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Uvod –  
 
Promene na metodološkoj sceni (alternativni metodološki pravci) imaju 
uticaja na didaktiku, odnosno na istraživanja u nastavi, a preko 
epistemologije i na didaktičke teorije, modele, metode itd. Naučno znanje 
je, prema postmodernoj participativnoj epistemologiji, više funkcija 
menjanja i razvijanja društvene svesti i vrednosti koje se u različitim 
periodima primenjuju u različitom stepenu. Talas ovoga zapljusnuo je i 
didaktiku i čini suštinsku prekretnicu od tradicionalne ka savremenoj 
didaktici. 
 
Sadašnje stanje na području istraživanja nastave moguće je razumeti samo 
na osnovu njegovog istorijskog razvoja. Razlike između kvantitativne i 
kvalitativne istraživačke tradicije potiču upravo iz razlika u razumevanju 
stvarnosti, u shvatanjima prirode znanja, cilja istraživanja, istraživačkim 
tehnikama, metodama i postupcima. Kvalitativna istraživačka metodologija, 
koja je novijeg datuma, podrazumeva multiparadigmatski i multimetodski 
usmerena istraživanja koja uključuju naturalistički i interpretativni pristup 
predmetu istraživanja. Nova istraživačka paradigma teži otkrivanju izvora 
ljudske aktivnosti i razumevanju motiva ponašanja i reakcija i u njenom 
okviru se diferencirao širok spektar interpretativnih metoda i postupaka. U 
njima se polazi od potrebe za holističkim istraživanjima, zasnovanih na 
empatiji, kojim bi se pojedinac razumeo kao individualna pojava u datom, 
specifičnom kontekstu. Isticanje potrebe drugačijeg pristupa osobama nego 
predmetima i pojavama karakteristično je za tzv. konstruktivistička 
shvatanja, koja predstavljaju metodološku alternativu pozitivizmu. Primena 
konstruktivističkih shvatanja u didaktici i nastavnom radu podrazumeva 
težnju za razumevanjem učenika, što je značajno u didaktičkim 
shvatanjima.  
 
Razlike u metodološkim pristupima uticale su na savremenu didaktičku 
misao, a time indirektno i na sâm nastavni proces u školama. 
 
Еvropska opšta didaktika је pod uticajem savremene filozofske diskusije 
napustila naučno-teorijsku tradiciju didaktičke misli u kojoj je prevladavala 
tzv. "didaktika zatvorenog tipa", analitička- empirijski zasnovana. Nasuprot 
ovoj (elementarističkoj, strukturalno orijetisanoj sa instrumentalnim 
značajem) na Habermasovom modelu interesa, formirana je "otvorena 
didaktika", koja se svesno kreće u fenomenološko-antropološkoj i 
holističkoj tradiciji misli i koja je otvorena za nestalne forme prakse, ideje i 
slučajeve koji i nastavniku priznaju veću slobodu i kompetentnost i koje su 
zainteresovane za učenika u njegovoj individualnosti i društvenoj 
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sposobnosti za delanje. Ovako emancipatorno usmerene didaktike u većoj 
meri su okrenute ka učeniku, a u svojoj osnovi zasnovane na participativnoj 
epistemologiji. 
 
U knjizi se detaljnije razmatra doprinos konstruktivističke paradigme, koja, 
kao epistemološka teorija sa definisanjem učenja kao aktivnog, 
samoorganizovanog i biografski determinisanog procesa konstrukcije 
znanja, pruža nove impulse didaktici, ''didaktici omogućavanja'' za koju se 
smatra da ima prednost pred ''didaktikom poučavanja''. Posebna pažnja 
posvećena je didaktičkim konsekvencama i ograničenjima 
konstruktivističkog modela učenja u nastavi. 
 
Osim toga, skiciraju se karakteristike i dometi fenomenološke orijentacije 
nastavnog procesa. Naime, fenomenološki orijentisan nastavni proces 
proizilazi iz prediskustva učenika i ide ka shvatanju i uopštavanju, a 
osnovnim zadatkom nastave smatra se tematizacija naukom dokazanih 
shvatanja po aspektima  iskustva. 
 
Emancipatorna didaktika zasnovana na participativnoj epistemologiji 
razmatra vezu kognitivnog stila, didaktičkih instrukcija i metakognitivnih 
sposobnosti učenika, verujući da će ovim podstaći efikasniji razvoj 
autonomije učenika. Razlike između tradicionalne i savremene nastave 
uočavaju se i analiziranjem karakteristika savremene metodike nastavnog 
rada.  
 
Poseban deo posvećen je promenama koje je participativna epistemologija 
izazvala u didaktici, a one se uočavaju i u visokoškolskoj nastavi, što se 
sagledava na primeru diskursa koji je dobro prihvaćen od strane studenata 
kao metod poučavanja u visokoškolskoj nastavi. Participativni pristup, koji 
je u osnovi diskursa faktički je osnovni razlog manifestovanog zadovoljstva 
studenata. Time se afirmišu ideje participativne epistemologije u pristupima 
učenju i otvaraju putevi ka podsticanju autonomije i samoregulisanom 
učenju, kao osnovnim elementima emancipatorne didaktike. Sadašnja 
reformska kretanja polažu dosta nade u inovativnu vrednost projektne 
metode, te se smatra da je ovo nova prilika za njeno učvršćivanje i razvoj. 
Ova metoda, nastala još u vreme pedagoškog pokreta nove škole početkom 
prošlog veka, sa dosta izmena ipak je prihvatljiva, posebno u 
visokoškolskoj nastavi jer pogoduje ostvarivanju ciljeva emancipatornog 
vaspitanja i obrazovanja, dakle, autonomije, samoodređenja i sl. 
 
Sve ovo se odražava na drugačije uloge nastavnika, na potrebu njihovog 
drugačijeg stručnog osposobljavanja, primenu modernih strategija 
vrednovanja nastavnog procesa i samovrednovanja, tj. samorefleksije. 
 
Tekst je nastao na osnovu dugogodišnjih istraživanja autora navedene 
problematike, a kao potreba je da se studentima približe savremeni pristupi 
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organizaciji učenja i poučavanja. Zato su odabrani i neophodno preuređeni 
tekstovi saopštavani na naučnim skupovima ili objavljeni u naučnim 
publikacijama, te kao takvi mogu da posluže kao literatura u okviru 
predmeta Didaktika, ali i kao impuls praktičarima u nastavi. 
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1. UTICAJ  METODOLOŠKIH  PRISTUPA NA  
      DIDAKTIČKU MISAO I NASTAVNU PRAKSU   
 

 
Sadašnje stanje na području istraživanja nastave moguće je razumeti samo 
na osnovu njegovog istorijskog razvoja, čijim proučavanjem se uočava da 
su centralni predmeti u istraživanjima nastave bili 'podučavanje' i 
'interakcija' (Terhart, 2001, 70). Uporedo sa razvojem didaktičke teorije, 
usavršavao se i metodološki instrumentarijum kojim je proučavan nastavni 
proces. Nakon perioda u kome su pretežno primenjivani klasični empirijski 
postupci, poput posmatranja, testiranja i eksperimenta, došlo je do njihove 
diferencijacije i usavršavanja. Povećano „kognitivno“ usmerenje dovelo je 
do relativizovanja nekad čvrste veze s empirijsko-analitičkim, 
kvantifikujućim postupcima. Objektima istraživanja (nastavnicima i 
učenicima) počinje da se priznaje samorefleksivnost, nužna postaje analiza 
„unutrašnjosti“ subjekata, a time i primena „razumevajućih“, kvalitativnih 
metoda istraživanja. Dakle, „pomak“ od sirovog empirizma i pozitivističke 
orijentacije ka savremenoj naučnoj misli i alternativnim orijentacijama, 
uslovio je i drugačije metodološke pristupe u pedagoškoj istraživačkoj 
tradiciji, a oni su, dalje, imali različit odraz na didaktičkom polju. Naime, 
različite didaktičke teorije i stilovi didaktičkog vođenja rezultat su različitih 
metodoloških pristupa i orijentacija - tzv. „velikih paradigmatskih 
epistemološko-metodoloških orijentacija“: empirijsko-analitičke 
(pozitivističke), istorijsko-hermeneutičke (interpretativne) i kritičke 
istraživačke orijentacije. Pozitivistička i neopozitivistička paradigma, 
odnosno empirijske i eksperimentalne metode afirmisale su didaktiku kao 
teoriju poučavanja i učenja, didaktiku kao teoriju učenja, informaciono-
kibernetičku didaktiku i dr. Preferiranje istorijsko-hermeneutičkog pristupa, 
humanističke paradigme i duhovno-naučne orijentacije uticalo je na razvoj 
didaktike kao teorije obrazovanja. U novije vreme, pod uticajem kritičke 
orijentacije, afirmisala se kritičko-konstruktivna didaktika i kritičko-
komunikativna didaktika. 
 
Razlike između kvantitativne i kvalitativne istraživačke tradicije potiču od 
razlika u razumevanju stvarnosti, u shvatanjima prirode znanja, cilja 
istraživanja, istraživačkim tehnikama, metodama i postupcima. Kvalitativna 
istraživačka metodologija, koja je novijeg datuma, podrazumeva 
multiparadigmatski i multimetodski usmerena istraživanja koja uključuju 
naturalistički i interpretativni pristup predmetu istraživanja. Nova 
istraživačka paradigma teži otkrivanju izvora ljudske aktivnosti i 
razumevanju motiva ponašanja i reakcija i u njenom okviru se diferencirao 
širok spektar interpretativnih metoda i postupaka. U njima se polazi od 
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potrebe za holističkim istraživanjima, zasnovanih na empatiji, kojim bi se 
pojedinac razumeo kao individualna pojava u datom, specifičnom 
kontekstu. Isticanje potrebe drugačijeg pristupa osobama nego predmetima i 
pojavama karakteristično je za tzv. konstruktivistička shvatanja, koja 
predstavljaju metodološku alternativu pozitivizmu. Primena 
konstruktivističkih shvatanja u nastavnom radu podrazumeva težnju za 
razumevanjem učenika, što je vrlo značajna novina u didaktičkim 
shvatanjima.  
 
Razlike u metodološkim pristupima uticale su na savremenu didaktičku 
misao, a time indirektno i na sâm nastavni proces u školama. Pravci nastali 
60-tih godina prošlog veka (didaktika teorije obrazovanja, didaktika teorije 
učenja, didaktika teorije informacija, komunikativna didaktika, kurikularni 
pokret) su dopunjavani i menjani, tako da pravci koji su iz njih nastali 80-
tih godina imaju drugačije karakteristike: u kritički - konstruktivnoj 
didaktici glavni cilj nastave je emancipacija koja podrazumeva sposobnost 
za samoodređenje i za solidarnost, a učenje se više shvata kao proces 
interakcije nego kao susret sa obrazovnim sadržajima; u hamburškom 
modelu didaktike zasnovane na teoriji učenja učenici su subjekti, a svrha 
nastave je u njihovoj emancipaciji; nastava se smatra interakcijom u kojoj 
su subjekti i učenici, a ne samo nastavnik; u kritički - komunikativnoj 
didaktici takođe se potenciraju kategorije emancipacije i interakcije i 
naglašava se povezanost obrazovanja sa društveno-političkim kontekstom. 
Bitan pomak u odnosu na tradicionalna shvatanja je što su savremene 
didaktičke teorije na početku XXI veka usmerene na učenika i što se 
glavnim zadatkom škole smatra vaspitanje pojedinaca koji će društvu 
koristiti ostvarujući sebe kao ličnost.  
 
Navedene tendencije u metodologiji uticale su da se pored tzv. „didaktike 
zatvorenog tipa“, koja je analitičko-empirijski zasnovana, formira „otvorena 
didaktika“, čije su postavke potpuno suprotne od prethodne. „Otvorena 
didaktika“, proistekla iz savremenih metodoloških tendencija, zasnovana je 
na fenomenologiji, Habermasovom modelu interesa, holističkom pristupu 
itd. Ona je otvorena za nestalne forme prakse, ideje i slučajeve koji i 
nastavniku priznaju veću slobodu i kompetentnost. Učenik se, s jedne 
strane, posmatra u svojoj individualnosti, a, s druge, vodi se računa o 
njegovoj društvenoj sposobnosti za delanje. 
 
Svakako da su spomenute promene uticale i na drugačiju orijentaciju 
savremene škole i nastave u odnosu na tzv. tradicionalnu. Komunikativna 
didaktika, zasnovana na humanističkom pristupu, potencira koncept nastave 
koja se naziva „otvorenom“, „iskustvenom“, „akcionom“, „okrenutom 
učeniku“. Težnja da se nađu efikasniji načini usvajanja nastavnih sadržaja u 
školi smatra se jednim od najznačajnijih zahteva savremene didaktike. 
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Danas se mnogo više potencira jednakopravnost svih učesnika u vaspitno-
obrazovnom procesu. Savremene pedagoške i didaktičke tendencije kreću 
se u pravcu većeg »aktiviziranja« učenika i isticanja njihove subjekatske 
pozicije u nastavi. Osim subjekatskog položaja učenika i njihovog većeg 
»aktiviziranja«, potencira se dvosmerna komunikacija, jednakopravnost i 
interakcija između nastavnika i učenika, emancipacija kao cilj vaspitanja, 
manje presije na relacijama nastavnik – učenik, kreiranje sopstvenog 
razvoja od strane učenika i autonomija mogućeg preuzimanja odgovornosti, 
prednost se daje razgovoru u odnosu na govor itd. 
 
Usmerenost ka učeniku se smatra sastavnim delom strukture u didaktičkih 
teorijskih pravaca u XXI veku. Prepoznajemo tri vrste usmerenosti u 
savremenim didaktičkim pravcima, koje je F. Kron klasifikovao na sledeći 
način: a) objektivističku i pozitivističku; b) instrumentalnu i 
materijalističku; i c) individualističku i interakcionističku. U zavisnosti od 
toga koja tendencija preovlađuje u didaktičkom pravcu, zavisi kako se u 
njemu tretiraju učenici: kao objekti, kao budući aktivni građani 
(emancipatorna uloga), ili kao subjekti učenja i obrazovanja. 
 
Objektivistička i pozitivistička usmerenost još uvek su u znatnoj meri 
zastupljene. Pomenuta instrumentalna i materijalistička tendencija izrazita 
je u komunikativnoj didaktici Šefera i Šalera i u kasnijoj fazi razvoja 
Vinkelove kritičko-komunikativne didaktike. Ova dva didaktička pravca 
potenciraju značaj interakcije u nastavi, bave se odnosom između procesa 
poučavanja i učenja, a kao zadatak obrazovanja ističu oblikovanje celovite 
ličnosti. Metodika nastave treba da podstiče emancipaciju i posmatraju je 
kao spoj socijalnih odnosa i nastavnih sadržaja. Cilj je da se učenici u školi 
pripremaju da budu emancipovani i aktivni građani, subjekti društvenih 
promena. Individualistička i interakcionistička tendencija je naglašena u: 
didaktici zasnovanoj na teoriji obrazovanja V. Klafkija (koja je kasnije 
evoluirala u kritičko-konstruktivnu didaktiku); didaktici zasnovanoj na 
teoriji poučavanja i učenja; interakciono-teorijskoj didaktici; didaktici 
zasnovanoj na teoriji odnosa; i realističkoj didaktici. U ovim pravcima 
orijentacija ka učeniku ogleda se u tretiranju učenika kao subjekta 
obrazovanja, učenja i interakcije (»učenik je misleći i delujući subjekt«), 
odnos prema učeniku je emancipatorski, ističu da nastavnik treba da 
uvažava antropološko-psihološke karakteristike učenika, nastava se smatra 
procesom emancipacije učenika.  
 
Fenomenološki orijentisan nastavni proces podrazumeva metodiku koja 
doprinosi da se od prediskustva učenika ide ka shvatanju i uopštavanju. 
Učenje se odvija u znaku susreta pojedinca (učenika) sa sadržajem i samim 
sobom, sticanja iskustva i znanja kako da ih formulišu. Predmetni sadržaji 
su uglavnom nefiksirani, a didaktički problem je stvoriti mesta povezivanja 
koja će učenika podstaći na „suodređeno“ učenje. 
 



 14 

Novom istraživačkom paradigmom u didaktici je više pažnje posvećeno 
interpretativnom okviru didaktičkih pitanja. Ipak, po oceni mnogih autora, i 
dalje se više diskutuje na metanivou o teorijama i modelima, nego što se oni 
proveravaju i uklapaju u nastavnu praksu. Dakle, opise i razumevanje ne 
prati empirijska dokumentacija, što neki nazivaju „hermeneutikom na pola 
puta“. Potrebna su dublja razmatranja mogućnosti za prevladavanje jaza 
između didaktičkih teorija i empirijskih istraživanja nastave. 
 
Neki kritičari smatraju da didaktike emancipatorno usmerene ka učeniku 
idu dotle da protivureče same sebi jer fenomenološki pristupi u savremenoj 
didaktici otežavaju formulisanje opštih struktura i elemenata iz kojih se, 
prema tim shvatanjima, i ne mogu dedukovati uputstva za nastavnu praksu, 
jer „didaktike orijentisane ka učeniku“ imaju različita shvatanja učenika. 
Time ove didaktike dobijaju ličnu notu, praktično-interaktivnu, društveno-
emancipatornu i sl. (Gojkov, 2007, str. 9). U svakom slučaju, plodotvorno 
bi, po našem mišljenju, bilo dublje razjašnjavanje ontološki suprotstavljenih 
pozicija u didaktici. 
 
Složenost, kompleksnost, promenljivost, dinamičnost situacija u nastavi 
zahteva složene metodičke pristupe. Opštost omogućava uočavanje 
trendova i karakterističnih svojstava, međutim, neposredne metodičke 
aktivnosti traže više od toga – dublje poznavanje situacija i elemenata, da bi 
didaktičko vođenje bilo efikasnije. Kvalitativne strategije, tehnike i postupci 
(fenomenologija, studije slučaja, akciona istraživanja, utemeljena teorija, 
participirajuće posmatranje, dubinsko intervjuisanje itd.) omogućavaju bolji 
uvid u konkretnu vaspitno-obrazovnu stvarnost u školama zato što 
istraživač može da stekne neposredna saznanja o procesima i fenomenima 
koje proučava.  
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2.  SHVATANJE ZNANJA U POSTMODERNI  
 
 
Danas se u literaturi, a i u životu već uveliko sreću shvatanja da se gubi stari 
princip po kome je sticanje znanja neodvojivo od obrazovanja, te znanje sve 
više ima oblik vrednosti; proizvedeno je i na njegovu proizvodnju će se sve 
više gledati kao na robu koja je stvorena da bi se prodala. Smatra se da je 
trošeno i da će biti trošeno da bi se valorizovalo u nekoj novoj proizvodnji, 
tj. da bi se razmenilo. Tako znanje prestaje da bude svrha sebi samom, 
dobija „upotrebnu vrednost“, što čini njegovu značajnu karakterisitku koja 
legitimiše postmodernu, a ne, kako se obično smatra, promene u arhitekturi, 
umetnosti i sl. Analitičari zato konstatuju da je postmoderna mogla 
sedamdesetih ostati samo evropski akademski hir, da nije došlo do promena 
u razvoju nauke, epistemologije i politike što joj je dalo pravi značaj. Dakle, 
nepovratna promena od znalca do potrošača znanja smatra se kamenom 
temeljcem postmoderne. 
 
Promene u nauci odnose se na: novu informatičku 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 išao u sledećem pravcu: popularnost neokonzervativizma  i uspon 
uvažene desnice sedamdesetih godina prošlog veka; rušenje Berlinskog zida 
koje simbolizuje trijumf ekonomije slobodnog tržišta nad planskom 
socijalističkom ekonomijom. 
 
U oblasti kosmologije promene se vezuju za Teoriju svega, koja nastaje kao 
posledica novih saznanja u matematici, nagoveštavanjem postojanja 
ozbiljnih ograničenja našeg naučnog znanja. Tako su novonastale teorije 
haosa i kompleksnosti srušile predstavu o kontroli i izvesnosti u nauci. Haos 
je definisan kao vrsta poretka bez periodičnosti. Kompleksnost nastoji da 
prodre u složene sisteme kod kojih mnoštvo nezavisnih činilaca uzajamno 
dejstvuje u stvaranju sporne samo-organizacije. Obe su ove teorije 
obećavale postmodernu revoluciju u nauci zasnovanu na pojmovima 
holizma, međuzavisnosti i poretka nastalog iz haosa i ideje o autonomnoj, 
saoupravljačkoj prirodi. Neki autori smatraju da su obe ove teorije 
predstavljene kao teorije svega; kompleksnost je smatrana (Hoking, S., 
prema: Apinjanezi i Gаret, 1995)  „jedinstvenom teorijom koja uključuje 
celokupan spektar od embriološkog razvoja, evolucije, dinamike 
ekosistema, složenih društava, pa sve do Zemlje: to je teorija svega“ 
(ibidem) „... Ako uspemo da dođemo do jedne celovite teorije, onda bi nju, 
vremenom, trebalo u načelu da shvate svi... to bi bio vrhunski trijumf 
ljudskog razuma - jer tada ćemo proniknuti u sam um Boga“ (ibidem). 
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Što se nauka više približava ovom cilju, smatraju mnogi, to ona dobija sve 
više postmoderne relativističke dimenzije. Smatra se da je relativizam u 
nauku ušao sa kvantnom mehanikom. Hazenberg, V.F. (1901-1976) je uveo 
u nauku meru permanentne neodređenosti svojim principom o 
nemogućnosti istovremenog predviđanja mase i brzine čestice u bilo kom 
datom trenutku. 
 
Ispostavilo se da nauci sve više izmiče „elementarna„ čestica, jer je 
konstatovano da se atom ne sastoji samo od protona, neutrona i elektrona 
nego i od najrazličitijjih varijanti gluona, šarmova, kvarkova... u naizgled 
neizmernom broju. Danas neki smatraju elementarne entitete u prirodi kao 
strune pre nego tačke. Mnogi smatraju da je teorija struna, koja je rešila 
probleme prostor - vremena i unutrašnjih simetrija, put ka teoriji svega. 
Nada se polaže i u otkriće bozona, tzv. Božije čestice, koja je od presudnog 
značaja za razumevanje strukture materije, te da bi ovo otkriće moglo da 
dovede do jedinstvene jednačine svemira (ibidem). 
 
Prethodne konstatacije deluju već dosta postmodernistički. Prema mnogima 
imaju kao negativan predznak totalizirajuće tendencije u nauci, te su zbog 
toga diskusije o njima dosta negativno kritički orijentisane. Filozofi, 
sociolozi, antropolozi, istoričari i dr. su u kritikama pod lupu stavili 
shvatanje istine u ovim teorijama, kao shvatanje racionalnosti i navodne 
objektivnosti naučnog metoda. Ova je kritika došla dotle da je nauka 
društveni proces, da je naučni metod gotovo ravan mitu, da se naučno 
znanje zapravo mehanički proizvodi, pa se može reći da je postmoderna 
nauka skoro u stanju anarhije. Po mnogima, ovu poziciju nauke promovisao 
je samozvani dadaistički filozof nauke P. Fajerabend. „Jedini princip koji ne 
sputava napredak jeste: sve prolazi („anything goes“)... Bez haosa nema 
znanja. Bez učestalog odbacivanja uma, nema napretka... Jer ono što se 
javlja kao „aljkavost“, „haos“, ili „oportunizam“..., ima veoma važnu 
funkciju u razvoju upravo onih teorija koje danas smatramo suštinskim 
elementima našeg znanja... Ove „devijacije“ i „greške“ jesu preduslovi 
napretka. 
                                                  
U analizi prethodnih stavova mnogi smatraju da su postmoderne teorije 
težile da umanje značaj ljudskog subjekta kao fiktivnog „konstrukta“. 
Postmoderna kosmologija vratila je čoveka na scenu, izvukavši ga čak u 
prvi plan svemira, sa svojim antropičkim principom. Ovaj princip zagovara 
tezu da se ljudski život razvijao na način na koji se razvijao zato što je 
svemir određene veličine i određene starosti. Tako da se čini da je svemir 
stvoren s obzirom na ljudski život. Neki autori smatraju da je ljudska svest 
usklađena na izvestan način sa svemirom. Ova najjače izražena verzija 
antropičkog principa nosi u sebi shvatanje da se ova usklađenost ne odnosi 
samo na to da je svest usklađena, nego da je i sastavni deo svemira kao 
opažanje koje je neophodno svemiru da bi mu dalo značenje. Nils Bor 
(1885-1962), kvantni fizičar smatra da se ni za jedan fenomen ne može reći 
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da postoji ukoliko nije opaženi fenomen. Sve je ovo značajno imati na umu 
kod razmatranja promene shvatanja suštine i smisla znanja, jer su pomenuta 
shvatanja utirala put ovome što se danas očituje na savremenoj obrazovnoj 
sceni, pa i u filozofiji vaspitanja i obrazovanja, za koju mnogi smatraju da 
je u vreme najglasnijeg zagovaranja humanističkog pristupa vaspitanju 
ostala bezglasna, te na društvenoj sceni „...nikad nasilje, nejednakost, 
isključenje, glad, a samim tim i ekonomsko ugnjetavanje, nije pogađalo 
toliko mnogo ljudi u istoriji Zemlje i čovečanstva... nikakav stepen napretka 
ne dopušta nam da prenebregnemo da nikad ranije, u apsolutnim ciframa, 
toliko mnogo ljudi, žena i dece nije bilo podjarmljeno, izgladnelo ili 
uništavano na Zemlji“ (Apinjanezi i Gаret, 1995). 
  
Uz prethodno, utisak je, vezan je Bodrijarov skepticizam i prenaglašavanje 
kibernetske moći medija, stanje koje ukazuje na opasnost koja uspavljuje 
sve, a novostvoreni potrošač znanja stupa sa anamnezijom u jednu već 
ustanovljenu prevarantsku igru. On je mit postmoderne. Za detaljniju 
argumentaciju prethodnog predlažemo nekoliko naslova u spisku literature, 
koji mogu bolje osvetliti pomenute i druge probleme postmoderne, posebno 
pitanje postojanja dve „sadašnjosti“. Jedna je „sablasna“, a druga virtualna 
tehno-medijskog simulakruma zbog koga se ona prva, „prava“ sadašnjost 
javlja kao neodređena, nestalna, neuhvatljiva. Obe, utisak je, u dobrom delu 
učestvuju u savremenim tendencijama da se obrazovanje izmesti iz 
osnovnog čovekovog prava u tržišno dobro, a škole i univerziteti u 
organizacije za obezbeđivanje usluga i dobara koje zahteva tržište rada, što 
između ostalog znači i reviziju znanja. Po uspostavljanju vrednosne 
polarizacije između (za efikasno zadovoljenje potreba tržišta rada) 
upotrebnog i neupotrebnog (samim tim neligitimnog) znanja 
opšteobrazovno znanje počinje izmicati funkcionalno izravnatim bitnim 
kompetencijama. Kao ideološki konstrukt, s jedne strane, deluje kao totalna 
formula, koja zbog svoje vrednosne ispraznosti i nedorečenosti u sebe 
udružuje sumu svih željenih pedagoških učinaka, a ujedno se uspostavlja 
kao alternativa širokom zbiru vrednosti i znanja koji u savremenoj logici 
važe za nepotrebne, nusupotrebne i kao takve neželjene. 

 
Filozofski pristupi ovim pitanjima otvaraju brojna pitanja. Jedno od njih je 
"samoodređenje". Kritike ističu da je pojam "samoodređivanja", kao i 
"emancipacija" nedovoljno objašnjen, a već se "izlizao". Smatra se, naime, 
da kritički nije analizirano u kom odnosu stoji "samoodređivanje" prema 
ostalim pojmovima - "individualnost", "ličnost", niti je ona postavljena u 
odnos sa ens sociale. Posebna kritika upućena je promeni  u samom pojmu 
samoodređivanja; smatra se da je njome nastala opasna ekvivokacija. U 
obrazloženjima se nailazi na konstatciju da je filozofiji neokantovaca 
(Natorp i dr.) samoodređivanje značilo samoodgovornost za kvalitet 
moralnog delanja, a time se u Kantovom imperativu "poštovanje zakona" 
ogledalo u sposobnosti da se razlikuje izmedju naklonosti i obaveze, 
pokazuje najviša kvalifikacija osobe (ibidem). 
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U savremenom shvatanju, samoodređivanje se pretvara u prevlast 
naklonosti. Ne obaveza, radost vlada scenom. Samoodređenje time dospeva 
u oblast apsolutne omiljenosti, ali istovremeno ostaje jedini kriterijum. 
Tako se dalje "samoodređenje", u smislu Kantovog imperativa posmatra 
kao otuđivanje osobe od svega što je vezano za obaveze, te odatle nastaju 
zahtevi za novom "pedagoškom autonomijom" iz koje prozilazi i "otvoreni 
kurikulum", anarhističkom epistemologijom i sl. No, mnogi postavljaju 
pitanja poput: nije li suviše slobodno upitati se u kojoj meri ovo davanje 
prednosti tonovima anarhističke epistemologije ima oznake izbegavanja 
svakog dogmatizma metode i teorije, dogmatizma obrazovanja racionalnog 
pojma i racionalističke metode, svakog principa mišljenja koji se ne menja i 
sl.? Dakle, stoji li ovo shvatanje na stanovištu poperovske filozofske 
orijentacije koju zastupa i Fajerabend (1987), ističući stav da postoje načini 
da se u različitim kulturama, tradicijama i istorijskim epohama stvaraju 
različite paradigme racionalnosti, koje uvode nove paradigme, zabrane, 
preformulaciju i sl. Ili, ti napadi na dogmatizam  moderne naučne misli nisu 
otišli dalje od sumnji u dosadašnju misao? Možemo li mi danas sumnjati u 
sposobnost moderne nauke da svoju filozofiju, sposobnost samokritike i 
samokorekture stavi u službu svoje nedogmatske prakse, koju zasniva na 
stavu da sve metodologije i one najjasnije i najistinitije imaju svoje granice? 
I na kraju se složiti s Fajerabendovim stavom izraženim u pravilu 
"Anything goes" ("sve je moguće") i tako izraziti teorijski pluralizam, koji 
nadilazi, relativizira i ono što smo kao refleksije iznosili na prethodnim 
stranicama, odnosno slaganje s većinom kritičkih tonova u diskusiji 
savremenih didaktičkih tendencija, tj. nerazjašnjenih, 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 društvene uloge i 
funkcije opšsteg obrazovanja. U ukupnom evropskom prostoru to znači 
značajno pomeranje od (neo)humanističkog razumevanja opšteg 
obrazovanja i između ostalog otvaranje prostora tipičnim idejama i 
konceptima koji su na tim prostorima prisutni bar od 18. veka,  ali u opštem 
obrazovanju nisu dominirali. Tako danas školska politika, pedagoška struka 
i, shodno tome, i javna percepcija obrazovanja, sve više podležu 
neoliberalnim idejama. Složenije je, ali mnogi autori (npr. Štefanc, D., 
2008) već dokazuju kako se one izražavaju ili mere u konkretnim 
partikularnim merama školske politike, sistemskim promenama, 
reformskim dostignućima i na kraju krajeva i u specifičnoj artikulaciji 
teoretskih pedagoških koncepata koje u određenom periodu na određen 
način prekrajaju pedagoški prostor i dodeljuju značenje u pedagoškom 
diskursu. Njihov međusobni odnos, način interakcije, a pogotovo sinergijski 
učinci zbog protivrečne i ambivalentne prirode proizvode već duže vreme 
specifično prekrajanje pedagoških i školsko-političkih diskursa. 
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Može se reći da neoliberalni potezi u opštem obrazovanju dobrim delom 
doprinose dehumanizaciji obrazovanja, odnosno određuju pravac koji 
obrazovanju i znanju daje sve više predznak tehnokratskog. 
 
Jedan od autora za koga se čini da je poprilično zgusnuto nanizao bitne 
primere  neoliberalno orijentisane škole je Levine (2001) sa svojim kratkim 
zapisom naslovljenim "Novi kurikulum" za novo doba (engl. A new 
curriculum for a new era). Zabeleženo je njegovo zapažanje da današnje 
ubrzano promenljivo društvo pritiska škole 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 značajna za razumevanje tretiranih 
paradigmatskih pomeranja, odnosno da škola mora brinuti pre svega za 
takvo obrazovanje koje će tržištu rada osigurati odgovarajući priliv 
“ljudskog kapitala” za svoje optimalno ekonomsko delovanje. U skladu sa 
tim, škola je, pre svega, institucija koja brine za uspešnu reprodukciju radne 
snage. Pojedinci koji izlaze iz nje moraju biti sposobni za uspešno 
delovanje u korist akumulacije kapitala, da spremno stupe na scenu "društva 
znanja", koje generiše drugačije tipove i uzorke rada, mlade treba drugačije 
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 upravljačku 
(tržišni mehanizmi). 
   
Mnogo dugoročnije i za kvalitet opšteg obrazovnog standarda u društvu 
više su presudne implikacije neoliberalne logike na kurikularnom području, 
tj. teži se reviziji kurikularnih sadržaja, ciljeva učenja i pedagoško-
didaktičkoj strategiji koji specifično prelaze prostor vaspitanja i 
obrazovanja. Jedno od vidljivih mesta efekata neoliberalnih težnji na ravni 
sadržaja i strukture kurikuluma su težnje za rekonceptualizaciju opšteg 
obrazovanja i institucionalna nastojanja za substituciju opšteobrazovnog 
znanja konceptom (presudnih) kompetencija (pre svega nastojanju 
politickih  i interesnih udruženja kao sto su OECD, Evropska unija, Svetska 
banka, Svetska trgovinska organizacija i sl.). 
 
Moglo bi se ugrubo ovde zaključiti da je dovedena u pitanje ideja opšteg 
obrazovanja kao slobodnog obrazovanja, koja je u zapadnoj kulturi poznata 
kao lična za dostizanjem svojih vrlina. Ako to čini zbog drugih, takvo 
obrazovanje nije više slobodno, već robovsko, znači neslobodno, smatrao je 
još Aristotel. Znanje u ovako shvaćenom obrazovanju bilo je tretirano kao 
jedan od konstitutivnih elemenata koje uspostavlja opšte obrazovanje. 
Usvajanje znanja zadovoljava i ispunjava um koji tako dostiže svoj vlastiti 
cilj. Slediti znanje znači slediti dobro uma i po tome je bitan element 
dobrog življenja. Čovek je nešto više od samog uma, ali um je njegova 
značajna karakteristika po kojoj se razlikuje od ostalih i znanje je to što 
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pravilno usmerava njegov život. Znanje nije zamišljeno samo kao „zbirka 
informacija“ već „kompleksan put razumevanja čovekovog iskustva“ koji je 
moguće objektivno opredeliti i zbog toga je svakome dostupno 
poučavanjem. U skladu s tim, Hirst tvrdi da je moguće proces opšteg 
obrazovanja shvatiti jednostavno kao proces posredovanja i usvajanja 
znanja i može se ustanoviti sa tri argumenta: prvo - takvo obrazovanje 
zasniva se na istini, a ne na nezavršenim stanovištima, mišljenjima, 
verovanju ili samo na trenutno aktuelnim vrednostima. Drugo - zbog toga 
što je znanje samo po sebi čovekova vrlina po kojoj se značajno razlikuje 
od ostalih bića. Opšte obrazovanje je za Hirša vrednost, jer ispunjava 
njegov um i kao takva ta vrednost nema ništa zajedničko sa utilitarnim  i 
ciljevima zanimanja. Treće - zbog toga što je znanje značajna odlika života 
u celosti opšte obrazovanje koje se temelji na tome da je značajno za 
čovekovo razumevanje i kao takvo bi trebalo biti značajno za njegov lični 
život i život u društvu. Drugim rečima, antički koncept slobodnog 
obrazovanja se temelji na pretpostavci da će ono čovekovom umu 
omogućiti delovanje u skladu sa vlastitom prirodom, njegovim razumom, 
da će se zaštititi od grešaka i emotivnih prevara, te da će njegovi postupci 
biti pravilni. Program grčkog opšteg obrazovanja su kasnije preuzeli 
Rimljani kao septem artes liberales tj. sedam slobodnih umetnosti. Zatim 
pod istim imenom još i srednji vek u kome je sedam disciplima, podeljenih 
na trivijum i kvadrivijum činilo studijski program srednjevekovnog 
univerziteta kao pripremu na studije prava, medicine ili teologije. 
 
Iako se ideje koje znače prve konceptualizacije onoga što danas u zapadnoj 
civilizaciji nazivamo opštim obrazovanjem pojavljuju još od antike, mnogi 
autori danas naglašavaju da se „opšte“, kao srednjevekovni problem teorije 
o obrazovanju prvi put u istoriji  pojavio u neohumanizmu kada se „ideja o 
opštem obrazovanju prvi put razvija na najširim sadržajnim i teorijskim 
potvrdama i kada neohumanizam „pored celovite teoretske potvrde izražava 
mogućnost za njeno ostvarivanje u praksi, jer sa Humboltovim konceptom 
elementarne škole, gimnazije i univerziteta opšte obrazovanje postaje deo 
realne istorije školstva. Neohumanizam gotovo implicitno i eksplicitno teži 
ka restauraciji antičkog obrazovnog ideala, ali u toj težnji je prisutna i 
celokupna pozitivna tradicija novog doba povezana sa demokratizacijom 
obrazovanja.   
           
Neoliberalna nastojanja  na polju vaspitanja i obrazovanja shvatanja opšteg 
obrazovanja sve više odmiču od prethodnih pretpostavki. Izmeštaj 
obrazovanja iz osnovnog čovekovog prava u tržišno dobro, a škole u 
organizacije za obezbeđivanje usluga i dobara koje zahteva tržište rada 
između ostalog znači i reviziju znanja čije je posredovanje u takvoj školi 
legitimno. Kao što kaže Laval, u neoliberalno orijentisanom obrazovanju 
preovlađujuće mesto zauzima utilitarističko shvatanje znanja, koje mora 
biti, ako ne legitimno, onda pre svega korisno. Drugačije rečeno, legitimno 
je samo takvo i toliko znanje koje ima trenutno na tržištu rada najveću 
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vrednost. Ukupan koncept opšteg obrazovanja s tog vidika podleže 
temeljnoj reviziji.  
  
Metodološki okvir 
 
Prethodno doticani obrisi promena u shvatanju funkcije obarazovanja imali 
su za cilj da naznače okvir u kome znanje ima drugačiji smisao, drugu 
svrhu i gubi svoju imanentnu vrdnost. Druga strana ovoga je činjenica da se 
humanizam sve više zamenjuje moralnom ravnodušnošću, 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 
zaključivati o uticaju promena u filozofiji života u postmoderni i njenom 
uticaju na filozofiju vaspitanja i nove pedagoške paradigme (u središtu je 
celoživotno obrazovanje), o etici odgovornosti i jačoj orijentaciji ka 
samosvesnom, kooperativnom i kreativnom pojedincu. 
   
Pokušaj da se zaviri u poglede mladih, u ovom slučaja onih koji su blizu 
pozicije da iz drugog ugla, kao pedagozi, učitelji i vaspitači, gledaju na 
smisao pedagoških procesa vaspitanja i obrazovanja, odnosi se na nameru 
da se eksplorativnim empirijskim istraživanjem, kojim se čini pokušaj da se 
sagleda mesto i uloga znanja u strukturi vrednosti mladih u vreme 
globalizacije (zajedničko tržište radne snage i kapitala, gledanje na 
individuu kao na “ljudski resurs”...), testira teza o tendencijama ka 
oportunističkoj upotrebi čoveka i nastojanju da se obrazovanje u 
postmodernoj filozofiji života i vaspitanja izmesti iz osnovnog čovekovog 
prava u tržišno dobro, a škole i univerziteti u uslužne organizacije tržišta 
rada. Ovim će se moći razmišljati i o reviziji znanja, upotrebnoj funkciji 
znanja i ulozi obrazovanja - oslobađajuća u Aristotelovom smislu - 
stvaranje slobodnih ljudi sa visokim ciljevima i otvorenom duhu za najviše 
vrednosti, ili nešto drugo. Problem bi se mogao obrazlagati na više načina. 
Za nas je u ovom kontekstu značajno da istraživanja govore da je sve 
manje, i onih od kojih bi se svakako očekivalo, koji pokazuju moralnu 
zrelost, spremnost da budu uslužni 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 mogućnosti 
preplitanja „dužnosti srca“ sa izuzetnošću uma (šire videti u: Gojkov, G. i 
Stojanović, A., 2010). 
 
Interesovala nas je, dakle, moralnost kao komponenta vaspitanja, koja se, 
između ostalog velikim delom, formira učenjem, prenošenjem znanja, te u 
ovom slučaju indirektno putem shvatanja znanja, njegove suštine, smisla 
činimo korak ka sagledavanju učestvovanja promene koncepcije znanja na 
moralnost. Rečeno je već da se uloga znanja u savremenosti menja, a sa 
ovim neminovno i moralnost, čija je podrazumevana formirajuća 
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kompenenta znanje. Moralnost se može prepoznati putem prodruštvenih 
vrednosti, uključujući empatiju, humanost, pravdu, dopadljivost... i drugim 
odgovarajućim derivativnim odlikama koje uz njih idu. Kada je u pitanju 
formalna psihosocijalna definicija moralnosti, možda će nam najviše 
poslužiti definicija Martina L. Hofmana (1979): „Moralnost je deo ličnosti 
koji tačno ukazuje na istinsku vezu nekog pojedinca sa društvom, a moralni 
razvoj sažima egzistencijalni problem toga kako ljudi izlaze na kraj sa 
neizbežnim konfliktom između ličnih potreba i društvenih obaveza.“ (str. 
958). 
 
Eksplorativno istraživanje je vršeno metodom sistematskog 
neeksperimentalnog posmatranja. Manipulisanje varijablama, radi njihove 
namerne promene nije činjeno, ali su statističkim analizama vršene 
statističke zamene za eksperimentalne kontrole. Takođe se pored 
empirijskog metoda kvantitet nastojao pretvoriti u kvalitet, da bi se našla 
veza ovih podataka sa teorijskim okvirom. Stoga je sintezom podataka u 
istraživanju u izvesnom smislu korišćen sistemski pristup. Osnovno 
opredeljenje za ovakav pristup našli smo u samoj pojavi koja se istražuje, 
dakle u kompleksnosti  obrazovanja i odnosa znanja i moralnosti, pa i šire 
filozofijom vaspitanja, postmodernom, kao društvenim kontekstom... 
 
Informacije za posmatranje pretpostavljenih odnosa dobijene su upitnikom 
ZSVS1, konstruisanim za potrebe ovog istraživanja. Sadržaj upitnika 
odnosi se na mesto vrednosti u strukturi vrednosti studenata, njihov odnos 
prema uspehu na studijama, odnos između značaja znanja i vrednosti, 
mesto i vrstu studija i značaj vrednosti iz okruženja. 
 
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 

 
Frekvenca Procenat 

Validni 
procenat 

Kumulativni 
procenat 

muski 14 9.0 9.0 9.0 
zenski 142 91.0 91.0 100.0 

 

Ukupno 156 100.0 100.0  

 
Iz tabele 1.1 vidimo da u uzorku ima svega 9% ispitanika muškog pola. 

            
Tabela 1.2 

Struktura uzorka prema smeru na studijama 

 
Frekvenca Procenat 

Validni 
procenat 

Kumulativni 
procenat 

ucitelj 48 30.8 32.0 32.0  
vaspitac 41 26.3 27.3 59.3 
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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 najviše pedagoga. Po zastupljenosti, 
za njima slede učitelji i vaspitači. 
 

Tabela 1.3 
Struktura uzorka prema instituciji na kojoj ispitanik studira 

 
Frekvenca Procenat 

Validni 
procenat 

Kumulativni 
procenat 

Ucitelj fak BG 48 30.8 32.4 32.4 
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 najviše studenata sa Filozofskog 
fakulteta u Novom Sadu, a nešto manje sa Učiteljskog fakulteta u Beogradu 
i Visoke škole za obrazovanje vaspitača “M. Palov” u Vršcu. 

 
Tabela 1.4 

Struktura uzorka prema prosečnoj oceni na studijama 
Pros. ocena na 

studijama Frekvenca Procenat 
Validni 

procenat 
Kumulativni 

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 15.4 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   

 
Iz tabele 1.4 vidimo da u uzorku više od polovine ispitanika ima prosečnu 
ocenu na studijama u rasponu 7,51-8,5. Svega 1,5% ispitanika ima prosečnu 
ocenu u rasponu 9,51-10. 
 
