanju razvoja ucenika daje i kombinovanje opisnog
ocenjivanja sa numerickim (Vilotijevi¢, 2004).

Za razliku od tradicionalne, u savremenoj Skoli teZi se formativnom
vrednovanju, tj. kontinuiranoj proceni kvaliteta procesa ucenja/poucavanja
koja ukazuje na razvoj kompetencija tokom ucenja i ujedno predstavlja
polaznu osnovu za individualizovano ucenje. Pokazalo se da ova vrsta
vrednovanja povecava motivaciju za ucenje i omogucava veca postignuca
jer ucenici znaju Sta rade dobro, Sta loSe, i kako da isprave to $to je loSe.
Krajnji cilj savremenog vrednovanja je samovrednovanje kao vaZan Cinilac
nastave i ucenja pri ¢emu se posebno istiCe uticaj kvaliteta nastave na
postignuca ucenika (Palek¢i¢, 2005).

Pozitivne efekte imala je i tendencija kretanja od spoljasnje evaluacije ka
unutrasnjoj. Naime, analize su pokazale da spoljasnje vrednovanje ima
ozbiljna ogranienja — pre svega sa stanovista unapredivanja i razvijanja
vaspitne prakse, profesionalnog razvoja nastavnog kadra, pa Cak i za
dijagnozu i donoSenje odluka o pojedinim ucenicima. S druge strane,
unutrasnje vrednovanje (interno, Skolsko), ukljucujuéi i samoevaluaciju
pojedinaca, je uslov i nacin unapredivanja vaspitno-obrazovne prakse i
kljucni element stru¢nog razvoja ucitelja i nastavnika (Gojkov, 2009). To se
odraZava na novi nacin njihovog profesionalnog razmisljanja i odgovornog
dozivljavanja sebe kao kreatora, istraZivaca, inovatora, ali i kritiCara
vaspitno-obrazovnog procesa u osnovnoj skoli. Tim pre $to je odgovornost
za kvalitetno funkcionisanje Skola sve viSe na samoj Skoli i nastavnicima.

Analiza dosada$njih nacina vrednovanja u osnovnoSkolskom obrazovanju
pokazuje da su se do sada upotrebljavale razlicite metodologije. Prvo
formalno vrednovanje obrazovnih programa uradeno je joS u periodu
reforme u Americi od 1800. do 1900. godine (prema: Madaus, Stufflebeam,
Scriven, 1993). Nakon tog perioda (otprilike do 1930.) akcenat se stavlja na
testiranje, a karakter vrednovanja vezuje za ideju nau¢nog menadZmenta i
zahteve za sistematizacijom, standardizacijom i postignu¢ima. Tre¢i period
(1930 — 1945.) obelezava rad R. Tajlera koji je prekinuo tradiciju
uporedivanja rezultata eksperimentalne i kontrolne grupe i u vrednovanje
uveo pojam namernih promena pod uticajem obrazovne aktivnosti.
Vrednovanje pocinje da se primenjuje kao proces odredivanja stupnjeva
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promena jer ciljevi nastave podrazumevaju promene u modelima ponaSanja
ucenika (pri ¢emu ponaSanje obuhvata pojavno delovanje, miSljenje i
osecanja). Nakon ovog perioda (od 1946. do 1957.) dolazi do
nezainteresovanosti, pa ¢ak i ignorisanja vaznosti vrednovanja, da bi se od
1958. godine ponovo aktuelizovale rasprave o vrednovanju i njegova
ekspanzija, koja traje deceniju i po. Od 1973. godine pocinje period
profesionalizacije vrednovanja — ono postaje posebna delatnost zbog koje se
Sirom sveta otvaraju nacionalne institucije koje se bave vrednovanjem.

Retrospektiva vrednovanja nam otkriva i njenu zavisnost u pojedinim
vremenskim periodima od razli¢itih teorijskih, epistemoloSkih i
metodoloskih pristupa, koji su bazirani na odredenim nau¢nim, filozofskim,
gnoseolo$kim 1 druStvenim osnovama. Pluralizam razli¢itih obrazaca
istrazivanja podsticao je razvoj drugacijih strategija vrednovanja.
Problematika obrazovanja se proucavala metodama u ¢ijim osnovama su tri
epistemoloSko-metodoloske orijentacije: istorijsko-hermeneuticka,
empirijsko-analiticka i  kriticko-emancipatorna. ~Ove razlike u
orijentacijama i pristupima doprinele su ,.$irini* i ,,dubini sagledavanja i
vrednovanja nau¢nih Cinjenica u pedagogiji, tako da danas postoji dobra
osnova za drugacije prilaze mnogim pitanjima i problemima.