NALAZI I INTERPRETACIJA 
 
Značaj znanja kao vrednosti 
 
U prikazu nalaza poći će se od podataka kojima se sagledava mesto znanja 
u strukturi posmatranih studenata. Studenti su navodili pet vrednosti koje 
smatraju značajnim za njih, koje čine suštinu, smisao života i ocenjivali 
stepen njihovog značaja na skali od 1 do 5, gde je 1 malo, a 5 veoma 
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značajno. U tabeli 2.1 fokusirali smo se na značaj znanja kao vrednosti kod 
studenata. 
 

Tabela 2.1 
Frekvence i procenti ispitanika prema stepenu značaja znanja kao vrednosti 

 
Značaj znanja Frekvenca Procenat 

Validni 
procenat 

Kumulativni 
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 više od dve trećine ispitanika (70,6%) uopšte ne 
navodi znanje kao jednu od pet značajnih vrednosti (kategorija “odsutno” u 
tabeli). 

Tabela 2.2 
Značaj znanja za studente Filozofskog fakulteta u Novom Sadu 

 
Značaj znanja Frekvenca Procenat 

Validni 
procenat 

Kumulativni 
procenat 

odsutno 53 86.9 89.8 89.8 
1 2 3.3 3.4 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 3.3   
Ukupno 61 100.0   

 
Iz tabele 2.2 vidimo da blizu 90% studenata Filozofskog fakulteta u Novom 
Sadu uopšte ne navodi znanje kao jednu od pet značajnih vrednosti. To, 
naravno, ne znači da ovi studenti uopšte ne cene znanje, već da ono ne 
spada u uži krug onoga što najviše cene. 
 

Tabela 2.3 
Značaj znanja za studente Visoke škole za obrazovanje vaspitača u Vršcu 

 
Značaj znanja Frekvenca Procenat 

Validni 
procenat 

Kumulativni 
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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Značaj znanja Frekvenca Procenat 

Validni 
procenat 

Kumulativni 
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 škole za obrazovanje 
vaspitača u Vršcu uopšte ne navodi znanje kao jednu od pet najznačajnijih 
vrednosti. Procenat ovakvih studenata je nešto manji nego onih sa 
Filozofskog fakulteta, ali je i dalje visok. 
 

Tabela 2.4 
Značaj znanja za studente Učiteljskog fakulteta u Beogradu 

 
Značaj znanja Frekvenca Procenat 

Validni 
procenat 

Kumulativni 
procenat 

odsutno 20 41.7 41.7 41.7 
1 3 6.3 6.3 47.9 
2 6 12.5 12.5 60.4 
3 9 18.8 18.8 79.2 
4 5 10.4 10.4 89.6 
5 5 10.4 10.4 100.0 

 

Ukupno 48 100.0 100.0  

 
Iz tabele 2.4 vidimo da je kod studenata Učiteljskog fakulteta u Beogradu 
situacija znatno drugačija u pogledu značaja znanja. Kod više od polovine 
studenata ovog fakulteta znanje spada u jednu od pet najznačajnijih 
vrednosti. Moglo bi se reći dsa budući učitelji znatno više od studenata 
budućih vaspitača i pedagoga više 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. 
 
Izvršena faktorska analiza vrednosti (metodom glavnih osa; kriterijum za 
određivanje broja faktora bio je Kajzerov kriterijum jedinične varijanse,  
izvršena je i varimaks rotacija faktora) ekstrahovala je 9 faktora. 
 

Tabela 2.5 
Matrica rotiranih faktorskih opterećenja 

 
Faktor  

Vrednosti 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
Znacaj vredn-moralnost -.140 -.922 -.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 -.078 .163 .257 .090 .194 .215 -.126 -.061 -.103 
Znacaj vredn-kreativnost -.020 .074 -.056 .073 -.047 -.093 -.106 .015 .194 
Znacaj vredn-ljubav .051 .142 .809 .096 -.063 .097 .023 .024 -.061 
Znacaj vredn-novac .121 .107 .042 .040 .012 .439 .046 -.024 .003 
Znacaj vredn-sposobnosti -.056 .063 .006 -.100 .042 -.037 .243 -.037 .596 
Znacaj vredn-porodica .914 .104 .010 .078 .014 .222 -.030 -.096 -.135 
Znacaj vredn-prijateljstvo .444 .082 -.004 .079 .014 .527 -.043 -.071 -.108 
Znacaj vredn-rad -.048 .021 -.165 -.001 .045 .283 .049 .270 -.174 
Znacaj vredn-upornost -.114 .129 -.149 -.849 -.003 -.141 -.108 -.075 -.005 
Znacaj vredn-prihvacenost -.049 .061 -.094 .013 -.122 -.002 .059 .361 -.111 
Znac.  vredn-ambicioznost -.038 .124 -.016 .087 .088 .014 .685 .010 .023 
Znacaj vredn-doslednost -.105 .020 -.227 .261 -.243 -.138 -.156 -.425 .068 
Znacaj vredn-soc status -.009 -.097 .193 .005 .048 -.034 .002 -.017 -.021 
Znacaj vredn-solidarnost -.056 .017 -.077 -.089 -.152 -.225 .141 -.267 -.202 
Znacaj vredn-skromnost -.044 -.051 -.050 .015 -.060 .010 -.040 -.082 .249 
Znacaj vredn-vernost -.041 -.132 .072 .061 -.089 -.051 -.027 .221 -.017 

 
Iz tabele 2.5 vidimo da faktore definišu sledeće varijable: 
1. faktor definišu porodica i prijateljstvo kao vrednosti; 
2. faktor definiše jedino odsustvo moralnosti kao vrednosti; 
3. faktor  definiše jedino ljubav kao vrednost; 
4. faktor definiše jedino odsustvo upornosti kao vrednosti; 
5. faktor definiše jedino znanje; 
6. faktor definišu novac i prijateljstvo kao vrednosti; 
7. faktor definiše jedino ambicioznost kao vrednost; 
8. faktor definišu vaspitanje, prihvaćenost i odsustvo doslednosti kao 
vrednosti; 
9. faktor definiše jedino sposobnost kao vrednost. 
 

Tabela 2.6 
Procenat varijanse vrednosti objašnjen pojedinim faktorima 

Varijansa objašnjena 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 objašnjavaju nešto više 
od 40% varijanse vrednosti. Ovo ukazuje na postojanje drugih varijabli koje 
definišu strukturu vrednosti. Takođe je indikativno da postoji devet dosta 
samostalnih faktora, koji pojedinačno objašnjavaju mali deo varijanse. 
Dakle, vrednosti su autonomne, te bi se moglo reći da svaka od njih skoro 
da predstavlja poseban faktor, što otežava definisanje pojedinačnih faktora. 
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Obrazloženje značaja znanja 
 
Od studenata je traženo da navedu zbog čega je znanje značajno za njih. 
Njihovi odgovori su se mogli svrstati u sledeće kategorije: 
 

Tabela 2.5 
Frekvence i procenti pojedinih obrazloženja značaja znanja 

 

 
Obrazloženje značaja znanja Frekvenca Procenat 

Validni 
procenat 

Kumulativni 
procenat 

Doprin sazrevanju licnosti 23 14.7 16.5 16.5 
Primenljivost znanja 68 43.6 48.9 65.5 

Pruza osec sigurnosti 5 3.2 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 najveći broj studenata (skoro polovina) smatra da je 
znanje značajno za njih jer ga mogu primeniti, iskoristiti u praksi. Drugim 
rečima, za najveći broj studenata znanje ima upotrebnu vrednost. 
   
Veza između vrednosti i obrazloženja značaja znanja ispitana je nizom 
jednosmernih analiza varijansi. Od brojnih vrednosti koje su studenti 
navodili kao najznačajnije za njih, pokazalo se da su svega tri u statistički 
značajnoj vezi sa obrazloženjem značaja znanja: porodica, prijateljstvo i 
vernost. To se može videti iz tabele 4.1. 
 

Tabela 4.1 
Rezultati jednosmernih analiza varijanse sa obrazloženjem značaja znanja kao 

faktorom i vrednostima kao zavisnim varijablama 
 

 Suma 
kvadrata df 

Prosečan 
kvadrat F p 

Između grupa 35.017 6 5.836 2.466 .027 
Unutar grupa 307.698 130 2.367   

Znacaj vredn-
porodica 

Ukupno 342.715 136    
Između grupa 30.150 6 5.025 5.567 .000 
Unutar grupa 117.353 130 .903   

Znacaj vredn-
prijateljstvo 

Ukupno 147.504 136    
Između grupa 7.105 6 1.184 3.684 .002 

Unutar grupa 41.786 130 .321   

Znacaj vredn-
vernost 

Ukupno 48.891 136    
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Prethodni podaci ukazuju na činjenicu da je vrednost znanja pozicionirana 
tako da ima upotrebnu vrednost. Vidimo da najveći broj studenata (skoro 
polovina) smatra da je znanje značajno za njih jer ga mogu primeniti, 
iskoristiti u praksi, a statistički značajna veza ovoga sa obrazloženjima 
značaja znanja (porodica, prijateljstvo i vernost), takođe ukazuje na relacije 
kojima se određuje značenje znanja - porodica. Već na ovom mestu, ima se 
utisak, moglo bi se zaključiti da je postmoderna, tj. promene u filozofiji 
života u postmoderni i njen uticaj na filozofiju vaspitanja, novom 
pedagoškom paradigmom - naglašenom upotrebnom dimenzijom znanja 
(PISA, TIMSS i dr. projekti merenja efekata obrazovanja) ostavila šokantan 
uticaj na moralnost mladih. Znanje u tokovima brzog naučno-tehnološkog 
razvoja, shvaćeno kao roba, stvoreno da bi se prodalo, gubi humanističku 
notu i služi sve više kao konstantna dopuna ljudskog kapitala, za ekonomski 
napredak. Zapostavljaju se humanističke vrednosti i oplemenjivanje 
individue humanističkim vrednostima. Tragove vidimo i na vrednosno 
sistemu ispitanih studenata. Burne promene u svim oblastima života uopšte, 
a kod nas još i tranzicioni tokovi, raspad jednog sistema vrednosti i sporo 
formiranje drugog produbljuju moralnu krizu. Po nekima se kao predznak 
sadašnjosti vidi moralna anomija, društvena disfunkionalnost i atomizacija 
društva, različitih grupa i društvenih slojeva (Major, F., 1996). Ovo se 
reflektuje i na visoko obrazovanje, čija je uloga u afirmaciji moralnih 
vrednosti zapostavljena. Ovi su procesi zahvatili ili prete za zahvate ceo 
svet. Mesto i uloga znanja u strukturi vrednosti mladih u vreme 
globalizacije (zajeničko tržište radne snage i kapitala, gledanje na individuu 
kao na “ljudski resurs”...), potvrđuje tezu o tendencijama ka oportunističkoj 
upotrebi čoveka i nastojanju da se obrazovanje u postmodernoj filozofiji 
života i vaspitanja izmesti iz osnovnog čovekovog prava u tržišno dobro, a 
škole i univerziteti u uslužne organizacije tržišta rada. Dakle, nalazi govore 
o reviziji znanja, upotrebnoj  funkciji znanja - upotrebna vrednost znanja je 
na prvom mestu. Ono ka čemu se teži, zašto se stiče znanje i kako se na 
njega gleda u smislu vrednosti koju ima za ispitane je da se obezbedi mikro 
klima, porodica. Složićemo se, ovo nisu prosocijalni ciljevi, niti se mogu 
svrstati u više nivoe moralnosti. Značajno je da je ovde reč o 
selekcionisanoj populaciji za koju bi se, ipak, očekivalo nešto drugo. 
  
Veza između vrednosti i obrazloženja značaja znanja, ispitana nizom 
jednosmernih analiza varijansi potvrdila je prethodno. Od brojnih vrednosti 
koje su studenti navodili kao najznačajnije za njih, pokazalo se da su svega 
tri u statistički značajnoj vezi sa obrazloženjem značaja znanja: porodica, 
prijateljstvo i vernost.   
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Tabela 4.2 
Broj ispitanika (N), proseci (M) i standardne devijacije (SD) značaja pojedinih 

vrednosti za ispitanike u okviru kategorija obrazloženja značaja znanja 
 

                       Obrazloženje značaja  
 znanja N M SD 

Doprin sazrevanju licnosti 22 .00 .000 
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 

Znacaj vredn-
porodica 

Total 137 .61 1.587 
Doprin sazr licn 22 .23 1.066 
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 

Znacaj vredn-
prijateljstvo 

Total 137 .31 1.041 
Doprin sazr licn 22 .14 .468 
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 .71 1.254 

Znacaj vredn-
vernost 

Ukupno 137 .12 .600 

 
Iz tabele 4.2 vidimo da studenti koji više od ostalih studenata cene porodicu 
i prijateljstvo smatraju da je znanje značajno jer daje moć. Iz ovoga sledi 
zaključak da je znanje vredno zbog moći koju pojedinac u materijalnom, 
socijalnom ili drugom vidu obezbeđuje za sebe i svoju porodicu. Znanje 
ima tako upotrebnu vrednost, a kao vrednost se najviše ceni porodica. 
Studenti koji više od ostalih studenata cene vernost smatraju da je znanje 
značajno jer povećava vrednost osobe.  I iz ovog ugla posmatrano, znanje 
nema pro-socijalni predznak, nego usko utilitaristički, moglo bi se reći i 
egocentrični. Kod akademaca, od kojih se očekuje da prema intelektualnim 
sposobnostima imaju visoke stepene moralosti nisu se u ovom slučaju 
akademska postignuća reflektovala na moralnost, te njihov etički okvir nije 
otišao dalje od ličnih i porodičnih potreba.  
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Odnos znanja kao vrednosti i ostalih vrednosti  
 
Veza između znanja kao vrednosti i ostalih vrednosti ispitana je multiplom 
regresionom analizom (metod „stepwise“), sa ostalim vrednostima kao 
prediktorima i znanjem kao kriterijumom. Analiza je izvršena u dva koraka. 
U prvom koraku je u model ušla doslednost kao vrednost, a u drugom ovom 
prediktoru je dodato zdravlje kao vrednost. Ostale vrednosti su izbačene iz 
analize, jer nisu davale značajan doprinos objašnjenju znanja kao vrednosti. 
 

Tabela 5.1 
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat iz regresionih modela sa 

doslednošću i zdravljem kao prediktorima i znanjem kao kriterijumom 
 

Model R R kvadrat 
Korigovani R 

kvadrat 
1 .224a .050 .044 
2 .274b .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 vrednošću. Bez obzira na to, ovi 
rezultati ipak ukazuju na to da se vrednost znanja kod studenata može u 
manjoj meri objasniti ostalim vrednostima.  

 
Tabela 5.2 

Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova značajnost iz modela sa 
doslednošću i zdravljem kao prediktorima i znanjem kao kriterijumom 

 

Standardizovani  
koeficijenti 

Model Beta t p 

(Konstanta)  7.746 .000 1 

Znacaj vredn-doslednost -.224 -2.827 .005 
(Konstanta)  7.113 .000 

Znacaj vredn-doslednost -.207 -2.627 .010 

2 

Znacaj vredn-zdravlje .158 1.998 .048 
 
Iz tabele 5.2 vidimo da postoji sledeća tendencija: što studenti manje cene 
doslednost, a više zdravlje, utoliko više cene znanje.  
 

Tabela 5.3 
Vrednosti koje su isključene iz regresione analize 

 

Model Beta t p 

Znacaj vredn-moralnost -.144a -1.826 .070 
Znacaj vredn-vaspitanje .063a .784 .434 

1 

Znacaj vredn-zdravlje .158a 1.998 .048 
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Znacaj vredn-kreativnost -.099a -1.243 .216 
Znacaj vredn-ljubav -.036a -.442 .659 
Znacaj vredn-novac -.010a -.119 .905 
Znacaj vredn-sposobnosti -.012a -.151 .880 
Znacaj vredn-porodica .034a .423 .673 
Znacaj vredn-prijateljstvo .038a .479 .633 
Znacaj vredn-rad .013a .168 .867 
Znacaj vredn-upornost -.035a -.432 .667 
Znacaj vredn-prihvacenost -.139a -1.757 .081 
Znacaj vredn-ambicioznost .129a 1.621 .107 
Znacaj vredn-soc status .054a .674 .501 
Znacaj vredn-solidarnost -.116a -1.458 .147 
Znacaj vredn-skromnost -.068a -.852 .395 
Znacaj vredn-vernost -.111a -1.406 .162 
Znacaj vredn-moralnost -.123b -1.548 .124 
Znacaj vredn-vaspitanje .064b .802 .424 
Znacaj vredn-kreativnost -.093b -1.181 .240 
Znacaj vredn-ljubav -.075b -.920 .359 
Znacaj vredn-novac -.029b -.361 .718 
Znacaj vredn-sposobnosti .002b .028 .978 
Znacaj vredn-porodica .033b .415 .679 
Znacaj vredn-prijateljstvo .019b .244 .807 
Znacaj vredn-rad .018b .223 .824 
Znacaj vredn-upornost -.014b -.177 .860 
Znacaj vredn-prihvacenost -.129b -1.635 .104 
Znacaj vredn-ambicioznost .140b 1.777 .078 
Znacaj vredn-soc status .057b .725 .469 
Znacaj vredn-solidarnost -.109b -1.383 .169 
Znacaj vredn-skromnost -.064b -.812 .418 

2 

Znacaj vredn-vernost -.103b -1.303 .195 

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

 
Iz tabele 5.3 vidimo da je znatan broj vrednosti isključen iz regresione 
analize, što vodi ka zaključku da se kod studenata znanje kao vrednost ne 
može objasniti vrednostima kao što su moralnost, vaspitanje, upornost, 
skromnost, ambicioznost, sposobnost, ali ni vrednostima kao što je novac. 
 
Odnos između znanja kao vrednosti i značaja uspeha na studijama 
 
Odnos između znanja kao vrednosti i značaja uspeha na studijama ispitan je 
jednosmernom analizom varijanse i ova veza se pokazala kao statistički 
značajna. To se može videti iz sledeće tabele:    
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Tabela 6.1 
Rezultati jednosmerne analize varijanse sa značajem uspeha na studijama kao 

faktorom i znanjem kao zavisnom varijablom 
 

 Suma kvadrata df Prosečan kvadrat F p 
Između grupa 59.475 7 8.496 4.26

7 
.000 

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 značaja uspeha na studijama 

 

Značaj uspeha na studijama 
N M SD 

Nije vazan jer ocena nije mer zn 53 .74 1.303 
Nije vazan,vazno je dob dipl 25 1.52 1.896 
Znacajan za dalje skol 9 .22 .667 
Uspeh je pokaz znanja 17 1.53 2.004 
Obezb licnu satisfakc 19 .47 1.124 
Ima motivac funkc 2 4.50 .707 
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 između znanja i značaja uspeha na 
studijama je reč. 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 značajan zbog studentskih povlastica. 
 
Odnos između znanja kao vrednosti i vrednosti iz okruženja ispitanika 
 

Odnos između vrednosti znanja i vrednosti iz okruženja ispitanika ispitan je 
multiplom regresionom analizom (metod „stepwise“), sa vrednostima iz 
okruženja kao prediktorima i vrednošću znanja kao kriterijumom. Analiza 
je izvršena u tri koraka. U prvom koraku u model je ušla vrednost znanja u 
okruženju, u drugom ovoj vrednosti je dodata hrabrost kao vrednost u 
okruženju, a u trećem prethodnim dvema je dodata komunikativnost kao 
vrednost u okruženju. 
 

Tabela 7.1 
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat iz regresione analize sa 

vrednostima iz okruženja kao prediktorima i vrednošću znanja kao kriterijumom 
 

Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat 
1 .445a .198 .192 
2 .525b .275 .263 
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3 .547c .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 okruženju-hrabrost 
                 c. Predictors: Vredn koja se ceni u okruz-znanje, Vrednost koja se  
                 ceni u okruženju-hrabrost, Vredn koja se ceni u okruz-komunikativnost 

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

 
Tabela 7.2 

Standardizovani koeficijenti i njihova značajnost iz regresione analize sa 
vrednostima iz okruženja kao prediktorima i vrednošću znanja kao kriterijumom 

 
Standardizovani  

koeficijenti  
Model Beta t p 

(Konstanta)  7.182 .000 1 
Vredn koja se ceni u okruz-znanje .445 -5.491 .000 
(Konstanta)  5.969 .000 
Vredn koja se ceni u okruz-znanje .473 -6.084 .000 

2 

Vredn koja se ceni u okruz-hrabrost .279 -3.585 .000 
(Konstanta)  4.440 .000 
Vredn koja se ceni u okruz-znanje .446 -5.720 .000 
Vredn koja se ceni u okruz-hrabrost .291 -3.775 .000 

3 

Vredn koja se ceni u okruz-komunikativn -.157 2.008 .047 

 
Iz tabele 7.2 vidimo da se veza između vrednosti iz okruženja ispitanika i 
njihovog cenjenja znanja ogleda u sledećem: ukoliko se u okruženju 
studenata cene znanje i hrabrost, ali ne i komunikativnost, studenti više 
cene znanje. Iz regresione analize isključene su sledeće vrednosti koje se 
cene u okruženjima studenata: 
 

Tabela 7.3 
Vrednosti iz okruženja studenata koje su isključene iz regresione analize 

 

Model Beta t p 

 ambicioz .027a .328 .744 
 vrednoca -.006a -.071 .943 
 status -.011a -.137 .891 
 duhovitost -.079a -.976 .331 
 zdravlje -.050a -.609 .544 
 kultura -.003a -.040 .968 
 komunikativn .134a 1.631 .105 
 ljubav .018a .218 .828 

1 

 mudrost .036a .438 .662 
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 moralnost .114a 1.400 .164 
 negat crte licn -.101a -1.216 .226 
 novac -.066a -.806 .422 
 nesebicn .039a .473 .637 
 odlucnost .120a 1.488 .139 
 porodica .026a .323 .747 
 prijatelj .071a .872 .385 
 poverenje .051a .623 .534 
 razumevanje .001a .011 .992 
 skromnost -.016a -.198 .844 
 samopostov .063a .768 .444 
 samostaln -.079a -.976 .331 
 sposobnosti .014a .174 .862 
 samopouzd -.031a -.380 .705 
 tolerancija -.071a -.870 .386 
 upornost .068a .829 .409 
  izgled -.129a -1.593 .114 
 hrabrost -.279a -3.585 .000 
 ambicioz .055b .696 .488 
vrednoca -.023b -.285 .776 
društveni  status -.033b -.427 .670 
duhovitost -.085b -1.101 .273 
zdravlje -.057b -.728 .468 
kultura .033b .415 .679 
komunikativnost .157b 2.008 .047 
ljubav .003b .043 .966 
mudrost .030b .382 .703 
moralnost .083b 1.051 .295 
negat crte licn -.053b -.651 .517 
novac -.079b -1.011 .314 
nesebicn .027b .348 .728 
odlucnost .111b 1.441 .152 
porodica .013b .168 .867 
prijatelj .057b .726 .469 
poverenje .042b .543 .588 
razumevanje -.009b -.118 .906 
skromnost -.023b -.297 .767 
samopostov .052b .669 .505 
samostaln -.085b -1.101 .273 
sposobnosti .084b 1.041 .300 
samopouzd -.040b -.508 .612 
tolerancija -.086b -1.113 .268 
upornost .069b .881 .380 

2 

 fiz izgled -.080b -1.012 .314 
ambicioz .056c .722 .472 

vrednoca -.031c -.392 .696 
druš. status -.034c -.441 .660 
duhovitost -.080c -1.039 .301 

3 

zdravlje -.050c -.650 .517 
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kultura .047c .600 .550 

ljubav .017c .226 .822 
mudrost .036c .462 .645 
moralnost .079c 1.010 .314 
negat crte licn -.062c -.776 .439 
novac -.050c -.638 .524 
nesebicn -.008c -.102 .919 
odlucnost .120c 1.579 .117 
porodica .026c .338 .736 
prijatelj .071c .924 .358 
poverenje .051c .658 .512 

 razumevanje .000c .006 .995 
skromnost -.016c -.213 .831 
samopostov .063c .812 .418 
samostalnost -.080c -1.039 .301 
sposobnosti .054c .662 .509 
samopouzdanje -.031c -.408 .684 
tolerancija -.089c -1.163 .247 
upornost .058c .745 .458 
fizički  izgled -.086c -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, pokušali da u zaključku 
napravimo pogled odozgo, mogli bismo konstatovati da nam se nameću 
refleksije u kojima su promene u filozofiji života u postmoderni i njenom 
uticaju na filozofiju vaspitanja i nove pedagoške paradigme (u središtu je 
celoživotno obrazovanje) dovele dotle da se možemo upitati ima li u 
savremenim društvenim tokovima, sa sve jasnijim obrisima globalizacije, 
etike i odgovornosti. Možemo se, takođe, pitati ima li smisla zagovaranje 
orijentacija  ka samosvesnom, kooeperativnom i kreativnom pojedincu u 
situaciji kada se gubi humanistički model vaspitanja, u alternativnim 
pedagogijama koje u emancipatornom vaspitanju, učenju u slobodi...,  
naglašavaju kognitivnu stranu, metakognitivne sposobnosti koje treba da 
podstaknu samoodređenje ličnosti, emancipaciju i dr., rekli bismo samo 
intelektualnu. Filozofija vaspitanja u Srbiji poslednjih 20 godina  i nije 
primetna u nagoveštajima svesti o dalekosežnim posledicama na društvo 
koje uči kao na “konstantnu dopunu ljudskog kapitala” za ekonomski 
napredak. Zapostavljanje humanističkih vrednosti, mogućnosti individue da 
se nosi sa nesigurnošću, neizvesnošću i nepredvidivošću jedva da se u 
pedagoškim glasilima nagoveštava. Posledice ovoga u jače naglašenim 
kritičkim tonovima skiciraju se kao cinizam, očaj, moralna ravnodušnost i 
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neka vrsta mioptičke usmerenosti, a znanje dobija karakter robe, sticanje 
znanja odvaja se od obrazovanja, individualizam vlada scenom, moralni 
aspekti obrazovanja zanemaruju se. Etika odgovornosti globalizacije 
zaobilazi se. Upotrebna vrednost znanja izmešta ga iz osnovnog čovekovog 
prava u tržišno dobro. Znanje podleže reviziji koja briše njegovu 
dosadašnju oslobađajuću funkciju  i visoke ciljeve ka otvorenosti duha za 
najviše vrednosti, pretvara u usko praktičnu, upotrebnu. 
 
 
DODATAK 1.                           
                   

UPITNIK O STRUKTURI VREDNOSTI   -  SV1 
 
Istraživanje o strukturi vrednosti kojim se bave profesori G. Gojkov i A. Stojanović 
sa Visoke škole strukovnih studija za obrazovanje vaspitača „Mihailo Palov“ u 
Vršcu i Učiteljskog fakulteta u Beogradu uključuje i upitnik koji se daje u 
produžetku. Upitnik je anoniman.  O sebi dajte sledeće podatke: 
 
a) pol: M   Ž 
b) godine života: 
c) zanimanje: 
d) prosečna ocena na studijama ( za studente): 
 
Molite se da: 
1. Kratko opišete šta je za Vas svrha, smisao života; čemu se vredi posvetiti: 
 
 
2. Obrazložite kratko zašto mislite da je tome vredno posvetiti se: 
 
 
3. U kom području ste uspeli najviše da ostvarite svoje potencijale? 
 
 
4. Objasnite zašto mislite da ste u toj oblasti mogli najbolje da se ostavrite:  
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3.   KOMUNIKACIJSKA PARADIGMA U EMANCIPATORNOJ   
      DIDAKTICI   
 
 
Еvropska opšta didaktika је pod uticajem savremene filozofske diskusije 
napustila naučno-teorijsku tradiciju didaktičke misli u kojoj je prevladavala 
tzv. "didaktika zatvorenog tipa", analitička- empirijski zasnovana. Nasuprot 
ovoj (elementarističkoj, strukturalno orijetisanoj sa instrumentalnim 
značajem) na Habermasovom modelu interesa, formirana je "otvorena 
didaktika", koja se svesno kreće u fenomenološko-antropološkoj i 
holističkoj tradiciji misli i koja je otvorena za nestalne forme prakse, ideje i 
slučajeve koji i nastavniku priznaju veću slobodu i kompetentnost i koje su 
zainteresovane za učenika u njegovoj individualnosti i društvenoj 
sposobnosti za delanje (Kron, F.W., 1996). Ovako emancipatorno usmerene 
didaktike okrenute su ka učeniku.   
 
Savremene pedagoške tendencije, za razliku od onih koje se nazivaju 
tradicionalnim, karakteriše drugačije shvatanje osnovnog pedagoškog 
pojma. Naime, vaspitanje se od druge polovine XX veka sve više tretira 
transcedentalno-filozofski kao „komunikacija“ između nastavnika i 
učenika, tj. vaspitača i vaspitanika. Takođe, više se potencira 
jednakopravnost svih učesnika vaspitno-obrazovnog procesa. U prvi plan se 
stavlja razmatranje međuljudskog odnosa, interakcije između nastavnika i 
učenika, za razliku od ranijih perioda kada su akcentovane njihove zasebne 
aktivnosti (nastavnikove u vreme dominacije Herbartove pedagogije, 
odnosno učenikove u vreme Djuijeve). Uočavaju se dve tradicije koje 
vekovima postoje uporedo. Jedna se smatra nasleđem Dekarta i Bekona, i u 
njoj se saznavanje poima kao proces kontrole i ovladavanja, a postiže se 
razdvajanjem subjekta i objekta; proces komunikacije se tu posmatra kao 
monolog, a jezik je sredstvo predstavljanja sadržine jednog uma, kako bi 
on, preko logike, stigao do drugoga; put do istine i razumevanja, dakle, vodi 
kroz logičku analizu sprovedenu u glavi pojedinca. Druga tradicija dospela 
je do modernog mišljenja preko humanizma, a može se pratiti unazad do 
Protagore; po njoj, za znanje je najvažnija komunikacija, pa se i jezik i 
mišljenje poimaju kao dijaloški i retorički; komunikacija je proces 
argumentovanja, interakcija u kojoj svaka strana nastoji da preinači viđenje 
one druge strane kako bi bila uspešnija u komuniciranju i ubeđivanju. 
 
Brojne kritike u pedagoškoj istoriji, koje su izricane sa različitih stanovišta i 
u okvirima različitih orijentacija, implicirale su ono što se danas naziva 
nerepresivnom komunikacijom, partnerskim, ravnopravnim odnosima 
između nastavnika i učenika, tj. vaspitanjem kao komunikativnim delanjem. 
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Činjenica je da se odavno nastoji da savremena pedagoška scena ima 
izraženu humanističku orijentaciju. Čovek nije „tabula rasa“, neispisani list 
papira na kome sredina ispisuje svoje aktuelne sadržaje, već „puno“ biće 
koje traži sopstvenu samoaktuelizaciju. Sve što je dato u čoveku treba da 
bude ispoljeno kroz samodelatnost, kao najviši oblik identiteta, za razliku 
od autoritarnog ponašanja. Savremena pedagogija (koja teži ka vaspitanju 
čovečnosti u čoveku) nastoji da oslobađa, a ne da ograničava. 
Emancipacija, kao cilj vaspitanja, podrazumeva optimalan razvoj svih 
sposobnosti i potencijala učenika. 
 
U okviru humanističke pedagogije je razvijeno više pravaca, koji u suštini 
imaju puno dodirnih tačaka i faktički su „teorijska interpretacija iste 
tendencije“ (Trnavac, 2004: 55). Ovi pravci najčešće se nazivaju 
komunikativna, interaktivna i emancipatorska pedagogija. U njihovoj 
osnovi je egzistencijalistička filozofija, čija je suština da se čovek ne smatra 
unapred datim, određenim bićem, nego tek treba da se ostvari. U tim 
okvirima je počeo da se naglašava i značaj komunikacije kao sredstva 
pomoću koga se ostvaruje slobodan čovek. Ontološki značaj komunikacije 
za savremenog čoveka promovisao je komunikologiju kao 
interdisciplinarnu nauku i najznačajniju disciplinu savremene filozofije. 
Vodeći računa o dijalektičkoj složenosti ljudskog komuniciranja, 
komunikologija (kao najopštijа savremena nauka o granicama i 
mogućnostima komuniciranja) i emancipacijska pedagogija se bave 
komunikacijom u kojoj i putem koje se ostvaruje slobodan čovek. 
 
Može se reći da je savremena komunikacijska paradigma otvorena i da 
posmatra čoveka i vaspitanje u polju interakcije. Velike zasluge za 
zasnivanje mogućnosti ravnopravne komunikacije u procesu vaspitanja 
pripadaju Molenhaueru. On je naglašavao potrebu slobodne razmene 
ravnopravnih učesnika da bi vaspitni proces mogao da se realizuje kao 
„komunikativno delanje“. On normativistički postulira „idealnu 
komunikativnu zajednicu“ (Apel) i „ravnopravni diskurs“ (Habermas), kako 
bi bilo prevaziđeno vaspitanje kao manipulacija. Habermas je svoju teoriju 
razvio na teoriji diskursa ili/i komunikativne kompetencije. On predlaže 
proceduru argumentisanja učesnika 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 učenicima priđe 
kao subjektima koji su sposobni da učestvuju u zajedničkom životu. U 
prilog tome idu nalazi da se kod dece još u predškolskom periodu razvija 
sposobnost dvosmerne komunikacije – istraživanja I. Ivića pokazuju da 
deca veoma rano počinju da podstiču odrasle na kontakt, upućuju signale 
kojima saopštavaju afektivna stanja, pokazuju začetke shvatanja značenja 
reakcija odraslih. 
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Razvijanje komunikacionih sposobnosti u nastavi je izuzetno važan zadatak 
vaspitno-obrazovnog procesa u školi. Činjenica je da samo razvijene 
komunikacione sposobnosti dovode do intenzivne komunikacije i 
interakcije između nastavnika i učenika. Odavno autori ističu da je 
vaspitanje oblik međuljudske komunikacije tj. komunikacijski proces u 
kome subjekti međusobno deluju. Vaspitno delovanje u međuljudskom 
odnosu ne može se odvijati ako među akterima tog odnosa nema interakcije 
koja se najčešće uspostavlja komunikacijom (Bratanić, 1990: 75). Sam 
pojam komunikacije izvorno znači: zajednički se savetovati, informisati, 
obaveštavati, razgovarati, sarađivati, raspravljati i sl. To ukazuje na 
informativno obeležje komunikacije – svaka komunikacija obuhvata neku 
informaciju. Bilo je autora koji su, kritikujući nove tendencije, 
komunikaciju svodili upravo samo na ovo njeno obeležje i tumačili je kao 
puki sistem prenošenja informacija. Ovu, kao i zamerku za “proterivanje 
identiteta” u nekakav “diskurzivni socijalni geštalt”, Šoter je branio rečima 
da opštenje “mora” biti viđeno kao ontološki formativan proces tokom 
kojeg ljudi uobličavaju jedni druge kao osobe. “Nestanak Ja” navodi ljude 
da ontološki uče kako da budu određena vrsta osobe. Samim tim, ni 
identitet nije stvar “usredištenog Ja”, nego stalne mene u svakodnevnim 
diskursima; identitet je podložan razvoju i uzajamnom saizobražavanju.  
 
Drugo obeležje komunikacije proizilazi iz njenog sociološkog aspekta – ona 
znači i uključivanje u društvenu zajednicu radi zajedničkog rada, saradnje, 
međusobne interakcije. Dakle, strukturni elementi komunikacije su 
informacija i interakcija, a oni predstavljaju suštinska obeležja nastavnog 
procesa. Ako je prenos poruka u nastavi jednosmeran, on se može nazvati 
informisanjem, a ako poruka ide u oba smera reč je o komuniciranju.  
 
Preduslov uspešnosti komunikacije između nastavnika i učenika je da 
značenje poruke učenika bude usklađeno sa namerom nastavnika. Učenici u 
svojoj svesti pretvaraju, dekodiraju govor nastavnika u „svoj“ sadržaj i 
njegovim rečima pridaju određeno značenje. Da bi međusobno razumevanje 
bilo bolje, potrebna je što veća podudarnost između nastavnikovog i 
učenikovog značenja. Jasnoća nastavnog izlaganja predstavlja uslov za 
pravilno shvatanje pojmova i činjenica. Intersubjektivna komunikacija u 
nastavi i zajedničko razumevanje učenika i nastavnika su, dakle, esencijalni 
i neophodni. Ovakva pedagoška paradigma obezbeđuje verodostojnije 
iskustvo o okruženju, i sebi u tom okruženju, razvija kritičko i autentično 
mišljenje i kod učenika i kod nastavnika, ali i omogućava komunikaciju tj. 
dijalog između njih. 
 
Komunikativna pedagogija podrazumeva vaspitanje kao transformaciju 
individue u ličnost, do ostvarivanja slobodnog čoveka, ali ne delovanjem 
različitih heteronomnih činilaca, nego u procesu komuniciranja u kojem je 
svaki sudionik svoj konačni kreator (Kujundžić, 1986: 1019). Naučni 
postulati komunikativne pedagogije su simbolički interakcionizam i 
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emancipacija kao cilj vaspitanja. Simbolički interakcionizam, koji je 1934. 
godine uveo G.H. Mid, a razvijali ga dalje Habermas, Molenhauer i drugi, 
zasniva se na stanovištu da mi kao ljudi konstruišemo svoje i tuđe identitete 
kroz svakodnevne međusobne susrete i druge društvene interakcije. 
Simbolički interakcionizam shvata razvoj ličnosti kao zajedničku 
naizmeničnu „igru“ podruštvljavanja i individuacije, pri čemu društveni 
uslovi utiču na strukturu čovekove svesti i njegovo delovanje, ali ih ne 
determinišu. 
 
Baveći se ovom problematikom, Habermas je kritikovao instrumentalno 
postupanje u vaspitanju sa stanovišta čovekove emancipacije, a osim toga 
protivio se “izobličenoj komunikaciji” do koje može doći u vaspitnim 
institucijama koje zamenjuju spoljašnju kontrolu unutrašnjom prinudom.  
 
Težnja ka otvorenoj komunikaciji u radu sa učenicima znači da je 
napravljena i selekcija između nastavnih metoda u savremenoj pedagogiji i 
didaktici: prednost je data razgovoru u odnosu na govor. Razgovor 
pretpostavlja shvatanje čoveka kao bića otvorenog za nova iskustva, misli i 
vrednosti i time se suprotstavlja svakoj zatvorenosti i poistovećivanju. 
Ontološka pretpostavka razgovora ogleda se u činjenici da čovek nije 
dovršeno biće i da se neprekidno nalazi na putu do punoće svoga bića. K. 
Jaspers je isticao da “u jednom jedinom čoveku ne postoji sve”. Dakle, 
stupanje u dodir sa drugim čovekom koji se od njega razlikuje je jedini 
način da čovek sebe upotpuni. Ako ovo pitanje posmatramo iz pedagoškog 
aspekta, možemo reći da, kada bi se čovek rađao kao dovršeno biće 
(biološki i kulturološki), onda proces vaspitanja ne bi bio potreban. 
 
Osim zbog ontološke nedovršenosti, čoveku su drugi ljudi potrebni i zbog 
gnoseološke ograničenosti. Drugi su potrebni da bi se došlo do istine o sebi 
i o drugima - razgovor omogućava susret sa nepoznatim drugim, bolje 
razumevanje drugog (koje ne podrazumeva slaganje) i uzajamni duhovni 
rast. Aksiološka pretpostavka razgovora je činjenica da se kroz razgovor 
otkrivaju i stvaraju nove vrednosti. “Razgovor nije samo hladna logika 
mišljenja i zaključivanja, nego i topli dodir ljudskih bića u traganju za 
zajedničkim vrednostima.” (Šušnjić, 1997: 84). Sociološke pretpostavke 
razgovora odnose se na to da se razgovor često koristi kao sredstvo za 
uspostavljanje kontakta među ljudima iz čisto društvenih razloga. Svaki 
učesnik unosi u razgovor svoj pogled na svet, koji prevazilazi njegovo lično 
iskustvo, i u toj meri otvara prostor za razumevanje od strane drugih 
učesnika. Psihološke pretpostavke za razgovor polaze od toga da se u 
razgovoru i kroz razgovor “premošćuje psihološka provalija koja leži 
između dva čoveka”. Razgovor je odnos otkrivanja drugog i razotkrivanja 
sebe drugom. Razgovor je prilika da čovek vidi sebe očima drugog, bez 
obzira da li će tu sliku o sebi prihvatiti ili odbaciti.  
 



 41 

U nastavnom procesu razgovor je osnovni vid interpersonalne 
komunikacije, koja je najrasprostranjeniji oblik komuniciranja i 
pretpostavlja recipročnu razmenu poruka između dva ili više subjekata, 
neposrednim ili posrednim putem.  
 
Interpersonalna komunikacija na relaciji nastavnik – učenik direktno utiče 
na sve aspekte razvoja ličnosti. Ona se u nastavnom procesu ostvaruje na 
nekoliko načina, ili oblika – postoje verbalna komunikacija, neverbalna i 
tzv. posredna komunikacija (kroz kontakte koji se ostvaruju preko pismenih 
školskih i domaćih zadataka i sl.). Verbalni i neverbalni deo 
komunikacijskog procesa nemoguće je odvajati jer uz verbalnu, paralelno 
teče i neverbalna komunikacija. Stoga, dobro pripremljen nastavni proces u 
kome se vodi računa o individualnim sklonostima i sposobnostima učenika, 
svakako podrazumeva balans između navedenih oblika komunikacije.  
 
Treba nastojati da u nastavi budu zastupljene pozitivne karakteristike 
interpersonalne komunikacije koje podrazumevaju: iskrenost, 
zainteresovanost tj. istinsku želju za komunikacijom, obostrano poverenje i 
uvažavanje; usklađenost različitih oblika komunikacije; spontanost i 
opuštenost u komunikaciji; aktivno slušanje i podsticanje sagovornika na 
dalju komunikaciju; motivisanje učenika pohvaljivanjem njegovog 
ponašanja i sl.  
 
Negativne karakteristike interpersonalne komunikacije odnose se na: 
kritizerstvo, nametanje sopstvene volje, ideja i mišljenja; 
nezainteresovanost za komunikaciju; obeshrabrivanje; nejasne, zbunjujuće 
poruke; zahtevi učenicima bez jasnog smisla ili zahtevi koje je nemoguće 
ispuniti; uopštene i površne poruke (pohvale) i sl. Teško je očekivati da 
ovakav odnos prema učenicima izostane u potpunosti, ali tome treba težiti.  
 
Razgovor kao efikasno sredstvo razvoja interpersonalne komunikacije i 
sredstvo razvoja ličnosti učenika mora zadovoljiti sledeće kriterijume: 
- razgovor treba da dovodi učenika u poziciju da osim prijema 
informacija, zna i da daje informacije; 
- potrebno je učeniku pružiti slobodu da sâm odabere informacije koje želi 
zadržati, kao i one koje ne želi da zadrži;  
- razgovor je svrsishodan samo ukoliko je aktivan i ukoliko u njemu 
istinski učestvuju obe strane; 
- razgovor kao sredstvo komunikacije predstavlja i određenu ličnu 
sposobnost, s obzirom da treba umeti razgovarati (mnogi su vični 
monologu, ali ne i dijalogu); 
- pored prihvatanja drugoga za partnera, u razgovoru je nužno prihvatiti i 
sebe, jer da bismo razgovarali sa drugima, moramo biti načisto sa samim 
sobom. (Brajša, 1994: 19). 
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S obzirom da od stepena unutrašnje povezanosti među osobama koje 
komuniciraju zavisi stepen njihove interakcijske povezanosti, za nastavni 
proces, za koji je karakteristično međusobno uticanje, veoma je važno na 
kom stepenu interakcijske povezanosti se komunikacija odvija. Što se 
komunikacija u nastavi provodi na višem stepenu interakcijske povezanosti, 
vaspitno-obrazovni efekti biće bolji. 
 
Postoje sledeći stupnjevi interakcijske povezanosti u pedagoškoj 
komunikaciji (prema: Bratanić, 1990: 99): 
1) fizička prisutnost – uspostavljanje komunikacijskog odnosa 
neverbalnim znacima na osnovi prisutnosti (pogled nastavnika, izraz lica, 
položaj tela itd., imaju određeno značenje za učenike); 
2) akcijsko-reakcijsko komuniciranje – nastavnik postavlja pitanja, učenici 
odgovaraju; ovaj stupanj interakcijske povezanosti ne uključuje dinamičku 
međusobnu zavisnost; radi se o obrazovnom delovanju (informisanje), a ne 
o vaspitnom; 
3) empatijsko komuniciranje – viši stupanj na kome bar jedan učesnik 
komunikacije empatijski komunicira s drugima; to je najčešće nastavnik 
koji, poznajući učenike, empatijski im prilagođava način komuniciranja i 
vaspitno deluje na njih; empatijska komunikacija nije usmerena samo na 
saznajnu sferu ličnosti učenika, već zahvata celokupnu ličnost, utiče na 
stavove i vrednosti, odražava se u zadovoljstvu učenika i podstiče ga na 
aktivnost; 
4) dijalog (obostrano empatijsko komuniciranje) – najviši stupanj 
interakcijske povezanosti u komunikaciji; dolazi do naizmeničnog i 
recipročnog preuzimanja uloga, međusobnog uživljavanja u položaj drugih, 
međusobnog uvažavanja stavova i mišljenja drugih, kao i sagledavanja 
problema i očima drugih, a ne samo vlastitim; to dalje znači da osobe na 
ovom stupnju, komunicirajući s drugim umeju empatijski da ga saslušaju, 
postave se u njegov položaj i problem sagledaju iz njegove perspektive – 
time se ostvaruje ideal ljudske komunikacije, a to je dijalog. 
 
Dakle, nema dijaloga u komunikaciji bez međusobnog empatijskog 
komuniciranja. Tek na tom stupnju interakcijske povezanosti u 
komunikaciji može se očekivati međuzavisnost uticanja i uspešnija nastava. 
Drugim rečima, uspostavljeni dijalog predstavlja garanciju uspešnog 
vaspitanja. 
 
Svaka komunikacija pretpostavlja interakciju, odnosno komunikacija je 
interakcija putem znakova, kako je isticao N. Rot. Međutim, bitno je koji 
stupanj interakcijske povezanosti postoji u komunikaciji. Na nivou 
akcijsko-reakcijskog komuniciranja moguće je uspešno obrazovno 
delovanje, na stupnju empatijskog komuniciranja može se očekivati 
uspešnije vaspitno delovanje, dok potpuni uspeh garantuje tek 
uspostavljanje dijaloga između nastavnika i učenika, za šta je prvenstveno 
odgovoran nastavnik. Stoga, i komunikativna pedagogija mora u centru 
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svojih objašnjenja imati same nastavnike – njihove vrednosti, stavove, 
personalne crte, motivaciju (Graorac, 1995: 26). 
 
Mnogo je pokazatelja koji ukazuju na potrebu dobre osposobljenosti 
nastavnika za uspešnu komunikaciju. S obzirom da se tajna uspešnosti 
vaspitnog delovanja krije u procesu komunikacije, potrebno je razvijati 
vaspitačeve komunikativne sposobnosti. Poželjno bi bilo da u nastavi budu 
ispunjeni sledeći objektivni i subjektivni uslovi za empatijsko 
komuniciranje i dijalog: 
a) komuniciranje s malim brojem učenika – u školama je potreban manji 
broj učenika u odeljenjima (da bi nastavnik mogao bolje da ih upozna i da s 
njima komunicira na višem stupnju interakcijske povezanosti); 
b) dobro poznavanje učenika s kojima se komunicira (uspostavljena klima 
poverenja, kooperacija); 
c) imati razvijenu empatiju (empatičnost ne podrazumeva popustljivost, 
bolećivu sentimentalnost, već istinsko razumevanje i prihvatanje učenika 
onakvi kakvi jesu, otkrivanje najdubljih motiva njihovog ponašanja, 
sagledavanje kako oni sami sebe doživljavaju); 
d) biti osetljiv na ljudsko ponašanje; 
e) biti motivisan za uzajamnu povezanost (vezano i za društveni i 
materijalni status nastavnika). 
 
Jasno je da ove uslove u našem društvenom kontekstu nije lako ispuniti, 
kako objektivne, tako i subjektivne. Kada je reč o subjektivnim uslovima 
(razvijanje empatije i osetljivosti za ponašanje nastavnika), mnogi autori 
napominju da ih je teško ostvariti. Tako je, recimo, A. Marjanović isticala 
da čak i najbolji sistem pozitivnih znanja nije dovoljan da vaspitač razvije 
onu osetljivost za dete i za sopstvene intimne reakcije na složene ljudske 
situacije u kojima se i sâm neprestano nalazi – razvijanje takvog 
senzibiliteta nije u domenu pozitivnih znanja. I. Graorac dodaje da je, u 
svakom slučaju, potrebno otkriti implicitna shvatanja vaspitača, tj. 
istraživati skrivene činioce, motive i namere koji determinišu njegove 
odluke i postupke u komunikaciji sa decom. 
 
Ukazujući na njenu neophodnost, S.L. Tubs i S. Mos navode sledeće 
posledice uspešne vaspitne komunikacije: 
- razumevanje (odnosi se na tačnost primanja informacija, sadržaja, 
poruka; razumevanje je prevashodno povezano sa kognitivnim područjem 
ličnosti koje međusobno komuniciraju, ali i emocije imaju određenu ulogu): 
- zadovoljstvo (odnosi se na ono što ličnosti osećaju, tj. emocionalno 
doživljavaju prilikom komuniciranja; osećaji određuju afektivnu 
polarizaciju stavova, pa se javljaju simpatije, antipatije, ljubavi, mržnje 
itd.); 
- uticaj na stavove i uverenja (može se postići ako postoje pozitivni 
osećaji i međusobna naklonost, pa se nastavnik mora pozitivno osećajno 
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angažovati – od jednostavne naklonosti do divljenja, a izbegavati 
ravnodušnost, nenaklonost, antipatiju itd.); 
- oplemenjivanje odnosa (takođe se postiže ako postoji međusobna 
naklonost, zadovoljstvo, pozitivni osećaji različitog intenziteta; stvara se 
mogućnost da učenik razvija svoju ličnost i oplemenjuje odnose sa svima, 
ne samo sa nastavnikom); 
- izazivanje aktivnosti (predstavlja najteži i najvažniji zadatak u 
vaspitnoj komunikaciji; pored razumevanja sadržaja i uticanja da se učenici 
slože s porukom, najteže se ostvaruje da oni postupaju u skladu s njom; 
potrebno je da učenici svoju aktivnost ne doživljavaju kao nametnutu 
obavezu, već kao nešto što proističe iz njihovih unutrašnjih motiva i želja) 
(prema: Bratanić, 1990: 101). 
 
Savremeni pristup ovoj problematici prepoznajemo u shvatanjima L. Frida 
koji  smatra izuzetno značajnim rekonstrukciju različitih kriterijuma i normi 
prema kojima se vrednuje interakcija u nastavi: emotivnost u saobraćanju 
(toplo-hladno); broj neposrednih kontakata; spontanost i iskrenost u 
interakciji; učešće ličnog iskustva partnera (individualnost); bliskost 
komunikacije dečjem imaginativnom doživljavanju sveta; stepen 
ne/ravnopravnosti u komuniciranju; odnos usmeravanja i spontanosti; 
dužina trajanja dvosmerne u odnosu na jednosmernu komunikaciju; 
učestalost trajanja intenzivnih, prisnih kontakata (individualnih i grupnih); 
brojčani odnos primenjenih “disciplinskih” mera putem aktivnosti i 
“spoljašnjim” sredstvima; proporcija podsticanja i ograničavanja; vreme 
koje nastavnici provode sa učenicima u odnosu na vreme koje nisu sa 
njima; sposobnost nastavnika da se uživljava u dečiji svet tj. da “primenjuje 
empatijsku komunikaciju” (Graorac, 1995: 145-146). 
 
Dakle, uspeh vaspitnog delovanja u školi u velikoj meri zavisi od 
nastavnikovih komunikativnih kompetencija, njegovog ponašanja, 
motivacije, kreativnosti. On je učenicima uzor za usvajanje 
komunikacijskih modela ponašanja; odgovoran je za kvalitet komunikacije 
u nastavi, za intenzitet interakcijske povezanosti između njega i učenika, 
kao i među samim učenicima, što rezultira razvijanjem njihovih 
komunikacionih sposobnosti. Stoga, imajuću u vidu željene efekte, 
savremeni pristup osposobljavanju nastavnika ovim činjenicama mora 
pridavati odgovarajuću važnost. 
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4. DIDAKTIČKE KONSEKVENCE I OGRANIČENJA  
    KONSTRUKTIVISTIČKOG MODELA UČENJA U NASTAVI   
 
 
Konstruktivistička paradigma, kao epistemološka teorija sa definisanjem 
učenja kao aktivnog, samoorganizovanog i biografski determinisanog 
procesa konstrukcije znanja, pruža nove impulse didaktici, ''didaktici 
omogućavanja'' za koju se smatra da ima prednost pred ''didaktikom 
poučavanja''. Prema mnogim didaktičarima, konstruktivizam ne isključuje 
tradicionalne metode i oblike poučavanja i učenja, iako se zasniva na 
stavovima o učenju kao samoorganizovanom i samoodgovornom procesu. 
Ovi se stavovi potkrepljuju nalazima istraživanja na području kognitivne 
psihologije (Weinert, F./Mandl,H., 1997). Ali, kao značajno, navode se u 
literaturi i nalazi kojima se konstatuje da konstruktivistički postupci ne 
razvijaju kod svih učenika aktivne, konstruktivne, samoorganizovane 
procese u toku učenja i ne sa svim sadržajima i ciljevima, te ovi istraživači 
zauzimaju tzv. ''umereni konstruktivizam'' i predlažu koegzistenciju između 
konstrukcije i instrukcije (ibidem). Ovde se ne bismo više zadržavali na 
eksplikaciji drugih vidova didaktičkih implikacija primene 
konstruktivističke paradigme, nego bismo samo konstatovali da primena 
konstruktivističke paradigme na nivou metodike znači da se generalno daje 
prednost postupcima samostalnog sticanja znanja u podsticajnom 
okruženju i situacijama za učenje. Zato se daje više prostora metodama kao 
što su: projektna nastava, istraživanja u prirodi, kreativne metode, učenje 
otkrivanjem, grupni rad u malim grupama i dr. jer se njima podstiče 
samostalna aktivnost učenika. No, ni jedna metoda nije, naravno, sama po 
sebi dobra ili loša, jer njena primerenost zavisi od cilja i od sadržaja. Kao i 
od konteksta, situacije, učenika i nastavnika.  
 
Iz konstruktivističke perspektive, i uloga nastavnika se menja. Osnovni 
aspekt ove uloge odnosi se na pripremu konteksta, tj. stvaranje 
podsticajnog okruženja u šta spada i priprema materijala za učenje putem 
različitih kanala i stvaranje socijalnih situacija za učenje i načina na koji 
pojedinac konstruiše spoznaju refleksija i razumevanje problema koji se u 
toku učenja javljaju. Kao glavne osobine nastavnika ističu se: 
samorefleksivnost, podsticajnost, pažljivost i nedirektivnost (Špoljar, K., 
1999). 
 
Pre nego što se osvrnemo i na ograničenja konstruktivističkih didaktičkih 
modela, pomenućemo samo da većina njih spada u socijalno-
interakcionističke koncepcije obrazovanja i nastave za koje je 
karakteristično više varijanti i želja da se prevaziđe zanemarivanje 
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društvenih kontroverzi, kriza, sukobi vrednosti, normi i interesa, jer oni su 
deo realnosti i mogu se očekivati u društvu koje razvija pluralističku 
demokratiju. I kao što postoji obrazovanje usmereno ka programu, zatim 
ono koje je usredsređeno ka učeniku, tako je ovo usredsređeno na 
društvenu zajednicu. Značajno je da primena ove i drugih koncepcija 
(personalističke, kognitivističke, tehnologističke), kao i njihovih varijanti, 
podrazumeva respekt uzrasta i vrste obrazovanja. Kao posledica složenosti 
nastavnog procesa i potreba da se koncepcije (Trebješanin i Lazarević, 
2001) slože sa tom složenošću, nastavni modeli koje srećemo u praksi 
skoro po pravilu su kombinacija elemenata preuzetih iz više koncepcija, 
čak i međusobno udaljenih, pa i suprotstavljenih. 
 
Konstruktivizam se u pedagogiji smatra trećom tradicijom, ili tzv. 
pedagogijom "konstrukcije", konstruktivističkom pedagogijom, ili, po 
nekim autorima u žargonu nazvana "alternativna pedagogija" nastala je pod 
uticajem E. Kanta krajem 18. veka. U svom delu "Kritika čistog uma" Kant 
zastupa tezu da znanje zavisi od čula, ali ne isključuje 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, dajući 
subjektu značajnu ulogu u kognitivnom razvoju (znanje pojedinca 
predstavlja određujući faktor učenja). Ovaj pokret se od tada širi i 
dopunjuje pod imenom konstruktivizam. Zasnovana na spontanim 
potrebama ili "prirodnim interesovanjima" pojedinaca, ova epistemologija 
zagovara slobodno izražavanje, kreativnost i znanje subjekta: kako - 
usvajati znanja, osvajati strategije učenja. Dakle, u teorijama zasnovanim 
na ovoj epistemologiji značajno je otkriti, ili naglasiti, značaj osećanja 
nečijeg načina u činu učenja (metakognicija). Osoba se više ne zadovoljava 
prihvatanjem sirovih podataka, nego ih bira i asimiluje. Konstrukcija 
znanja se, uglavnom, odvija preko akcije ili izražavanja učenikovih 
reprezentacija. Centri interesovanja u nastavi, kao i "aktivne metode" 
osmišljavane su na ovom modelu učenja, posebno krajem 60-tih godina 
(kod nas i kasnije, čak i danas). 
 
Značajna je konstatacija da konstruktivistička pedagogija (odnosno 
konstruktivistička didaktika) ima više aspekata. Ganje i Bruner su akcenat 
stavili na "asocijacije" koje treba ustanoviti između spoljne informacije i 
strukture misli. Ausbel, Novak i drugi bili su eksplicitniji i krajem 60-tih 
govorili o "kognitivnim tačkama". Gerald Šafer (Gerald Shaefer) predlaže 
ideju udruženih lanaca u svom heurističkom "cik-cak" modelu. Pijaže 
konceptima "asimilacije" i "akomodacije", pozajmivši ih iz razvojne i 
evolucione biologije, pridružuje još i prilagođavanje, odnosno modifikaciju 
organa na biološkom planu ili intelektualnih instrumenata na kognitivnom 
planu i u postupku asimilacije znanja subjekt mora da bude sposoban da 
konstantno prilagođava svoj način razmišljanja zahtevima koje situacije 
nalažu. 
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Ograničenja konstruktivističkih modela 
 
Ranim konstruktivističkim modelima zamerano je to što su suviše 
jednostavni da bi opisali višestruke mehanizme učenja. Oštriji kritičari 
iznosili su da, što se situacija više udaljava, to pojedinci više koriste 
jednostavne strategije rezonovanja, a smatra se da se ono što se naziva 
"koncepcijom" situacije stavlja u drugi plan u odnosu na način operisanja. 
Ograničavajući se na opisivanje generalnog funkcionisanja i stanja 
ekvilibrijuma, ovi rani modeli ne uzimaju u obzir obradu specifičnih 
situacija od strane učenika ili zaključke do kojih on može da dođe. 
 
Iako su mnogi autori verovali, a mnogi i danas gledaju na 
konstruktivističke modele kao na vrlo obećavajuće, ipak im se upućuje sve 
više zamerki. Sreću se ocene da konstruktivisti izoluju individualnog 
učenika, ne obraćajući dovoljno pažnje na okruženje. Takođe im se zamera 
da stavljaju akcenat samo na kognitivne sposobnosti, minimizirajući mesto 
i ulogu sredine. Većina ranih konstruktivista uspela je da ignoriše činjenicu 
da se razvoj odvija unutar društva, zanemarujući, dakle, da sredina pomaže 
da se situaciji da smisao. 
 
Kritičari konstruktivizma ističu da je istina da se emotivna sfera ne poriče, 
ali da je isto tako niko i ne uzima u obzir, zbog nedostatka modela da 
eksplicite izrazi veze između kognitivnog i afektivnog. A smatra se da 
osećanja, želje, strasti imaju stratešku ulogu u činu učenja. 
 
Dakle, opšta zamerka je da konstruktivisti uglavnom ne govore o kontekstu 
i uslovima koji potpomažu učenje. Za one koji se bave obrazovanjem ovo 
je prilično frustrirajuće.1 Didaktičari konstatuju da konstruktivističke 
koncepcije u najboljem slučaju izlažu ideju o "sazrevanju", odnosno 
prirodnom razvoju, ili "ekvilibraciji", ističući konstataciju da subjekt ipak 
mora da shvati ono što usvaja i stoga on to mora da smatra zanimljivim. 
Postpijažeeva škola je i sama, uvidevši nesklad, napravila korak napred u 
ovom smislu i sada predviđa "koakciju", ili "kognitivni konflikt". Smatra 
se da su ovi modeli još uvek siromašni kad su suočeni sa složenošću 
stvarnosti. Spoljni svet ne uči pojedinca direktno onome što on treba da 
nauči. Pojedinac mora da uoči smisao iz sredine neizbežnih parametara. 
 
Ono što je ovde navođeno u prilog tezi da se ide dalje od konstruktivizma, 
tj. nastojanju da se konstruktivizam zaobiđe, bar takav kakav je u 
postojećim modelima nastave i učenja, imalo je nameru da stvori kontekst 
za pitanje koje je u osnovi praktičnih konsekvenci didaktičkih modela, a 
odnosi se na sledeće: da li se didaktički modeli mogu graditi na 

                                                 
1 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, građeni na konstruktivizmu, 
obećavaju više od prethodnih tradicija. 
  
Sudeći prema savremenoj literaturi, nismo usamljeni u sumnjama u 
mogućnosti da se učenje u svoj svojoj složenosti može ograničiti na jedan 
model. Smatra se, naime, velikom zabludom da će napredovanje u 
proučavanju neurona omogućiti potrebno razumevanje psihičkih 
mehanizama. Organizovan sistem kao što je učenje nije jednostavna celina 
i ne sastoji se iz prostog zbira njenih delova. U toj celini učenik, nastavnik, 
sadržaji... nisu nezavisni nivoi, a u metodološkom smislu, zaustavljanje na 
jednom momentu ili na jednoj analitičkoj proceduri neizbežno vodi ka 
promeni značenja objekta istraživanja. Male su, dakle, šanse da se učenje 
odredi usredsređivanjem na neurone, obradu podataka ili, čak, i nivo 
reprezentacije. Konstruisanje modela van svakodnevnih situacija traži 
njihovu praktičnu verifikaciju, tj. empirijsku validaciju. 
 
Prethodne teorije, pa i na njima zasnovane didaktičke koncepcije i modeli, 
nisu uspeli da razjasne do kraja pitanje integrisanja različitih podataka 
unutar konceptualnog okvira, a time ni pitanje značaja metakognicije 
(njenog uticaja na operativnost i mobilnost posedovanja znanja) nije do 
kraja sagledano. 
 
Takođe je značajno da još uvek ima dosta nerasvetljenih tačaka kojima bi 
se potpomoglo razumevanju uslova koji utiču na učenje, iako se na 
mentalne aktivnosti gleda kao na obradu podataka (genetičke teorije), ili 
čak hijerarhijske obrade podataka (kognitivne teorije) koje mogu da 
integrišu novi podatak u konceptualne sisteme učenika. Razumevanje 
kognitivnih mehanizama smatra se neophodnim, ali je nedovoljno u 
pokušaju da se razume kontekst ili priroda didaktičkih strategija. Zato 
danas već na didaktičkoj sceni imamo nove didaktičke modele2, koji se 
smatraju jedinstvenim zato što su im osnovni ciljevi didaktički, jer 
pokušavaju da reše probleme vezane za učenje, uzimajući u obzir 
didaktičko okruženje, uz pozajmljene elemente prethodno diskutovanih 
teorija. 
 
U jednom od istraživanja na temu metakognitivnih sposobnosti, kojim je 
učinjen pokušaj da se empirijski validira instrukcioni pristup istraživanju 
metakognitivnih sposobnosti, pa i podsticanja, tj. učenja u nastavi, 
nastojale su se sagledati mogućnosti da se prethodno skicirana teorijsko-
epistemološka osnova empirijski validira i time stvori prostor za 
sagledavanje dometa njene praktične upotrebe. Naime, pokušalo se doći do 
elemenata za argumentaciju da se neki od teorijski koncipiranih elemenata 

                                                 
2 Šire o savremenim didaktičkim 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 određene promene strategije učenja u nastavi. Put 
koji je ovo trebao da nam osigura, nalazi se u eksplorativnom istraživanju, 
kojim se tragalo za odgovorom na pitanje: u kojoj meri se konstruktivizam 
može smatrati novom paradigmom u didaktici, a korak dalje i principom 
promena u nastavnoj praksi? Razjašnjavanje ovog pitanja indirektno pruža 
odgovore i na druga pitanja.3 
  
Na sva ova pitanja, naravno, nije se nameravalo odgovoriti ovim 
eksplorativnim istraživanjem, ali se nalazi do kojih se došlo u izvesnom 
smislu mogu upotrebiti za razmišljanje o njima. Naime, ambicije su bile 
usmerene mogućnostima da se sagleda u kojoj meri se instrukcioni pristup 
istraživanju intelektualnih procesa, uz uključivanje dejstva metakognitivnih 
komponenti (uklopljen u neovigotskijanske tokove procesa dijagnostike) 
može smatrati adekvatnim za dobijanje sigurnije slike o funkcionisanju i 
procesima učenja. Na osnovu ovoga mogli bismo zaključivati o tome u 
kojoj meri se metakognicija može podsticati didaktičkim instrukcijama.  
 
Smatramo da bi se sagledavanjem mogućnosti da se didaktičkim 
instrukcijama mogu podsticati metakognitivne sposobnosti moglo doprineti 
ukupnim saznanjima o didaktičkom podsticanju metakomponenti. 
Pomenimo ovde činjenicu da su metakognitivne sposobnosti teren na kome 
su se psihologija i didaktika poslednjih godina jako približile, kao i 
konstatacije fundamentalnih istraživanja o procesima učenja i instrukcija 
učenja u učionici po kojima se uvažava kontekst. Dakle, »kontekstualni 
pristup« pomerio je fokus sa izučavanja sposobnosti i učenja i rezultata na 
kapacitete učenika da reguliše svoje učenje i na sposobnosti nastavnika da 
stvori odgovarajuću sredinu za učenje.4 
 
Opredeljenje za ovakav pristup pitanju koje je posmatrano podstaknuto je 
činjenicom da se poslednjih decenija na kognitivni sistem i na njegov 
razvoj gleda kao na samo-modifikujući sistem, a i učenje se, ne retko, 
posmatra iz istog ugla (samoregulisano učenje). Ova je perspektiva u 
                                                 
3 Da li moraju promene uloga nastavnika i učenika, kao i prirode aktivnosti učenja da 
podrazumevaju kurikulum učenja temeljen na aktivnostima u kojima učenik traži elaboraciju 
inicijalnih odgovora; do koje mere pluralizacija didaktičke scene daje nastavniku 
kompetencije voditelja, saradnika, suistraživača koji podstiče stvaranje ideja; gde je granica 
kada se kurikulum temeljen na aktivnosti pretvara u istraživačke aktivnosti putem pokušaja i 
pogrešaka; da li tolerisani pokušaji, kao deo učenja i u kom smislu doprinose razvoju 
autonomije učenika; u kojoj se meri didaktički pogledi na modele učenja u nastavi 
konfrontiraju sa konstruktivizmom kao epistemološkom osnovom didaktike, i kakve se 
konsekvence iza ovoga naziru za kurikulum; može li se Sternbergova trijarhična teorija 
inteligencije smatrati dovoljnom da »pokrije« psihološku supstancu metakognicije, koja bi se 
dalje uzimala kao značajan element metateorijske osnove kurikuluma; da li 
konstruktivistička definicija učenja kao procesa personalne konstrukcije značenja znači baš 
ovo što je do sada viđeno kao rešenje... 
4 Šire o pojmu metakognicije i njenom odnosu sa didaktikom i instrukcionom pristupu kao 
novoj istraživačkoj paradigmi videti u: G. Gojkov, Didaktički aspekt metakognicije 
darovitih, “Pedagoška stvarnost”, Novi Sad, br. 1-2, 2002. 
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pedagoškoj psihologiji podstakla didaktičare 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 istraživanja kojima se tvrdi 
da specijalizovano znanje učenika, korišćenje kognitivnih strategija i 
samoregulacija ima značajnog uticaja na akademsko učenje. 
 
Iza ovoga mogao bi se nazreti cilj ovog eksplorativnog istraživanja. 
Njegova suština odnosi se na pokušaj da se empirijski validiraju (kritičkim  
sagledavanjem, teorijskom analizom u prethodnom delu teksta istaknuti) 
okviri u kojima je nova vizija postmoderne didaktike istaknuta kao 
predznak savremenih transformacija sistema učenja u nastavi. 
 
Ideje participacije, autonomije, komunikacije..., u obrazovanju u čitavoj 
Evropi su u osnovi vaspitanja i obrazovanja. Interesuje nas, svakako, koji 
bi principi bili značajni za strategiju kojom bi se implementirale promene i 
gradili modeli za stvarne procese donošenja odluka u nastavi. 
 
Metakognicija je, za pitanja kojima se ovaj tekst bavi, značajna jer joj se 
pridaje ključno mesto u celokupnom kognitivnom razvoju, i pored toga što 
se priznaje da je njen eksplanatorni potencijal još uvek tek naslućen (iako 
se ona vezuje za ključne segmente ličnosti: za self, samospoznaju, svest o 
sebi) ona predstavlja izazov i za didaktiku. 
 
Činjenica da je psihologija, svesna kompleksnosti složene prirode 
kognitivnog funkcionisanja i inteligencije, prišla instrukcionističkom 
pristupu, tj. didaktici i Sternbergovom analizom intelektualnih procesa, 
kognitivnih korelata i analizom kognitivnih komponenti dala pristupu 
kognitivne obuke status novog metodološkog pristupa, koji na kraju ima 
karakteristike didaktičkog pristupa sa paradigmom transfera u osnovi, vodi 
nas do didaktičkog prostora u kome se o intelektualnim procesima 
zaključuje uvidom u načine mišljenja subjekta dok rešava problem. 
 
Prethodna konstatacija nosi u sebi mogućnosti da se o nalazima do kojih je 
došlo ovo istraživanje razmišlja i iz ugla mogućnosti instrukcionog 
pristupa, da dâ sigurniju sliku o funkcionisanju i procesima učenja. Namere 
ovog istraživanja nisu bile usmerene ovako dalekosežnim zaključcima. 
Zadatak je, dakle, bio skromniji. Posmatrano je u kakvom odnosu stoje 
didaktičke instrukcije i metakognitivne sposobnosti, kako bi se 
zaključivalo o tome u kojoj se meri mogu podsticati metakognitivne 
sposobnosti.  
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Ovo je pitanje koje je i u drugim ranijim istraživanjima zakupljalo našu 
pažnju.5 U osnovi ovih pitanja nalaze se mogućnosti da se u istraživanju  
procesa učenja koristi instrukcioni pristup. Korak bliže praktičnom cilju je 
traganje za identitetom metakognicije i mogućnostima da se njen razvoj 
podstiče. Praktične konsekvence ovoga su brojne.6 Neke od njih se naziru u 
dokumentima koji su kao orijentiri za prve korake reforme obrazovanja u 
Srbiji predstavljani.7 

                                                 
5 Videti tekstove: G. Gojkov, Didaktički aspekt metakognicije darovitih, objavljeno u 
Zborniku na Mednarodnom znanstvenom posvetu, tema skupa: Didaktični in metodični 
vidiki prenove in razvoja izobraževanja, Maribor, 2001; i u izmenjenoj verziji u “Pedagoškoj 
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).                          
6 Dvadesetak godina unazad uočljiva je trka za obrazovanjem i rezultatima istraživanja, tesno 
vezana za individualnu i socijalnu evaluaciju, a problemi vezani za ovo, između ostalog, su 
suštinska pitanja pedagogije, tj. didaktike. Jedna od dimenzija ovih pitanja vezana je za  
činjenicu da se  trenutno znanja u svetu udvostručavaju svakih 5-8 godina. Ovo dodatno 
opterećuje svest o tome da je teško predvideti koje osnovno znanje će biti potrebno u 
sledećih dvadeset ili pedeset godina. Konsekvence ovoga su stavovi, do određene mere 
saglasni, da svrha nije u potpunosti ovladati znanjima u određenoj naučnoj disciplini, oblasti 
(u nastavi određenim predmetom), nego se smatra značajnim da se svakom pojedincu pruži 
prilika da stekne određenu kulturu kroz učenje određene oblasti (predmeta). Tako da postaje 
osnovno stimulisati svaku osobu da postane otvorena i sposobna da stekne nova znanja.6 
7 Komisija za razvoj školskog programa je u radnoj verziji dokumenta »Strategija razvoja 
kurikuluma u obaveznom i srednjem obrazovanju (Beograd, 2002) predvidela obrazovne 
oblasti kao polazišta za koncipiranje kurikuluma. Obrazloženje za uvođenje obrazovnih 
oblasti: 

- društvene nauke, filozofija i kultura, 
- jezik i komunikacija, 
- matematika, prirodne nauke i tehnologija, 
- umetnosti, i 
- fizička i zdravstvena kultura 

nalazi se u uspostavljanju neophodne koherentnosti obrazovnog procesa i sistema vaspitanja 
i obrazovanja. Dakle, obrazovne oblasti trebalo bi da prevaziđu domene pojedinačnih 
nastavnih predmeta, a dalje i sistemsko uspostavljanje horizontalne i vertikalne povezanosti 
unutar kurikuluma itd. Dokument koji posmatramo u polazištima za koncipiranje kurikulima 
nije  eksplicite dao teorijska polazišta strategije razvoja, te ostaje da se na osnovu već 
pomenutih  obrazovnih oblasti, kao jednog od elementa strategije kojom se planira razvijati i 
strukturisati kurikulum, dâ natuknuti da je u osnovi ovoga  konstruktivizam kao 
epistemološka teorija, odnosno metateorijska osnova  razvoja budućih kurikuluma. Na 
ovakav zaključak upućuju i činjenice da se globalne promene u organizaciji nastave odnose 
na relativizaciju principa klasične nastave (slabe se i brišu granice između predmeta, tj. ne 
insistira se na doslednom praćenju tematsko konceptualnih struktura akademskih disciplina u 
okviru predmeta, aktivnosti se usklađuju neformalnim smenjivanjem nastavnih časova...). 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 učenja... Ovi i drugi detalji 
argumentuju pretpostavke o prethodno konstatovanoj teorijsko-epistemološkoj osnovi 
promena u našem sistemu vaspitanja i obrazovanja, tj. naše težnje. A našim se istraživanjem 
indirektno dolazi do podataka za razmišljanje o meri kojom se principi izvedeni iz sadašnjih 
trendova u postmodernoj didaktici (a pre nje i u pedagoškoj psihologiji) mogu smatrati 
sigurnim orijetirima za praktične odluke u zahvatima promena u sistemu vaspitanja i 
obrazovanja.  
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Sve ovo pred didaktiku postavlja nove zahteve, traži od nje da traga za 
novim modelima učenja u nastavi. Jedan od pokušaja prikazan je u 
prethodnim tekstovima, te se ovde neće predstavlajti, nego će se samo 
diskusiono dotaći, stavljanjem u relacije sa prethodnim pristupima učenju i 
time donekle sagledaju njegovi dometi iz ugla stavova koji su izneti u 
ovom uvodu. 

 
No, pre ovoga osvrnimo se još jednom na konstruktivističke modele. Rani 
konstruktivistički modeli značajni su jer su zastupali stanovište da se 
učenje ne smatra rezultatom tragova koje su ostavile senzorne stimulacije 
na učenikov duh, niti je ono rezultat uslovljavanja koje se javlja pod 
uticajem sredine.  
 
S druge strane, oni su suviše jednostavni da bi opisali višestruke 
mehanizme učenja. U kritikama ovih koncepcija ističe se da, što se 
situacija više udaljava, to pojedinci više koriste jednostavne strategije 
rezonovanja. Smatra se i da ovde nije značajan samo način operisanja, 
nego ono što se naziva „koncepcijom” situacije. Dalje, smatra se da tip 
pitanja, opseg referenci ili način davanja smisla nečemu, takođe, ulaze u 
igru... Ograničavajući se na opisivanje generalnog funkcionisanja i stanja 
ekvilibrijuma („stanja”), ovi konstruktivni modeli ne uzimaju u obzir 
obradu specifičnih situacija od strane učenika ili zaključke do kojih bi 
učenik mogao da dođe na osnovu raspoloživih informacija. 
 
Iz prethodnog se zaključuje da je suština zamerki upućenih 
konstruktivistima zapravo u tome što previđaju činjenicu da ništa nije 
odmah pristupačno kada je u pitanju učenje. Znanje se ne stiče 
reflektivnom apstrakcijom, kao što je Pijaže pretpostavio. Smatra se, čak, 
da je ovo njegovo stanovište previše optimističko i idealizovano. Za učenje 
koncepata ili procedura nova informacija se retko urezuje u stečeno znanje. 
Upravo suprotno, ona zapravo predstavlja prepreku na kognitivnom i 
emotivnom planu. Smatra se da bi prethodna faza trebalo da bude 
dekonstrukcija učenikovih koncepata, koja nije ni malo laka, jer učenik ne 
dozvoljava sebi da mu se tako lako oduzmu mišljenja i uverenja za koje se 
ispostavilo da predstavljaju mnogobrojne kompetencije. I ovde smo već 
zašli u pretpostavke alosteričnog 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 učeniku, služi kao okvir 
za interpretaciju. 
 
Kognitivistima se danas sve više zamera da izoluju individualnog učenika, 
bez dovoljno pažnje za okruženje; smatra se da se svako iskustvo gradi 
upravo u tom okruženju, kao i da stavljaju akcenat samo na kognitivne 
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sposobnosti, minimizirajući mesto i ulogu sredine, uz napomene da je 
većina konstruktivista uspela da ignoriše činjenicu da se razvoj odvija 
unutar društva, zanemarujući da sredina pomaže da se situaciji dâ smisao. 
Kritičari konstruktivizma, takođe, ističu da je istina da se emotivna sfera ne 
poriče, ali da je, isto tako, niko i ne uzima u obzir, zbog nedostatka modela 
da eksplicite izrazi veze između kognitivnog i afektivnog. A smatra se da 
osećanja, želje, strasti, imaju stratešku ulogu u činu učenja.  
 
Dakle, opšta zamerka je da konstruktivisti, uglavnom, ne govore o 
kontekstu i uslovima koji potpomažu učenje. Za one koji se bave 
obrazovanjem ovo je prilično frustrirajuće.8 Didaktičari konstatuju da 
konstruktivističke koncepcije u najboljem slučaju izlažu ideju o 
„sazrevanju”, odnosno prirodnom razvoju, ili „ekvilibraciji”, ističući 
konstataciju da subjekt, ipak, mora da shvati ono što usvaja i stoga on to 
mora da smatra zanimljivim. Post-Pijažeeva škola je i sama, uvidevši ovaj 
nesklad, napravila korak napred u ovom smislu i sada predviđa „ko-
akciju”, ili „kognitivni konflikt”. Smatra se da su ovi projekti još uvek 
siromašni u određivanju situacija kada su suočeni sa složenošću stvarnosti. 
Spoljni svet ne uči pojedinca direktno ono što on treba da nauči. Pojedinac 
mora da uoči smisao iz sredine neizbežnih parametara.  
 
Dodajmo još nekoliko argumenata, danas u literaturi često sretanih, koji 
idu u prilog tome da se zađe izvan konstruktivizma. Navešćemo neke 
sagledane iz metodološkog ugla. 
 
Dosadašnje didaktičke tradicije i psihološki modeli,  svedoci smo, snažno 
su se opirali istraživanju. Pitanje koje stoji iznad ovoga vezano je za 
paradigme istraživačkih studija. Trenutno se zagovara stav da treba 
prevazići kognitivističko neslaganje subjekta koji je suočen sa objektom 
proučavanja, da ovaj odnos treba smestiti u socijalni kontekst koji mu daje 
značenje. Institucije, momenti, sredstva i izvori (kao i njihove interakcije), 
koje podstiču ili sprečavaju učenje, predstavljaju sirov materijal. Isto tako, 
smatra se da  učenje prevashodno mora biti specifično određeno u odnosu 
na svoje neuronske i neuromedijatorske podrške. 
                            
Naše sumnje u mogućnosti da se učenje u svoj svojoj složenosti može 
ograničiti na jedan model, takođe, ima u literaturi mnogo pristalica. Smatra 
se, naime, velikom zabludom teza da će napredovanje fizičke hemije 
neurona omogućiti dobro razumevanje psihičkih mehanizama, kao što se 
dedukcijom ne mogu izvesti svojstva molekula vode na osnovu svojstava 
njenih sastavnih atoma, tako se ni u organizovanom sistemu kao što je 
učenje celina ne sastoji iz prostog zbira njegovih delova, interakcije 
između elemenata i mnogostruke relacije, tj. regulacije stvaraju nova 
svojstva (celina je više od zbira njenih delova, ili drugačija je). Tako i 

                                                 
8 Ibidem. 
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nastavnik, učenik, škola, neuroni nisu nezavisni nivoi. U metodološkom 
smislu zaustavljanje na jednom momentu ili na jednoj analitičkoj proceduri 
neizbežno vodi do promene značenja objekta istraživanja. Ovo dalje u 
pitanju koje diskutujemo znači da su male šanse da se učenje odredi 
usredsređujući se samo na neurone, obradu podataka ili, čak, i na nivo 
reprezentacije. Tako se smatra da kognitivist ne može da formuliše 
operativni model u laboratoriji. Kognitivni mehanizmi koji rade u 
eksperimentalnim situacijama nisu isti kao oni koji se mobilišu u 
svakodnevnim situacijama.  
 
Postoje danas već pokušaji prevazilaženja diskursa koji je u prethodnim 
koncepcijama istican i u literaturi poznat kao transferzalna procedura 
(LDES), koji pokušava da ukrštanjem ograničenja, koja se javljaju iz 
svojstava mozga, iskustva učenika i mogućnosti koje nude obrazovne 
situacije predstavi dimenzije koje regulišu učenje (biološka dimenzija - ima 
homeostatičnu funkciju); kognitivna i socio-kulturna dimenzija, jer je 
učenje uključivanje individue u složeno okruženje) i afektivna dimenzija, 
pošto učimo ono što nas dotiče i što nas interesuje). Ova tri nivoa regulišu 
jedan drugoga istovremeno i uzajamno. 
 
Značajno je pomenuti još i stav da za učenje ne postoji samo jedan način. 
Različiti načini mogu da budu u isto vreme komplementarni i konfliktni. 
Ono što određuje učenje nije mreža spoljnih informacija koju interpretira 
neka osoba. Učenik je jedini arhitekta svoje obuke, ali ni njegovo 
okruženje nije manje važno, jer njegovo znanje napreduje kada plodne 
subjektivne interakcije između njegovih mentalnih aktivnosti i njegovog 
okruženja dođu na svoje mesto. Okruženje istovremeno stimuliše i daje 
smisao tom procesu. 
 
Uz  prethodno rečeno, značajna su zapažanja o integraciji kao procesu koji 
proizilazi iz procesa organizacije (reorganizacije) i regulisanja postojećih 
elemenata u interakciji sa novim podacima, što vodi do njihove konačne 
metamorfoze. Smatra se, dalje, da je pojava novog znanja tesno vezana sa  
svešću učenika, namernosti da uči, da uspe da modifikuje sopstvenu 
mentalnu strukturu, da je reformuliše, (elaboracija), a takođe i sa svešću da 
će mu novo znanje doneti nešto, biti plus u objašnjavanju, očekivanju i 
aktivnostima koje dalje želi da preduzima (metakognicija). Afektivno, 
kognitivno i smisleno su tako usko povezani u višestrukim regulacijama; 
učenje zavisi od konteksta, jer se odvija u socio-kulturnoim okruženju. 
 
Tako se dâ zaključiti da učenje predstavlja pojavu koja nastaje iz susreta 
neuronskih potencijala, upamćenih iskustava određene osobe i direktnog ili 
posredovanog okruženja koji dozvoljavaju svoju konstantnu aktualizaciju. 
Svaka osoba ima određena uverenja o svetu koji je okružuje, i ona pokreće 
operativne procedure. Ako, pak, nema uverenja o pitanju pred kojim je, 
onda manipuliše drugim idejama o tom pitanju, što dovodi, ipak, do snažne 
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interferencije. Ovaj sistem misli naziva se koncepcijom. Koncepcija ima 
zadatak da usmerava način na koji učenik dekodira informaciju i formuliše 
svoje nove ideje, tako da učenje nije dodavanje novih informacija. 
Usvajanje novih znanja vidi se kao integracija tog znanja u strukturu misli 
koja je već ”na svom mestu” i koja ga, paradoksalno, odbacuje. Upravo 
kroz svoje sopstveno znanje, koje prethodi obrazovnoj situaciji (koje je 
sposoban da mobiliše u toj situaciji) učenik može da dešifruje nove 
podatke, i možda da ih upoređuje. 
 
Prethodno izneti kritički tonovi na teorijske tradicije u shvatanju učenja 
nisu imale za nameru da detaljno razmotre njihove vrednosti i nedostatke. 
To,  svakako, ne bi bio jednostavan zadatak, pre svega zato što 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 
dotičemo u literaturi sretanih osvrta, kritičkih komentara, koliko da 
skiciramo pitanje koje je u osnovi ovog podnaslova, a odnosi se na 
mogućnosti prihvatanja alosteričnog modela učenja, koji se danas sve češće 
sreće kao jedno od rešenja koje bi trebalo da uzme u obzir učenike i 
njihove konceptualne mehanizme, a i međuzavisnost samo-organizacije 
učenja i okolnosti. Pre nego pokušamo skicirati suštinu alosteričnog 
modela, zadržimo se  sa još nekoliko konstatacija na prethodnim teorijama, 
komentarišući razumevanje procesa učenja, u nadi da ćemo bolje razumeti 
koje njihove nedostatke nastoji alosterični didaktički model da prevaziđe. 
 
Razumevanje procesa misli učenika, značajno za nove didaktičke modele 
(alosterični i dr.), uvažava stanovište da razumevanje naučnog znanja nije 
jednostavno razaznavanje verbalnih elemenata koji izražavaju neku misao, 
kao što to tvrdi Vigotski, niti je ono prihvatanje izolovanih činjenica, kao 
što smatra Ganje. Iza razumevanja svakog elementa, učenje mora da se 
odnosi na čitave ideje u odgovoru na specifična pitanja. Takođe,  smatra se 
da memorisanje nije mehanizam skladištenja činjenica (akademske teorije), 
nego ima i funkciju strukturisanja. 
 
Prethodno diskutovane teorije (kognitivne i dr.) su, ipak, svesne tretmana  
informacija i efekata koje okruženje ima na učenje, ali nisu do kraja 
konsekventne. Kao neki od razloga, ističu se sledeći: 

• smatra se da se pitanje značenja još uvek nedovoljno uzima u obzir; 
znanje će biti mobilno jedino ako ima smisao, značenje za učenika; 
za učenje koncepata nisu značajne samo kognitivne strukture i 
sposobnosti rezonovanja, nego i konceptualne strukture - pojedinci 
koji su dostigli visoke nivoe apstrakcija u određenim oblastima, 
rezonuju kao početnici kada se sretnu sa novim sadržajima, 
učenikove misli, šeme, nisu operativne na jednostavan način; 
mobilisane koncepcije uključuju višestruke interakcije, pitanja, 
operacije, semantičke okvire i oznake koji pružaju sistem za 
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interpretaciju; ipak, učenici ne moraju uvek da povežu sve ove 
parametre (pitanja, operacije...) i da konstruišu novo znanje; 

• smatra se, takođe, da elaboracija koncepta ne može da bude 
ograničena samo na učenje izolovanih podataka; elementarni procesi 
ne mogu da objasne sve ove aspekte; dakle, novi elementi se ne 
integrišu direktno u prethodno znanje; smatra se, čak, da prethodni 
koncepti često predstavljaju prepreke ovakvoj integraciji. Podatak 
koji bi trebalo da promoviše učenje ne može biti direktno asimilovan 
ukoliko se ne slaže sa postojećim strukturama misli, i tako često biva 
ignorisan. Ovim se objašnjava radikalna promena konceptualne 
mreže učenika, odnosno naglašava razlika u odnosu na jednostavno 
pohranjivanje; nova informacija, integrisana u sisteme učenikovih 
misli, transformiše ne samo misli, nego i problem. 