Krajem 19. i pocetkom 20. veka pocela je, pod uticajem filozofije
empirizma, razvoja prirodnih nauka, psihologije, da se razvija tzv.
tradicionalna paradigma - pozitivisticki, empirijski pristup, u kome se, u
najvecoj meri, upotrebljavaju kvantitativni postupci. Od druge polovine 20.
veka afirmiSe se indukcija i egzaktniji postupci, u prvi plan je stavljeno
objaSnjavanje obrazovnih fenomena, primenjivane su eksperimentalne i
neeksperimantalne metode, teZilo se objektivnosti, preciznosti, ostvarivanju
generalizacija 1 predvidljivosti. Ova paradigma, za koju se moZe reci da je
jo$ 1 danas dominantna, u prvi plan stavlja objaSnjenje fenomena
obrazovanja, a vrednovanje se uglavnom vrSi na temelju brojeva i
statistickih pokazatelja. Evaluatori koji koriste ovaj pristup smatraju da
dobijaju naucno ,neutralne* parametre jer se trude da imaju objektivan
odnos. Cilj vrednovanja koje se zasniva na pozitivistickoj paradigmi je
utvrdivanje efikasnosti programa s kontrolisanim spoljasnjim uticajima i
izolovanjem uticaja programa.

Pokusaji osavremenjavanja metodologije vrednovanja poceli su krajem 20.
veka. Ta nastojanja su inspirisana fenomenoloSkim filozofskim
istrazivanjima, hermeneutickim pristupima, konstruktivistickom
metateorijom itd., o kojima je prethodno dosta pisano. Za razliku od
pozitivisticCke paradigme objasnjavanja, tzv. ‘“nova®“ paradigma teZi
otkrivanju izvora aktivnosti 1 razumevanju motiva ponaSanja i reakcija.
NaglaSava se potreba za holistickim prou¢avanjima, zasnovanih na empatiji,
kojim bi se ucenik razumeo kao individualna pojava u datom, specifi¢cnom
kontekstu. ,,Nova*“ paradigma je nastala u humanistickim naucnim
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disciplinama i usmerena je na kvalitativne analize, na holisticko istraZivanje
vaspitnih procesa i fenomena 1 na interpretiranje dobijenih naucnih
rezultata. U centar proucavanja stavlja se pedagoski proces u kome se
ostvaruju neposredni vaspitno-obrazovni efekti, a kao indikator kvaliteta i
dejstva nekog programa prati se ponaSanje svih ucesnika vaspitno-
obrazovnog procesa (Stojanovi¢, 2008). Konstruktivisticka paradigma
(razvojno-humanisticka  ili  interpretativno-fenomenoloska)  kvalitet
obrazovanja temelji na humanistickoj paradigmi razvoja, u srediSte nastave
stavlja ucenika i potencira afirmaciju, kreativnost, saradnju, komunikaciju,
konstruktivnost, saosecajnost 1 li€nu i drustvenu kompetentnost (Buljubasi¢-
Kuzmanovié, V., Kreti¢ Majer, J., 2008).

U okviru interpretativno-fenomenoloske paradigme primenjuju se razlicite
vrste vrednovanja: studije primera (detaljna analiza programa ili institucije
u kontekstu okoline s ciljem poboljSanja kvaliteta obrazovanja);
responzivno vrednovanje (izbor metoda vrednovanja mora da odgovara
specifinosti situacije koja se vrednuje; zahteva se posebna osetljivost za
razli¢ite perspektive ucesnika u procesu vrednovanja); demokratsko
vrednovanje (priznaje se vrednosni pluralizam i podrazumeva informisanje
javnosti o obrazovnom programu); iluminativno vrednovanje (Kvantitativni
podaci se stavljaju u dati kontekst koji treba detaljno opisati) (prema:
Musanovi¢ — Vrcelj, 2005). Osim na sloZenost problema vrednovanja,
navedeni pristupi ukazuju i na nepostojanje jedinstvenog metodoloskog
pristupa.