 
Pitanje integrisanja različitih podataka unutar konceptualnog okvira još 
uvek nije razrešeno. Pitanje odnosa među konceptima u prethodnim 
teorijama učenja nije dovoljno posmatrano, a time ni pitanje značaja 
metakognicije (njenog uticaja na operativnost i mobilnost posedovanog 
znanja). Takođe je značajna napomena da iako se na mentalne aktivnosti 
gleda kao na aktivnosti obrade podataka (genetičke teorije), ili, čak, 
hijerarhijske obrade podataka (kognitivne teorije) koje mogu da integrišu 
novi podatak u konceptualne sisteme učenika, još uvek nedostaje 
razumevanje o uslovima koji potpomažu učenje. Razumevanje kognitivnih 
mehanizama smatra se neophodnim, ali je nedovoljno u pokušaju da se 
razume kontekst ili priroda didaktičkih strategija. Stoga se na didaktičkoj 
sceni javljaju novi modeli, koji se smatraju jedinstvenim zbog toga što su 
im glavni ciljevi didaktički; pokušavaju da reše probleme, koji su vezani za 
učenje, uzimajući u obzir didaktičko okruženje, uz pozajmljene elemente 
prethodno diskutovanih teorija9. 
                                                    
Ostanimo još na tren kod konstruktivističke perspektive kao didaktičke 
paradigme. Mnogi autori, među 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 tehnološke, koliko humane prirode. Među navodima 
trendova koje ova autorica navodi izdvaja se ono što se odnosi na 
razumevanje mentalnih procesa. U okviru ovoga posebna pažnja posvećuje 
se konstruktivizmu. Meklilanova ističe značaj Pijažeovih stadijuma 
mentalnog razvoja kao osnovu konstruktivizma. I drugi, poput nje, kao npr. 
Severi (Severy), takođe, prihvataju da se učenje odvija i razvija kroz 
interakciju sa čovekovom okolinom, kroz istraživanje te okoline i 
konstruisanje znanja stečenih kroz ta iskustva. Ovakva konstruktivistička 
perspektiva prema učenju ima implikacije i na korišćenje medija, kao i na 

                                                 
9 O karakterisitikama alosteričnog i drugih didaktičkih modela učenja videti u: Gojkov, G., 
Didaktika i postmoderna, VŠV, 2006. 
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dizajniranje kurikuluma. Ova paradigma učenja u kojoj učenik uči, 
stvarajući sopstveni konstrukt na sopstveni način (neophodno je da se 
situacija učenja prilagođava ovoj perspektivi), a to podrazumeva i 
opskrbljenost pojedinaca stvaralačkim sredstvima kako bi se omogućilo 
konstruisanje sopstvenih reprezentacija znanja. 
 
Već pomenuti Severi (Severy) predlaže tri osnovne propozicije koje bi 
trebalo uzeti u obzir kada se stvara prethodno pomenuto podrazumevano 
okruženje: 

• razumevanje je u našim interakcijama sa okruženjem... ne možemo 
da govorimo o onome što je naučeno odvojeno od onoga kako je to 
naučeno; multimedijski kurikulumi moraju biti u adekvatnom 
kontekstu, okruženju, jer je prema konstruktivizmu učenje 
kontekstualno; 

• kognitivni konflikt ili sklop je stimulus za učenje i određuje 
organizaciju i prirodu onoga što se uči; ovo drugo načelo 
naglašava, dakle prirodu učenja zasnovanu na problemu; 

• znanje je formirano u socijalnom kontekstu; znanje evoluira kroz 
socijalne pregovore i evaluaciju održivosti individualnih 
razumevanja; znanje proizilazi iz međusobne interakcije u 
zajednici onih koji uče; prema ovome učenje može i treba da se 
odvija u kooperativnim grupama... 

 
Sami zagovornici ovog koncepta svesno iznose moguće teškoće u primeni. 
Jedna od njih može nastati u stvaranju kurikuluma, jer je, recimo, 
korišćenje kompjutera aktivnost koja se, uglavnom, odvija samostalno. 
Takođe zagovornici konstruktivizma sami ističu da sve individualne 
konstrukcije znanja ne moraju biti održive, tačne, ali se smatra da se mora 
imati na umu stav o tome da konstruktivizam ne predlaže jednu 
sveobuhvatnu, egalitarnu osnovu znanja, nego je svestan konfliktnosti 
različitih perspektiva (shvatanja...) i predlaže da se razlike kroz interakciju 
pročiste. 
 
Jedna od primedbi okruženjima za konstruktivističko učenje na koju se 
često vraćaju i sami zagovornici konstruktivizma (Džonasen - Jonassen) i 
koja stvara otpor prema ovom pristupu, je ta da će rezultat 
konstruktivističkog pristupa učenju biti intelektualna anarhija. Odbrana 
konstruktivista zasniva se na stavu da to nije moguće pošto je okruženje ili 
fizički svet predmet određenih fizičkih zakona koji prisiljavaju znanje da 
bude konzistentno sa tim zakonima. Većinu činjenica u određenom 
domenu većina učenika vidi na sličan način. Veliki deo iskustvenog znanja 
je formiran kroz proces i produkt je, kako Džonasen i drugi smatraju, 
socijalnih pregovora. 
 
Skicirane konture konstruktivističkog pristupa učenju date su ovde ne da bi 
se na osnovu ovoga razvijale refleksije o konstruktivizmu kao didaktičkoj 
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paradigmi; nije nam namera, takođe, bila ni da širimo teorijsku osnovu za 
razjašnjavanje konstruktivističkih polazišta, verujući da su danas već dosta 
poznati njegovi osnovni stavovi, nego smo želeli tek radi uvoda da damo 
nekoliko osnovnih elemenata iz teorijskih postavki kako bismo došli do 
instrukcionih principa koje pored ostalih zagovaraju i u tekstu pominjani 
autori i za koje smatraju da bi ih trebalo ugraditi u opšti okvir kurikuluma. 
Neki od njih odnose se na sledeće: 

• Usidriti sve aktivnosti učenja u veći zadatak ili problem: 
učenje mora da ima svrhu i ta svrha mora da bude jasna 
učeniku; 

• Podržati učenika u usvajanju opšteg cilja ili zadatka; 
• Stvoriti autentični zadatak (autentičnost zadatka podrazumeva 

sklad između kognitivnih zahteva i okoline za koju se učenik 
učeći priprema - konzistentnost); 

• Stvoriti zadatak i okolinu za učenje tako da reflektuje 
kompleksnost okoline u stvarnom svetu; okolinu za učenje ne 
bi trebalo pojednostavljivati, pre bi principe prve kognitivne 
faze trebalo usmeriti tako da pomognu učeniku u realnom 
kompleksnom okruženju; 

• Učenicima treba dati procese kojima se dolazi do rešenja 
problema; 

• Stvoriti okruženje za učenje tako da se podrži i izazove 
razmišljanje učenika (čak i kada učenik vidi problem, to ne 
znači da je bilo koja aktivnost ili rešenje adekvatno); učenik 
mora da bude treniran da razmišlja i rešava probleme na 
adekvatan način, da adekvatno reaguje na okolinu koja ga 
stimuliše; 

• Ohrabriti testiranje ideja prema alternativnim pogledima i 
kontekstima (pošto je znanje društveno dogovorena 
konstrukcija, kvalitet nečijeg razumevanja može biti 
determinisan samo u društvenom okruženju gde možemo da 
vidimo da li naše razumevanje može da se prilagodi pogledima 
i zaključcima drugih i da vidimo da li postoje gledišta koja 
bismo mogli korisno da ugradimo u svoje razumevanje; 

• Obezbediti mogućnost i podržati refleksiju na sadržaj koji se 
uči i proces učenja. Samoregulativne i samoreflektujuće 
veštine moraju da steknu nezavisnost od nastavnika. 

 
Ovaj poslednji princip je za naslov kojim se bavimo u ovom tekstu 
posebno značajan, jer se odnosi na metakognitivne sposobnosti, koje smo, 
kao jedan od elemenata međuzavisnosti samoorganizovanja učenja i 
okolnosti, fokusirali iz ugla svesti o sopstvenom kognitivnom 
fukcionisanju, zatim kao subjektivne doživljaje ili metakognitivna iskustva, 
koja se svesno registruju nakon teškoća u kognitivnom funkcionisanju 
(zbunjenost, osećaj greške...) i kao strategije praćenja i upravljanja 
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sopstvenom kognicijom i ponašanjem (metakognitivne odluke o tome na 
šta treba paziti, šta treba dobro proveriti, u kom pravcu tražiti rešenje i sl.). 
Činjenica da smo se nameravali baviti bližim posmatranjem metakognicije, 
kao jedne od znažajnih tačaka u smernicama učenja kod konstruktivista, 
bila je još jedan od razloga da se na ove principe makar na kratko 
prethodno osvrnemo. 
 
Za naše bavljenje metakognicijom u ovom radu dovoljno je pomenuti da bi 
bilo moguće prihvatiti Sternbergovo shvatanje metakomponenti: 

• odlučivanje o tome šta je suština problema, 
• izbor načina prezentovanja informacija, 
• izbor strategija za kombinovanje komponenti, 
• izbor težišta pažnje, 
• praćenje toka rešavanja, 
• osetljivost za spoljašnji fidbek i sl. 

 
Po Sternbergu, ove metakomponente predstavljaju proces koji prožima tok 
rešavanja problema; neke od njih i prethode problemu i kroz njih se i 
nastoji vršiti operacionalizacija složenih autoregulacionih mehanizama, 
kojima subjekt na paralelnoj ravni upravlja sopstvenom kognitivnom 
delatnošću. Ovo je razlog što Sternberg metakognitivne komponente 
smatra centralnim procesom u intelektualnom funkcionisanju (Sternberg, 
1984). Ovde je bitno pomenuti još i to da se shvatanja o metakogniciji 
kreću u pravcu da se ona odredi kao kognitivni fenomen višeg reda  - 
kognicija o kogniciji - metakognicija, te da se pritom misli na 
intelektualizaciju različitih kognitivnih funkcija, uključujući i sam intelekt 
(Ivić, 1991). 
 
Za nas je ovde još bitno da pomenemo i Flejvelovo definisanje 
metakognicije u kome se ona određuje kao znanje i kognicija o 
kognitivnim fenomenima. Ovo je i za druge istraživače, takođe, značajna 
odrednica pojma metakognicije, što implicira svest o metakogniciji i 
nagoveštava da je metakognicija svesni fenomen, a zatim da u okviru 
metakognicije »učestvuju«  i vankognitivni fenomeni (motivacija, afekti i 
sl.) (Levkov, 1995). 
 
Takođe je za pitanje koje pokušavamo sagledati značajno da mnogi autori 
stoje na stanovištu da je metakognicija sekundarni rezultat iskustva i 
učenja, a dalje nagoveštavaju i njenu složenu psihičku strukturu - 
višedimenzionalnu, kao i dosadašnju uzaludnost napora da se »uhvate« 
faktori koji utiču na tok i efekte kognicije. Kao posledicu ovoga imamo 
uključivanje metakognicije u model praćenja i regulacije kognitivnih 
aktivnosti, jednog hipostaziranog, složenog mehanizma koji se odnosi još i 
na metakognitivna iskustva, zatim na ciljeve (zadaci, problem) i na 
strategije kojima se problemi rešavaju. 
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Povezanost ovih komponenti u praktičnom funkcionisanju čini složenost 
ovog pojma, a njegovu manifestaciju »neuhvativom«. Dakle, svesni da 
naše upuštanje u empirijsko istraživanje ove problematike nailazi na 
činjenicu koja je u literaturi više puta konstatovana, a koja se odnosi na to 
da egzemplarni opisi modela daju tek delimičnu empirijsku osnovu za opis 
i jasnu sliku o ingerencijama, ipak smo se u više navrata bavili  
empirijskim proučavanjem metakognicije. Za nas je ona i u ovom radu 
interesantna, jer nam može pomoći da pokušamo da izbliza zavirimo u 
mogućnosti instrukcionog pristupa (istraživanju sposobnosti) učenju za 
koji se smatra da može da pomogne u prevazilaženju problema na polju 
dijagnostike, kao što su: 

• nemogućnosti eliminisanja uticaja iskustva različite vrste na 
rezultat na testovima, što diskriminiše ispitanike sa iskustvom 
koje nije testovima očekivano; 

• neotpornost klasičnih testova na uticaj vanintelektualnih 
faktora ...10 

 
I tako, instrukcioni pristup, kao nova istraživačka paradigma uključuje i 
dejstvo metakognitivnih komponenti, uklapajući ih u neovigotskijanske 
tokove procesa dijagnostike, ali govoreći o samoregulaciji i značaju 
metakognicije govori i o razvoju mišljenja, kao i o stvaranju funkcionalnih 
veza između različitih psihičkih procesa u toku razvoja. Dakle, zbog 
činjenice da pedagoška psihologija ovako gleda na značaj metakognicije i 
na mogućnosti uticaja na njeno formiranje11, ona se našla na listi značajnih 
principa koje konstruktivisti smatraju važnima za organizovanje učenja. 
Zato smo je i mi uzeli kao predmet u prethodnim empirijskim 
istraživanjima. Nastojanja ovih istraživanja bila su usmerena ka 
empirijskoj validaciji konstruktivizma kao epistemološko–metodološke 
osnove, pa i kao paradigme postmoderne didaktike. 
 
Ne bismo se na ovom mestu više zadržavali na specifičnostima 
konstruktivizma12, nego bismo samo iz didaktičkog ugla uzeli ono što je za 
nastavu najznačajnije, kao recimo: 

• konstruktivizam na znanje ne gleda kao na nešto što ne sme 
zavisiti od individualnog ugla onoga koji saznaje; 

• epistemološko opredeljenje konstruktivista zasniva se ne na 
subjektivnom, nego na participativnom saznanju... 

 

                                                 
10 Šire videti u Gojkov, G., Prilozi postmodernoj didaktici, VŠV,Vršac, 2002. 
11 Šire videti u: Stojaković, P., Istraživanja u oblasti metakognicije i njihov značaj za 
razvijanje efikasnih strategija I spsobnosti učenja, Pedagoška stvarnost, br.7-8, Novi Sad, 
1998.  I u: Gojkov, G., Vaspitanje metakognicije kao element didaktičke kompetencije 
nastavnika, VŠV, Šabac, Zbornik, 1995. I u: Gojkov, G., Metakognicja i strategijski transfer 
u diaktičkim kompetencijama nastavnika, Inovacije u nastavi, Beograd, br. 5, Beograd, 1995. 
12 Šire o ovome: Stojnov, D., Konstruktivizam, participativna epistemologija i 
konstruktivnost psiholoških kategorija, Zbornik br.30, Beograd,1998. 
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Prethodne konstatacije utiču na savremene teorije učenja, na didaktičke 
teorije i modele, kao i na tendencije u čitavom sistemu obrazovanja u 
mnogim zemljama Evrope, a nastoje se bez mnogo diskursa preslikati i kod 
nas. Empirijska validacija im tek predstoji; rečeno 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) iskristališu u socijalnom kontekstu. Empirijska validacija 
treba da pomogne kristalizaciju. 
 
Nalazima više empirijskih, odnosno eksplorativnih istraživanja, vršenih od 
1995. godine do sada, tragali smo za identitetom metakognicije, želeći da 
napravimo korak dalje od osnovnog određenja, identifikacije metakognicije 
kao kognitivnog fenomena. Takođe, za nas su bili interesantni uporni 
nalazi o pozitivnim korelativnim odnosima između metakognitivnih iskaza 
i didaktičkih instrukcija, kojima su oni podsticani i postizani veći efekti na 
kriterijskim zadacima. Sve ovo smeštali smo u Sternbergovu trijarhičnu 
teoriju sposobnosti, kojom smo mislili, kao i drugi, da se mogu objasniti 
kombinovanja intelektualnih aktivnosti. 
 
Suština je u tome da se ima utisak, nakon svega ovoga, da nešto, što na prvi 
pogled izgleda kao prihvatljiv način za sagledavanje kombinovanja 
kognitivnih aktivnosti, izmiče kontroli; ne da se »uhvatiti«, snažno se opire 
istraživanju, te se nije otišlo dalje od saznanja da mentalne transformacije i 
proizvođenje novih značenja imaju za postojeću metodologiju neuhvativ 
specifičan splet okolnosti u kojima se susreću uslovi iznutra sa onima 
spolja, što i sami konstruktivisti naglašavaju. Ali, dalje od toga nije se dalo 
otkriti. Kako se ovaj proces odvija? Šta se događa »iza zavese« i kako 
podstaći tako značajne aktivnosti, kao što su metakognitivne reakcije? 
 
Mnoga zameranja konstruktivizmu i pokušaji da se zađe iza njega ovim 
nalazima se donekle podupiru, ako ne direktno, ono bar stavljanjem 
ograda, skretanjem pažnje na potrebu da se i dalje empirijski ispitaju, 
odnosno da se traga za drugačijim definicijama pojava koje stoje u sadržaju 
konstruktivizma (jedan od fenomena je i metakognicija), kao i da se traga 
za drugačijom metodologijom, kojom bi se možda i mogla poduprti i sama 
konstruktivistička paradigma. 
 
 
Empirijska provera konstruktivističkih pristupa učenju u nastavi  
 
Nalazi koji stoje u osnovi prethodnih refleksija odnose se na sledeće: 
Metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja 
autonomije studenata snažno se opiru istraživanju, kao i činjenica da se 
rešavanje problema u svoj svojoj složenosti ne da pojednostaviti. 
Interakcija između elemenata i mnogostruke relacije, tj. regulacije stvara 
nova svojstva, te zaustavljanje na jednom momentu vodi do promene 
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značenja onoga što se istražuje. Ovo je, verujemo, i značajan razlog što se 
do preciznijeg određenja psihološke «supstance« metakognicije do sada 
nije došlo, kao i što ovim istraživanjima nije u tom smislu učinjen 
značajniji pomak. Sternbergova trijarhična teorija inteligencije, kao 
teorijska osnova nije nam u ovom slučaju bila dovoljna u pokušaju da 
precizno utvrdimo načine kombinovanja metakognitivnih aktivnosti: 
Kontekst -problem- je izazivao različite metakognitivne komponente, 
odnosno različite aktivnosti koje su studenti nameravali preduzeti, odnosno 
ideje koje je trebalo preduzimati; metakomponente su se mešale, 
smenjivale jedna drugu, povremeno iščezavale, ili, pak, kombinovale na 
neočekivane načine, što je metakogniciju, kao kognitivni fenomen, činilo 
skoro neuhvativom. 
 
Drugi zaključak, koji bi se, posmatran iz ugla postmoderne didaktike, 
mogao smatrati argumentom koji joj ide u prilog, odnosi se na činjenicu da 
smo istraživanjem došli do konstatacija da postoje različiti pristupi 
rešavanju problema. Neki od njih su u jednom trenutku bili 
komplementarni i konfliktni. Ovim se upućujemo na razmišljanje o 
značenju mreže spoljnih informacija koju student interpretira. Student je, 
dakle, u našem slučaju sam konstruisao, ali su i informacije iz okruženja 
bile značajne (interakcije sa novim podacima, podsticaji da se modifikuje 
sopstvena mentalna struktura, da se elaborira (reformuliše), kao i svest o 
značaju ovoga za aktivnosti koje namerava da preduzme (metakognicija). 
Dakle, mogao bi se iz ovoga nazreti zaključak koji insistira na uvažavanju 
konceptualnih mehanizama studenata i međuzavisnosti samoorganizacije 
učenja i okolnosti. Postojeći didaktički modeli, kao ni modeli istraživanja 
procesa učenja nisu do kraja uspeli da sagledaju značaj metakognicije, njen 
uticaj na operativnost i mobilnost posedovanog znanja. Mi smo se u ovom 
istraživanju bavili aspektom uslova koji potpomažu modifikaciju prethodne 
mreže koncepcija. Tragali smo za elementima koji omogućuju efikasnu 
samoregulaciju. Radikalna transformacija studentovog koncepta u nekim je 
trenucima bila automatska, u drugima je išla sporo, otežavana preprekama 
(prethodno znanje...), a u trećima se javljao čitav niz konvergentnih i 
redundantnih elemenata koji su se teško koordinirali. Tako da mentalna 
mreža, koja se mobilisala u tim trenucima i povezivala studentov 
konceptualni okvir sa informacijama koje je imao, nije išla jednostavnim 
redosledom stvari. Spremni smo da prihvatimo stavove zagovornika 
alosteričnog modela13 po kojima su se unutrašnji uslovi susreli sa onim 
spolja, a da pritom nije došlo do jednostavnog kumuliranja novih 
informacija (znanja), tako da učenje nije jednostavan kumulirajući proces, 
nego da se mentalnim transformacijama, sa naglašenom motivacionom 
notom, proizvodi novo značenje. 

                                                 
13 Više o didaktičkom aspektu ovog modela videti u: Gojkov, G., Od konstruktivizma do 
alosteričnog modela, Zbornik Katedre za pedagogiju, Filozofski fakultet, Novi Sad, 2002.  
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Prethodni zaključci išli su u prilog konstruktivističkim pristupima, 
teorijama, kao osnovi promena u nastavi. Prvi deo ovog nalaza posebno je 
podržavao potrebe za fokusiranjem individualnog studenta. Ali, utisak je, u 
ovom se istraživanju naglasila poteba za posvećivanjem veće pažnje 
okruženju. Uslovi koji potpomažu učenje, videli smo, imaju značajno 
mesto u rešavanju problema. Izdvojeno je deset vrsta didaktičkih 
instrukcija kojima se efikasno mogu podsticati mentalne sposobnosti. 
Nismo sigurni da je lista faktora iscrpljena, a time ni faktori koji učestvuju 
u konstruisanju novih znanja. Jer znanje ne zavisi jednostavno od opštih 
kognitivnih struktura, nego se u procese učenja uključuju strategije, pa 
konstrukcija i dekonstrukcija, kao interaktivni procesi ne mogu da ignorišu 
činjenicu da postoje prethodne studentove koncepcije, da su one po nekim 
shvatanjima (alosterični modeli) prepreka za nove nivoe organizacije ideja 
i da se pored ovoga u proces rešavanja problema uključuje i mnogo 
multifunkcionalnih i plurikontekstualnih aktivnosti, što rezultira 
mobilizacijom više nivoa mentalne organizacije, kojih student često nije 
svestan. Dosadašnji didaktički modeli nisu uspeli da objasne tokove koji 
stoje iza ovoga. Mislimo, čak, da je pokušaj da se pojedinim modelima, 
odnosno teorijama opišu tokovi konstruisanja znanja i da se onda na 
osnovu toga utvrde pricipi koji bi se koristili u konstruisanju kurikuluma 
kao sigurna orijentacija, nemoguće dosegnuti. Neki od novih pokušaja, 
pominjani kao tzv. alosterični modeli učenja, su, ustvari, pokušaj da se 
zađe izvan konstruktivističkih modela, kojima se, takođe, uvažava značaj 
didaktičkog okruženja, ali mu se uloga sagledava iz ugla interferencije sa 
konceptima koji se već poseduju. 
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5.  FENOMENOLOŠKA ORIJENTACIJA NASTAVNOG PROCESA  
     I RUKOVOĐENJE SOPSTVENIM UČENJEM   
 
 
Fenomenološki orijentisan nastavni proces mora da proizađe iz prediskustva 
učenika i da se odatle ide ka shvatanju i uopštavanju, a osnovni zadatak 
nastave je tematizacija naukom dokazanih shvatanja po aspektima  iskustva. 
Ovo, dalje, znači da je nastava polje iskustva od posebnog i konstitutivnog 
značaja za samointepretaciju i interpretaciju sveta učenika. Učenje se, dakle, 
odvija u znaku susreta pojedinca sa sadržajem i samim sobom, sticanja 
iskustva i znanja kako da ih formulišu. Predmetni sadržaji su prilično 
nefiksirani, a didaktički problem je u tome da se stvore mesta povezivanja 
koja će učenike podstaći na "suodređeno" učenje. Bitna je konstatacija da je 
aspekt odnosa ovde shvaćen samo strateški, iako mnogi autori misle da se 
oni mogu odvojiti samo u metodskom i teorijskom smislu. 

      
U osnovi ovakvih shvatanja je postulat funkcionalno-kritičkog procesa 
demokratizacije u školi i društvu. Iz ovoga, naime, nastaje "didaktika 
orijentisana ka učeniku", koja nastoji da uključi u planiranje i stvaranje 
procesa institucionalnog poučavanja i učenja one kojih se to učenje tiče i to 
da pokuša da praktikuje samoodređivanje i suodređivanje i da omogući 
samoodgovorno i suodgovorno delanje (Jarmoščik, prema. Kron, F.W.). 
 
Ali, ovako argumentovana didaktička orijentacija ne insistira baš potpuno 
na tome da se u igru uvedu i društveni sklopovi individualnog delanja, te da 
u integrisanom i uravnoteženom sklopu realnosti aspekt odnosa i sadržaja 
dođe do demokratskog samoshvatanja društva ostvarivanjem 
samoodređenja i suodređenja u  nastavi. U ovom smislu imamo postulate 
komunikativne didaktike Šefera i Šalera u kojima je ličnost u vezi sa 
emancipatornim postulatom osnova otvorenog kurikuluma. Dakle, 
ekstremne tendencije relativizacije sadržaja i vrste učenja mogle bi se u 
smislu tendencija uzeti kao predznaci pravca "otvorene didaktike". 
Metateorijske rasprave u orijentaciji didaktike otvorene ka učeniku traju već 
godinama. Za nas je značajno da se na našoj didaktičkoj sceni još nisu u 
punom vidu javile njene prave manifestacije. Ali, ova činjenica je značajna 
zbog toga što se u vreme ozbiljnih promišljanja o potrebi kvalitetnog 
obrazovanja kod nas sve češće čuju formulacije koje u osnovi sliče 
postulatima koje konstruktivizam, odnosno emancipatorna didaktika 
podrazumeva (Trnavac, N., 1997, Ratković, M., 1997, Banđur, V., 1997). 
Nemačka didaktika se već dosta kritički osvrće na neka od pitanja, posebno 
na pitanje otvorenog kurikuluma i odnosa koji bi njemu odgovarali. 
Pominju se  konstatacije da je pitanje učestvovanja učenika u planiranju 
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dosta staro (Djuj, Keršenštajner, Montesori, Herbart i dr.), ali se novijim, 
politički obojenim, pozicijama temi daje takav zamah da je toj pozadini već 
potrebna kritička analiza i to, smatra se, pre nego što se obradi u užem 
didaktičkom okviru (Geisler, E., 1996).  Jedno od pitanja koje se sa dosta 
negativnim tonovima diskutuje odnosi se na samoodređenje. Smatra se da 
se "samodređenje" ne javlja samo kao najvažniji cilj pedagoškog procesa, 
nego šire, kao jedino važeći organizacioni kriterijum, a iza ovoga sledi na 
nastava ne treba samo da se završi samoodređivanjem, nego da ga ovde i 
sada omogući; prema ovom shvatanju samoodređivanje se može ostvariti 
samo ako se odmah manifestuje. Ovim se, naravno, odustaje od vaspitanja i 
obrazovanja u njihovom klasičnom shvatanju. Kritike, dalje, ističu da je 
pojam "samoodređivanja", kao i "emancipacija", nedovoljno objašnjen, a 
već se "izlizao". Smatra se, naime, da kritički nije analizirano u kom odnosu 
stoji "samoodređivanje" prema ostalim pojmovima - "individualnost", 
"ličnost", niti je ona postavljena u odnos sa ens sociale. 

        
Posebna kritika upućena je promeni  u samom pojmu samoodređivanja; 
smatra se da je njome nastala opasna ekvivokacija. U obrazlozenjima se 
nailazi na konstaciju da je filozofiji neokantovaca (Natorp i dr.) 
samoodređivanje značilo samoodgovornost za kvalitet moralnog delanja, a 
time se u Kantovom imperativu "poštovanje zakona" ogledalo: u 
sposobnosti da se razlikuje između naklonosti i obaveze, pokazuje se 
najviša kvalifikacija osobe (Kostić, N., 1997). 
 
U savremenom shvatanju, samoodređivanje se pretvara u prevlast 
naklonosti. Ne obaveza, radost vlada scenom. Samoodređenje time dospeva 
u oblast apsolutne omiljenosti, ali istovremeno ostaje jedini kriterijum. 
Tako se dalje "samoodređenje", u smislu Kantovog imperativa posmatra 
kao otudjivanje osobe od svega što je vezano sa obaveze, te odatle nastaju 
zahtevi za novom "pedagoškom autonomijom" iz kojih prozilazi i "otvoreni 
kurikulum". I tako dignut do dogme, otvoreni kurukulum trpi danas sve više 
kritike. Smatra se da ukoliko sistematika uđe u igru, onda se ne možemo 
odreći racionalne svrhe u izradi kurikuluma. I obratno, ukoliko se insistira 
na posebnim težištima interesovanja, otvoreni kurikulum ima prednost. I 
tako dalje, ova diskusija o meri individualnog delovanja na račun 
društvenosti, iz ugla didaktike i njenih tema (kao što su otvoreni kurikulum, 
samoodređenje i dr.) još traje, a njeni obrisi sve više liče na zaključke 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 našeg vremena, jer "preti ozbiljna opasnost da njegovo 
zahuktalo produciranje ugrozi društveni karakter ljudskog bića" (Kostić, N., 
op. cit). Zato se sadašnje diskusije, recimo, pitanja kurikuluma, često 
završavaju konstatacijom: da se kultura nekog vremena, dovedena na 
pojmove, izražava u njegovim naukama, čiji sistem ne treba održavati radi 
samog sebe, nego vezano za sposobnost delovanja osobe koja je sposobna 
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da odlučuje, te se određeni nastavni sadržaji izvode iz pomenutih duplih 
dimenzija. 
 
Moglo bi se, posle prethodnog, reći da na didaktičkoj sceni diskusije idu u 
pravcu pitanja: u kojoj meri davanje prednosti tonovima anarhističke 
epistemologije ima oznake izbegavanja svakog dogmatizma metode i 
teorije, dogmatizma obrazovanja racionalnog pojma i racionalističke 
metode, svakog principa mišljenja koji se ne menja i sl.? Dakle, stoji li ovo 
shvatanje na stanovištu poperovske filozofske orijentacije koju zastupa i 
Fajerabend (Fajerabend, P., 1987), ističući stav da postoje načini da se u 
različitim kulturama, tradicijama i istorijskim epohama stvaraju različite 
paradigme racionalnosti, koje uvode nove paradigme, zabrane, 
preformulaciju i sl. ili, ti napadi na dogmatizam moderne naučne misli nisu 
otišli dalje od sumnji u dosadašnju misao? Možemo li mi danas sumnjati u 
sposobnost moderne nauke da svoju filozofiju, sposobnost samokritike i 
samokorekture stavi u službu svoje nedogmatske prakse, koju zasniva na 
stavu da sve metodologije i one najjasnije i najistinitije imaju svoje granice? 
I na kraju se složiti s Fajerabendovim stavom izraženim u pravilu 
"Anything goes" ("sve je moguće") i tako izraziti teorijski pluralizam, koji 
nadilazi, relativizira i utire put nesagledivim posledicama.   
 
Za pitanja suodređenja i samoodređenja u nastavi značajan je pojam 
metakognicije, odnosno didaktički aspekti upotrebe ovog pojma, a na ovom 
mestu dobro bi se mogla metakognicija nasloniti na prethodno diskutovana 
pitanja anarhističke epistemologije i samoodređivanja jer se njome i ovi 
pojmovi na neki način u nastavi ostvaruju.  
  
Konstruktivizam kao osnova postmoderne didaktike nadilazi prethodne 
tradicije učenja, ali se neki njihovi elementi smatraju korisnima, a u 
izvesnom smislu i pretečama savremenih koncepata.  
 
Još uvek ima dosta nerasvetljenih tačaka kojima bi se potpomoglo 
razumevanju uslova koji utiču na učenje, iako se na mentalne aktivnosti 
gleda kao na obradu podataka (genetičke teorije), ili čak hijerarhijske 
obrade podataka (kognitivne teorije) koje mogu da integrišu novi podatak u 
konceptualne sisteme učenika. Razumevanje kognitivnih mehanizama 
smatra se neophodnim, ali je nedovoljno u pokušaju da se razume kontekst 
ili priroda didaktičkih strategija. Zato danas već na didaktičkoj sceni imamo 
nove didaktičke modele14 koji se smatraju jedinstvenim zato što su im 
osnovni ciljevi didaktički, jer pokušavaju da reše probleme vezane za 

                                                 
14 Šire o savremenim didaktičkim modelima videt14 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: 
//www.unige.ch/fapse/ SSE/teachers/giordan/ LDES/ anglais/allosGB/tha-ppGB.html 
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učenje, uzimajući u obzir didaktičko okruženje, uz pozajmljene elemente 
prethodno diskutovanih teorija. Ipak, u nedostatku efikasnijih konstrukata 
za didaktiku je metakognicija, kao aspekt samoorganizovanog učenja danas 
vrlo interesantna.  Zato postoje mnoga istraživanja kojima se nastoji da se 
sagledaju mogućnosti da se didaktičkim instrukcijama podstiču 
metakognitivne sposobnosti (Gojkov, G., 2002). Na ovo se gleda i kao na 
mogućnosti da se  u izvesnom smislu empirijski validiraju gledišta vezana 
za kogniciju kao samo-modifikujući sistem, a i na učenje kao samoregulisan 
proces. Ova je perspektiva u pedagoškoj psihologiji podstakla didaktičare 
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 
istraživanja kojima se tvrdi da specijalizovano znanje učenika, korišćenje 
kognitivnih strategija i samoregulacija ima značajnog uticaja na akademsko 
učenje. 
  
 
Karakteristike alosteričnog modela 
 
Usvajanje znanja u ovom modelu oslanja se na učenika; on je osnovni 
„menadžer” sopstvenog učenja. Usvajanje se odvija kao proširivanje 
prethodnog znanja i u suprotnosti sa njim. U razumevanju nove ideje polazi 
se od postojećeg znanja, uz korišćenje jedinstvenih alatki: sopstvenih 
koncepcija (kroz sistem analize učenici interpretiraju situacije koje 
doživljavaju i dešifruju različite podatke koji drže njihovu pažnju) 
(http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/giordan/LDES/anglais/research/al
losGB 
/th-appGB.html) 
   
Smatra se, dalje, da se učenje javlja tek kada se učenici udalje od svojih 
prvobitnih koncepata, kada usvoje novi koncept, a tada je i čitava njihova 
prethodna mentalna struktura duboko transformisana. Dakle, nove 
koncepcije zamenjuju stare, modifikujući prethodnu mrežu, sistem činjenica 
koji stvara smislene odgovore.  
 
Dalji zaključci ističu učenika kao konstruktora sopstvenog znanja, koje je 
rezultat elaboracije u kojoj se konceptualni sistemi mobilišu (učenik se 
suočava sa mobilisanim koncepcijama i proizvodi nova značenja, kojima 
nastoji adekvatnije da odgovora na postavljena pitanja. 
 
Smatra se da alosterični model može da uoči brojne prepreke u učenju, koje 
se odnose na nedostatak elemenata koji omogućuju efikasno rukovođenje 
sopstvenim učenjem. Ovaj model polazi od toga da se znanje koje treba da 
se usvoji ne gradi automatski na prethodnom znanju; najčešće prethodno 
znanje predstavlja prepreku za integraciju novog. Dakle, potrebno je da se 
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razmotri radikalna transformacija učenikovog konceptualnog okvira, a ovo 
nameće nekoliko uslova: 
• Učenik mora da bude sposoban da vidi izvan poznatog znanja, što nije 

jednostavno, jer aktivirane koncepcije predstavljaju, kao što je 
prethodno već rečeno, jedine alatke koje mu stoje na raspolaganju u 
dešifrovanju realnosti. Zato je zadatak nastavnika da stalno pred 
učenika postavlja izazove dok postojeće koncepcije ne počnu da vode 
do odgovora, tj. dok ne postanu „filter” za realnost; 

• Početna koncepcija se transformiše jedino ako se učenik suoči sa 
čitavim nizom konvergentnih i redundantnih elemenata, što nije lako 
koordinisati; 

• Učenici mogu da obogate nove konceptualne okvire jedino kada 
povezuju pohranjene informacije na različit način (organizacijskim 
modelima koji dozvoljavaju alternativne strukture znanja); 

• Koncepti koji se obogaćuju zahtevaju postepeno razlikovanje da bi 
postali operativni (novo znanje može da se učvrsti kroz mobilizaciju u 
druge primenjene kontekste); 

• I učenici moraju namerno da kontrolišu svoju aktivnost i procese učenja 
koji regulišu učenje (reorganizujući informaciju koja im je 
predstavljena, obogaćuju značenja), a zatim da pomiri sve parametre da 
bi konstruisao novo znanje i, na kraju, da razjasni sličnosti i razlike 
između starog i novog, kao i da razreši očigledne kontradiktornosti.  

 
Uslovi za transformaciju znanja podrazumevaju da je učenje 
kompromitovano ukoliko nije ispunjen bilo koji od prethodnih uslova. Pre 
svega zato što novi model polazi od shvatanja da procesi mišljenja nisu 
pasivne strukture snimanja, koje urezuju znanje; um učenika ima sopstvene 
modele objašnjavanja, koji oblikuju način na koji se informacija sagledava. 
I, kao što je već prethodno pomenuto, konceptualni okviri nesvesno 
strukturisani na osnovu individualnih iskustava i interpretacija, 
predstavljaju “filter” za svako novo sticanje znanja. 
 
Zato se smatra da sami učenici moraju da odluče da promene svoje 
koncepcije. Procesi samo-regulacije se javljaju, ali se oni ne mogu smatrati 
„kognitivnim mostovima” (Ausbel) ili „reflektujućim apstrakcijama” 
(Pijaže). Najprikladniji termin za opisivanje mehanizma učenja je 
„elaboracija”. Učenje se odvija u konfliktnom i integrativnom modu. Dalje, 
ono interferira. Ove interferencije javljaju se iz višestrukih interakcija koje 
se javljaju između koncepcija i konteksta učenja ili između brojnih 
elemenata svake koncepcije. 
 
Proizvodnja značenja nalazi se u suštini konstrukcije znanja. Sortirajući, 
analizirajući i organizujući podatke, učenik obogaćuje (elaborira) lični 
odgovor na dato pitanje, što vodi ka tome da učenik treba pitanje da oseti 
kao izazov kako bi bio spreman da integriše novostečenu informaciju i 



 69 

proizvede nova značenja koja su kompatibilna sa organizacijom njihove 
mentalne strukture (koju već poseduju). No, motor ovog procesa nije 
jednostavno „sazrevanje” smatraju zagovornici ovog modela. Smatra se da 
pojava novih koncepcija zavisi od unutrašnjih uslova koji regulišu 
učenikove misli, kao i od spoljnih uslova u koje se učenik udubio, koji, 
takođe, u velikoj meri interferiraju. Ključnu ulogu ima mentalna mreža koja 
se mobiliše i koja povezuje učenikov konceptualni okvir sa informacijama 
koje su prikupljene. Redosled podataka je, dakle, u drugom planu. Nada 
autora alosteričnog modela je da će se čitav sistem znanja utkan u 
curriculum zasnivati na ovom saznanju da učenje nije kumulativan 
mehanizam, te da će se uvažiti shvatanje da je sticanje znanja niz operacija 
koje izazivaju postepenu i sistematsku mentalnu transformaciju u kojoj je 
značajno da je ono za učenika izazov. 
 
Obrazovni kontekst je sledeća značajna činjenica koju naglašava alosterični 
model. Smatra se, naime, da se procesi učenja ne odvijaju slučajno. 
Transformacija pitanja, interrelacije i reformulacije olakšavaju se 
okolnostima kao što su: 

• obrazovna sredina mora da izazove niz relevantnih konceptualnih 
neravnoteža; 

• učenik mora da razvije potrebu da uči i konstruiše, zato učenici 
moraju da pokušaju da učestvuju u novom načinu razmišljanja, a 
zato je neophodno obezbediti znatan broj odgovarajućih 
konfrontacija sa učenikovim iskustvima preko istraživanja, 
posmatranja, diskusija... Svrha ovoga je da se učenik 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.; 

• značajno je da učenici imaju pristup određenom formalizmu 
(simbolizmu - misli se na standardna znanja kojima se može 
manipulisati u organizaciji novih podataka u postupku stvaranja 
novih znanja); 

• vežbe se, takođe, u alosteričnom modelu smatraju direktnom 
pomoći učenicima u usvajanju novih podataka. Novi nalazi treba 
učeniku da omoguće da testira prethodne koncepcije, zatim da 
izazovu njegove stavove i da pomognu da reformuliše problem i 
razmotri veze. Značajno je da argumenti dolaze iz različitih izvora. 

• konfrontacije su još jedna značajna karakteristika didaktičkog 
okruženja, podrazumevana u alosteričnom modelu. Misli se ovde, 
pre svega, na konfrontaciju učenik - informacija, a funkcija ovoga 
je da se potpomogne sumnja u prethodne koncepte i da se problem 
sagleda na drugi način, odnosno uvide drugi operativniji modeli; 

• značajno je da specifični modeli moraju da budu prilagođeni 
učenikovom konceptualnom okviru, a ovo zahteva situacije u 
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kojima učenici mogu da mobilišu svoje znanje, da testiraju njegovu 
operativnost i ograničenja. Za učenika je značajno da shvati da ne 
postoje „dobri modeli”; svaki od njih predstavlja samo privremenu 
sliku realnosti; zato je značajno da koriste nekoliko modela, 
testirajući operativnost i ograničenja svakog od njih; 

• učenike bi trebalo podstaći da misle o svojim konceptualnim 
praksama od mlađeg uzrasta na dalje (koji je njihov raspon, njihov 
fokus, šta 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 alosterični, kao novi, 
u literaturi sada već često sretani, didaktički model, kao i što se nismo  
nameravali baviti ni ocenama prethodnih koncepcija, pa ni ocenom samog 
konstruktivističkog pristupa, nego smo želeli da skrenemo pažnju na 
činjenicu da se sada već u evropskoj didaktici, između ostalog i na ovaj 
način, kritički sagledavaju mogućnosti konstruktivističkog pristupa, 
posebno na kritike njegovih  mogućnosti da obuhvati sve elemente učenja, 
te da se kao didaktička paradigma uzme za osnovu modela učenja u 
nastavi. 

 
Takođe, značajno je navesti da se kritičnost didaktičara koji zagovaraju 
alosterični model, kao jedno od rešenja u kome se više dotiču strategije, 
instrukcije..., okruženje, odnosi i na potrebu da se didaktika na ovaj način 
oslobađa teorijski nedomišljenih i empirijski nevalidiranih konstrukata, koji 
se često uzimaju kao osnovne postavke učenja u nastavi i ovakvim 
traganjima (putem didaktičkih modela) pokušava da osmisli pitanja koja su 
u njenom domenu.  
 
Verujemo da će na ovaj način didaktika dati svoj doprinos validaciji 
konstuktivističkog pristupa učenju u nastavi. Ovakav stav formiran je 
nalazima nekih naših istraživanja. Neki od zaključaka vezani za prethodne 
refleksije odnose na sledeće:                                                              

• metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja 
autonomije, snažno se opiru istraživanju; postojeći didaktički modeli, 
kao ni modeli istraživanja procesa učenja nisu dovoljni da se sagleda 
značaj metakognicije, njen uticaj na operativnost i mobilnost 
posedovanog znanja; 

• uslovi koji potpomažu učenje imaju značajno mesto u rešavanju 
problema (izdvojeno je deset vrsta didaktičkih instrukcija kojima se 
efikasno mogu podsticati kognitivne sposobnosti-metakognicija); 
znanje ne zavisi jednostavno od opštih kognitinvih struktura, nego 
se u proces učenja uključuju strategije, pa konstrukcija i 
dekonstrukcija, kao interaktivni procesi ne mogu da ignorišu 
činjenicu da postoje prethodne koncepcije i da su značajne za nove 



 71 

nivoe organizacije ideja i da se, pored toga, u proces rešavanja 
problema uključuje i mnogo multifukcionalnih i plurikontekstualnih 
aktivnosti, što mobiliše više nivoe mentalne organizacije, kojih 
subjekt često nije svestan. Sve ovo konstruktivizam stavlja na listu 
dalje provere. 

Mogli bismo iz svega prethodnog izdvojiti stav da je metakognicija, kao 
element podsticanja autonomije učenika stavljena u prvi plan i to u prvom 
redu zbog isticanje značaja samoorganizacije učenja. Ostalo je još dosta 
nerasvetljenih tačaka kojima bi se potpomoglo razumevanje uslova koji 
utiču na učenje, tj. kognitivnih mehanizama, kao značajnih, ali nedovoljnih. 
Ostao je, dakle, nerasvetljen deo konteksta, odnosno priroda didaktičkih 
strategija kojima se podstiču konceptualni sistemi učenika. Ostaje dalje i da 
se i na teorijskom nivou, već prihvaćeni stavovi u didaktici empirijski 
validiraju. I pored pokušaja da se zalaženje iza konstruktivizma, zaobiđu 
njegovi nedostaci, poput modela kao što je pominjani alosterični i dr., 
ostaju, dakle, i dalje otvorena pitanja poput: 
• u kojoj meri se konstruktivizam može smatrati novom paradigmom u 

didaktici,   
• da li moraju promene uloga nastavnika i učenika, kao i prirode 

aktivnosti učenja da podrazumevaju kurikulum učenja temeljen na 
aktivnostima u kojima učenik traži elaboraciju inicijalnih odgovora, 

• do koje mere pluralizacija didaktičke scene daje nastavniku 
kompetencije voditelja, saradnika, suistraživača koji podstiče stvaranje 
ideja, 

• gde je granica kada se kurikulum temeljen na aktivnosti pretvara u 
istraživačke aktivnosti putem pokušaja i pogrešaka, 

• da li tolerisani pokušaji, kao deo učenja, i u kom smislu, doprinose 
razvoju autonomije učenika, 

• u kojoj se meri didaktički pogledi na modele učenja u nastavi 
konfrontiraju sa konstruktivizmom kao epistemološkom osnovom 
didaktike, i kakve se konsekvence iza ovoga naziru za kurikulum, 

• može li se Sternbergova trijarhična teorija inteligencije smatrati 
dovoljnom da »pokrije« psihološku supstancu metakognicije, koja bi 
se dalje uzimala kao značajan element metateorijske osnove 
kurikuluma, 

• da li konstruktivistička definicija učenja kao procesa personalne 
konstrukcije značenja znači baš ovo što je do sada viđeno kao rešenje... 
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6. PRIMERENOST DIDAKTIČKIH INSTRUKCIJA  
    KOGNITIVNOM STILU UČENIKA  
 
 
Nedovoljnost IQ, kao orijentira za individualizaciju nastavnog procesa 
otvara prostor za prihvatanje šireg obuhvata kognitivnog funkcionisanja 
ličnosti, kao osnove individualizacije didaktičkih postupaka. Nalazi 
istraživanja kojima se potvrđuje značaj crta ličnosti za aktiviranje 
stvaračkog potencijala i njegovo pretvaranje u adekvatnu manifestnu 
performansu, takođe su u osovi interesovanja didaktičara za mogućnosti 
upotrebe kognitivnog stila u individualizaciji nastave. 
 
Kognitivni stil, kao hipotetički konstrukt, treba da omogući da se pod isti 
teoretski model podvede veći broj psihičkih funkcija i da se dođe do 
informacija o kompleksnoj oblasti kognitivnog funkcionisanja, kao i da se 
omogući upoznavanje kognitivnih strategija koje ličnost koristi u pristupu 
različitim problemskim situacijama. Time je saznavanje zagonetke sklopa 
ličnosti i sposobnosti, uz pomoć kompleksnijeg pristupa omogućilo 
uvođenje i nekognitivnog aspekta pod zajednički teorijski model. Razlike u 
intelektualnom funkcionisaju jedinke našle su u ovom dispozicionom pojmu 
mogućnost za novi ugao gledanja i generalizacije višeg reda (Gojkov, G., 
1995, 13. str.). Didaktika još nema jasne i nedvosmislene odgovore na 
pitanja o individualnim razlikama, o mogućnostima podsticanja razvoja, o 
adekvatnosti određenog stila vođenja u odnosu na individualne saznajne 
potrebe pojedinaca. Veruje se da se stvaralački potencijali učenika mogu 
podsticati, te formirati fleksibilne strukture znanja, ako bi se upoznale i 
respektovale karakteristike kognitivnog stila. Pojam kognitivnog stila tesno 
je vezan za teorije stvaralaštva koje su krajem prošlog stoleća uzimale u 
obzir i nekognitivne činioce (emocije, interesovanja, stavove...) za 
razumevanje kreativnog procesa učenja i rešavanja problema, te 
konstatovale da se stvaralačka ličnost mora posmatrati šire od konteksta 
nivoa obdarenosti i pogodnih sredinskih okolnosti. Ovim je upravo naglašen 
značaj određenog sklopa crta ličnosti za aktiviranje stvaralačkog potencijala 
i njegovo pretvaranje u odgovarajuću performansu. 
 
Pojam kognitivnog stila obuhvata, najšire rečeno, ustaljene individualne 
osobenosti i razlike u načinu opažanja, mišljenja i rešavanja problema 
(Radovanović, V., 1982, 43. str.). Pojam kognitivnog stila vezuje se za 
medijaciono viđenje čovekovog procesa saznavanja realnosti i njegovo 
aktivno prilagođavanje svetu koji ga okružuje. Dakle, teorijska osnova ovog 
teksta mogla bi se oslanjati na medijacionu teoriju koja govori o 
strukturama koje posreduju između stimulusa i reakcije. Zahvaljujući ovim 
strukturama subjekt je aktivan u prilagođavanju. 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 sreće i uverenje o funkciji kognitivnog stila kao varijacije 
na temu starih tipoloških nastojanja o potrebi za objedinjavanjem 
psiholoških oblasti sposobnosti i ličnosti (razjedinjenih metodoloških 
razlika), kao i stav o postojanju mogućnosti da se eklektikom premoste 
brojne teškoće u razjašnjavanju procesa saznavanja. 
 
Većina autora smatra da je kognitivni stil generički pojam (kao i ličnost), 
čime se želi naglasiti njegova obuhvatnost, te da se iz njega mogu izdvajati 
drugi relevantni pojmovi. Prihvatanje hipoteze da organizam reaguje kao 
samostalni činilac sopstenog procesa prilagođavanja na sopstvenu 
kategorizaciju stvarnosti koja ga okružuje, odbacuje se klasična S-R 
polazišta, isticanjem potrebe da se kognicija protumači kao proces 
posredovanja (konstrukcije) između realnosti i individue. Konstruktivistički 
teorijski pristup saznavanju, potpomognut teorijom determinističkog haosa 
(Gojkov, G, Didaktika i postmoderna, VŠV, Vršac, 2007, str. 56) 
posredovao je u prihvatanju pretpostavki o značaju unutrašnjih struktura 
kao osnove individualnih razlika u reakcijama različitih pojedinaca na iste 
draži, s jedne strane, i doslednosti među različitim sekvencama ponašanja 
iste individue, s druge. 
 
Takođe značajna, iako opšta, konstatacija o kognitivnom stilu je da je on 
dispoziciona varijabla, dakle, da on svojom logičkom strukturom upućuje 
na traganje za operacionim definicijama. Karakteristika dispozicionih 
pojmova, ili varijabli, je da impliciraju izvesnost pravilnosti u ponašanju, 
koja se objašnjava skrivenom strukturom, kao osnovom same dispozicije. 
Smatra se da kognitivni stil nije deskriptivni dispozicioni pojam, te se kao 
hipotetički konstrukt sa "viškom značenja" još uvek posmatra kao 
"prednacrt" za buduće mikro teorije u toj oblasti (Radovanović, V., op.cit. 
str. 67). Teorijska validnost kognitivnog stila, kao dispozicionog pojma 
posmatrana je  kao potvrda empirijskog zapažanja istorije razvoja 
psiholoških misli; razradjujući nove pojmove psihologija se često vraća 
starim problemima. Radovanović ističe da je obično ta nova razrada 
postojeće problematike u tački istoj kao i prethodna, ali za nivo viša u 
odnosu na nju, na zamišljenoj spirali razvoja teorijskog mišljenja 
(Radovanović, V., op.cit.). Još jedna značajna odrednica pojma kognitivnog 
stila odnosi se na složenost kojom se ovom kategorijom obuhvata ne samo 
kognitivna delatnost, nego i procesi akomodacije u najširem smislu. 
Ovakvo personalističko shvatanje složenosti kognitivnog stila objašnjava 
suštinu ovog pojma, njegove namere da "mehanizme saznavanja uhvati u 
trenutku kada sredinski uslovi susreću one unutrašnje, da bi otpočeli 
saznajni proces, toliko značajan za prilagođavanje jedinke" (ibidem). Sa 
stanovišta današnjih konstruktivističkih pristupa procesima saznanja iz 
epistemološkog, psihološkog, pa i didaktičkog ugla, utisak je, kognitivni stil 
bi se mogao dobro upotrebiti kao osnova za nastojanja individualizacije 
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učenja u nastavi. Ovo je upravo razlog pokušaja da se empirijski istraži 
odnos kategorije kognitivnog stila i didaktičkih istrukcija. 
 
Za istraživanje koje će se dalje kratko predstaviti značajno je određenje 
kognitivnog stila u odnosu na druge pojmove. Ne sumnja se da kognitivni 
stil stoji u tesnoj vezi sa sposobnostima koje utiču na saznavanje, ali 
personalisti tvrde da je IQ na relaciji potencijala i efikasnosti. Dakle, 
funkcionalni sistem opštih sposobnosti (potencijal) ne mora se 
manifestovati u svakoj situaciji. Intelektualni potencijal prolazi kroz filter i 
određeni medijacioni inventar, te u procesu konstrukcije podleže 
modifikacijama koje ga na površinu ponašanja ne izbaciju uvek primereno 
zahtevima stimulus-reakcije, što dalje znači da postoje tipovi kognitivnog 
stila koji su po raznorodnosti svog pojmovnog oblikovanja više ili manje 
zavisni od inteligencije. Didaktičke implikacije ovakvog stanovišta mogle 
bi se naći u pitanju: da li intelektualnu energiju modifikuje složenija ili 
jednostavnija, globalnija ili artikulisanija skupina kognitivnih metoda, što 
može da bude značajno za efikasnost intelektualne energije, jer sistem 
kognitivnih konstrukata odlučuje o preciznosti plasmana u određenoj 
problemskoj situaciji. 
 
Takođe, postoje teorijske pretpostavke o odnosu kognitivnog stila i 
inteligencije po kojima su intelektualna superiornost i vrsta kognitivnog 
stila najčešće u korelaciji. Veći broj empirijskih istraživanja, u nastojanju da 
svojim modelima verodostojno odslika svet ovog fenomena, nije uspeo da 
nađe potvrde za pomenute hipoteze. Česti su nalazi u kojima inteligencija 
kod superiornih, svojom jače izraženom intuitivnom komponentom doseže 
veću efikasnost nego što je nude kognitivne kategorije pojedinca (Gilford, 
J., 1997, str. 123). Nalazi o postojanju visoke korelacije između IQ i 
pojedinih vrsta kognitivnog stila (zavisnost-nezavisnost od polja...), ili pak, 
o velikoj nezavisnosti od IQ (kognitivna složenost) suprotni su od 
očekivanja. Tumačenja ovih kontroverzi idu u pravcu sumnji u pogodnost 
IQ kao mere za ovakvu vrstu poređenja, ili do sumnji u adekvatnost 
definisanja, pa i mere kognitivnog stila (Gojkov, G., 1995,16. str.). 
Pomenute protivurečnosti empirijskih nalaza tumače se kao posledice 
varijacija i nepoklapanja među modelima dveju pojava koje se dovode u 
vezu, a samo u manjem broju slučajeva se ova protivurečnost smatra 
odrazom pravih protivurečnosti među pojavama. Tumačenja veze 
kognitivne složenosti i intelektualnih potencijala zasnivaju se na shvatanju 
da se suština složenosti odnosi na broj kategorija, odnosno dimenzija 
kognitivnog stila, a ne na način 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 objašnjenje 
kontroverznih nalaza sumnjaju i u metodološku valjanost postojećih 
instrumenata, a gledaju i dalje na sve ovo kao na potvrdu nerazrešenog 
teorijskog statusa kognitivnog stila. No, vremenom, posebno sa jače 
naglašenim korišćenjem konstruktivizma u didaktičkim istraživanjima, 
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kognitivni stil, kao posredujuća varijabla u procesima učenja, dobija na 
značaju. 
 
Metodološki okvir 
 
Traganje za odgovorom na pitanje: u kakvom odnosu stoje didaktičke 
instrukcije i kognitivni stil darovitih u sticanju znanja stvaralačkim 
nastavnim strategijama je u suštini problema koji smo istraživali. Naime, 
želelo se bliže sagledati kako je moguće strukturisati didaktičke instrukcije 
u skladu sa karakteristikama kognitivnog stila da bi se podsticala 
kreativnost darovitih učenika, a u izvesnom smislu učinio i jedan značajan 
korak individualizacije nastave za darovite. 
 
U istraživanju se pošlo od osnovne pretpostavke da su instrukcije na 
području kognitivnog stila dobro došle kompletnijem upotpunjavanju 
teorijske osnove individualizacije u didaktici. Jedan od vidova 
opredmećenja pomenute pretpostavke tražio se u istraživanju problema 
strukturisanja instrukcija u skladu sa karakteristikama kognitivnog stila, 
radi onih aktivnosti učenika koje nose obeležja kreativnosti. Afirmativni 
izraz ove pretpostavke mogao bi se formulisati tvrdnjom: Kreativne 
karakteristike kognitivnih stilova korespondiraju sa određenim vrstama 
didaktičkih instrukcija. Radne hipoteze odnose se na sledeće: 
x1- Kreativni pristupi rešavanju zadataka u nastavi zavisiće od didaktičkih 
instrukcija. 
x2- Pozitivna veza između karakteristika kognitivnog stila i specifičnosti 
didaktičkih instrukcija zadržaće svoj osnovni smer delovanja i onda kada se 
testira njena stabilnost u odnosu na inteligenciju. 
 
Nezavisne varijable: intelektualni kapaciteti učenika, didaktičke instrukcije, 
kognitivni stil, a kriterijska: ishodi učenja, izraženi uspešnošću učenika u 
rešavanju zadataka koji podrazumevaju kreativni pristup. 
 
U istraživanju je korišćena metoda sistematskog neeksperimentalnog 
posmatranja. Manipulisanje varijablama, radi njihove namerne promene 
nije činjeno, ali su statističkim analizama vršene statističke zamene za 
eksperimentalne kontrole. Takođe se pored ekspirijskog metoda kvantitet 
nastojao pretvoriti u kvalitet, da bi se našla veza ovih podataka sa teorijskim 
okvirom. Stoga je sintezom podataka u istraživanju u izvesnom smislu 
korišćen sistemski pristup. Osnovno opredeljenje za ovakav pristup našli 
smo u samoj pojavi koja se istražuje, dakle u kompleksnosti kognitivnog 
stila.  
 
Informacije za posmatranje pretpostavljenih odnosa pribavljene su: 

1. Testom intelektualnih sposobnosti - DOMINO test „D-48“ 
(neverbalni test opšte inteligencije, stabilan, slabo diferencira 
prosečne, ali dobro razdvaja iznad i ispodprosečne, zasićen je G-
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faktorom, pouzdanost mu je visoka i visoko korelira sa drugim 
testovima inteligencije. Standardizacija testa na populaciji u Srbiji 
rađena je na učenicima IV razreda gimnazije. 

2. Baterija testova kognitivnog stila- sadrži 28 testova, odnosno 120 
zadataka, raspoređenih u okviru pet grupa, prema vrstama 
kognitivnog stila (divergentni, konvergentni, analitički, zavisnost- 
nezavisnost od polja, imaginativni...). pouzdanost ove baterije, 
procenjivana  je „alfa“ koeficijentom. Istim koefijentom ispitivana 
je i ekvivalentnost učešća delova baterije u merenju kognitivnog 
stila. Kronbahov koeficijent korelacije, ili tzv. „alfa“ koeficijent 
pouzdanosti iznosi 0,741, što se uzima kao visoka pouzdanost na 
nivou 0,01. 

 
Subtestovi imaju, naravno, nižu relijabilnsot, ali zadovoljavajuću. 
 
Diskriminativnost subtestova rađena je preko χ2 testa. Subtestovi koji mere 
analitičko-neanalitički i imaginativni kognitivni stil su diskriminativni na 
nivou 0,01 A, oni koji se odnose na divergentan i konvergentan nisu 
zadovoljili potrebne nivoe značajnosti. Diskriminativnost je prisutna, ali u 
blažem obliku (nivo značajnosti 0,01) još kod subtestova koji mere 
zavisnost-nezavisnost od polja. 
 
Validnost ukupne baterije i subtestova kognitivnog stila rađena 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, što je indikator 
validnosti baterije. 
 
Didaktičke instrukcije posmatrane su u okviru heurističkih didaktičkih 
strategija: učenje otkrivanjem i u problemskoj nastavi, a birane su tako da 
obuhvataju ono što se moglo nazvati kreativnim ponašanjem u kognitivnoj 
situaciji. Načela njihove konstrukcije proizašla su iz analiza asocijativne 
osnove stvaralačkog procesa, geštalt teorija rešavanja problema i nalaza 
faktorske analize intelektualnih spsobnosti i modela strukture intelekta. 
Nastojalo se da se didaktičke instrukcije strukturišu u skladu sa načelima:  

- kombinovanje elemenata koji su udaljeni u pogledu svoje 
asocijativne vrednosti, 

- zahtevi za korenitom reorganizacijom i reformulacijom 
problemske situacije, 

- zahtevi za operacijama divergencije i konvergencije mišljenja.15 
                                                 
15 Korišćene didaktičke instrukcije imaju sledeće oblike: 

- formilisanje problema, 
- formulisanje hipoteza, 
- ideje za proveru hipoteza, 
- izvođenje pravila, 
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Istraživanje je vršeno sa učenicima IV razreda Gimnazija u južnom Banatu 
(Vršac, Bela Crkva, Pančevo). Uzorak je prigodni, a činilo ga je 162 
učenika sa IQ iznad 130.  
 
Jedan deo odgovora u testovima kognitivnog stila, kao i odgovori na 
didaktičke instrukcije bili su otvorenog tipa i podrazumevali kreativne 
reakcije učenika. Vrednovanje odgovora vršio je tim procenjivača. Od 
statističkih postupaka korišćena je: kanonička korelaciona analiza, 
koeficijent determinacije, višestruka regresija i klaster analiza. 
 
Nalazi i interpretacija 
 
Elementarna statistika upućuje na konstataciju o neujednačenoj uspešnosti 
darovitih na posmatranim testovima kognitivnog stila. Procenat uspešnosti 
kreće 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 urađeno između 20 i 45%. Mogli bismo, dakle, reći da su 
kreativne reakcije kod posmatranih učenika bile dosta prisutne. Najbolja 
ostvarenja manifestovana su na: 

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

- test prostornog razmeštanja figura i rešavanja problema; ostvarenje 
65% (test posmatra perceptivne sposobnosti, odnosno prostorni 
razmeštaj objekata i zbivanja u problemskoj situaciji, opažanja 
instrumentalne vrednosti objekata u skladu sa mogućnošću 
rešavanja problema - perceptivna organizacija problemske 
situacije); 

                                                                                                                  
- izdvajanje bitnih informacija i ideja, 
- primeri kao dokazi, argumentacija, 
- grafički prikaz, 
- uočavanje ideja, upotreba na nov način, 
- zaključak, analiza, 
- izmišljanje načina, 
- interpretacija, analiza, obrazloženje, 
- razvijanje projekta za istraživanje problema, 
- identifikacija činjenica, analiza, apstrahovanje, 
- generalizacija, 
- primena teorija, pravila, primera, 
- sličnosti i razlike (komparacija), 
- otkrivanje posledica, 
- otkrivanje zajedničkih veza, 
- postavljanje pitanja i 
- razvrstavanje po kategorijama, naslovi 
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- test edukcije; osvarenje 61% (test ispituje sposobnosti oslobađanja 
obrazloženih principa rešavanja zadataka datih na početku teksta; 
sposobnost da se pođe u novom pravcu u rešavanju zadataka; 
oslobađanje starih rešalica, stereotipa i šablona; 

- test analogije; ostvarenje 61% (test ispituje sposobnost deduktivnog 
logičkog rezonovanja, odgovori su determinisani datim okvirom; 
zahteva strogi sistem mišljenja u ispitivanju odnosa među 
pojmovima); 

- testovi sastavljanja priče na osnovu datih reči; ostvarenje: 56% 
(testom je posmatrano u kojoj meri se spontano dodaju nove reči u 
toku sastavljanja priče, koliko učenici mogu da se otrgnu od datog 
konteksta. 

 
Posmatranjem nalaza koji se odnose na kognitivni stil darovitih uočava 
se da su manifestovali najviše uspešnosti u odvajanjima percepcije od 
dominantne organizacije sadržaja, zatim u oslobađanju starih relacija i 
stereotipa pri rešavanju zadataka i u sposobnostima deduktivnog  
logičkog rezonovanja. 
 
U ponuđenoj bateriji nije bilo testa koji nije urađen ni od jednog 
ispitanika. Ali, ima testova sa vrlo niskim ostvarenjima. Najmanja 
uspešnost manifestovana je na testovima:  
- testovi konstruisanja novog na osnovu datih podataka; ostvarenje: 

0,4% (sadržaj testa odnosi se na imaginativno korišćenje 
informacija u toku rešavanja problema; na sposobnosti stvaralačke 
generalizacije; sposobnost razvijanja ideja u fantastičnom 
pravcu...); 

- testovi otvorenosti duha; ostvarenje 0,9% (anticipatorna 
imaginacija, otkrivanje i menjanje otkrivenog, kombinovanje ideja 
u novu celinu, korišćenje informacija za imaginativno razvijanje 
originalnog primera, sposobnost da se u neobičnoj situaciji 
istražuje, uoči i formuliše problem); 

- test tolerancije na nesklad, ostvarenje: 0,92% (tolerancija nesklada, 
nedoslednosti, sposobnost da se dihotomiziraju pojave, tolerancija 
na nerealistično iskustvo, težnja da se povežu raznorodni elementi, 
suprotni...); 

- testovi proizvođenja različitih, originalnih ideja, novih relacija; 
ostvarenje: 12% (otkrivanje novih relacija, novih značenja 
pojmova, originalnost u rešavanju zadataka, otkrivanje novih 
značenja podataka, menjanje, redefinisanje znanja i nova 
interpretacija informacije, sagledavanje značenja u novoj funkciji, 
kombinovanje ideja u novu celinu; usmerenost mišljenja...). 
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Dimenzije kognitivnog stila 
 
Eksploratorna faktorska analiza ukazuje na bazne faktore, izvore varijacija i 
kovarijacija na području kognitivnog stila, odnosno konfirmatorne analize 
kojom se došlo do skupa varijabli kojima se reprezentuju kreativni elementi 
kognitivnog stila u okviru često sretanih klasifikacija vrsta, odnosno, 
dimenzija kognitivnog stila (analitičko-neanalitičan, divergentno-
konvergentni, zavisno-nezavisni od polja, imaginativno-intuitivni). Iz ovoga 
zaključujemo da posmatrane varijable čine strukturni model kreativnih 
elemenata kognitivnog stila, te faktorsku analizu uzimamo kao test ovoga 
modela. Konstatovani pokazatelji faktorske analize omogućuju sledeće 
zaključke: 
- sve posmatrane varijable svrstale su se u 9 ekstrahovanih faktora. 
Komunaliteti kao delovi varijanse su dosta visoki, što vodi ka zaključku da 
je zajednički deo varijanse posmatranih varijabli  isti, odnosno da je osnova 
posmatranih varijabli zajednička. Dakle, u osnovi različitih zadataka nalaze 
se slični kognitivni procesi. Ovo je potvrdom interne konzistentnosti 
baterije kojom je utvrđivan kognitivni stil, a i indikator validnosti 
instrumenta, te ga u ovom smislu možemo uzeti kao potvrdu dobre selekcije 
testova u bateriji. 

 
Pomenuta faktorska analiza ekstrahovala je 9 faktora koji su imenovani 
prema sposobnostima koje su ih definisale:  

1. nezavisnost, selekcija pažnje, 
2. nekonvencionalna reinterpretacija, 
3. konvergentna produkcija, 
4. fleksibilna kontrola, 
5. divergentna produkcija, 
6. konstruisanje novih pronalazaka, 
7. imaginacija, 
8. kreativna generalizacija, 
9. tolerancija nesklada. 

 
Navedeni faktori odnose se, uglavnom, na kreativne aspekte rešavanja 
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 određeni kognitivni stil. Konstatovano 
je 9 vrsta kreativnih kognitivnih stilova.16 Zadaci kojima se došlo do ove 
faktorske strukture bili su grupisani tako da su odražavali pojedine vrste 
kognitivnog stila koje su se sretale u literaturi. Dakle, u bateriji je bilo 
zadataka koji pripadaju imaginativnom kognitivnom stilu, divergentnom, 
konvergentnom... Očekivalo se da će se u faktorskoj strukturi ekstrahovati 
pet, a ne devet faktora koliko se izdvojilo. U ranijim istraživanjima rađene 

                                                 
16 U ranijem istraživanju ekstrahovano je 10 faktora; videti: G.Gojkov (1995), Kognitivni stil 
u didaktici, VŠV, Vršac. 
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su faktorske analize pojedinih vrsta kognitivnog stila, relacije između vrsta 
kognitivnog stila, odnosno kanonička korelaciona analiza. Uočena je visoka 
međusobna povezanost vrsta kognitivnog stila. Nakon ovih analiza, utisak 
je da u suštini manifestacija kognitivnog stila, odnosno njegovih kreativnih 
aspekata, nije složaj manjeg broja opštijih faktora (faktor originalnosti i 
fluentnosti), kako je sugerisao Gilford. Manifestacije kreativnih aspekata 
kognitivnog funkcionisanja koje su prethodno kratko skicirane, više se slažu 
sa nalazima onih istraživanja u kojima se stvaralaštvo tretira kao 
multidimenzionalna varijabla, multifaktorska pojava. Kognitivni stil 
darovitih u ovom istraživanju manifestuje se kao duga u kojoj se u 
različitim nijansama nalaze identifikovani faktori. Dakle, nema čiste 
faktorske strukture. U kognitivnom stilu pojedinca uočavaju se jače ili 
manje naglašeni identifikovani faktori. 
 
Ovi su nalazi proveravani i klaster analizom, čime je potvrđena 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 
obično sreću u literaturi (zavisnost-nezavisnost od polja, divergentni, 
konvergentni...). Argumentacija za ovo je činjenica da se ispitanici grupišu 
slojevito u okviru svake vrste kognitivnog stila. Dakle, u okviru jedne vrste 
postoji po četiri pet podgrupa, koje imaju svoje uže specifičnosti. Nazvali 
smo ih dimenzijama. Ove bi dimenzije, utisak je, odgovarale faktorima 
(utvrđeno je 9 faktora kognitivnog stila). Kognitivni stil ispitanih razlikuje 
se pojedinačno u zavisnosti od intenziteta manifestovanja određenih 
karakteristika kognitivnog stila, odnosno od onoga što karakteriše ove 
dimenzije (faktore) kognitivnog stila. 
 
Iz klaster analize zaključuje se da se ispitanici razlikuju individualno, ali da 
se, takođe, mogu uočiti tendencije grupisanja po sličnostima kognitivnog 
funkcionisanja. Kognitivni stil kao struktura nastoji da dâ okvir razlikama, 
te se sličnosti manifestuju u vidu dominiranja značajnih karakteristika 
opažanja, mišljenja... 
 
Struktura didaktičkih instrukcija 
 
Posmatrane didaktičke instrukcije nisu jednako odgovarale svim ispitanima. 
Oko 10% instrukcija je odgovaralo svim učenicima, te su na njih reagovali 
kreativno. Najuspešniji su bili na instrukcijama koje su zahtevali 
samostalno zaključivanje. Rešavajući zadatke pomoću ovih instrukcija 
ispitani su uviđali i otkrivali bitne odnose i veze i zaključivali o faktoru koji 
je u određenim situacijama imao presudno dejstvo. 
 
Takođe su značajno provocirale instrukcije koje su upućivale ka uočavanju 
pravila i njihovom uopštavanju. Ispitani su uspešno izdvajali značajne 
činjenice i izdvajali ih, komparirali, uočavali sličnosti i razlike. Takođe su 
dobre reakcije izazivale instrukcije kao što su: pronalaženje primera za 
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argumentaciju, izvođenje bitnih ideja, izmišljanje načina za proveru tvrdnje, 
razvijanje skica za proveru stava i sl.  
 
Manja je uspešnost uočena kod instrukcija koje su zahtevale: originalnost, 
dosetljivost, istraživanje zajedničkih principa i odnosa među činjenicama 
različitih značenja i njihovo stavljanje u druge relacije, generalizovane 
relacije i sl. 
 
Didaktičke instrukcije koje su ovde korišćene imaju različite oblike, koji su 
mogli podrazumevati različite kognitivne sklopove na putu ka rešavanju 
zadatka, te je posmatrana najpre njihova struktura. Faktorska struktura 
izdvojila je 27 latentnih varijabli (faktora) kao temeljne uzroke varijacija i 
kovarijacija među posmatranim instrukcijama. Ukupno objašnjena 
varijansa, nakon ekstrakcije 27 faktora je vrlo visoka 0,98%. Dakle, latentne 
vrednosti faktora su visoke. 
 
Značajna konstatacija odnosi se na činjenicu da su samo dva faktora sa 
čistom strukturom. Dakle, većina je faktora definisana instrukcijama koje su 
se svrstale ne samo u taj, nego i u druge faktore (32 od 120 posmatranih 
didaktičkih instrukcija svrstalo se samo u jedan faktor, 6 instrukcija nije se 
svrstalo ni u jedan faktor), što faktore čini nestabilnima i otežava im 
identifikaciju. Iza ovoga možemo konstatovati da su didaktičke instrukcije 
naizgled iste vrste zasićene različitim faktorima (izvođenje zaključaka, 
postavljanje problema...), dakle podrazumevaju različite mehanizme 
kognitivnog funkcionisanja. Tumačenje ovog nalaza uključuje u sebe i 
konstataciju da na didaktički aspekt instrukcija, dakle, njihovu efikasnost u 
smislu upućivanja ispitanih u samostalan rad, vođenje ka samostalnom 
uočavanju, povezivanju, komparaciji i sl., pored oblika same instrukcije i 
onoga što ona podrazumeva, utiču i drugi činioci.  Ovi, drugi činioci bile bi, 
pre svega, same međuinstrukcije kojima se vodio put do instrukcija koje 
posmatramo, ukupan didaktički kontekst, sadržaji za koje su instrukcije bile 
vezane ... 
 
Za ovo istraživanje značajno je da vrsta i broj ekstrahovanih faktora 
didaktičkih instrukcija ne odgovaraju dosadašanjem poimanju nastavnih 
metoda, odnosno njihovom tradicionalnom značenju i nazivima. Nalazi o 
broju i didaktičkoj suštini ekstrahovanih faktora indikator su specifične 
strukture repertoara didaktičkih instrukcija kojima nastavnik raspolaže u 
vođenju saznajnog procesa u nastavi, pa i procesa učenja u nastavi čije su 
karakteristike razvoj kritičkog i stvaralačkog mišljenja. Dakle, klasična 
klasifikaciona šema i uobičajene varijacije razlažu se i ulaze u neke druge 
didaktičke instrukcije, kombinuju se, a neke se i gube, a oblik didaktičkih 
instrukcija inklinira ka didaktičkim ishodima učenja u nastavi, ciljevima 
među kojima se procesi učenja smatraju ciljem razvoja (diskriminacija, 
pronalaženje, generalizacija, otkrivanje, izvođenje novih podataka na 
osnovu datih i sl.). Nalazi ove faktorske analize su u skladu sa teorijskim 
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postavkama S. Krkljuša i M. Đukić o neadekvatnosti tradicionalnog 
značenja nastavnih metoda. Jedan od argumenata je činjenica da savremeni 
nastavni sistemi impliciraju isprepletanost sadržaja i metoda, što čitavom 
nastavnom sistemu (npr. problemska nastava) daje karakter metode. 
 
Odnos kognitivnog stila i didaktičkih instrukcija 
 
Didaktičke instrukcije koje su se vezivale za konvergntno-analitičku 
dimenziju kognitivnog stila od ispitanih zahtevaju dosta precizan način 
mišljenja, a odgovori su, uglavnom, bili uslovljeni podacima koje su nudile 
prethodne diskusije, ranija saznanja, ili pak, sadržaj koji se uči. Od 
ispitanika su se, uglavnom, očekivala kovencionalna rešenja, ali je za 
intelektualne aktivnosti koje stoje ispod kognitivnog ponašanja 
karakteristično da pripadaju heurističkom nivou, tj. da imaju izvestan stepen 
intelektualne inicijative koja nije izazvana spoljašnjim zahtevima (bar ne 
direktno), ni subjektivnom negativnom ocenom sopstvenih rezultata, nego 
se do rešenja dolazi analizom i upoređivanjem. 
 
Sposobnosti divergentne produkcije značajno su korelirale sa grupom 
didaktičkih instrukcija, koje se, uglavnom, odnose na:  

- otkrivanje zajedničkih veza, 
- uočavanje problema, 
- otkrivanje negativnih posledica, 
- anticipiranje uslova, posledica i sl. 

 
Iz prethodnih nalaza uočava se jasna veza kognitivnog nivoa intelektualnih 
aktivnosti (nivoa kreativnosti) i didaktičkih instrukcija. Šira fleksibilna 
kognitivna struktura kao medijator ovde je jasno izražena, a zasniva se na 
relacijama, a ne samo na asocijacijama, što je omogućilo ovaj nivo 
intelektualnih aktivnosti, odnosno kreativni proces. 
 
Objašnjenje ovog nalaza može se naći i u teoriji crta, odnosno u stavu da se 
kreativne ličnosti lakše od drugih oslobađaju ograničenja i konformističkih 
pritisaka, slobodnije izražavaju svoja mišljenja, te su spremniji, otvoreniji 
za nove poglede, druge uglove gledanja, što je osnov uočavanja problema. 
 
Analitičnost i zavisnost-nezavisnost od konteksta, kao dimenzije 
kognitivnog stila dobro su korespondirale sa didaktičkim instrukcijama koje 
se odnose na: 

- izdvajanje osnovnih obeležja, 
- navođenje određenih karakteristika, 
- navođenje uslova po određenim kriterijumima, 
- obrazlaganje (navođenje bitnih svojstava), 
- izdvajanje argumenata za potkrepljenje tvrdnji i identifikacija 

zajedničkih determinanti itd. 
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Može se zaključiti da su analitički kognitivni kvaliteti imali značajnu ulogu 
u zadacima registrovanja, kvalifikacije, restrukturisanja, te su ispitanici sa 
percepcijom uslovljenom kontekstom teško razlučivali delove od celina i 
ponovo ih ukomponovati u šemu međuodnosa i obratno, sposobnostima da 
menjaju uslovljenost svog opažanja i mišljenja lako su izdajali osnovna 
obeležja, bitne uslove i svojstva, pronalazili argumente, identifikovali 
zajedničke determinante i sl.  
 
Imaginativno-analitičke dimenzije kognitivnog stila koreliraju sa 
didaktičkim instrukcijama čija se suština odnosi na: 

- izmišljanje načina kojim bi se utvrdilo prisustvo..., 
- formulisanje problema, 
- izmišljanje ideja za rešavanje problema, 
- zamišljanje svojstava, 
- izvođenje pravila i zaključaka nakon analiza i, 
- izvođenje karakterisitčnih svojstava. 

 
Imaginativno nezavisne dimenzije kognitivnog stila korelirale su sa 
didaktičkim instrukcijama koje se odnose na: 

- samostalno formulisanje probelma, 
- formulisanje hipoteza i ideja za njihovo rešavanje, proveru, 
- izvođenje pravila, 
- pronalaženje primera, 
- pronalaženje uslova za..., 
- dodavanje pojmova po određenim kriterijumima. 

 
Mešovita usmerenost mišljenja došla je do izražaja u didaktičkim 
instrukcijama koje su zahtevale izmišljanje načina, ideja, odnosno 
manifestovana je veza imaginativne dimenzije kognitivnog stila sa 
zadacima koji su tražili oslobađanje od uobičajenog, izmišljanje novih 
postupaka u toku rešavanja zadataka, dakle, otkrivanje novog izmišljanjem. 
Oslobađanje stereotipnih rešenja, takođe se javlja kao indikator 
imaginativnih dimenzija kognitivnog stila. 
 
U sedmoj grupi, ili klasteru našlo se 10 dimenzija. Većina ih je iz grupe 
imaginativnih, a ima ih i iz divergentno-konvergentne dimenzije. Samo 
jedna dimenzija je analitička. Za ovako brojan kompleks dimenzija 
kognitivnog stila vezale su se samo sledeće didaktičke instrukcije: 

- analiza značenja i sadržaja pojmova, 
- izvođenje pravila i zaključaka i 
- pronalaženje primera kao argumenata. 

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

- uočavanje drugog značenja činjenica, 
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- izmišljanje načina za proveru hipoteza, proveru i argumentaciju 
stava i 

- sastavljanje problema i razvijanje projekata za njihovo rešavanje. 
 
A, u drugoj grupi se didaktičke instrukcije odnose na: 

- uočavanje značajnih informacija, 
- izmišljanje načina..., 
- formulisanje problema i načina njihovog rešavanja, 
- upotreba ideja na nov način, 
- izvođenje zaključaka i komparaciju. 

 
Može se iza ovoga zaključiti da didaktičke instrukcije koje pretpostavljaju 
reorganizaciju iskustava, kao značajan mehanizam kreativnosti nisu uspele 
za provociraju određene kognitivne aktivnosti. Značajno je da su se sadržaji 
slični ovima već nalazili u didaktičkim instrukcijama koje su ostvarile 
visoke koeficijente korelacija sa jednom ili više dimenzija kognitivnog stila, 
što upućuje na zaključak da su za stvaralčko učenje i učenje otkrivanjem, 
pored kognitivnog stila, značajni i drugi faktori, odnosno da efikasnosti 
didaktičkih instrukcija doprinose i međuinstrukcije, prethodna znanja, način 
strukturisanja informacija i sl. Dakle, ne treba da nas zbuni to što se isti 
nazivi didaktičkih instrukcija nalaze u različitim klasama. To znači da su uz 
spoljni oblik didaktičkih instrukcija, za njenu efikasnost značajni i drugi 
elementi (struktura informacija, jasnoća...). 
                                                       
Prethodne analize nalaza upućuju na zaključak o značajnim tendencijama 
korespondencije didaktičkih instrukcija i dimenzija kognitivnog stila, što bi, 
svakako, trebalo respektovati u strukturisanju didaktičkih instrukcija. Iz 
teorijskog ugla ove konstatacije mogu se tumačiti Majerovim nalazima o 
značaju relevantnih elemenata u problemskoj situaciji, koji po Ozgudu 
iniciraju medijacione procese u zavisnosti od dinamizama perceptivnog 
polja. Ovo, takođe, može biti i potvrda Majerovih konstatacija po kojima 
čvrsto ugrađeni relevantni pokazatelji ometaju medijacione procese, 
odnosno rešenja problemske situacije. 
 
Takođe je značajno zaključiti da veze kognitivnog stila i didaktičkih 
instrukcija nisu jednostavne, nego isprepletane brojnim drugim značajnim 
aspektima nastave. Logika procesa nastave reguliše se kompleksnim 
složajem faktora, čiji je značajan, ali ne i dovoljan, faktor sam oblik 
didaktičkih instrukcija. Spoljašnji i unutrašnji činioci ne deluju izolovano, 
nego u sadejstvu. Didaktičke instrukcije podstiču saznajne aktivnosti 
(apstrahovanje, komparaciju, uopštavanje...) koje u zavisnosti od fonda 
znanja i stepena ovladanosti saznajnim aktivnostima (intelektualnim 
umenjima i sposobnostima njihovog prenošenja na različite situacije), kao i 
stepena složenosti problema ostvaruju jedinstvo od koga zavisi jasno 
sagledavanje i uviđanje  problema i činjenica, njihovo posmatranje sa 
različitih stanovišta, u odnosu na različite argumente i delatnosti, sa 
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spretnošću koja zahteva shvatanje novog, sa neophodnom fleksibilnošću 
prema promenama perspektiva i vrednosti i sa mogućnošću da svoje 
mišljenje i shvatanje obrazlože i dokumentuju. Dakle, više činilaca je u 
sadejstvu sa kognitivnim stilom. 
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7.   KOGNITIVNI STIL U EMANCIPATORNOJ DIDAKTICI 
 
 
Upravljanje kvalitetom nastave, posebno u visokoškolskoj nastavi smatra se 
suštinskom odrednicom strategija održivog razvoja u uslovima visoko 
kompetitivnog globalnog tržišta. Ova strategija ima u predznaku posebno 
naglašenu notu inovativnog razvoja koja se zasniva na upravljanju 
promenama koje se ne zadržavaju na adaptivnim odgovorima okruženju, 
nego se u osnovama promena naglašavaju nove kompetencije za rad. Među 
njima posebno istaknuto mesto zauzima spremnost za promene. Psiholozi 
ovu spremnost objašnjavaju karakterističnim kognitivnim, afektivnim i 
konativnim funkcionisanjem osobe. U kognitivnom smislu ova 
kompetencija se odnosi na fleksibilno, kreativno, nedogmatsko mišljenje, 
kao i na sposobnost prihvatanja pluraliteta ideja; u afektivnom odnosi se na 
sposobnost tolerisanja neizvesnosti, a u kognitivnom na inicijativnost, 
inovativnost i spremnost preuzimanja rizika (Đurišić-Bojanović, M., 
2008b). Iza ovoga logično ide ideja da je mlade neophodno pripremati za 
svet rada i život uopšte u pluralističkom obrazovnom koceptu koji bi trebalo 
da se karakteriše fleksibilnošću obrazovnih modela, sa većim 
mogućnostima izbora predmeta, sa kreiranjem personalizovanih programa i 
multiperspektivnom nastavom. Kao didaktička sredstva fleksibilnog 
obrazovnog modela obično se pominju: timska nastava, kooperativni i 
individualizovani rad, dijaloške metode, nominalni metod, metod „moždane 
oluje“ (ibidem). Pluralistički obrazovni koncept zasniva se na 
demokratskim vrednostima, na ontološkim i gnoseološkim pretpostavkama 
pluralizma u filozofiji, a u pedagogiji na postulatu funkcionalnog i kritičkog 
procesa demokratizacije u školi i društvu, što vodi ka „didaktici 
orijentisanoj ka učeniku“, koja ima zadatak da praktikuje samoodređenje i 
suodređenje i da omogući samoodgovorno i suodgovorno delanje (Kron, 
F.W., 1996) Ali, ovako argumentovana didaktička orijentacija ne insistira 
potpuno na društvenim sklopovima individualnog delanja, te da u 
integrisanom i uravnoteženom sklopu realnosti aspekt odnosa i sadržaja 
dođe do demokratskog samoshvatanja društva, ostvarivanjem 
samoodređenja i suodređenja u instituciji škole kao subsistemu. U ovom 
smislu, imamo postulate komunikativne didaktike Šefera i Šalera u kojima 
je ličnost u vezi sa emancipatornim postulatom osnova otvorenog 
kurikuluma. I tako, ekstremne tendencije relativizacije sadržaja i vrste 
učenja čine predznake „otvorene didaktike“. Metateorijske rasprave o 
didaktici orijentisanoj na učenika traju već godinama, a u neke od 
konstatacija spadaju sledeće: 
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1. „samoodređenje“ se ne javlja samo kao najvažniji cilj pedagoškog 
procesa, nego šire kao jedino važeći organizacioni kriterijum koji se može 
ostvariti samo ako se odmah manifestuje; 
2. pojmovi „samoodređenja“ i „emancipacije“ nedovoljno su objašnjeni; 
nije analizirano u kom odnosu stoje s ostalim pojmovima (individualnost, 
ličnost...), niti je ovo stavljeno u odnos s’ ens sociale. 
 
U savremenom shvatanju, samoodređivanje se pretvara u prevlast 
naklonosti. Ne, obaveza, radost vlada scenom. Samoodređenje time dospeva 
u oblast apsolutne omiljenosti, ali i istovremno ostaje jedini kriterijum. 
Tako se dalje „samoodređenje“ u smislu Kantovog imperativa posmatra kao 
otuđivanje osobe od svega što je vezano za obaveze, te odatle nastaju 
zahtevi za novom „pedagoškom autonomijom“ iz koje proizilazi i „otvoreni 
kurikulum“. I tako dignut do dogme od onih koji na teren didaktike i 
pedagogije ulaze bez poznavanja onoga o čemu prof. N. Potkonjak govori u 
knjizi „XX vek, ni vek deteta ni vek pedagogije“ (Potkonjak, N., 2007), 
otvoreni kurikulum trpi danas sve više kritike; diskusija o meri 
individualnog delovanja na račun društvenosti, iz ugla didaktike i njenih 
tema (kao što su diskutovane: otvoreni kurikulum, samoodređenje i dr.) još 
traje, a njeni obrisi sve više liče na  kritike koje Uzelac (Uzelac, M., 2011) 
upućuje postmoderni i njenom nihilizmu u umetnosti. Uzelac (2011) ističe 
koncepciju Nikolaja Hartmana kao adekvatan model po kome se mogu 
tumačiti dela nastala u neodgovornosti i verovanju da je sve dozvoljeno, u 
vreme kada se iz sveta duh povukao u sebe i omogućio vladavinu nihilizma. 
O ovome je, kako Uzelac kaže, na najpregnantniji način progovorio još 
Fridrih Niče, a da je danas ovaj glas prerastao u postmoderni hor. Pomenuta 
studija M. Uzelca navodi se jer obiluje slikama po kojima se u životu, a 
posebno u umetnosti prepoznaje postmoderna, odnosno njene duhovne 
dimenzije u vremenu u kome živimo, a odatle je dalje moguće razmišljati i 
zaključivati o duhovnom prostoru koji ovakvo vreme, odnosno njegova 
obeležja omogućuju i, naravno, o očekivanjima koja se dalje upućuju 
obrazovanju iz raznih uglova. Za temu kojom se ovaj rad bavi značajan je 
ugao pluralnosti kognitivnih stilova, odnosno pokušaja da se razumeju 
potrebe i mogućnosti pluralnog mišljenja, kao osnove lakšeg uklapanja u 
savremene koncepcije, odnosno karakteristike savremenosti, sveta rada... 
 