Rasprave o pozitivnim aspektima, kao i ograni¢enjima navedenih paradigmi
traju otprilike pola veka. Ekstremni stavovi predstavnika jedne i druge
paradigme (npr. tvrdnja o mogucoj potpunoj objektivnosti ili o potrebi
isklju¢ive primene idiografskog pristupa i sl.) vremenom su pribliZavane 1
istican je zahtev za izbegavanjem njihovih jednostranosti.

Doprinos osavremenjavanju metodologije vrednovanja u novije vreme dala
je i kriticka paradigma koja je, osim na razumevanje pedagoskih fenomena,
usmerena i na transformaciju vaspitno-obrazovne prakse, na razumevanje
vaspitno-obrazovnih vrednosti koje su prisutne u pedagoskim procesima i
na proucavanje i kriticko razumevanje druStvenih 1 institucionalnih
struktura koje predstavljaju okvire pedagoskog delovanja.

Navedene paradigme su determinisale osnovne kriterijume identifikacije i
definisanja problema u vaspitanju, a takode i procedure proucavanja i
interpretacije dobijenih rezultata u pedagoskim istraZivanjima. Na osnovu
dosadasnjih iskustava i s obzirom na razli¢itost uslova u kojima se odvija i
vrednuje obrazovni proces, moZe se re¢i da su razli€iti pristupi i postupci
poZeljni u vrednovanju osnovnoskolskog obrazovanja.
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Svest o tome je dovela do toga da se raznovrsni postupci kvantitativne i
kvalitativne analize koriste u evaluacijskim istraZivanjima Koja su postala
aktuelna u poslednjoj deceniji 20. veka i Cija je primena pocela u ovom
veku. Ova vrsta razvojnog istraZivanja pocela je da se sprovodi zbog
saznanja o potrebi da se u obrazovanju adekvatno vrednuje svaka aktivnost
i svaki korak u nastavi. Znacaj ove novine u vrednovanju osnovnoskolskog
obrazovanja je u utvrdivanju kvaliteta procesa, programa, metoda,
sredstava, inovacija u obrazovnoj praksi, u reSavanju neposrednih
prakti¢nih problema i omogucavanju promena u vaspitno-obrazovnom radu,
u razvijanju novih tehnika, metoda rada (MuZzi¢ — Vrgoc¢, 2005). To je u
skladu sa tendencijama u savremenom sistemu vrednovanja da se utvrduje
§iri opseg vaspitno-obrazovnih procesa, metoda i uslova rada u Skoli,
razvojne promene u li¢nosti ucenika, a ne samo postignuca u pojedinim
predmetima. Takode, ne sme se zapostaviti vrednovanje adekvatnosti
organizacije vaspitnog rada Skole, vrednovanje rada nastavnika i saradnika
u Skoli, kao ni vrednovanje pedagoSke i psihosocijalne klime u Skoli
(Jovanovi¢, 2005). Danas se opravdano teZi da sistem vrednovanja
obuhvati, osim vrednovanja kvaliteta ostvarenih rezultata, i kvalitet
pedagoskog procesa u nastavi i drugim vidovima Skolskog rada (slobodnim
aktivnostima ucenika, saradnji sa roditeljima i druStvenom sredinom,
kulturnoj i javnoj delatnosti itd.). Posebnu paznju, dakle, treba posvetiti
vrednovanju procesa dolaZenja do rezultata. Osim toga, bitno je da svi koji
su ukljuceni u vaspitno-obrazovni proces budu u ulozi subjekata
vrednovanja kako bi se njihova odgovornost za ostvarivanje S§to boljih
rezultata povecala.

Zbog neophodnosti unapredivanja kvaliteta vaspitno-obrazovnog procesa u
osnovnoj skoli efikasan sistem vrednovanja kvaliteta danas je nuZnost, kao i
njegovo kriticko preispitivanje s ciljem prevazilaZzenja ograni¢enja
postupaka vrednovanja.
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