Obrisi vremena u kome smo sve se više vide kao opasnost da 
individualizam postane dominantna karakteristika našeg vremena, jer trpi 
opasnost da njegovo zahuktalo produciranje ugrozi društveni karakter 
ljudskog bića (Kostić, N., 1997). Zato se današnje diskusije sve više slažu 
sa ocenama prof. N. Potkonjaka u pominjanoj studiji, te, recimo, pitanje 
kurikuluma često završavaju konstatacijom: da se kultura nekog vremena, 
dovedena na pojmove, izražava u njegovim naukama, čiji sistem ne treba 
održavati radi samoga sebe, nego vezano za sposobnost delovanja osobe 
koja je sposobna da odlučuje, te se određeni nastavni sadržaji izvode iz 
pominjanih duplih dimenzija. Zato ima smisla pitati se: u kojoj meri 
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davanje prednosti tokovima anarhističke epistemologije ima oznake 
izbegavanja svakog dogmatizma metode i teorije, dogmatizma obrazovanja 
racionalnog pojma i racionalističke metode, svakog principa mišljenja koji 
se ne menja i sl.? Dakle, stoji li iza ovoga poperovska orijentacija, po kojoj 
postoje načini da se u različitim kulturama, tradicijama i istorijskim 
epohama stvaraju različite paradigme racionalnosti, koje uvode nove 
paradigme, zabrane, preformulaciju i sl., ili ti napadi na dogmatiam 
moderne naučne misli nisu otišli dalje od sumnji u današnju misao? 
Moramo li 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; i na kraju se složiti s Fajerabendovim pravilom “Anything goes“ 
(sve je moguće) i tako izraziti pluralizam, koji nadilazi, relativizuje i 
ostavlja po strani didaktičke kritike, odnosno ostavlja nerazjašnjene i 
nesagledive posledice? I možda se ovde možemo pitati: nije li prethodna 
refleksija suviše udaljena od naslova kojim se bavimo? Naprotiv, pitanja 
anarhističke epistemologije duboko su utkana u pitanja kurikuluma koji 
dalje ima oslonce u vrednostima emancipacije, samoodređenja i sl., a ovo 
se, kao što se nazire, vezuje za kritičku teoriju društva, odnosno kritičku 
pedagogiju, koja je osnova emancipatorne didaktike, te se ovim jasnije 
uočavaju ne samo granice misli kojima se zaokružuju naizgled nepovezani 
elementi teorijskih misli nauka koje svaka na svoj način, direktno ili 
indirektno, utiču na didaktičke koncepte i dolaze u svakodnevicu, ulaze u 
nastavu. 
 
Zadržimo se još na trenutak na uticajima postmoderne na mlade. Bauman 
(2003), osvrćući se na formiranje identiteta mladih, navodi da je i u moderni 
identitet bio problem, odnosno viđen je kao zadatak o kome pojedinac 
razmišlja o identitetu ako nije siguran u pogledu svoje pripadnosti, svoga 
pripadanja u postojećoj različitosti stilova i modela ponašanja, kako bi 
mogao znati da je siguran da će okolina prihvatati njegov izbor kao 
pravilan, dakle, da bi obe strane znale kako se ponašati 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 drugačiji problem sa 
identitetom i odnosio se na traganje za načinima kako izgraditi i očuvati  
stabilnost i čvrstinu, a u vreme postmoderne se problem manifestuje kroz 
pitanje kako izbeći njegovu fiksaciju i ostaviti mogućnosti otvorenima. U 
vreme moderne moto identiteta je bio kreacija, a u postmoderni recikliranje 
(ibidem). Bauman daje još jednu značajnu karakteristiku postmoderne iz 
ugla mladih i njihovog identiteta, odnosno posmatra je kroz pitanje 
identiteta mladih tako što kroz paralele moderne i postmoderne iz ovog ugla 
ističe da se glavna briga modernizma odnosila na trajanje identiteta, a danas 
je briga usmerena ka izbegavanju vezivanja i preuzimanja trajne 
odgovornosti. „Modernizam je gradio od čelika i betona, a postmodernizam 
od biorazgradive plastike“, slikovito upoređuje Bauman (ibidem). Zašto je 
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ovo bilo važno ovde navesti? U vreme postmoderne stvara se na širokim 
prostorima, svetskim, povezivanje u raznim vidovima, podsticano 
informacionom tehnologijom, a ovo stvara do sada nepoznati nivo 
nepreglednosti i haotičnosti sa posledicama rizika na individualnom nivou, 
lokalnom, ali i šire. Ovo vreme je Beck (2003), posebno kraj prošlog veka, 
dakle devedesete godine dvadesetog veka video kao novi koncept, kao 
epohu i društvo u kome institucije gube nadzor nad socijalnim, političkim, 
ekološkim i migracionim rizicima. Perspektiva daljeg razvoja nagoveštava 
povećanje rizika, te mladima kao jedina sigurnost savremenog sveta ostaje, 
prema Baumanu (2003), nesigurnost. Dakle, nema više čvrstih autoriteta, 
uvažavanja i moći institucija (porodica, narod, ...). Sve različite pripadnosti 
trebale bi se slagati i podurati jedna s’ drugom bez konflikata. U 
postmoderni ovakva forma identiteta više ne postoji, nego se jasno uočava 
fragmentacija i segmentacija identiteta (Razpotnik, Š u: Macura, ur. 2010). 
Smatra se da se može govoriti o identitetnim slagalicama gde pojedinci, čak 
u toku jednog dana, prelaze iz jednog u drugi svet, iako ti svetovi mogu 
delovati potpuno nekompatibilni. U oblasti rada postoji vidno izražena 
nestabilnost, a u oblasti zapošljavanja naglašena je fleksibilnost, a s’ druge 
strane mladi svesni svega ovoga traže načine da se u toku rada dalje 
obrazuju, usavršavaju, te se danas već smatra da polje rada postaje sve više 
polje za formiranje identiteta. Ako pitanje formiranja identiteta posmatramo 
iz ugla nemoći nacionalnih država da se nose sa gubljenjem suvereniteta 
pod talasom makroregionalnih integracija i velikih neravnoteža između 
lokalnog i globalnog i nemogućnošću da garantuje socijalnu pravdu, onda 
sve jasnije izgleda slika koja kao predznak savremenog doba ima 
individualizam, koji se karakteriše nastojanjima pojedinca da stvori 
optimalne životne uslove i obezbedi svoje „mesto pod suncem“. Ovakav 
način stvaranja identiteta, kakterističan za postmodernu, sa predznakom 
samodisciplinovanja pojedinca i prihvatanja kolektivnih problema kao 
ličnih izazova pod uticajima masovne kulture usmerava individuu ka 
povećanoj ličnoj odgovornosti i usmerava da putem samoostvarenja osigura 
sopstvenu nezavisnost. Da ovo nije jednostavno govore činjenice da se 
danas sve više traga za kolektivizmom i to u globalizovanim razmerama 
polifreničnog sveta koji je sve manje jedinstven, lokalno definisan i 
jedinstven (Beck, 2003). Mladi danas različito reaguju na realnost sa kojom 
se suočavaju, od ironiziranja realnosti i njenog simboličkog pretvaranja u 
suprotnost pomoću konformističkog prilagođavanja realnosti, do oblika 
identiteta koji omogućuju 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 drugačijim vremenom od prethodnog i u kome do identiteta mladi 
dolaze na drugačiji način, u kome se na specifičan način nose sa 
individualizmom kao osnovnim obeležjem pluraliteta u posmoderni.  
 
Nakon prethodnih slika praktičnog i individualnog ugla, jasnijem 
sagledavanju osnova pluralnosti u didaktici pomoći će ako zavirimo u 
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uticaje postmoderne na metateorijske koncepcije pedagogije. Na karti 
teorija nauke manifestovane su tri osnovne struje, pa su i glavne pozicije 
nauke uređene u ove tri struje: dijalektička, dijalektičko-materijalistička 
polazišta; hermenutički orijentisana pozicija (pedagogija kao društvena 
nauka); empirijsko-analitička polazišta nauke o saznanju. Predstavnici ove 
tri struje su međusobno zaratili. Poznata je „svađa o pozitivizmu“ s kraja 
60-tih godina prošloga veka, koja je izbila između Frankfurtske škole 
(Adorno, Habermas i dr.) i kritičkog racionalizma (Poper i dr.). U 
međuvremenu su diskusije dospele u mirnije vode, što je olakšalo bolje 
sagledavanje razlika i sličnosti. Za svaku od tri glavne struje mogu se 
navesti pedagoške teorije i didaktički modeli koji se svojim teorijskim 
okvirima pozivaju na te osnovne pozicije (šire videti u: Gojkov, G., 2008). 
 
Empirijsko-analitički bili su orijentisani bihejvioristi, a nakon njih najčešće 
preduzimano polazište unutar analitičkog pravca je kritički racionalizam, 
koji je razvio K. Poper. Poper stupa na scenu tamo gde bihejvioristi nemaju 
odgovor; zabluda je da je „čisto“ posmatranje oslobođeno teorijskih 
pretpostavki. Preko jezički saopštenog razumevanja pretpostavke o 
smislenosti i usmerenosti ka cilju ponašanja ljudi uvek su uticale na 
posmatranje. Ali, intencionalnost ljudskog delanja ne može se posmatrati. 
Ona se može zaključiti samo hermenutičkim metodama razumevanja 
smisla. 
 
Poznata Poperova teorija falsifikacije okreće osnovno pravilo dedukcije 
naučnih pojedinačnih iskaza iz opštih hipoteza unazad, dok empirizam, iz 
čijih je redova i Poper, želi da kroz indukciju dođe do teorije. Poperova 
teorija falsifikacije u pedagogiji nije još našla značajno uporište. 
Poperovske pozicije retko ko sam preduzima; to se prepušta vremenu, tj. 
drugima. S druge strane, test falsifikacije traži opštevažeći iskaz zakona, a u 
pedagogiji postoje praktično samo kvantitativni iskazi, ili statistički prenete 
pretpostavke o ponašanju istog oblika, kod kojih se računa s izuzecima. 
  
T. Adorno, M. Horkhajmer, V. Bendžamin, J. Habermas i dr., delujući sa 
pozicija kritičke teorije društva (dijalektički orijentisano polazište), nastojali 
su da dokažu da je u vreme prosvetiteljstva nastala obaveza „razuma“ u 
modernim empirijsko-analitičkim naukama postala instrumentalizovana: 
orijentacija ka dobrobiti pojedinca i društva zamenjuje se racionalnošću 
svrhe koja je postala instrument vlasti malobrojnih. Pedagozi i danas 
neumorno citiraju dva osnovna pojma Frankfurtske škole: diskurs i 
emancipaciju. Preneto na didaktiku, odnos nastavnik - učenik ide danas 
(preko teorije i modela autora kao što su: Klafki, Molenhauer i Blankerc - 
zastupnika kritičke teorije u didaktici do 80-tih godina kao recepcija ove 
teorije, nakon vrhunca opada, a pedagoška 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 društvena nauka, posledica je hermenutičkih pozicija 
nauke. Značajnu ulogu u pedagogiji i didaktici iz hermeneutičke pozicije 
imaju: američki pragmatizam, simbolički interakcionizam i fenomenologija. 
Od Huserlove fenomenologije put direktno vodi ka egzistencijalizmu (K. 
Džaspersa) i fundamentalnoj ontologiji M Hajdegera i sve do Sartrovog 
egzistencijalizma i, u novije vreme, do tzv. Koncepata životnog sveta, 
odakle se naziru značajni uticaji na pedagogiju. A, u pedagoškoj praksi 
karakteristično je sledeće: 
-  kritika škole u cilju emancipacije, 
-  vlastiti ciljevi su u znaku emancipacije. 
 
Kako su se javila brojna pitanja o pojmovnom određenju “emancipacije“, a 
ni akciona istraživanja nisu uspela da oblikuju pedagošku teoriju koja bi 
bila siguran orijentir praksi i kritička teorija postaje neostvareni program, 
rasprava oko kritičke pedagogije u Evropi, uglavnom, jenjava. 
 
Ovde bismo se sada mogli vratiti postmoderni, njenoj funkciji kao naučno-
teorijskog stanovišta, koja se podudara s’ pozicijama Kuna i Fajerabenda u 
raspravama o paradigmama; u pitanje se dovodi objektivnost novovekovnih 
nauka i upozorava na zavisnost naučnih rezultata od paradigmi (Kun), 
odnosno određenih diskursa (postmoderna). Postmoderna je postavkama o 
ekvivalentnosti i inkomenzurabilnosti (nesamerljivosti) naučnog znanja s 
ostalim vrstama znanja nadmašila Kuna i u pedagogiji otvorila, pored 
brojnih drugih, i sledeće pitanje: šta bi bili kriterijumi razlikovanja naučnog 
utemeljenja i razlikovanja diskursa u naučnom utemeljenju pedagogije?. Sa 
ovim se pitanjem sreće i najnovija naučno-teorijska koncepcija, 
konstruktivizam, koja je, takođe, značajna za savremene pedagoške 
koncepcije (Gojkov, G., 2005). I, ovde bismo sada mogli zaključiti da su 
različite pedagoške koncepcije, danas aktuelne na pedagoškoj sceni Evrope, 
pod uticajem različitih naučno-teorijskih koncepata. Postmoderna je 
pluralizmom gurnula klasičnu pedagogiju u defanzivu, i uz pomoć drugih 
naučnih disciplina koje su se našle na terenu vaspitanja i tu nastoje da 
implementiraju svoje nedomišljene teorije, “gura“ nove koncepcije koje 
potiskuju pedagogiju i pedagoge (menjajući joj, čak, i naziv u edukacijske 
nauke, nauka o obrazovanju i sl.). Niče je svojim odricanjem vrednosti 
pedagogije ostavio traga do danas; ona je relativizovana i uspavana; 
nehajno gleda na mnoge u njoj već prevaziđene ideje, čekajući da se i druge 
nauke, koje preko ovoga ulaze na njen teren, na tom „već viđenom“ uhvate 
u „sopstvenu zamku“. 
 
Iz prethodnog kratkog skiciranja pojma i njegove genealogije videlo se, a to 
ovde moramo naglasiti, da nije slučajno što je Sartrov egzistencijalizam 
potkopao pedagogiju, jer je on srušio koncept čoveka stvorenog po slici 
Božijoj, što unapred nosi ideju o osmišljenom planu šta čovek treba da 
bude, dakle i određivanje cilja kao pedagoške 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 može biti 
povezana ni sa kakvim „treba“). A postmoderna je napravila korak dalje, 
ističući nemoć i jedne i druge. No, ipak, pedagogija je sama dosta učinila da 
dođe dovde, okrećući se od problema određenja čoveka i, posvećujući se 
običnim problemima svakidašnjice, postala je delatnost koja odgovara na 
probleme vremena, što je umesto razvoju pre vodilo raspadu. Pedagogija je 
tako, smatra se, postala instrument za izvršavanje društvenih ciljeva o čemu  
govori Difur u svom osvrtanju na vaspitanje „postmodernog deteta“ 
(Gojkov, G., 2005). 
 
Kritički tonovi danas ističu degradaciju cilja pedagogije. Pitanje 
legitimnosti čovekovih odluka i vrednovanja, pa i osmišljavanja kriterijuma 
koji ne bi bili određeni ni empirijskim istraživanjima, ni istorijom, ostalo je 
otvoreno. Mnogi pedagozi danas već smatraju da tamo gde se pedagogija 
odrekla filozofskog mišljenja, tu je istovremeno morala odustati i od pojma 
obrazovanja, morala je redukovati svoje shvatanje obrazovanja, koje je sada 
skoro sasvim određeno samo upotrebljivošću i svojom snagom u izvršenju 
društvenih zadataka (Hajtger, M., 1983). Možda je, nakon prethodnog 
sagledavanja tokova, koji u savremenosti zahvataju pojedinca bez oslonca 
na grupu, kolektiv, institucije i sl. i bacajući ga u vrtlog neizvesnosti, 
nesigurnosti osvešćuju ga, uveravaju u potrebu samosvesti i upornosti u 
traganju ka mogućnostima ličnog samoostvarenja, kako bi se bolje snašao u 
vreme postmoderne, u širokim prostorima, svetskim relacijama povezivanja 
na nepoznatim nivoima nepreglednsoti i haotičnosti sa posledicama rizika 
na individualnom nivou, lokalnom, ali i šire.   
 
Pedagogija, pa i didaktika, nisu se u prvim koracima formiranja ovakvih 
prilika snašle. Po mnogima je pedagogija, zanemarivši filozofiju, bliska 
praksi i nije više ono što se pod pedagogijom podrazumevalo, ona je 
pedagoška obmana. Mehanizmi primenljivosti sveli su pedagogiju na 
tehniku. Propagiranje protivljenju autoritetu u postmoderni, emancipacija, 
kurikularna pedagogija ili različiti tipovi projekata u nastavi, otvorene 
nastave, socijalnog učenja i sl., za današnju pedagogiju su terapeutska 
otkrića (ili bolje reći za one koji iz drugih disciplina koje su se obrele na 
terenu vaspitanja). S druge strane, ništa bolje ocene nisu izrečene ni na 
konto političke, oportunističke upotrebe i zloupotrebe čoveka. Sloboda u 
savremenom ponašanju osuđuje pedagogiju kao „službu za usmeravanje“ i 
još jače ističe potrebu da svako pedagoško delovanje neizbežno 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 ističe osobeno sredstvo podsticanja i razvijanja 
individualnih sposobnosti u oblikovanju celovite ličnosti svakog čoveka, da 
bude faktor očovečenja, kroz koegzistenciju individualnog i socijalnog (N. 
Potkonjak, op. cit.). Kako trenutno izgleda, odnos individualnog i 
socijalnog se sada zanemaruje, i kako je prethodno rečeno, individualizam 
vlada scenom, a odgovornost se prenosi na pojedinca, on je kreator svog 
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razvoja i u svojoj slobodi odlučuje o sopstvenom razvojnom putu, što 
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 kritičkog procesa demokratizacije  
smešten u principe kojima je definisana „didaktika orijentisana ka učeniku“, 
koja ima zadatak da praktikuje samoodređenje i suodređenje i da omogući 
samoodgovorno i suodgovorno delanje (Kron, F.W., 1996) Ali, ovako 
argumentovana didaktička orijentacija ne insistira na društvenim 
sklopovima individualnog delanja, te u integrisanom i neuravnoteženom 
sklopu realnosti aspekt odnosa i sadržaja ne vodi u željenom intenzitetu do 
demokratskog samoshvatanja društva, ostvarivanjem samoodređenja i 
suodređenja u insituciji škole kao subsistemu. U ovom smislu imamo 
postulate komunikativne didaktike Šefera i Šalera u kojima je ličnost u vezi 
sa emancipatornim postulatom osnova otvorenog kurikuluma. I tako 
ekstremne tendencije relativizacije sadržaja i vrste učenja čine predznake 
„otvorene didaktike“. Metateorijske rasprave o didaktici orijentisanoj na 
učenika traju već godinama, a u neke od konstatacija spadaju sledeće: 
1. „samoodređenje“ se ne javlja samo kao najvažniji cilj pedagoškog 

procesa, nego šire kao jedino važeći organizacioni kriterijum koji se 
može ostvariti samo ako se odmah manifestuje; 

2. pojmovi „samoodređenja“ i „emancipacije“ nedovoljno su objašnjeni; 
nije analizirao u kom odnosu stoje s’ ostalim pojmovima 
(individualnost, ličnost...), niti je ovo stavljeno u odnos s’ ens sociale. 

 
Iza ovoga za didaktiku je značajno pitanje paradigme razvijanja instrukcija 
kojima bi se podsticao pluralizam kognitivnog stila na kome insistira 
postmoderni pluralizam. A, on se, pomenimo ovde još jednom, odnosi na  
Postmodernistički pogled na svet. Postmodernizam, kako mu i ime kaže, 
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 može da nas odvede tamo. Dok je moderna srećno 
kreirala izume i tehnologije da poboljšaju živote ljudi, postmodernizam je 
na to bacio još jedan pogled i zapitao se da li su životi zaista bolji zbog svih 
tih tehničkih izuma. Postmodernizam je gledao na kulminaciju moderne u 
dvadesetom veku – na ono što su donele snage kao što su totalitarizam, 
tehnokratija, konzumerizam i moderno ratovanje – i rekao, možemo da 
vidimo efikasnost i poboljšanja, ali možemo videti i dehumanizirajuće, 
mehanizirajuće uticaje na naše živote. Holokaust je bio efikasan, tehnički, 
hladno racionalan. Mora da postoji neki bolji način da se razmišlja o 
stvarima. Šta onda sa vekovima starim pitanjima o istini i znanju? 
Postmodernista bi mogao reći «Istina je ono oko čega se ljudi slažu.» ili 
«Istina je ono što deluje» ili «Hej, nema istine, već samo mnogo malih 
«istina» koje se ovuda motaju». Postmodernisti su skloni da odbacuju 
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idealizovan pogled na istinu koji je nasleđen od antičkih ljudi i da ga 
zamene dinamičkom, promenljivom istinom, koja zavisi od vremena, 
prostora i perspektive. Umesto da tragaju za nepromenljivim idealom, 
postmodernisti teže da slave dinamičku raznolikost života.  
 
Sa stanovišta ljudi koji se bave obrazovanjem, a čiji se stav može nazvati 
demokratskim, možda ovde postoje brojne pozitivne strane – odbacivanje 
elitističkih kulturnih formi, dekonstrukcija birokratije, otvaranje prostora za 
«nove glasove» itd. – ali, s druge strane, sve ovo može biti podriveno 
«tamnijom stranom» - relativizmom, nihilizmom, haotičnim tendencijama 
koje verovatno vode ka fragmentaciji i socijalnom slomu, i, na 
individualnom nivou, ekstremna usmerenost samo na sebe i decentralizacija 
jedinstvenog bića. Jasno je da se nadamo da će prevagnuti ono prvo, ali ne 
možemo biti ni u šta sigurni. U literaturi se sreću mišljenja autora koji, 
najkraće rečeno, ovako vide ključne karakteristike postmodernog mišljenja: 
• Odanost pluralizmu perspektiva, značenja, metoda, vrednosti – svega! 
• Potraga za dvostrukim značenjima i njihovo uvažavanje, kao i za 

alternativnim interpretacijama, od kojih su mnoge ironične i 
nenamerne.  

• Kritika ili odbojnost prema Velikim pričama koje bi trebalo da objasne 
sve. Ovo uključuje i velike naučne teorije, i mitove u našim religijama, 
nacijama, kulturama, i profesijama koje služe da objasne zašto su stvari 
takve kakve jesu.  

• Priznanje da – s obzirom na to da postoji pluralizam perspektiva i 
načina spoznaje – takođe postoje i višestruke istine (Gojkov, G., 2006). 

 
Mnogi didaktičari, 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 
didaktički pristupi mogu usavršiti pažljivom upotrebom «alternativnih 
glasova» kojih trenutno ima u izobilju na didaktičkom polju. Ali, takođe 
ima i mnogo onih koji smatraju da mnoge relacije osnovnih pojmova iz 
postmoderne u didaktici nisu do kraja razjašnjene. Ilustracije radi, 
navodimo odnos postmoderne i konstruktivizma, po kome se o posmoderni 
razmišlja kao o novoj filozofiji, a o konstruktivizmu kao o generalnoj teoriji 
kognicije, koja objašnjava kako mi spoznajemo svet. Ovde je značajno 
podsećanje da se koreni mnogih konstruktivističkih shvatanja o kogniciji 
mogu naći u postmodernim filozofijama koje su se odvojile od 
racionalističkih, objektivističkih i tehnokratskih tendencija «modernog» 
društva, te da filozofija posmodernizma naglašava kontekstualnu 
konstrukciju značenja i validnost višestrukih perspektiva, a da su joj ključne 
ideje: znanje konstruišu ljudi i grupe ljudi; realnost je multiperpspektivna; 
istina se zasniva na svakodnevnom životu i društvenim odnosima; život je 
tekst; razmišljanje je akt interpretacije; činjenice i vrednosti su 
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nerazdvojive; nauka i sve druge ljudske aktivnosti su zasnovane na 
vrednosti.  
 
S druge strane, konstruktivizam karakterišu ideje poput: um je stvaran; 
mentalne događaje treba proučavati; znanje je dinamičko; značenje je 
konstruisano; učenje je prirodna posledica izvođenja; poučavanje je 
pregovaranje sa konstrukcijom značenja; mišljenje i percepcija su 
nerazdvojivi; rešavanje problema je centralno za kogniciju, kao što su 
značajni i percepcija i razumevanje. 
 
Demokratske tendencije savremenih društava vide u prethodnim stavovima 
za  pedagogiju i didaktiku brojne pozitivne strane – odbacivanje elitističkih 
kulturnih formi, dekonstrukcija birokratije, otvaranje prostora za «nove 
glasove» itd. – ali, s druge strane, sve ovo može biti podriveno «tamnijom 
stranom» - relativizmom, nihilizmom, haotičnim tendencijama koje 
verovatno vode ka fragmentaciji i socijalnom slomu, ka ekstremnoj 
usmerenosti samo na sebe i decentralizaciji jedinstvenog bića. Postoji nada 
da će prevagnuti ono prvo, ali ne postoji i nešto što bi tu nadu osiguravalo. 
Zato se javljaju mnoga suprotna mišljenja. Jedno od njih je Hartlijevo 
(Hartli, 1999) koje ističe da je jedna od glavnih kritičkih tema težnja 
postmoderne kulture da novo pluralističko, diferencirano biće bude 
regulisano interesima ekonomije. «Kulturni preokreti u nizu su usmereni na 
usku stazu, pod sopstvenim rukovođenjem» (ibidem, str. 15). Postmoderna  
pokušava da ponovo školuje društvo na načine u kojima se kao eho čuje 
modernistička tehnička racionalnost, a ne otvorena kultura «novih 
vremena», što na kraju krajeva, potiče iz potreba onoga što je i dalje 
kapitalistička ekonomija. Čak i kada država ne bi određivala konzumente, 
pod znakom je pitanja da li oni ne bi počeli da razmišljaju i da se ponašaju 
na načine koji bi bili isuviše hedonistički i različiti da bi bili kompatibilni sa 
mentalitetom koji je potreban za produkciju. Države možda zaista isuviše 
regulišu i kontrolišu, možda su nesposobne da se u dovoljnoj meri 
rekonstruišu i da se rado rastanu od birokratije i tehničke racionalnosti, ali 
to je problem neoliberalizma! – a ne odraza logičkih i fundamentalnih 
razlika među kodovima, već samo tenzije između starih rešenja i novih 
problema u  neoliberalnom okviru, smatra Hartli. No, ovoj Hartlijevoj 
argumentacije je potrebna jača potpora. Možda, kako on kaže, nije bilo 
pravog raskida sa modernizmom. Pod modernizmom, pretnja od haosa, 
socijalne dezintegracije i varvarizma je uvek postojala, kako su to osnivači 
moderne sociologije – Marks, Durkhajm i Weber – i sami priznali, iako se 
nisu slagali oko uzroka i rešenja ovih edemičnih problema. Tako da nema 
ničeg posebno postmodernog u ovim kontradiktornostima. Utisak je da 
ovde ima pitanja koje je Hartli samo delimično razjasnio. Uzmimo, na 
primer, njegovu analizu jednog drugog primera postmodernističkog obrta – 
razvoj «subjekta bića», tog pot pourri kurikuluma gde se težište nalazi na 
biću u njegovim mnogim različitim aspektima. Razumno je tvrditi da je 
nedavni fokus na pristupima obrazovanju i obuci, u čijem se centru nalazi 
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učenik, na razvoj formalnog i «skrivenog» kurikuluma u ličnom i 
socijalnom obrazovanju, na pastoralnoj brizi, socijalnim i životnim 
veštinama, ličnim veštinama efikasnosti, itd. zapravo odraz novih 
«intelektualnih, socijalnih i ekonomskih uslova» (str. 65). Sada, sa 
demokratske tačke gledišta, ovi razvoji bi se mogli smatrati pozitivnim, s 
obzirom na to da oni učvršćuju potrebu da se razviju i osnaže pojedinci kao 
samo-refleksivni, kritički građani – pozitivan oblik individualizma, koji je, 
nadajmo se, podjednako izvesna mogućnost u «novim vremenima» kao i 
negativna «narcistička ličnost, lišena empatije, nesposobna da veruje 
drugima, koja luta između samo-značaja i duboke sumnje u sebe» (str. 63), 
kako to Laš (Lasch) opisuje. Hartli tačno prepoznaje drugo opisano kao 
biće konzumentske kulture, ali on možda ne poklanja dovoljno pažnje 
potencijalima «subjekta, bića» za individualno i zapravo grupno 
osnaživanje i emancipaciju. Kontradiktornost ovde leži izmedju dva 
individualizma – onog orijentisanog na demokratiju i zajednicu – i onog 
konzumerističkog i usmerenog samo na sebe. Drugim rečima, 
kontradiktornost na mikro nivou odražava se na makro kontradiktornost 
između neoliberalizma i demokratije.  
 
Sa demokratske tačke gledišta, ove tenzije i dileme neoliberalizma 
predstavljaju prilike. Kritičari kao što su McLaren, Giroux i Kincheloe, i 
neki feministički pisci kao što su Frazer i Kenway, teže da kombinuju 
saznanja iz postmodernističke perspektive sa emancipatornom agendom, i 
na taj način izbegnu da budu zavedeni «modom postmodernog nihilizma». 
Kao što to Hartli primećuje, krucijalno pitanje za sve kritičke pedagoge je 
«kako se kritička pedagogija može izvesti u praksi?» (str. 90). Veliki deo 
literature u ovoj oblasti je, u najgorem slučaju, nejasan i težak za 
razumevanje, a u najboljem slučaju, predstavlja samo ponovno navođenje 
pedagogije koja je usmerena na učenika sa naglašavanjem kritičkog 
mišljenja, davanjem «glasa» učenicima, i sa kolaborativnim, refleksivnim i 
dijaloškim strategijama učenja i poučavanja. Dâti primeri su često «stare 
priče» sa stanovišta progresivnog nastavnika, i verovatno jedina novost koju 
oni nude nastavnicima je kako da ostanu «nedovršeni» - ali čak i ova ideja o 
«permanentnoj revoluciji» u poučavanju se čini veoma bliskom poznatoj 
ideji o kritičkoj refleksivnoj praksi.  
 
Pa ipak, jasno je da treba napraviti izbore između različitih kurikularnih i 
pedagoških pristupa, a neki «putevi napred» su bolji od drugih. Ako 
praktične strategije treba da budu istinski radikalne i ako treba da jačaju i 
osnaže, one treba da budu kontekstualizovane u aktuelnim debatama u 
određenim oblastima gde se u potpunosti razmatraju svi aspekti koji 
doprinose konstruisanju obrazovnih procesa i iskustava u tom lokalnom 
kontekstu zajednice; nacionalne politike kurikuluma; didaktičkih 
orijentacija, strategija učenja i procene; školske tradicije, kulture 
poučavanja, materijala, izvora, sredstava itd. Takođe, sami kritički 
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nastavnici treba da budu otvoreni za ideje i alternativne interpretacije 
događaja, i treba da budu svesni neodređenosti svojih sopstvenih teorija.  
 
Šteta je što Dejvid Hartli nije razvio sopstvenu verziju kritičke pedagogije u 
svetlu njegove izvanredne analize uticaja postmodernizma. On je uradio 
veoma koristan posao u sumiranju krucijalnih debata, i u razjašnjenju 
pitanja i problema koji potiču iz osobenosti «novih vremena». Ali, ostalo je 
još toga nejasnog po pitanju detaljnih opisa i evaluacije kritičkih praksi koje 
pružaju postmodernizam i emancipatorna politika. Takođe bi pomoglo, 
kako i mnogi autori sa zapada smatraju, kada bismo se trenutnom trendu da 
se knjige pišu za međunarodno tržište malo oduprli. U globalnom društvu, 
argument da sve debate u obrazovanju treba da budu internacionalizovane 
imaju određenu vrednost (pogotovo za izdavače), ali važno je raditi lokalno, 
baš kao i razmišljati globalno, kako to izreka kaže, a da bi ovo radio, čovek 
mora da «se ustoliči», a nikako ne da provodi svo svoje vreme čitajući štiva 
internacionalnih gurua – bilo postmodernističkih ili nekih drugih.  
  
Pomenimo još da se unutar oblasti obrazovanja prijem i percepcija onoga 
što se naziva postmodernizom umnogome razlikuje između država kao što 
su SAD, Francuska ili Nemačka (Beck, 1993). U Francuskoj, gde su mnogi 
značajni postmoderni autori kao što su Lyotard (1989, 1992, 1993), 
Baudrillard (1983, 1990, 1991) ili Derrida (1978, 1988) dali glavne inpute 
za ovu diskusiju, reč «postmoderna» nije čak ni popularna među ovim 
filozofima. Ustvari, verovatno, postoji dobar razlog da se ne koristi ovaj 
nejasni termin koji se upotrebljava različito u različitim disciplinama, ali i 
unutar istih disciplina (Welsch, 1988). U Nemačkoj, filozofi obrazovanja se 
često pozivaju na rad Liotarda (1993) i njegove karakterizacije postmoderne 
kao uvida u proces delegitimizacije takozvanih «meta-naracija» (Becks, 
1993). U Sjedinjenim Američkim Državama, izgleda da se na 
postmodernizam gleda kao na širi i opštiji napad na koncepte kao što su 
kauzalnost, determinizam, egalitarizam, humanizam, liberalna demokratija, 
objektivnost, racionalnost ili «suvereni» subjekat (Rosenau, 1992). U 
svakom slučaju, neki autori ne vide postmodernizam kao anti-modernizam, 
već o postmoderni razmišljaju kao o stanju u kojem su odlike moderne 
radikalizovane. Iz ove perspektive, treba praviti razliku između «anti-
modernog postmodernizma» i «pro-modernog postmodernizma». Welsch 
(1988) karakteriše postmodernu kao: 
• radikalizovan pluralizam  
• pluralizaciju koncepata kao što su istina, pravda ili humanost, 
• kao stanje koje, s jedne strane pruža mnoge slobode, a s druge 
strane otvara više problematičnih pitanja (Welsch, 1988: str. 5-7). 
 
Moderno traganje za jedinstvom i kontinuitetom u socijalnoj dimenziji i u 
teoriji postalo je problematično, ako ne i nemoguće – jedinstvo i trajanje su 
glavne odlike modernog (metafizičkog) sna, ali iz perspektive postmoderne 
univerzalne tvrdnje više nisu ne-metafizički zasnovane. Drugim rečima, 
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postmodernizam se usredsređuje na heterogenost modernog pluralizma, dok 
se u okviru projekta moderne (Habermas, 1988) radikalni pluralizam 
sagledava kao pretnja idejama kao što su solidarnost, humanizam ili 
emancipacija. Mnogi autori dovode u pitanje da li je uopšte moguće dati 
valjanu definiciju postmodernizma. Prateći Ušera i Edvardsa (Usher i 
Edwards, 1999:9), moglo bi se tvrditi da postmodernizam kritikuje «veru u 
racionalnost i nauku sa njenim obećanjem i veru u siguran napredak u svrhu 
poboljšanja čoveka». Preciznije rečeno, postmoderne kritike se fokusiraju 
na koncepcije ne-relativne istine, ne-relativne racionalnosti i ne-relativne 
nauke (Foster, i Herzog, 1994:3). 
 
Pokušajmo se dalje osvrnuti, na kratko, na odnos između onoga što se zove 
modernizam i onoga što se zove postmodernizam tako što će se pažnja 
posvetiti pitanju pluralizma. Kao prva asocijacija na prethodne napomene o 
kontekstu u kome će se tekst kretati, dakle, nekom okviru refleksija u 
daljem toku, dolazi nam citat iz knjige Ušera i Edvardsa (1994:2), koji daju 
pristup nekoj pozitivnoj «definiciji» postmodernizma: "Verovatno se on 
najbolje razume kao stanje uma, kritički, samo-odnosni stav i stil, drugačiji 
način gledanja i rada, a ne kao neko čvrsto određeno telo ideja, kao jasno 
opisana pozicija ili niz kritičkih metoda i tehnika". O postmodernom 
pluralizmu može se raspravljati bar na dva nivoa: kao o sociološkom nalazu 
(npr. Gehlen, Berger, Bell, Habermas, Jameson) i/ili kao o filozofskom 
pitanju. Sa sociološke tačke gledišta o pluralizmu se danas diskutuje tako 
što se poziva na tehnološki razvoj prenosa informacija. Sa ovog stanovišta i 
univerzalizam/standardizacija, s jedne strane, i pluralizam/individualizacija, 
s druge strane, konstantno rastu (Beck, 1986; Munch, 1991). Munš ovo 
naziva paradoksom koji, čini se, na odgovarajući način opisuje situaciju 
visoko razvijenih i izuzetno složenih društava kao «dijalektiku društva 
komunikacije» (Munsch, 1991). Ovaj paradoks raste dok globalizacija, 
akceleracija i koncentracija na komunikaciju i informaciju, takođe rastu, i u 
isto vreme, dok se relevantno znanje, puko praktično znanje, više ne zasniva 
na «pravom» iskustvu, već sve više na iskustvu iz druge ruke.  
   
Mnogostranost socijalnog i naučnog života i praktičnih i teorijskih interesa 
zahteva raznolikost kriterijuma koji su specifični u odnosu na situaciju, a za 
koje se – što može lako da se argumentuje – u većini slučajeva ispostavi da 
su nekompatibilni (Eilingsfeld, 1994). Odluka o tome koji kriterijum je 
validan ili koristan u specifičnoj situaciji može se zasnivati na racionalnoj 
argumentaciji ali «moć boljeg argumenta» (Habermas, 1991), uglavnom, 
zavisi od postojanja zajedničke jezičke igre ili tipa zajedničkog diskursa. 
Moć može u potpunosti iščiliti dok se igraju različite igre, a više se ne može 
imenovati «najviši ili superioran sudija» (Welsch: 1998), ili, drugim rečima, 
nema «uzvišenog principa» koji bi možda mogao da razreši konflikte. Ono 
što Liotard (1993) naziva «metanaracijama» je aktualizovano u modernom 
verovanju da se cilj interdiskurzivnog konsenzusa može postići sredstvima 
racionalne argumentacije. Ovo verovanje ne samo da zahteva metafizičke 
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pretpostavke koje – iz perspektive postmoderne – više ne mogu biti 
prihvaćene, već i izuzetno idealističko diskursno okruženje i kompetencije 
učesnika diskursa. Međutim, nedostatak «superiornog sudije» ne vodi uvek 
pukoj konfuziji i haosu, i ne znači da se konsezus nikada ne može postići 
dok god različiti igrači igraju različite igre, već znači da dogovori do kojih 
se dođe u tako antagonističkim situacijama nemaju superiornu ili 
zajedničku racionalnost za svoju osnovu, i do njih se nije došlo zahvaljujući 
moći boljeg argumenta, već zbog neke vrste procesa koordinacije (Giegel, 
1992). Što se tiče relevantnih teorijskih i etičkih pitanja, argumentacija se 
često nađe u situaciji ćorsokaka, u kojoj se za suprotne argumente 
ispostavlja da su dobri, legitimni, ali na kraju krajeva, nekompatibilni.  
 
Bez obzira na to, odluke se u svakom slučaju moraju donositi, a ovo znači 
da poziv na racionalnost mora da se revidira da bi se koordinisali interesi, 
tvrdnje o validnosti i socijalna interakcija. Socijalni i naučni život je pun 
dogovora koji nisu zasnovani ni na zajedničkoj racionalnsoti ni na 
zajedničkim vrednostima ili teorijskim premisama – takvi temelji nisu 
neophodni za socijalnu interakciju ili za procese donošenja odluka u 
nesuglasicama – kad bi to bio slučaj, došlo bi do potpunog haosa pre mnogo 
vremena. Ova interpretacija ne znači da diskursna racionalnost ne bi 
postojala ili da ne bi bila poželjna, niti da bi sve u praksi i teoriji bilo stvar 
procesa pregovora, već to implicira – da to tako nazovemo 
«postmodernom» - skromnost kada se postavljaju ili testiraju tvrdnje o 
validnosti istine ili pravednosti. Moderna se zalaže za univerzalne tvrdnje o 
validnosti – tvrdnje koje se ne mogu dovoditi u pitanje u odnosu na 
poželjnost – ali ova univerzalnost se ne može zasnivati na načinu koji nije 
metafizički (Tugendhat, 1992b), niti se može ustanoviti unutar okvira 
Habermasove teorije konsenzija za koju se tvrdi da je ne-metafizička.  
 
Moderno mišljenje se zasniva na dualizmu opšteg i posebnog, dualizmu 
singularnosti i univerzalnosti, ali naravno, moderno mišljenje je uglavnom 
zainteresovano za uopštenost i univerzalnost. Partikularnost, raznovrsnost i 
diskontinuitet predstavljaju problem za moderno mišljenje i za moderno 
verovanje u diskurzivne univerzalije (Foster i Herzog, 1994). Moderno 
mišljenje ne može istinski da se bavi posebnim, da se bavi singularnošću. 
Posebnost i singularnost se prihvataju jedino dok god mogu da služe kao 
primer za nešto opštije. Postmoderni autori, s druge strane, kao što je 
Liotard (1989) pridaju značaja singularnosti, stvarima i situacijama koje ne 
mogu da se porede, koje je čak nemoguće razumeti. Izvestan je etički stav 
ne pokušavati uvek utisnuti posebno i nemerljivo u moderne istine jedne i 
jedine istine, ili jedne i jedine moralnosti.  
 
U ovoj tački diskusija postaje relevantna za tvrdnje o kurikularnim 
odlukama, s obzirom na to da učenici većinu vremena uče (na osnovu) 
primera, primera koji su tu da podrže nešto uopštenije, iako bi se svako 
složio oko činjenice da primeri imaju ograničenja. Neki primeri očigledno 
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mogu da podrže generalne činjenice ili okolnosti – a neki drugi primeri 
mogu stajati samo sami za sebe. Iz perspektive kurikuluma, selekcija 
primera može biti legitimna samo ako oni stoje za nešto više generalno, i 
ako se od učenika očekuje da dekontekstualizuje značenje i ako je sposoban 
da pravi transfere u druge kontekste. Transfer je uvek povezan sa 
dekontekstualizacijom, koja u velikoj meri zavisi od smanjivanja složenosti 
i zanemarivanja osobenosti ili singularnosti slučaja. Ovakvi procesi nisu 
problematični samo za iznete tvrdnje o prioritetu u kurikulumu, već i iz 
psihološke perspektive: ako se efekti transfera zaista i jave – što, naravno, 
nikad ne može da se garantuje – onda i dalje ne može da se garantuje o 
kakvim se sadržajima takvog transfera radi. Moderna tvrdnja o tome da 
primer u kurikulumu može ili treba da stoji za nešto opšte (Klafki, 1985) 
mora da se razluči od postmodernističkog stanovišta (Lyotard, 1989) da 
primeri mogu da stoje samo – ako je to uopšte slučaj – za druge primere. 
Ovo bi moglo posebno da bude slučaj u pitanjima moralnog obrazovanja. 
Generalno ili univerzalno u modernom shvatanju može se uočiti kao 
povratak metafizičkih metanaracija. Postmoderni ogledi koji se fokusiraju 
na posebnost, na singularnost i na heterogenost ne moraju se smatrati 
pretnjom za kurikularne odluke, već se mogu smatrati šansom, smatraju 
mnogi. Težište postmoderne je na razlikama: teorijski, u prepoznavanju i 
uočavanju razlika, i normativno, u prihvatanju i poštovanju razlika. 
Usredsređivanje na razlike znači pre svega prepoznati karakteristike za koje 
se čini da čine situaciju posebnom. Uvek postoji potreba i motivacija da se 
generalizuje, naravno, ali je pitanje kako taj proces počinje i koje tvrdnje ga 
prate.  
 
Postmoderni pluralizam kao sociološki nalaz i filozofski problem ima, kako 
se u literaturi često sreće, uticaja na kurkulum u odnosu na bar tri aspekta: 
(1) status znanja; (2) metoda poučavanja i (3) normativne dimenzije.  
 
Za razliku od projekta modernizma, postmodernizam ne veruje premisama 
nužnog i mogućeg jedinstva i kontinuiteta. Sposobnosti koje treba razvijati 
u postmodernim uslovima više nisu na prvom mestu kompetencije ego-
identiteta (Uhle, 1993), koji su sposobni da dođu do konsenzusa o datim 
pitanjima na osnovu racionalne argumentacije uz moć (snagu) boljeg 
argumenta. U postmodernom svetu ima mnogo boljih argumenata – ali oni 
su nekompatibilni i antagonistički. Postmoderno znanje ne pruža 
univerzalne kriterijume uz pomoć uzvišenih principa koji mogu poslužiti da 
se dođe do konsenzusa, ali, ipak, ono pruža spoznaju o tome da dogovor 
mora i može da se dostigne, čak, iako se učesnici i dalje ne slažu po pitanju 
fundamentalnih premisa. Tvrdnje postmodernog kurikuluma postaju 
smernije: konsenzus postaje lokalna stvar.  
 
Gore navedeni opis onoga što se naziva postmodernizmom nema očigledne 
posledice na sadržaje kurikuluma. Međutim, ovi opisi su od značaja u 
odnosu na to kako se znanje stiče i kako njime baratamo u instrukciji. 
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Postmoderno znanje je takođe 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 
kultiviše subjekat, i, u isto vreme je značajna za individualizaciju. Kako se 
mogućnosti komunikacije i informacije ubrzavaju i sve više povezuju, 
tendencije da se dođe ni do čega drugog nego do veštačkog i čisto 
pragmatičnog znanja se takođe povećava. Ovo je potencijalni problem za 
funkcionisanje demokratije, ako demokratija nije svedena samo na pravilo 
većine. Poučavanje znanjima u postmodernom svetu znači biti osetljiv po 
pitanju funkcije i kvaliteta znanja. Tendencija da se prenosi sve više i više 
znanja koje nije povezano sa svetom u kojem učenik uči – Huserl ga je 
nazvao Lebenswelt – može biti uzrokovana naučnom orijentacijom u 
poučavanju i problematičnim pluralizmom naučnog sveta. Početi sa svetom 
u kome se živi i stvarnim iskustvima učeniika možda postane krucijalna 
tačka u školama i poučavanju, dok se proces delegitimizacije metanaracija 
nastavlja i dekonstruiše moderno verovanje u kontinuitet istorije i biologije, 
emancipacije i humanizma. Svetovi u kojima se živi su heterogeni i 
pluralistički, ali to ne znači da će postmoderni pojedinac živeti u nekoj 
permanentnoj krizi identiteta (kao što to neki sociolozi vide u budućnosti, 
npr. Berger et al, 1987). U svakom slučaju, sa pedagoške tačke gledišta, 
jedinstvo i kontinuitet u odnosu između nastavnika i učenika i u odnosu na 
znanje koje se prenosi i konstruiše predstavlja značajnu odliku današnjih 
škola (Noddings, 1992). Okolnost zahteva snažnije uključivanje sveta u 
kojem se živi, pogotovo zato što postmoderni uslovi teže da usmere školu i 
poučavanje u suprotnom pravcu.  
 
U normativnoj dimenziji, postmodernizam zahteva promišljeni odnos prema 
pluralizmu i toleranciji (Zimmerli, 1994). Pluralistička tolerancija ne znači 
da je sve u redu i da sve treba da se prihvati – takav koncept je prilično 
neetički i nedemokratski. Pluralistička tolerancija se gaji upoznavanjem sa 
heterogenošću tipova diskursa i jezičkih igara. Tako da je današnji zadatak 
prihvatiti činjenicu i razviti sposobnost boriti se za sopstvena ubeđenja bez 
korišćenja nasilja. Drugim rečima, naučiti živeti sa više ili manje 
permanentnim neslaganjem i protivrečnosti. Čini se da je ovo značajnije od 
postizanja visokog i sigurno uzvišenog ideala subjekta koji traga za 
konsenzusno racionalnom argumentacijom – ideala koga malo njih 
postigne, u svakom slučaju. Razvijanje sposobnosti da se izdrži neslaganje 
usko je povezano sa spoznajom da uvek postoji manjak informacija i 
znanja, a to je povezano sa individualnim, često bolnim iskustvima 
zaglavljenosti sa bezpomoćnim, beznadežnim i manjkavim argumentima. 
Fokusirati se na kompleksnost, diskontinuitet i razlike u školi i poučavanju 
može voditi ka ovoj postmodernoj skromnosti – skromnosti koja se oprašta 
sa modernim verovanjem da postoje racionalne solucije za svaki problem i 
da postoje neki viši smisao i značenje u svakoj razlici (Gojkov, G., 2006).  
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Emancipatorni potencijali metakognicije- empirijska validacija 

  

Nalazima više empirijskih, eksplorativnih istraživanja, vršenih od 1995. 
godine do sada tragali smo za identitetom metakognicije, želeći da 
napravimo korak dalje od osnovnog određenja, identifikacije metakognicije 
kao kognitivnog fenomena. Takođe, za nas su bili interesantni uporni 
nalazi o pozitivnim korelativnim odnosima između metakognitivnih iskaza 
i didaktičkih instrukcija, kojima su oni podsticani i postizani veći efekti na 
kriterijskim zadacima. Sve ovo smeštali smo u Sternbergovu (Sternberg, 
1984) trijarhičnu teoriju sposobnosti, kojom smo mislili, kao i drugi, da se 
mogu objasniti kombinovanja intelektualnih aktivnosti. Zašto je fokusirana 
metakognicija?  

Nalazi  pomenutih istraživanja ovo jednostavno objašnjavaju: 

Metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja 
autonomije studenata snažno se opiru istraživanju, kao i činjenica da se 
rešavanje problema u svoj svojoj složenosti ne da pojednostaviti. 
Interakcija između elemenata i mnogostruke relacije, tj. regulacije stvara 
nova svojstva, te zaustavljanje na jednom momentu vodi do promene 
značenja onoga što se istražuje. Ovo je, verujemo i značajan razlog što se 
do preciznijeg određenja psihološke «supstance« metakognicije do sada 
nije došlo, kao i što ovim istraživanjima nije u tom smislu učinjen 
značajniji pomak. Sternbergova trijarhična teorija inteligencije, kao 
teorijska osnova nije nam u ovom slučaju bila dovoljna u pokušaju da 
precizno utvrdimo načine kombinovanja  metakognitivnih aktivnosti: 
Kontekst -problem- je izazivao različite metakognitivne komponente, 
odnosno različite aktivnosti koje su studenti nameravali preduzeti, odnosno 
ideje koje je trebalo preduzimati; metakomponente su se mešale, 
smenjivale jedna drugu, povremeno iščezavale, ili, pak, kombinovale na 
neočekivane načine, što je metakogniciju, kao kognitivni fenomen, činilo 
skoro neuhvativom. 

 
Drugi zaključak, koji bi se, posmatran iz ugla postmoderne didaktike, 
mogao smatrati argumentom koji joj ide u prilog odnosi se na činjenicu da 
smo istraživanjem došli do konstatacija da postoje različiti pristupi 
rešavanju problema. Neki od njih su u jednom trenutku bili 
komplementarni i konfliktni. Ovim se upućujemo na razmišljanje o 
značenju mreže spoljnih informacija koju student interpretira. Student je, 
dakle, u našem slučaju sam konstruisao, ali su i informacije iz okruženja 
bile značajne (interakcije sa novim podacima, podsticaji da se modifikuje 
sopstvena mentalna struktura, da se elaborira (reformuliše), kao i svest o 
značaju ovoga za aktivnosti koje namerava da preduzme (metakognicija). 
Dakle, mogao bi se iz ovoga nazreti zaključak koji insistira na uvažavanju 
konceptualnih mehanizama studenata i međuzavisnosti samoorganizacije 
učenja i okolnosti. Postojeći didaktički modeli, kao ni modeli istraživanja 
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procesa učenja nisu do kraja uspeli da sagledaju značaj metakognicije, njen 
uticaj na operativnost i mobilnost posedovanog znanja. Mi smo se u ovom 
istraživanju bavili aspektom uslova koji potpomažu modifikaciju prethodne 
mreže koncepcija. Tragali smo za elementima koji omogućuju efikasnu 
samoregulaciju. Radikalna transformacija studentovog koncepta u nekim je 
trenucima bila automatska, u drugima je išla sporo, otežavana preprekama 
(prethodno znanje...), a u trećima se javljao čitav niz konvergentnih i 
redundantnih elemenata koji su se teško koordinirali. Tako da mentalna 
mreža, koja se mobilisala u tim trenucima i povezivala studentov 
konceptualni okvir sa informacijama koje je imao, nije išla jednostavnim 
redosledom stvari. Spremni smo da prihvatimo stavove zagovornika 
alosteričnog modela po kojima su se unutrašnji uslovi susreli sa onim 
spolja, a da pritom nije došlo do jednostavnog kumuliranja novih 
informacija (znanja), tako da učenje nije jednostavan kumulirajući proces, 
nego da se mentalnim transformacijama, sa naglašenom motivacionom 
notom, proizvodi novo značenje. 
 
Prethodni zaključci išli su u prilog konstruktivističkim pristupima, 
teorijama kao osnovi promena u  u didaktici. Prvi deo ovog nalaza posebno 
je podržavao potrebe za fokusiranjem individualnog studenta. Ali, utisak 
je, u ovom se istraživanju naglasila potreba za posvećivanjem veće pažnje 
okruženju. Uslovi koji potpomažu učenje, videli smo, imaju značajno 
mesto u rešavanju problema. Izdvojeno je deset vrsta didaktičkih 
instrukcija kojima se efikasno mogu podsticati mentalne sposobnosti. Lista 
faktora nismo sigurni da je iscrpljena, a time ni faktori koji učestvuju u 
konstruisanju novih znanja. Jer znanje ne zavisi jednostavno od opštih 
kognitivnih struktura, nego se u procese učenja uključuju strategije, pa 
konstrukcija i dekonstrukcija, kao interaktivni procesi ne mogu da ignorišu 
činjenicu da postoje prethodne studentove koncepcije, da su one po nekim 
shvatanjima (alosterični modeli) prepreka za nove nivoe organizacije ideja 
i da se pored ovoga u proces rešavanja problema uključuje i mnogo 
multifunkcionalnih i plurikontekstualnih aktivnosti, što rezultira 
mobilizacijom više nivoa mentalne organizacije, kojih student često nije 
svestan. Dosadašnji didaktički modeli nisu uspeli da objasne tokove koji 
stoje iza ovoga. Mislimo čak da je pokušaj da se pojedinim modelima, 
odnosno teorijama opišu tokovi konstruisanja znanja i da se onda na 
osnovu toga utvrde principi koji bi se koristili u konstruisanju kurikuluma 
kao sigurna orijentacija, nemoguće dosegnuti. Neki od novih pokušaja, 
pominjani kao tzv. alosterični modeli učenja, su ustvari pokušaj da se zađe 
izvan konstruktivističkih modela, kojima se, takođe, uvažava značaj 
didaktičkog okruženja, ali mu se uloga sagledava iz ugla interferencije sa 
konceptima koji se već poseduju. 
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Odnos kognitivnog stila i didaktičkih instrukcija kao indikator 
emancipatorne didaktike-pokušaji empirijske validacije 

Kognitivni stil bio je u više empirijskih istraživanja, eksplorativnih nacrta 
posmatran, takođe iz ugla mogućnosti da se stavi u funkciju podsticanja 
emancipatorne pozicije učenika, studenata u toku procesa učenja. Stavljan 
je u odnos sa didaktičkim instrukcijama s namerama da se uoče didaktičke 
mogućnosti za podsticanjem kreativnih dimenzija kognitivnog stila (više o 
ovome u priloženoj 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 našeg višegodišnjeg eksplorativnog istraživanja u 
koje su uključeni studenti Učiteljskog fakulteta u Vršcu i Beogradu, kao i 
Više škole iz Vršca i studenti novosadskog Filozofskog fakulteta- grupa za 
pedagogiju. Tematika istraživanja odnosila se na konvergentost nastavnih 
stilova i kognitvnih stilova studenata. 
 
Kao impuls za ovo istraživanje poslužili su nam nalazi jednog prethodnog  
u kome je činjen pokušaj da se sagleda efikasnost profesora iz ugla 
studenata. Pitanje koje je bilo u osnovi ovoga rada odnosi se na mogućnost 
da se dođe do elemenata efikasnosti na univerzitetu i time učini pokušaj 
definisanja univerzitetske efikasnosti poučavanja. 
 
U ispitivanje su bili uključeni studenti koji su imali visok prosek na 
studijama (iznad 9.00). Studenti su trebali da ocene predavače koji su im u 
prethodnom semestru predavali na fakultetu, odnosno višoj školi po 
stavkama o efikasnosti podučavanja za koje su istraživači izveštavali u 
literaturi da su jaki korelati podučavanja. Regresionom analizom došlo se 
do 12 prediktivnih stavki, koje su mogle da prave razliku između efikasnih 
i neefikasnih predavača. Hijerarhijski klaster dao je interpretabilni niz od 
pet klastera efikasnih predavača koji su dosta  slični, ali se, ipak, u izvesnoj 
meri i po određenim svojstvima razlikuju. Razlikovali su se po efikasnosti 
komunikacije, prijatnosti atmosfere, brizi za studente, motivisanju 
studenata da uče i organizaciji kursa i njihovoj interkorelaciji. Efikasan 
nastavnik ocenjen je visoko od studenata, pre svega po pitanju vrednosti 
kursa, brige za njihovo učenje i iskrenog poštovanja. Ali, visoko uspešni 
nastavnici nisu isti. Nisu imali visoke ocene u odnosu na svaku od 
značajnih varijabli. Efikasni nastavnici su svoje nedostatke nadoknađivali 
manifestujući 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 istraživanja u kome je 
istaknut značaj 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. Pošli smo od pretpostavke da nastavni stilovi utiču na 
kognitivne stilove i stilove učenja  darovitih.    
 
Našli smo, da i nastavnici dosta poznaju svoje  kognitinve karakteristike, te  
da su činili pokušaje da modifikuju ove relativno stabilne  kognitnve 
strukture, kako bi poboljšali nastavne stilove. 
 
Na osnovu onoga što daroviti studenti zameraju svojim profesorima i 
onoga kako oni zamišljaju profesore koji bi im odgovarali došli smo do 5 
vrsta nastavnih stilova (ali tu sigurno nije kraj) kojima bi se nastavni stilovi 
približili kognitivnim stilovima darovitih studenata. Možda bismo ih mogli 
označiti kao: 

- globalni stil - nastavnik vodi širokim instrukcijama, više načelnim, 
bez ulaženja u detalje, ali studenti imaju samostalnu tragalačku 
ulogu, 

- rad u manjim grupama na zajedničkim projektima u kojima su svi 
jednako angažovani, 

- vezanost za nastavne sadržaje - razjašnjavanje onoga što studenti 
treba da nauče, uključivanje studenta u diskusiju, sa dosta primera, 

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

- objašnjavalački stil - uz dobro objašnjavanje studenti se vode da 
sami uoče probleme i da ih onda sami i rešavaju, upućuju se u načine 
rada, podstiče se kritičnost u mišljenju i različitost pristupa, metoda i 
postupaka. 

 
Jedan od značajnih 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 zapažanje da ni jedan od prethodno kratko skiciranih pet 
nastavnih stilova nije odgovarao bez ostatka svima u posmatranoj grupi 
darovitih, dakle, nije od većine ispitnaih ocenjen kao željeni. Takođe se dâ 
zapaziti da nastavnici imaju svoj stil i pokušavaju ga primeniti jednako kod 
svih studenata. Naravno, većini ne odgovara u svim situacijama. 

 
Ispitani studenti već dosta dobro procenjuju karakteristike nastavnog stila 
svojih nastavnika. Prepoznaju ih kao one koje im više ili manje odgovaraju 
u pojedinim situacijama, svesni istovremeno svojih sposobnosti, tj. 
karakteristika svog kognitivnog stila i strategija učenja, te karaktertistike 
nastavnog stila posmatraju, uglavnom, iz ugla mogućnosti 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 inače ne dolaze do 
izražaja, jer ih posebni zadaci i pristupi određenog nastavnog stila 
provociraju, podstiču, iako karakteristike tog nastavnog stila nisu inače za 
njih baš adekvatne. 

  
Ovo poslednje potvrđuje ranije teze i nalaze naših i drugih istraživanja o 
kognitivnim stilovima kao istovremeno relativno stabilnim i fleksibilnim 
strukturama, rj. karakteristikama darovitih, te u odnosu na specifične 
okolnosti, dakle, provokacije u nastavi mogu doći do izražaja i manje 
izražene dimenzije kognitivnog stila. Ovo su šanse za darovite da se njihove 
kognitivne mogućnosti na časovima menjaju, što zavisi od nastavnog stila 
kojim se podstiču promene u strategijama učenja. Zato je važno da 
nastavnik usvoji što više strategija učenja, kojima će, ne samo modifikovati 
sopstvene stilove učenja i nastavnog rada, nego će tu biti i velike 
verovatnoće da će veći broj studenata pronaći i koristiti sopstvene jače 
strane, načine učenja koji im više odgovaraju. 
 
Ako bismo na kraju, ipak, hteli da odgovorimo na pitanje koje je u osnovi 
ovog naslova, a odnosi se na mogućnosti da se nastavnim stilom podstiču 
potencijali darovitih, nismo sigurni da bismo mogle  zastupati  tezu o 
jasnim i sigurnim putevima koji bi se, ugrađeni u nastavni stil, mogli naći u 
inventaru uspešnih postupaka. Idiosinkratičnost, neuhvativost, kao 
najizrazitije obeležje ljudske prirode ispoljava se i ovde u jasnom obrisu, te 
nama sa sadašnjim metodološkim moćima ostaje nada da ćemo joj se 
katgod više približiti, bolje je upoznati, kako bismo joj bolje služili, ili, pak, 
da se radujemo toj raznolikosti i sreći da i sami, kao nastavnici imamo 
pravo na svoj stil, koji, kao što nalazi ovih istraživanja nagoveštavaju, uvek 
nekome odgovara. 
 
Prethodni nalazi dati su kako bi se istakla činjenica da, bar, sa stanovišta 
didaktike nije do kraja sagledan značaj pitanja odricanja mogućnosti 
ostvarenja normativne didaktike, odnosno pitanje pluralizma u nastavi 
posebno iz ugla ciljeva i sadržaja. Pluralizam u didaktičkoj stvarnosti 
isključuje normiranost i obaveznost. Idu li autori koji su skloni 
neograničenom pluralizmu ka prihvatanju ideja sa predznakom anarhije kao 
principa višega reda i u kojoj meri u ovom kontekstu ima smisla pitanje 
obaveznog konsenzusa o vaspitanju i obrazovanju, nastavi, sadržajima i 
postupcima, posebno kada su daroviti u pitanju?. Uže pitanje u okviru 
ovoga naslova odnosi se na činjenicu da je postmoderno mišljenje, 
konstruktivistička perspektiva ili treće doba obeleženo participativnom 
epistemologijom, što za didaktiku znači poziv za prilagođavanje na 
pluralizam stilova života, odnosno kognitivnog funkcionisanja. Ovo za 
didaktiku znači zahtev da traga za individualnošću, umesto za identitetom. 
Ovo dalje znači da prihvatanje pluralizma stilova studenta, učenika u 
postmoderni ide i dalje od traganja za individualnošću, do prihvatanja 
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različitih identiteta u jednoj osobi, a da se izvan ličnosti može insistirati na 
zahtevu za sposobnošću sučeljavanjai i tolerancije individualnosti drugih 
(Lencen, D., 1992). Nalazi eksploratornih istraživanja autora ovih  
reflekcija idu u prilog pitanju: do koje mere respektovati pluralizam 
kognitivnog funkcionisanja u strukturisanju kurikuluma (različiti sadržaji 
traže različite složaje kognitivnih sposobnosti, kognitivne stilove; 
mogućnost da se izgubi samopoštovanje, moralno-reflektovano 
samovođenje, samopromena i drugi proklamovani ciljevi postmoderene 
pedagogije, pa i didaktike (Gojkov,G., 2002)?   
 
No, iza ovoga osvrnimo se i na drugačija gledišta. Ako pođemo od osnovne 
teze relativističke doktrine, po kojoj mogućnosti različitih izbora nisu  
smetnja da se dođe do saznanja, koje, naravno, nije privilegovana 
perspektiva i nije jedino ispravno i nepromenljivo i koje individuu ne može 
lišiti neprijatne strepnje zbog posledica njenog delanja, dolazimo dotle da 
brojni autori (Stojnov, D., 2003) relativističku poziciju u nauci ne posmataju  
kao nešto što vodi u ćorsokak. Naprotiv, sve je više zagovornika koji 
smatraju da relativizam ne nudi ni solipsizam ni nihilizam, nego mogućnost 
pojednicima da nauče da mogu i da treba da decentriraju iz svojih 
perspektiva i da shvate da su one samo jedan od mnogih načina 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 sežu dotle da bi pedagogija trebala  
svoj metod da razvija u skladu sa načelima hermeneutike, uz uvažavanje 
teze da svet postoji na jedan sasvim neodređen način, da je ono čemu treba 
težiti mnoštvo značenja koja se tom svetu daju i mnoštvo načina pomoću 
kojih se on konstruiše - koja, kako to D. Stojnov (ibidem) smatra ne 
predstavljaju različite odbleske jednog poretka, nego fabriku za dalje tkanje 
mnoštva različitih sapostojećih svetova. 
 
Pitanja koja se iza ovakvih stavova postavljaju su brojna i do danas u 
postmodernoj didaktici još nedovoljno rasvetljena. Oni koji staju na 
poziciju relativizma spremni su da favorizuju liberalni pristup vaspitanju i 
obrazovanju, a u didaktici se zalažu za autonomiju, samoodređenje, 
interakciju, toleranciju… Ovo poslednje nije samo pitanje tolerancije 
životnih perspektiva, ili u nastavi kognitivnih stilova i sl., nego se ono 
odnosi i na različite svetove, različite realnosti, što dalje vodi ka prihvatanju 
različitih, podjednako valjanih verzija svetova čije sapostojanje  u nastavi 
nije do sada sasvim sagledano.  
 
Jedno od pitanja koje se donekle približava ovoj tematici je pitanje 
pluralizma u didaktici, a ono zadire u konstruktivističku perspektivu ili 
treće doba, obeleženo participativnom epistemologijom i pozivom za 
prilagođavanje na pluralizam stilova života, odnosno kognitivnog 
funkcionisanja u nastavi.  
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Izdvojiće se još neki od nalaza eksplorativnih istraživanja kako bismo 
skrenuli pažnju na velike razlike u kognitivnim stilovima studenata, što nam 
dalje služi kao osnova za diskusiju i zaključke o mogućnostima pluralizacije 
didaktičke scene i mesta kognitivnog stila u namerama emancipacije 
studenata (Gojkov, G., 2006).  

 
 

Manifestovanje razlika karakteristika nastave u klaster analizi daje sliku 
koja ih još jasnije  ističe: 
_ 

* * * * * * H I E R A R C H I C A L  C L U S T E R   

A N A L Y S I S * * * * * * 

 Dendrogram using Average Linkage (Between Groups) 

 

                      Rescaled Distance Cluster 

Combine 

 
   C A S E    0         5        10        15        20        25 

  Label  Num  +---------+---------+---------+---------+---------+ 

 

          17   -+-------+ 

          44   -+       +---------------+ 

          39   ---------+               +---+ 

           1   -------+-----------------+   I 

          40   -------+                     +-------------+ 

          23   -------+---------+           I             I 

          35   -------+         +-----------+             I 

          30   ---------+-------+                         I 

          37   ---------+                                 I 

           9   -+---------+                               I 

          42   -+         +---------------+               I 

          26   -----------+               I               +-----+ 

           7   ---+---+                   +-------------+ I     I 

          36   ---+   +-------+           I             I I     I 

          10   -------+       +---------+ I             I I     I 

          34   ---------------+         +-+             I I     I 

          31   -------------------------+               I I     I 

          21   ---------------+---+                     I I     I 

          29   ---------------+   +-------------+       I I     I 

          25   -------------------+             I       +-+     I 

          11   -----+-----+                     I       I       I 

          20   -----+     +-------------+       +-----+ I       I 

          15   -+-----+   I             I       I     I I       I 

          16   -+     +---+             I       I     I I       I 

           3   -------+                 +-------+     I I       I 

           4   -------+-------+         I             I I       I 

           6   -------+       +---+     I             I I       I 

           8   ---------+-----+   +-----+             +-+       I 

          32   ---------+         I                   I         I 

          19   -------------------+                   I         I 

          22   -------+-------------+                 I         I 

          33   -------+             +-------------+   I         I 

          18   ---------------+-----+             I   I         I 

          28   ---------------+                   +---+         I 

          13   -+---------------+                 I             I 

          43   -+               +-------------+   I             I 

          14   -----------------+             +---+             I 
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          12   -------+-------------+         I                 I 

          38   -------+             +---------+                 I 

           2   ---------------+-----+                           I 

          27   ---------------+                                 I 

           5   -+---------------------------+                   I 

_ 

 

 

* * * * * * H I E R A R C H I C A L  C L U S T E R   A N A L Y S I S * 

* * * * * 

 

 

   C A S E    0         5        10        15        20        25 

 

  Label  Num  +---------+---------+---------+---------+---------+ 

 

          41   -+                           +-------------------+ 

          24   -----------------------------+ 

 
 
 
A pokušaji grupisanja manifestovanih dimenzija izdvajaju bar tri jasno 
manifestovane grupacije: 
I spoljne i stručne karakteristike nastave (izgled profesora, 
komunikacija, stručan pristup usvajanju zanja…), 
II  spoljne karakteristike (vedrina, topla komunikacija. izgled profesora, 
uljudne forme, ugladjene u ponašanju, ozbiljnost…), 
III široka lepeza karakteristika (entuzijasta, ozbiljna komunikacija, 
topla, srdačna, puna pažnja sadržajima, motivacija na visokom nivou…). 
 
Klaster analiza dimenzija visokoškolske nastave koju visoko vrednuju 
daroviti studenti: 
 
* * * * * * H I E R A R C H I C A L  C L U S T E R   A N A L Y S I S * 

* * * * * 

 

 Dendrogram using Average Linkage (Between Groups) 

 

                         Rescaled Distance Cluster Combine 

 

    C A S E      0         5        10        15        20        25 

  Label     Num  +---------+---------+---------+---------+---------+ 

 

  VAR00004    4   -+-+ 

  VAR00010   10   -+ +-------+ 

  VAR00006    6   ---+       +-------+ 

  VAR00003    3   -----------+       +-+ 

  VAR00011   11   -------------------+ +---------+ 

  VAR00002    2   ---------------------+         +---+ 

  VAR00001    1   -------------------------------+   +-+ 

  VAR00008    8   -----------------------------------+ +-----------+ 

  VAR00009    9   -------------------------------------+           I 

  VAR00005    5   -----------------------------------+-------------+ 

  VAR00007    7   -----------------------------------+ 
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Prethodni nalazi jasno ukazuju na već potvrđene pretpostavke da svi 
daroviti nemaju isti kognitivni, pa ni stil učenja, kao i na to da se i 
nastavnici jako razlikuju u tom pogledu. Veruje se da nastavniku ostaje 
jedino da pod uticajem poznavanja ove materije deluje (pitanje je koliko je 
ovo moguće) na sopstveni kognitivni stil, a time i na sopstveni nastavni 
stil. Naime, veruje se da je veza između kognitivnog stila i nastavnog stila 
veoma tesna i da postoji međuzavisnost u tom pogledu (ibidem). 
Pretpostavlja se, takođe, da je raznovrsnost kognitivnih stilova kod 
nastavnika mnogo veća nego kod studenata, ako ne zbog nečeg drugoga, 
ono zbog njihovog većeg i bogatijeg iskustva. Ovo poslednje, zajedno sa 
uverenjem da su kognitivni stilovi relativno stabilne strukture, upućuje na 
to da ih je teže modifikovati, ali je zato moguće uticati na stilove i 
strategije učenja, čime se donekle kompenzuju manje izražene dimenzije 
pojedinih stilova. Ovo je, naravno, posmatrano iz ugla bihejvioristički 
orijentisanih didaktičara i psihologa. Fenomenolozi, pak, u svom buntu 
protiv bihejviorizma, usmereni interesovanjem za činjenice svesti, a ne za 
spolja vidljivo ponašanje, naginju ka većem uvažavanju kognitivnih i 
stilova učenja studenata, kao tendenciji ka efikasnijoj individualizaciji 
nastavnog procesa i procesa učenja u celini.  
 
Nalazi koje diskutujemo ne idu sasvim u prilog fenomenološkom pristupu, 
odnosno samo donekle ga podržavaju i to u delu velikih razlika među 
studentima i preferiranim nastavnim stilovima. Jasno je da je velika razlika 
među darovitim studentima, te se oni ne mogu smatrati homogenom 
grupom. Jednima više konvenira da rade sa instrukcijama, drugima da 
imaju što manje instrukcija, nekima da rade u grupama, drugima da rade 
individualno... No, u sledećem koraku, a ovaj se odnosi na pokušaje da se 
pažnja usmeri ka razvijanju potencijala studenata, ka njihovoj svesnosti i 
težnji ka samoizgrađivanju i idejama lične slobode i slobodnog izbora, što 
je jako naglašeno u humanističkoj psihologiji i što didaktika podržava u 
idejama individualizacije, ne ide kako se zamišlja.  
 
Po ovim shvatanjima, dakle, fenomenološkim ili humanističkim, nastavnici 
nastoje da razumeju i shvate unutrašnji svet studenata, kako oni vide sebe, 
svoje sposobnosti, uspehe i neuspehe (unutrašnja ili spoljna usmerenost) i 
trude se da stvore uslove i pomognu razvoju ličnosti studenta. U ovo se 
ubraja i davanje instrukcija u meri u kojoj je to potrebno. Ali, šta dalje, u 
kojoj meri se može delovati na dimenzije kognitivnih stilova studenata koje 
nisu jasno izražene, ili nedovoljno razvijene? Da li je dovoljno očekivati da 
će pokušajima korekcije stilova učenja ovo pitanje biti na zadovoljavajući 
način rešeno? Ovo je pitanje posebno značajno ako se ima na umu da 
postoje zadaci koji podrazumevaju određene kognitivne pristupe. I šta sa 
potrebama za sistematskim sticanjem znanja i formiranjem poželjnih 
sposobnosti i osobina ličnosti 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 učenje, vodeći računa o sposobnostima i osobinama ličnosti, 
odnosno o kognitivnim i stilovima učenja studenata. 
 
Da li su razlike koje i ovim skromnim nalazima ilustrujemo dovoljno 
opravdanje za očekivanja da će se stvaranjem uslova studenti snalaziti u 
pronalaženju smisla u svome radu, da će im to omogućiti da rastu i razvijaju 
se (uče i samoostvaruju) na adekvatan način? Iza ovoga ima mesta pitanju 
(nalazi ovog istraživanja vode ka ovome): do koje mere respektovati 
pluralizam kognitivnog funkcionisanja u nastavi, u strukturisanju 
kurikuluma? Različiti sadržaji traže različite složaje kognitivnih 
sposobnosti, kognitivne stilove; šta sa mogućnošću da se izgubi 
samopoštovanje, moralno-reflektovano samovođenje, samopromena i drugi 
proklamovani ciljevi postmoderne pedagogije, pa i didaktike (Gojkov, G., 
2002).    
 
Neki autori izlaz iz ovoga vide u potrebi da nastavnik što bolje upozna 
karakteristike svog kognitivnog funkcionisanja i nastavnog stila, te da 
usvoji što više dimenzija različitih nastavnih stilova kojima bi nastojao 
uvažavati individualne razlike studenata u pogledu njihovih kognitivnih 
stilova i stilova učenja. Koliko o ovome vode računa nastavnici ispitivanih 
studenata ne možemo sada govoriti, jer se tome nismo posvećivali u ovom 
istraživanju. Ostaje nam da se pitamo koliko je realno očekivati da se 
nastavnici mogu u svim nastavnim situacijama približavati individualnim 
razlikama u kognitivnim stilovima i stilovima učenja studenata? Nalazi 
istraživanja na koje se osvrćemo ne idu u prilog ovakve teze, iako bi ovako 
idealno postavljene težnje imale značajne uticaje na motivaciju, na 
emotivnu sferu... 
 
Sličnu argumentaciju nalazimo i u pokušajima sagledavanja efekata 
profesora iz ugla studenata (Gojkov, G. 2002). U ovom je istraživanju 
identifikovano 5 profila efikasnosti nastavnika, koji su dosta slični, ali se, 
ipak, u izvesnoj meri i po određenim svojstvima razlikuju. 
 
Efikasni nastavnici mogu da nadoknade nedostatke u nekim oblastima 
manifestujući izvanredne sposobnosti u drugima (uprkos niskoj oceni na 
jednoj  izvrsnoj varijabli, mogu biti ocenjeni kao uspešni, jer su izvanredni 
u ostalim aspektima). Ovo, možda, može biti argument i u odgovoru na 
neka od prethodno postavljenih pitanja. 
 
Prethodne konstatacije utiču na savremene teorije učenja, na didaktičke 
teorije i modele, kao i na tendencije u čitavom sistemu obrazovanja u 
mnogim zemljama Evrope, a nastoje se bez mnogo diskursa preslikati i kod 
nas. Empirijska validacija im tek predstoji; rečeno 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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iskristališu u socijalnom kontekstu. Empirijska validacija treba da pomogne 
kristalizaciju. 

 

Zaključna razmatranja 

Ako iza prethodnog pokušamo, ipak, sebi postaviti pitanje o mogućnosti 
podsticanja pluralističkog kognitivnog pristupa učenju, onda se moramo 
vratiti na kognitivni stil i tražiti načine za podsticanje pluralizma u 
kognitvnom stilu, odnosno pluralističkog kognitivnog stila. Jasno je da 
dosadašnja razmatranja ove tematike nisu jasno određivala granice, kao 
mogućnosti, odnosno nije bilo argumenata da bi se moglo zaključiti pro et 
contra pluralističkog kognitivnog pristupa, putem uticaja na kognitivni stil, 
ili nešto drugo. Kogntivni stil se danas sve češće opet uzima zbog svojih 
karakteristika, pre svega činjenice da je konstrukt pod koji se nastoje 
podvesti ne samo intelektualne nego i druge karakteristike ličnosti značajne 
za učenje. Naravno, ovo je samo u nedostatku boljega. Ali, nadu u ovom 
smislu daju psiholozi (Đurišić-Bojanović, M., 2009) koji smatraju da je 
osnovna kompetencija pojedinca u pluralističkom kontroverznom društvu 
sposobnost prihvatanja pluralističkih ideja. Prihvatanje pluraliteta ideja je, 
dakle, osnovna psihološka karakteristika demokratskog funkcionisanja 
pojedinca. Pod ovim se podrazumeva sposobnost da pojedinac razmatra 
različitu argumentaciju unutar kontroverznih tema i da prihvata postojanje 
različitih ideja i različitu argumentaciju. Za didaktičare je značajno 
uveravanje psihologa da je pojedinac sposoban da drži u svesti dve 
realnosti, sopstvenu i sagovornikovu, kao i da preispituje suprotnu 
argumentaciju. Ova se sposobnost svrstava u kognitivne aspekte ličnosti, 
mada su pitanja vezana za ovo još otvorena. Naime, ima i gledišta po 
kojima je ovde reč o personalnoj varijabli (Lipit i Vajt, prema Đurišić-
Bojanović, M., op. cit). Dakle, reč je fleksibilnosti koja se podrazumeva kad 
je u pitanju prihvatanje pluraliteta ideja. Diskusije još traju oko pitanja: 
zašto su neke osobe otvorene za nove ideje, a druge ne; da li je u pitanju 
razlika u kognitivnom funkcionisanju ili su neke druge psihološke varijable 
distinktne (ibidem). Pobornici kognitivno-razvojnog stanovišta (Colings, 
1994, prema Đuriđić-Bojanović, M., op. cit) smatraju da generalno ne 
postoji prepreka za prihvatanje pluraliteta ideja ako je u pitanju način 
mišljenja pojedinca, jer ono uključuje konvergentne i divergentne dimenzije 
mišljenja. Smatra se da preispitivanje suprotnih argumenata uključuje oba 
kognitivna stila (ibidem). Nalazi drugih istraživanja (Sternberg, Grigorenko 
i Zengova, prema Đurišić-Bojanović, M., op. cit) tvrde da holistički 
(divergentni) i integrativni oblik mišljenja pozitivno korelira sa  kreativnim, 
apstraktnim, složenim, neobičnim načinima rešavanja problema, dok je 
analitički oblik mišljenja vezan za jednostavnije, naučene, konkretne 
pristupe. Nalazi istraživanja, takođe, ukazuju na vezu između načina 
mišljenja i osobina ličnosti, što je svakako u osnovi upotrebe kognitivnog 
stila, kao hipotetičkog konstrukta, koji integriše ne samo kognitivne, nego i 
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druge karakteristike ličnosti. Istraživanja kompleksnog integrativnog 
kognitivnog stila vode u pravcu da osobe sa jače izraženim dimenzijama 
apstraktnog mišljenja mogu bolje da prihvate pluralnost ideja, a iz ugla 
personalnih karakteristika ličnosti sa kompleksnim integrativnim stilom. 
Konstatovano je da se prepreke za prihvatanje pluraliteta ideja mogu tražiti 
u osobinama ličnosti. Nalazi G. Gojkov (1995) idu u prilog potrebi da se 
kod studenata razvija kompleksan kognitivni stil, ili rečeno savremenom 
terminologijom pluralistički, ali ostavljaju i otvoreno pitanje koliki su 
dometi didaktike kada je u pitanju pomeranje osobina kognitivnog 
funkcionisanja. U pomenutom istraživanju (ibidem) nađeno je signifikantno 
slaganje određenih dimenzija, ili karakterisitka kognitivnog stila i 
didaktičkih instrukcija, što vodi ka zaključku o njihovoj korespodenciji, 
koja dalje olakšava kreativno rešavanje problema, odnosno efikasnost u 
problemskim situacijama, što nije dovoljno da se zaključi da je moguće 
razvijati pluralistički kognitivni stil, iako je u nalazima drugih istraživanja 
ovo naznačeno kao moguće. Teorija integrativne kompleksnosti (Đurišić-
Bojanović, M., op. cit.) izgleda da na prvi pogled daje objašnjenje za 
doprinose razumevanju prirode kognitivnih procesa koji se integrišu u 
manje ili više 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 pokušaja da fokusira didaktičke postupke 
koji pogoduju formiranju autonomije, odnosno pluralnosti kogntivnog stila. 
Tako da nama i dalje ostaje da tragamo za načinima kojima bi didaktika 
podsticala kognitivnu autonomiju, kao osnovu pluralističkog stila, a time i 
doprinosila ostvarenju savremenog cilja vaspitanja i obrazovanja - 
emancipaciji. 
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8.  ODNOS METAKOGNITIVNIH SPOSOBNOSTI UČENIKA I  
     KREATIVNIH DIMENZIJA KOGNITIVNOG STILA    
 
 
Često potvrđivana bliska veza između metakognicije i darovitosti i dokazi o 
značaju metakognicije za efikasnost u rešavanju problema, podstakli su dalja 
traganja za načinima razvoja metakognitivnih veština. Oko metakognitivnih 
sposobnosti koncentrišu se zadnje decenije značajna didaktička interesovanja. 
Vaspitanje metakognicije smatra se načinom manifestovanja emancipacijskih 
oznaka didaktičkog procesa. Za didaktiku su zato bitne konstatacije o značaju 
učešća metakognicije za pojavu prenosne strategije. Instrukcioni pristupi 
istraživanju ponudili su didaktici metakogniciju kao novo područje uticaja na 
procese učenja. Strategijski transfer i generalizacija podsticaji su za 
instrukcione pristupe kojima se učenici usmeravaju ka introspekciji i 
zaključivanju o mogućnostima stvaranja alternativnih strategija rešavanja 
problema i kontrole učenja, odnosno strategijskog transfera. Moglo bi se, 
dakle, reći da su nalazi fundamentalnih istraživanja o procesima učenja i 
instrukcije učenja u učionicama, uvažavajući prihvatanje „kontekstualnog 
pristupa“ pomerili fokus sa izučavanja sposobnosti i učenja i rezultata na 
kapacitet učenika da reguliše svoje učenje i na sposobnost nastavnika da 
stvori odgovarajuću sredinu za učenje. 
 
Interesovanje za pitanje koje je rukovodilo ovim eksplorativnim 
istraživanjem podstaknuto je pored prethodnog, i provokativnim nalazima 
brojnih istraživanja inostranih autora, kao i nalazima autora ovog rada. 
Naime, mnogi autori (npr. Heller, 2000) izveštavaju da daroviti mogu da se 
razlikuju od prosečne dece zbog njihovih kompetencija procesuiranja 
informacija, jer oni koriste bitne informacije za rešavanje problema, njihovi 
procesi upoređivanja su brži, više se posvećuju kodiranju i brižljivije 
analiziraju problem. Daroviti koriste više i bolje strategije za rešavanje 
problema iz raznih oblasti, brže 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 uopšte. Svanson, Kristi i Rubado (Rubadeau) 
(1993), na primer, izveštavaju da je dobro strateško ponašanje darovitih, ipak, 
bilo nezavisno od metamemorije. Svanson (1992) pripisuje superiornost 
darovite dece njihovom centralnom sistemu procesuiranja. Kar (Carr), 
Alexander i Schwanenflugel (1996) ukratko prikazuju istraživanja o 
metakogniciji kod darovite dece dozvoljavanjem boljeg metakognitivnog 
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znanja i strategije transfera, ali oni ne prevazilaze prosečnu decu u korišćenju 
strategija i sposobnostima monitorisanja uopšte. Ipak, metakognitivna 
superiornost darovite dece je, smatraju mnogi autori, iznad svega očigledna 
kod visokih postignuća u specifičnim domenima. Kojl (Coyle), Rid (Read) 
Goltni (Gaultney) i Bjorkland (1998) našli su da je kognitivna stabilnost i 
niska varijabilnost u korišćenju strategije bila značajna karakteristika darovite 
dece koja ih je odvela do još većih postignuća u memorijskim zadacima. 
 
Mnogi autori smatraju da su dosadašnji dokazi vredni pomena, jer, ipak, 
ukazuju da ima efekata to što darovita deca koriste strategije i metakognitivne 
sposobnosti, naročito u kompleksnijim i zahtevnijim zadacima. Tako, čini se 
da napori za poboljšavanja primene strategije i metamemorije darovite dece 
ipak obećavaju (videti Manning, Glasner & Smith, 1996. ili Van Der 
Westhuizen & Rautenbach, 1997). 
 
U poslednjim decenijama prethodnog veka kognitivno-informacioni pristup 
kognitivnom razvoju ističe metakogniciju kao bazičnu razvojnu promenu, a 
naglašavanje značaja istraživanja metakognicije nastalo je kao posledica 
činjenice da se metakognicija u značajnoj meri može učiti, odnosno 
oblikovati u procesu obrazovanja (Baucal, 1997), te bi se moglo reći da se 
poslednjih decenija na kognitivni sistem i na njegov razvoj gleda kao na 
samo-modifikujući sistem, a i učenje se, ne retko, posmatra iz istog ugla, te 
otuda i termini „samoregulisano učenje“... (Boekaerts, 1997).  
 
Ova nova perspektiva u pedagoškoj psihologiji pobudila je nadu didaktičara 
da će, prihvatanjem ovakvog pristupa intelektualnim sposobnostima 
(kontekstualna inteligencija - Sternberg), preko interesovanja za ispoljavanje 
unutrašnjeg stanja, odnosno kapaciteta pojedinca, imati jasniju sliku načina 
funkcionisanja pojedinca u realnom svetu, što 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 pedagošku psihologiju, pa i didaktiku, interesantan je način na 
koji učenik pokušava da reguliše svoje učenje, posebno nalazi koji potvrđuju 
značaj specijalizovanog znanja učenika, korišćenje kognitivnih strategija i 
samoregulacija za akademsko učenje (Alexander, Weinstein, Mayer, prema: 
Boekaerts, M.). 
 
Nalazi naših istraživanja takođe su podsticajni za dalja traganja. U osnovi 
jednog od njih bila su pitanja: 
• koliko metakognitivnih sposobnosti poseduju ispitani učenici gimnazije i 

studenti; imaju li gimnazijalci i budući učitelji 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 rešavanju 
problema (kojim strategijama uspevaju u regulaciji kognicije pri 
uspešnom rešavanju problema, 

• koji oblici didaktičkih instrukcija provociraju koje oblike metakognicije, i 
• kakve su relacije u trijadi: metakognicija, didaktičke instrukcije i 

rešavanje problema. 
 
Istraživanje je imalo eksplorativni karakter, uzorak je bio nameran, a činilo 
ga je 228 gimnazijalaca (I - IV razred) sa visokim intelektualnim 
potencijalima i 44 studenta Nastavnog odeljenja Učiteljskog fakulteta i 
Visoke vaspitačke škole „Mihailo Palov” iz Vršca, takođe, sa visokim 
intelektualnim potencijalima. 
 
Kod gimnazijalaca su se metakomponente različito manifestovale po vrsti17. 
Ukupan broj metakognitivnih reakcija nije veliki. U proseku, svaki ispitanik 
dao je na jednom do dva zadatka jednu metakognitivnu reakciju. Za studente 
je karakteristično da su bili manje uspešni u rešavanju problema. Prosečan 
uspeh je 0,73 zadatka, a prosečan broj metakognitivnih reakcija je 1. 
 
U drugom našem istraživanju nađeno je: 
• da su ispitani imali slabe sposobnosti da »uhvate« sopstvene misli u toku 

rešavanja problema, 
• da nisu uspevali ne samo zbog njihove brzine da ih kontrolišu, nego i zbog 

neprestanog nametanja ideja i misli koje su skretale tok svesti, te su 
namerni mehanizmi kontrole bili neefikasni, odnosno remetilački faktor 
(videti: Gojkov, G., Didaktika metakognicije, 2008).  

 
O metakognitivnim sposobnostima, dakle, dosta se zna, ali nalazi, ipak, nisu 
konzistentni i ne objašnjavaju pojavu konstrukta do kraja. Zbog jasnijeg 
daljeg posmatranja nalaza do kojih je došlo ovo eksplorativno istraživanje 
daćemo, ukratko, nekoliko segmenata diskusija o pitanjima značajnim za 
razumevanje metakognicije, odnosno njenih odrednica. Ovo nam je značajno 
i zbog određivanja pristupa istraživanju.   
 
Iako u svojim prvim koracima smatrana opisom nekog „misterioznog 
procesa” (Brown, A.L., 1987), sa nejasnim statusom i složenog porekla, 
metakognicija je dobila, već u nastajanju, regulativnu funkciju u odnosu na 
kogniciju. Možda 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. Mirić, 
1988). 

                                                 
17 Posmatrano je: znanje o kogniciji, odluka o tome šta je problem, svest o toku rešavanja 
problema, odluka o daljem toku i subjektivni doživljaji - nezadovoljstvo, zbunjenost, 
nesigurnost… videti instrument u prilogu MK1. 
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Pored preplitanja kognicije i metakognicije, kao jedne od često navođenih 
oznaka ovog pojma, kao i regulativne uloge metakognicije u odnosu na 
kogniciju, glavne odrednice metakognicije se sadržajno odnose na sledeće: 
• svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, kao i o karakteristikama, 

moćima i ograničenjima ovoga, ili uopšte,  kognitivnog funkcionisanja, 
• subjektivne doživljaje ili metakognitivna iskustva, koja se svesno 

registruju nakon teškoća u kognitivnom funkcionisanju (zbunjenost, utisak 
greške, osećaj da nam je nešto na „vrh jezika” i sl.), 

• strategije praćenja i upravljanja sopstvenom kognicijom i ponašanjem 
(metakognitivne odluke o tome na šta treba paziti, šta treba dobro 
proveriti, u kom pravcu tražiti rešenje i sl. (Kovač-Cerović, T.). 

 
Moglo bi se, dakle, reći da značajni aspekti metakognicije imaju funkciju 
intelektualnih procesa, tj. regulišu i kontrolišu ponašanje u toku rešavanja 
nekog problema. Ovim aspektima metakognicije, tj. ovim meta-procesima 
najviše je pažnje posvetio Sternberg (1984), te im, smatrajući 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 istraživanjima, a to znači da je posebno posmatrano 
sledeće: 
• odlučivanje o tome šta je suština problema, 
• izbor načina prezentovanja informacija, 
• izbor strategija za kombinovanje komponenti, 
• izbor težišta pažnje i 
• praćenje toka rešavanja. 
 
Takođe nam je bilo značajno i Sternbergovo gledište po kome 
metakomponente predstavljaju proces koji prožima tok rešavanja problema; 
neke od njih i prethode problemu i kroz njih se i nastoji vršiti 
operacionalizacija složenih autoregulacionih mehanizama, kojima subjekt na 
paralelnoj ravni upravlja sopstvenom kognitivnom delatnošću. Ovo je razlog 
što Sternberg metakognitivne komponente smatra centralnim procesom u 
intelektualnom funkcionisanju. 
 
Iz ugla didaktike čini nam se da je instrukcioni pristup, koji je u osnovi 
didaktički, poslužio didaktičkim 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 sadržaja, odnosno 
rešavanja zadataka, problemskih i drugih. Instrukcioni pristup je ovde 
pomenut jer je njime obeležena nova didaktička paradigma, koja 
korespondira sa neovigotskijanskim tokovima procesne dijagnostike (Kovač-
Cerović, T., op. cit.). 
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Ovde smo već došli do teorijskih osnova istraživanja, koje pored 
Sternbergove trijarhične teorije uzimaju u obzir i teoriju Vigotskog, kao 
jednu od izvora razmatranja metakognicije (Brown, A.L., 1987). Sve ove 
teorije o samoregulaciji i značaju govore o razvoju mišljenja, kao i teza o 
stvaranju funkcionalnih veza između različitih psihičkih procesa u toku 
razvoja, u osnovi su instrukcionističkog pristupa, a s druge strane, mnogi je 
autori pominju i kao novu paradigmu za dijagnostičke postupke razvoja.   
 
Ovo novo viđenje inteligencije kao sposobnosti učenja, ponovo otkriveno u 
teoriji kognitivnih potencijala Vigotskog, za didaktiku je interesantno, jer se 
prema širini zone narednog razvoja procenjuje brzina učenja, transfer, 
odnosno efikasnost učenja. Iz pomenute širine “čita” se (procenjuje) koliko je 
pomoći subjektu potrebno da bi rešio problem (široka zona znači da će se 
potreba za instrukcijama smanjivati (funkcija transfera). Transfer ima u ovoj 
teoriji ključnu ulogu u pojmu sposobnosti za učenje, s tim što Braun i Ferara 
(Brown i Ferrara) reformulišu pojam transfera, pridajući mu metakognitivnu 
regulaciju (metakognicija kao proces koji objašnjava transfer). 
 
Viđenje inteligencije kao procesa učenja u ideji Brauna, Ferare i Kampionea 
podrazumeva da se učenje odvija bez eksplicitne i kompletne instrukcije. 
 
No, iz prethodno dotaknutih različitih posmatranja metakognitivnih 
sposobnosti pokušaćemo je odrediti pojmovno, kako bismo je u radu mogli 
jasnije sagledavati. Istraživački i teorijski ugao svakako utiče na njeno 
definisanje. Ali, najčešće njeno određivanje, koje će i ovde biti prihvaćeno, 
odnosi se na shvatanje da je ovde reč o kognitivnom fenomenu višeg reda - 
kognicija o kogniciji - metakognicija, odnosno o intelektualizaciji različitih 
kognitivnih funkcija, uključujući i sam intelekt (Ivić, I., 1991). Za ovo 
istraživanje je značajno da se operacionalizacija ovako uopštene supstance 
ovog pojma posmatra dalje kroz konceptualne kategorije kao što su: 
• znanje o vlastitoj kogniciji, 
• praćenje i  
• kontrola vlastitih aktivnosti. 
 
Za nas je značajno da Flejvel (Flavell, 1979) određuje metakogniciju kao 
znanje i kogniciju o kognitivnim fenomenima. Ovo je za druge istraživače, 
takođe, značajna odrednica pojma metakognicije, što implicira svest o 
metakogniciji, te nagoveštavaju da je metakognicija svesni fenomen, a zatim 
da u okviru metakognicije „učestvuju” i vankognitivni fenomeni (motivacija, 
afekti i sl.) (Levkov, 1995).  
 
Takođe je, za pitanje koje istražujemo, značajno da ovo, dalje, implicira da je 
metakognicija kao sekundarni fenomen rezultat iskustva i učenja, što bi 
moglo da znači i da je složene psihičke strukture – višedimenzionalna, i 
verovanje o tome koji faktori utiču na tok i efekte kognicije. Kao posledica  
ovoga, sledi njeno uključivanje u model praćenja i regulacije kognitivnih 
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aktivnosti, jednog hipostaziranog, složenog regulacionog mehanizma koji se 
odnosi još i na metakognitivna iskustva, zatim ciljeve (zadaci, problemi) i na 
strategije kojima se problemi rešavaju. 
 
Povezanost ovih komponenti u praktičnom funkcionisanju čini složenost 
ovog pojma, a njegovu manifestaciju „neuhvativom”. Nejasnu sliku bar 
delimično dopunjava tvrdnja da postoje upadljive i principijelne razlike 
između dece i odraslih, kako u pogledu samih metakognitivnih znanja, tako i 
u pogledu mogućnosti vršenja kognitivnog praćenja i kontrole kognitivnog 
funkcionisanja.18 Ovo je značajno za posmatranje nalaza ovog istraživanja, 
jer oni ukazuju da kod mlađih ispitanika ima ograničenja. 
 
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 takođe, i nalaz da svi elementi teorijskog modela 
metakognicije nisu u svim fazama njegove aktivnosti obavezno u domenu 
svesnog doživljaja i da su rukovođeni svesnom namerom. Flejvel je istakao 
teškoću problematizovanja svesnog doživljaja, kao jednog od distinktivnih 
svojstava metakognicije. 
 
No, kako je neko već primetio, to je bivalo i kod drugih pojmova u njihovom 
zasnivanju. Metakognicija se za sada manifestuje kao upotrebljiv 
interpretativni obrazac u povezivanju značajnog broja nalaza u istraživanju 
pamćenja, te se očekuje da se eksplanatorni potencijal metakognicije 
manifestuje i u drugim oblastima kognicije. Puno se nade sve više poklanja 
njenoj (auto)regulativnoj funkciji (Kovač-Cerović, T.), a istraživanjima se 
komponencijalna analiza, unutar trijarhične teorije inteligencije Sternberga 
empirijski validira, sagledavanjem komponenata sticanja znanja, izvođenja i 
metakomponenata. 
 
Prethodne konstatacije date su kako bi se njima argumentovala velika 
privlačnost konstrukta metakognicije za mnoge, tako da joj, čak, neki autori 
(Weinert, Klune, Paris i Lindauer) na ranijem osnovnoškolskom uzrastu 
pridaju ključno mesto u celokupnom kognitivnom razvoju. Iako se priznaje 
da je njen eksplanatorni potencijal još uvek tek naslućen, ona se vezuje za 
ključne segmente ličnosti, za self, samospoznaju, svest o sebi, te predstavlja 
izazov i za didaktiku, koja oduvek teži za celovitom slikom subjekta u 
procesu učenja i traži jedinstvenu teorijsku osnovu za didaktičke instrukcije, 
kako bi što adekvatnije provocirala svest o kontekstu (problemu koji se 
rešava) i adekvatne reakcije za rešavanje zadataka. Metakognicija obećava 

                                                 
18 Metakognicija nije zadužena samo za “vršenje regulacije kognitivnih aktivnosti”, pre bi se 
moglo smatrati da ona pruža neku vrstu “logističke podrške izvršiocu”, kao i da značajno 
utiče na izvršioca. Nailazi se na konstataciju da razlike između dece i odraslih na nivou 
aktivnosti i funkcija centralnog procesa nisu tako upadljive, jer se i kod dece sreću, bar 
ponekad, i bar poneke aktivnosti, ponašanja, a ovo daje za pravo da se razmišlja o njenom 
nestabilnom logičko-metodološkom statusu.  
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mogućnost da se razmišlja o rušenju pregrada koje su tradicionalno delile 
različite oblasti psihičkog života. Zanimajući se za metakogniciju, didaktičari 
se nadaju da bi se o generalizaciji i transferu možda moglo drugačije 
razmišljati nakon jasnih predstava o metakogniciji, a time i sistem instrukcija 
formirati u skladu s tim. 
 
Kognitivni stil, takođe, kao konstrukt, nameće se didaktici kao mogućnost da 
se njime obuhvati šira struktura ličnosti, značajna za kognitivno ponašanje. 
Dakle, treba da omogući da se pod isti teoretski model podvede veći broj 
psihičkih funkcija i da se dođe do informacija o kompleksnoj oblasti 
kognitivnog funkcionisanja, kao i da se omogući upoznavanje kognitivnih 
strategija koje ličnost koristi u pristupu različitim problemskim situacijama. 
Time se saznavanje zagonetke sklopa ličnosti i sposobnosti, uz pomoć 
kompleksijeg pristupa omogućuje uvođenjem i nekognitivnog aspekta pod 
zajednički teorijski model. Razlike u intelektualnom funkcionisanju jedinke 
našle su u ovom dispozicionom pojmu mogućnost za novi ugao gledanja i 
generalizacije višeg reda (Gojkov, G., 1995). Didaktika još nema jasne i 
nedvosmislene odgovore na pitanja o individualnim razlikama, o 
mogućnostima podsticanja razvoja, o adekvatnosti određenog stila vođenja u 
odnosu na individualne saznajne potrebe pojedinaca. Veruje se da se 
stvaralački potencijali učenika mogu podsticati, te formirati fleksibilne 
strukture znanja, ako bi se upoznale i respektovale karakteristike kognitivnog 
stila. Pojam kognitivnog stila tesno je vezan za teorije stvaralaštva koje su 
krajem prošlog stoleća uzimale u obzir i nekognitivne činioce (emocije, 
interesovanja, stavove...) za razumevanje kreativnog procesa učenja i 
rešavanja problema, te konstatovale da se stvaralačka ličnost mora posmatrati 
šire od konteksta nivoa obdarenosti i pogodnih sredinskih okolnosti. Ovim je 
upravo naglašen značaj određenog sklopa crta ličnosti za aktiviranje 
stvaralačkog potencijala i njegovo pretvaranje u odgovarajuću performansu. 
 
Pojam kognitivnog stila obuhvata, najšire rečeno, ustaljene individualne 
osobenosti i razlike u načinu opažanja, mišljenja i rešavanja problema 
(Radovanović, V., 1982) i vezuje se za medijaciono viđenje čovekovog 
procesa saznavanja realnosti i njegovo aktivno prilagođavanje svetu koji ga 
okružuje. Dakle, deo teorijske osnove ovog istraživanja oslanja se i na 
medijacionu teoriju koja govori o strukturama koje posreduju između 
stimulusa i reakcije. Zahvaljujući ovim strukturama, subjekt je aktivan u 
prilagođavanju. Pored medijacionog ugla posmatranja kognitivnih procesa, u 
teorijskom kontekstu kognitivnog stila nalazi se potreba da se odgovori 
zahtevima nomotetske i idiografske deskripcije, pa se sreće i uverenje o 
funkciji kognitivnog stila kao varijacije na temu starih tipoloških nastojanja o 
potrebi za objedinjavanjem psiholoških oblasti sposobnosti i ličnosti 
(razjedinjenih metodoloških razlika), kao i stav o postojanju mogućnosti da 
se eklektikom premoste brojne teškoće u razjašnjavanju procesa saznavanja. 
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Većina autora smatra da je kognitivni stil generički pojam (kao i ličnost), 
čime se želi naglasiti njegova obuhvatnost, te da se iz njega mogu izdvajati 
drugi relevantni pojmovi. Prihvatanje hipoteze da organizam reaguje kao 
samostalni činilac sopstvenog procesa prilagođavanja na sopstvenu 
kategorizaciju stvarnosti koja ga okružuje, odbacuju se klasična S-R 
polazišta, isticanjem potrebe da se kognicija protumači kao proces 
posredovanja (konstrukcije) između realnosti i individue. Konstruktivistički 
teorijski pristup saznavanju, potpomognut teorijom determinističkog haosa 
(Gojkov, G, Didaktika i postmoderna, 2007) posredovao je u prihvatanju 
pretpostavki o značaju unutrašnjih struktura kao osnove individualnih razlika 
u reakcijama različitih pojedinaca na iste draži, s jedne strane, i doslednosti 
među različitim sekvencama ponašanja iste individue, s druge. 
 
Na kognitivni stil se gleda i kao na dispozicionu varijablu, jer se smatra da on 
svojom logičkom strukturom upućuje na traganje za operacionim 
definicijama. Karakteristika dispozicionih pojmova, ili varijabli, je da 
impliciraju izvesnost pravilnosti u ponašanju, koja se objašnjava skrivenom 
strukturom, kao osnovom same dispozicije. Smatra se da kognitivni stil nije 
deskriptivni dispozicioni pojam, te se kao hipotetički konstrukt sa "viškom 
značenja" još uvek posmatra kao "prednacrt" za buduće mikro teorije u toj 
oblasti (Radovanović, V.). Još jedna značajna odrednica pojma kognitivnog 
stila odnosi se na složenost kojom se ovom kategorijom obuhvata ne samo 
kognitivna delatnost, nego i procesi akomodacije u najširem smislu. Ovakvo 
personalističko shvatanje složenosti kognitivnog stila objašnjava suštinu ovog 
pojma, njegove namere da "mehanizme saznavanja uhvati u trenutku kada 
sredinski uslovi susreću one unutrašnje, da bi otpočeli saznajni proces, toliko 
značajan za prilagođavanje jedinke" (ibidem). Sa stanovišta današnjih 
konstruktivističkih pristupa procesima saznanja iz epistemološkog, 
psihološkog, pa i didaktičkog ugla, utisak je, kognitivni stil bi se mogao 
dobro upotrebiti kao osnova za bolje razumevanje toka, procesa učenja, kao i 
za nastojanja individualizacije učenja u nastavi.   
 
Za istraživanje koje će se dalje kratko predstaviti značajno je određenje 
kognitivnog stila u odnosu na druge pojmove. Ne sumnja se da kognitivni stil 
stoji u tesnoj vezi sa sposobnostima koje utiču na saznavanje, ali personalisti 
tvrde da je IQ na relaciji potencijala i efikasnosti. Dakle, funkcionalni sistem 
opštih sposobnosti (potencijal) ne mora se manifestovati u svakoj situaciji. 
Intelektualni potencijal prolazi kroz filter i određeni medijacioni inventar, te 
u procesu konstrukcije podleže modifikacijama koje ga na površinu 
ponašanja ne izbaciju uvek primereno zahtevima stimulus-reakcije, što dalje 
znači da postoje tipovi kognitivnog stila koji su po raznorodnosti svog 
pojmovnog oblikovanja više ili manje zavisni od inteligencije. Didaktičke 
implikacije ovakvog stanovišta mogle bi se naći u pitanju: da li intelektualnu 
energiju modifikuje složenija ili jednostavnija, globalnija ili artikulisanija 
skupina kognitivnih metoda, što može da bude značajno za efikasnost 
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intelektualne energije, jer sistem kognitivnih konstrukata odlučuje o 
preciznosti plasmana u određenoj problemskoj situaciji. 
 
Takođe, postoje teorijske pretpostavke o odnosu kognitivnog stila i 
inteligencije po kojima su intelektualna superiornost i vrsta kognitivnog stila 
najčešće u korelaciji. Veći broj empirijskih istraživanja, u nastojanju da 
svojim modelima verodostojno odslika svet ovog fenomena, nije uspeo da 
nađe potvrde za pomenute hipoteze. Česti su nalazi u kojima inteligencija kod 
superiornih, svojom jače izraženom intuitivnom komponentom doseže veću 
efikasnost nego što je nude kognitivne kategorije pojedinca (Gilford, J., 
1997). Nalazi o postojanju visoke korelacije između IQ i pojedinih vrsta 
kognitivnog stila (zavisnost - nezavisnost od polja...), ili pak, o velikoj 
nezavisnosti od IQ (kognitivna složenost), suprotni su od očekivanja. 
Tumačenja ovih kontroverzi idu u pravcu sumnji u pogodnost IQ kao mere za 
ovakvu vrstu poređenja, ili do sumnji u adekvatnost definisanja, pa i mere 
kognitivnog stila (Gojkov, G., 1995). Pomenute protivurečnosti empirijskih 
nalaza tumače se kao posledice varijacija i nepoklapanja među modelima 
dveju pojava koje se dovode u vezu, a samo u manjem broju slučajeva se ova 
protivurečnost smatra odrazom pravih protvurečnosti među pojavama. 
Tumačenja veze kognitivne složenosti i intelektualnih potencijala zasnivaju 
se na shvatanju da se suština složenosti odnosi na broj kategorija, odnosno 
dimenzija kognitivnog stila, a ne na način 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 objašnjenje 
kontroverznih nalaza sumnjaju i u metodološku valjanost postojećih 
instrumenata, a gledaju i dalje na sve ovo kao na potvrdu nerazrešenog 
teorijskog statusa kognitivnog stila. No, vremenom, posebno sa jače 
naglašenim korišćenjem konstruktivizma u didaktičkim istraživanjima, 
kognitivni stil, kao posredujuća varijabla u procesima učenja, dobija na 
značaju. 

 
Metodološki okvir 
 
Iz dosadašnjeg predstavljanja suštinskih odrednica, značaja i očekivanja 
kognitivnog stila i metakognicije, nesaglasnih nalaza istraživanja, kao i 
teorijskih okvira iz kojih su nastali, proizašla su naša interesovanja za pitanje: 
u kojoj meri kreativne dimenzije kognitivnog stila i metakognitivne 
sposobnosti utiču na uspeh darovitih matematičara u rešavanju problema?  
 
Cilj istraživanja operacionalizovan je pitanjima: 
- koje dimenzije kognitivnog stila utiču na postignuća u problemskim 

zadacima?; 
- koji elementi metakognicije se javljaju u rešavanju problemskih zadataka 

matematike i koliko su značajni za uspeh?; 
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- kakav je odnos metakognicije i kognitivnog stila u rešavanju problemskih 
zadataka matematike, odnosno koliki je značaj svakog od ovih 
konstrukata?; 

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

 
Pretpostavke su išle u smeru statističke značajnosti oba konstrukta za uspeh 
darovitih matematičara u rešavanju problemskih zadataka. Problemski zadaci 
trebalo je da provociraju kreativne dimenzije kognitivnog stila i 
metakognitivne reakcije. 
 
Uzorak je bio namerni - 40 učenika osnovne škole uzrasta od 11 do 15 
godina, koji su na republičkom takmičenju iz matematike osvojili prvo ili 
drugo mesto (teritorija - južni Banat). Dakle, reč je o matematički 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 učenici osnovne škole. Njihov uzrast se kreće u 
rasponu 11-15 godina, sa prosečnim uzrastom od 12,6 god. i postigli su 
značajan uspeh na republičkim takmičenjima 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. Iz 
nje vidimo da su blizu polovine ispitanika (37,5%) u stvari najmlađi učenici 
iz uzorka (uzrast od 11 god), a najmanje (10%) ima onih učenika koji su 
godinu dana stariji od njih. Dakle, raspon u pogledu starosti nije veliki, a sam 
uzrast kao varijabla može biti značajan za metakogniciju. U uzorku je bilo 18 
ispitanika muškog pola (45%) i 22 ženskog pola (55%). 
 
U istraživanju je korišćena metoda sistematskog neeksperimentalnog 
posmatranja. Manipulisanje varijablama, radi njihove namerne promene nije 
činjeno, ali su statističkim analizama vršene statističke zamene za 
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eksperimentalne kontrole. Takođe se pored ekspirijskog metoda kvantitet 
nastojao pretvoriti u kvalitet, da bi se našla veza ovih podataka sa teorijskim 
okvirom. Stoga je sintezom podataka u istraživanju u izvesnom smislu 
korišćen sistemski pristup. Osnovno opredeljenje za ovakav pristup našli smo 
u pojavama koja se istražuju, dakle u kompleksnosti kognitivnog stila i 
metakognicije.  
 
Direktan uvid ispitanika u načine mišljenja (introspektivni izveštaji) su u 
skladu sa ukupnim teorijskim i metodološkim modelom istraživanja 
(instrukcioni pristup). Postignuće na kriterijskim zadacima bilo je indikator 
korespondentnosti dimenzija kognitivnog stila, strukture problema i nivoa 
metakognitivnih sposobnosti, odnosno vrsta strategija učenja. 
 
Baterija testova kognitivnog stila - sadrži 28 testova, odnosno 120 zadataka, 
raspoređenih u okviru pet grupa, prema vrstama kognitivnog stila 
(divergentni, konvergentni, analitički, zavisnost - nezavisnost od polja, 
imaginativni...). Pouzdanost ove baterije, procenjivana je „alfa“ 
koeficijentom. Istim koefijentom ispitivana je i ekvivalentnost učešća delova 
baterije u merenju kognitivnog stila. Kronbahov koeficijent korelacije, ili tzv. 
„alfa“ koeficijent pouzdanosti iznosi 0,741, što se uzima kao visoka 
pouzdanost na nivou 0,01. 
 
Subtestovi imaju, naravno, nižu relijabilnost, ali zadovoljavajuću. 
Diskriminativnost subtestova rađena je preko χ2 testa. Subtestovi koji mere 
analitičko-neanalitički i imaginativni kognitivni stil su diskriminativni na 
nivou 0,01, a oni koji se odnose na divergentan i konvergentan nisu 
zadovoljili potrebne nivoe značajnosti. Diskriminativnost je prisutna, ali u 
blažem obliku (nivo značajnosti 0,01) još kod subtestova koji mere zavisnost-
nezavisnost od polja. 
 
Validnost ukupne baterije i subtestova kognitivnog stila rađena 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, što je indikator 
validnosti baterije. 
 
Protokol za samoposmatranje metakognicije (MK1) urađen je za potrebe 
ranijih istraživanja i donekle korigovan). 

 
Nalazi i interpretacija 
 
Za interpretaciju nalaza značajno je na ovom mestu podsetiti da se uzorak 
odnosio na uzrast starijih razreda osnovne škole. 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 može 
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biti značajan za metakogniciju. Smatra se da je metakognicija, kao 
sekundarni fenomen, rezultat iskustva i učenja, što bi dalje moglo da znači i 
da je složene psihičke strukture – višedimenzionalna, što doprinosi činjenici 
da, kao što je prethodno konstatovano, egzemplarni opisi modela daju tek 
delimičnu empirijsku osnovu za opis i jasnu sliku o ingerencijama. Ovo je 
značajno za posmatranje nalaza istraživanja. Mnogi istraživači izveštavaju da 
su u svim kategorijama modela kognitivnog praćenja i kontrole kod dece 
postojale slabosti i ograničenja kojih kod odraslih nema, ili su manje 
izražene. Ali, značajno je dodati i nalaz da metakognitivni fenomeni nastaju u 
ontogenezi, te da su u izvesnoj meri osetljivi na sistematske uticaje, što je 
zapravo prostor u koji ulazi didaktika (u izvesnom smislu i pravo za 
istraživanje koje ovde opisujemo), istražujući 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 takođe, 
i nalaz da svi elementi teorijskog modela metakognicije nisu u svim fazama 
njegove aktivnosti obavezno u domenu svesnog doživljaja i da su rukovođeni 
svesnom namerom. Za uzorak ovog istraživanja ovo je, verovatno, još 
značajnije. 
 
Ako prethodno uzmemo u obzir, onda bismo mogli dovesti u pitanje ne samo 
uzoraak istraživanja, odnosno uzrast, nego i sam konstrukt, metakogniciju, jer 
je u njemu još uvek više nerazjašnjenog nego opšteprihvaćenog.  
 
Deskriptivna analiza karakteristika kognitivnog stila 
  
U  nalazima deskriptivne analize karakteristika kognitivnog stila uočava se da 
je u ovom uzorku u najvećoj meri prisutna karakteristika zaključivanje na 
osnovu čvrsto zasnovanih informacija,  a u najmanjoj meri je zastupljeno 
traganje za konvencionalnim značenjima. Kao izražene dimenzije 
kognitivnog stila javljaju se još: zaključivanje analogijom, fleksibilnost 
mišljenja, originalnost i tendencija da se povežu raznorodni elementi. Kao 
zaključak, na osnovu ovog prvog nalaza mogla bi se prihvatiti konstatacija da 
se jedna grupa ispitanika u zaključivanju vezuje više za argumentovane 
informacije, sigurne, a da se na drugom polu, dakle, kod drugih ispitanika, 
ovo svojstvo kognitivnog stila retko sretalo u rešavanju ovih matematičkih 
zadataka. Ipak, neobično je što su ove dve karakteristike kognitivnog stila na 
ovom uzorku opozitne, jer po suštinskim odrednicama i jedna i druga 
dimenzija mogu ići zajedno, odnosno mogle bi se svrstati u kategoriju, ili 
vrstu kognitivnog stila, koju bismo mogli smatrati konvergentnim 
kognitivnim stilom, prema u literaturi uobičajenoj klasifikaciji. No, ovde bi 
bilo značajno istaći zapažanje koje smo u ranijim istraživanjima kognitivnog 
stila našli, a na koje i drugi istraživači ukazuju, koje se odnosi na činjenicu da 
kategorizacija dimenzija ili karakteristika kognitivnog stila nije jednostavna, 
odnosno da se može samo uslovno koristiti. Ovo znači da se kategorije ili 
vrste kognitivnog stila mogu uzimati samo uslovno iz više razloga. Jedan je 
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nalaz na koji se osvrćemo, dakle, opasnost od pojednostavljivanja i nasilno 
guranje u kategorije, a drugi ukazuju na činjenicu da individue imaju u svojoj 
kognitivnoj lepezi izražena svojstva u jačoj ili manjoj meri, te će se neka od 
njih javljati više ili manje, a uzroci ovoga su opet posebno pitanje. Što se 
ovog nalaza tiče, ostaje otvoreno pitanje za jače fokusiranje. 
 
Iz ugla značaja pola za manifestovanje određenih dimenzija kognitivnog stila 
karakteristično je da se ispitanici muškog i ženskog pola statistički značajno 
razlikuju (p(t) je manje od 0,05) u pogledu sledećih karakteristika: traganje 
za konvencionalnim značenjima, zaključivanje na osnovu analize, lako 
dolaženje do ideja na osnovu nestrukturisanog materijala i tendencija da se 
povežu raznovrsni elementi. Smer ovih razlika je sledeći: ispitanici muškog 
pola u većoj meri tragaju za konvencionalnim značenjima, zaključuju na 
osnovu analize, lakše dolaze do ideja na osnovu nestrukturisanog materijala i 
u većoj meri imaju tendenciju da povezuju raznovrsne elemente u odnosu na 
ispitanice. Tumačenje ovog nalaza moglo bi opet da vodi ka zapažanju da se 
u rešavanju problemskih zadataka u matematici koriste različite dimenzije 
kognitivnog stila, kao i da dimenzije mogu biti iz različitih kategorija 
kognitivnog stila, koje, kao što je već primećeno, zavise od strukture 
problema. Ovim istraživanjem tragamo i za vezama sa drugim kognitivnim 
konstruktima.  
 
Karakteristike kognitivnog stila u odnosu na uzrast manifestovale su se na 
sledeći način: 
 
Tabela 2 

Pirsonove korelacije (r) između uzrasta i karakteristika kognitivnog stila,  
njihova značajnost (p) i broj ispitanika (N) 

 

U Tabeli 2 prikazane su Pirsonove korelacije između uzrasta i karakteristika 
kognitivnog stila. Redni brojevi u tabeli predstavljaju sledeće karakteristike 
kognitivnog stila19: 
1. imaginacija; 
2. tolerancija nesklada; 
3. originalan način rešavanja zadataka; 
4. selektivna pažnja na relevantne aspekte problemske situacije; 
5. determinisan sistem mišljenja; 
6. zaključivanje analogijom; 
7. fleksibilnost mišljenja; 
8. traganje za konvencionalnim značenjima; 

                                                 
19 Korelacije koje nisu statistički značajne u ovoj tabeli su označene sa “NZ”. 
 

 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20.
r -0.32      -0.520.46    -0.35  -0.61   -0.60    
p 0.04 NZ NZ NZ NZ NZ 0.00 0.00 NZ NZ NZ 0.02 NZ 0.00 NZ NZ 0.00 NZ NZ NZ

 
Uzrast 

N 40      40 40    40  40   40    
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9. zaključivanje na osnovu analize; 
10. predviđanje posledica; 
11. zaključivanje na osnovu čvrsto zasnovanih informacija; 
12. sagledavanje različitih stanovišta problemske situacije; 
13. sposobnost odvajanja od datog konteksta; 
14. strogo ispitivanje u pronalaženju tačnih rešenja; 
15. spontanost misli; 
16. uočavanje novih relacija između elemenata problema; 
17. usmeravanje misli ka nemogućem rešenju problema; 
18. lako dolaženje do ideja na osnovu nestrukturisanog materijala; 
19. tendencija da se povežu raznovrsni elementi; 
20. sposobnost povezivanja udaljenih relacija u problemu. 
 
Iz prethodnog se uočava da postoji statistički značajna, niska i negativna 
korelacija imaginacije i sagledavanja različitih stanovišta problemske 
situacije sa uzrastom. Dakle, postoji slabo izražena tendencija da sa uzrastom 
opadaju imaginacija i sagledavanje različitih stanovišta. Takođe, postoji 
osrednje izražena tendencija da sa uzrastom opadaju fleksibilnost mišljenja, 
strogo ispitivanje u pronalaženju tačnih rešenja i usmeravanje misli ka 
nemogućem rešenju problema. Na kraju, postoji osrednje izražena tendencija 
da se sa uzrastom povećava traganje za konvencionalnim značenjima. Ove 
činjenice mogle bi se uzeti kao potvrde često sretanih konstatacija da se sa 
uzrastom smanjuje izraženost kreativnosti. Često je sretana konstatacija da 
škola guši kreativnost, odnosno načini učenja u školi smanjuju kreativne 
karakteristike mišljenja, odnosno pristupa rešavanju problema. Ali, u ovoj 
situaciji, s obzirom na uzorak, možda ima više smisla ovo uzeti samo kao 
indikativno, odnosno sa velikih rezervama, te u sledećim koracima, u 
strožijim nacrtima fokusirati ovo pitanje.  
 
Za bliže sagledavanje karakteristika kognitivnog stila poslužili smo se 
faktorskom analizom, koja je izvršena metodom glavnih komponenti, pri 
čemu je kao kriterijum za ekstrakciju faktora korišćen Kajzerov kriterijum 
jedinične varijanse. Tako dobijeni faktori podvrgnuti su varimaks rotaciji, 
čime je diferencirano 20 karakteristika kognitivnog stila, koje su grupisane u 
5 opštijih varijabli (faktora). Ukoliko prihvatimo kriterijum da su značajna 
faktorska opterećenja ona koja su veća ili jednaka od 0,5, onda bi svaki od 
ovih faktora činile sledeće varijable: 
1. faktor: veza raznovrsnih elemenata - tolerancija nesklada, originalan 

način rešavanja zadataka, zaključivanje analogijom, zaključivanje na 
osnovu čvrsto zasnovanih informacija, sposobnost odvajanja od datog 
konteksta, uočavanje novih relacija između elemenata problema i 
tendencija da se povežu raznovrsni elementi; 

2. faktor: selektivna pažnja - originalan način rešavanja zadataka, selektivna 
pažnja na relevantne aspekte problemske situacije, zaključivanje na 
osnovu analize, sposobnost odvajanja od datog konteksta i spontanost 
misli; 
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3. faktor: sagledavanje raznovrsnih gledišta - fleksibilnost mišljenja, 
sagledavanje različitih stanovišta, strogo ispitivanje u pronalaženju tačnih 
rešenja i usmeravanje misli ka nemogućem rešenju; 

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

5. faktor: konvencionalna značenja - traganje za konvencionalnim 
značenjima i lako dolaženje do ideja na osnovu nestrukturisanog 
materijala. 

 

Tabela 3. 
Matrica rotiranih faktorskih opterećenja 

 

Faktor Karakteristike kognitivnog stila 
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. 
situac. 

.020 .805 .359 .151 -.068 

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 zasnov. 
informacija 

.675 -.140 .156 .237 .070 

Sagledavanje raz. stanovista prob. 
situacije 

.105 -.031 .740 .360 .215 

Sposobnost odvajanja od datog 
konteksta 

.621 .505 .136 .068 -.117 

Strogo ispitivanje u pronalazenju tacnih 
resenja 

.152 .040 .793 .170 .011 

Spontanost misli .124 .693 -.268 .110 .054 
Uocavanje novih relacija izmedju elem. 
problema 

.504 .211 .252 .414 .136 

Usmeravanje misli ka nemogucem 
resenju prob. 

.037 .056 .668 -.170 -.371 

Lako dolazenje do ideja na osnovu 
nestruk. materijala 

.034 -.033 .253 .555 .513 

Tendencija da se povezu raznovrsni 
elementi 

.645 .344 .412 .142 .316 

Sposobnost povezivanja udaljenih rel. u 
problemu 

.276 .490 -.007 .526 .206 

 

 
Navedeni faktori mogu se shvatiti kao “mali” faktori, tj. svaki od njih 
objašnjava najviše oko 16% varijanse. Međutim, svi uzeti zajedno 
objašnjavaju blizu 67% varijanse. 
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 Tabela 3.1.  Varijansa objašnjena pojedinim faktorima 
 

Suma kvadriranih i rotiranih opterećenja  
     Faktor 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 možda daju ajgen vrednosti, tj. delovi varijanse koju 
objašnjava svaki od faktora u inicijalnom rešenju. 

 
Grafikon 1 
“Scree” dijagram 
 
Grafički prikaz u trodimenzionalnom prostoru, sa rotacijom opterećenja prva 
tri faktora, koji objašnjvaju veliki procenat varijanse karakteristika 
kognitivnog stila dat je na Grafikonu 2. Prikazana su, u trodimenzionalnom 
prostoru, rotirana opterećenja karakteristika kognitivnog stila sa prva tri 
faktora, drugim rečima, reč je o grafičkom prikazu prva tri faktora sa 
opterećenjima, čime se omogućuje prostorno sagledavanje grupisanja 
pojedinih karakteristika kognitivnog stila prema saturaciji.  
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Grafikon 2 
Dijagram faktorskih opterećenja u rotiranom prostoru 
  
Nakon ovih nekoliko podataka možda 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 značajni, 
jer objašnjavaju značajan deo varijanse. Inspekcijom tabele 3. sledi 
konstatacija da ispitanici manifestuju u značajnoj meri kreativne 
karakteristike kognitivnog stila, koje su mogle učestvovati u rešavanju 
problemskih matematičkih 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. Rešenje sa 
2 klastera je konvergiralo nakon 3 iteracije, pri čemu u prvom klasteru ima 4 
ispitanika, a u drugom 36. Rešenja sa 3 ili više klastera su odbačena zbog 
suviše malog broja ispitanika po klasterima. Kao prvo, nameće se zapažanje 
da klaster analiza sugeriše da se u pogledu karakteristika kognitivnog stila 
izdvaja jedna veoma mala grupa ispitanika u odnosu na veliku većinu. 
Nedostatak prostora upućuje nas na komentar tabele koja daje opis centara 
klastera. Analizom tabele uočavamo da ispitanici iz prvog klastera imaju 
slabo izražene sledeće karakteristike kognitivnog stila: imaginacija, 
selektivna pažnja na relevantne aspekte problemske situacije, zaključivanje 

Faktor 1 

F
ak

to
r 

2 
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analogijom, fleksibilnost mišljenja, predviđanje posledica, sagledavanje 
različitih stanovišta problemske situacije, strogo ispitivanje u pronalaženju 
tačnih rešenja, uočavanje novih relacija između elemenata problema i 
tendencija da se povežu raznovrsni elementi. Nasuprot tome, kod ispitanika 
iz drugog klastera ove karakteristike kognitivnog stila su visoko izražene. 
Moglo bi se zaključiti da je manji broj ispitanika sa slabije izraženim 
kreativnim dimenzijama kognitivnog stila. Ali, uticaj ovoga na rešavanje 
problema slabo je izražen u kanoničkim korelacijama, kao i u uspešnosti u 
rešavanju matematičkih problema.  
 
Tabela 4.1   

Kanoničke korelacije između karakteristika kognitivnog stila  
i uspešnosti u rešavanju zadataka 

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

 
Iz tabele vidimo da je analizom izdvojeno 5 parova kanoničkih varijabli, od 
kojih su prva tri u visokoj korelaciji. No, dalje statističke analize vode nas ka 
jasnijem sagledavanju ovih odnosa. 
 
Tabela 4.2 

Rezultati testiranja značajnosti kanoničkih 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    4.993    16.000     .996 

 
Tako iz tabele vidimo da je samo korelacija između prve dve kanoničke 
varijable statistički značajna i to na nivou 0,05, dok ostale korelacije nisu 
statistički značajne, što naglašava značaj dimenzija kognitivnog stila koje 
ulaze u ova dva kanonika. Ako su za rešavanje problemskih zadataka iz 
matematike značajna prva dva kanonika, onda vidimo da su za ovo značajne 
dimenzije: selektivna pažnja, predviđanje posledica i usmeravanje misli ka 
nemogućim, neočekivanim rešenjima. Moglo bi se iz ovog zaključiti da su za 
uspeh na datim matematičkim problemima kod posmatranih darovitih 
matematičara bile značajne nađene dimenzije kognitivnog stila. Kako je to 
izgledalo kod pojedinih zadataka videćemo dalje. 
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Tabela 4.3 
Kanonička opterećenja za karakteristike kognitivnog stila 

 
                       1           2          3          4         5 

 
VAR00008     .183     .064    -.253     .013    -.138 
VAR00009     .071     .438    -.334     .269     .077 
VAR00010    -.004     .007    -.119    -.081    -.111 
VAR00011     .437     .101     .134    -.197    -.219 
VAR00012     .301    -.379    -.166     .177    -.378 
VAR00013     .096    -.182    -.048     .035     .239 
VAR00014     .336     .149     .118    -.135     .060 
VAR00015    -.260     .171    -.445    -.414    -.299 
VAR00016     .041     .068     .019    -.234    -.215 
VAR00017     .395    -.048    -.248    -.074     .157 
VAR00018     .260    -.237    -.074     .037     .393 
VAR00019     .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 
VAR00024     .397     .031     .065     .498    -.213 
VAR00025    -.165    -.357    -.371    -.085    -.006 
VAR00026     .223     .106    -.036    -.056    -.134 
VAR00027     .070     .000    -.233    -.275    -.394 

 
U Tabeli 4.3 navedena su kanonička opterećenja za karakteristike 
kognitivnog stila (varijable od var8 do var27). Iz tabele vidimo da su za prvu 
kanonik varijablu koja se odnosi na karakteristike kognitivnog stila ta 
opterećenja relativno niska i nijedno ne prelazi vrednost od 0,5. Takođe, 
primećujemo da prvu kanoničku varijablu definišu sledeće karakteristike 
kognitivnog stila: selektivna pažnja na relevantne aspekte problemske 
situacije (var11, videti spisak varijabli), predviđanje posledica (var17) i 
usmeravanje misli ka nemogućem rešenju problema (var24). 

 
Tabela 4.4 

Kanonička opterećenja za uspešnost u rešavanju zadataka 
 
                         KS UOPŠTE i USPEH UOPŠTE 

                                                    1         2          3         4         5-KANONIK 
1.zad VAR00064     .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.zad.VAR00068    -.029    -.460     .187    -.331     .802 

 
Četvrti zadatak je najbolje povezan sa 1. kanonikom - ima najviše zajedničke 
varijanse, odnosno najbolje definiše 1. kanon uspeha (set varijabli od var64 
do var68). Iz tabele vidimo da su za prvu kanoničku varijablu, koja se odnosi 
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na uspešnost u rešavanju zadataka ta opterećenja niska. Izuzetak čini 
opterećenje uspeha u rešavanju zadatka br. 4 (var67) prvom kanoničkom 
varijablom, tj. može se reći da prvu kanoničku varijablu definiše, pre svega, 
uspeh u rešavanju tog zadatka (s obzirom na način kodiranja uspešnosti u 
rešavanju zadataka, negativna opterećenja se tumače kao pozitivna).             
 
Tabela 4.5 

Proporcije varijanse karakteristika kognitivnog stila  
objašnjene njihovim kanoničkim varijablama 

 
                                        Kanon.          Prop. objaš. 
                                                                 varijabla          varijanse 

 
CV1-1              .053 
CV1-2              .048 
CV1-3              .039 
CV1-4              .048 
CV1-5              .044 

 
Iz tabele 4.5 vidimo da prva kanonička varijabla koja se odnosi na 
karakteristike kognitivnog stila objašnjava samo 5% varijanse kognitivnog 
stila, što nije zabrinjavajuće, jer znači da ne reprezentuje ceo ks., nego samo 
neke od karakteristika ks. U tumačenju ovog nalaza mogli bismo zaključiti da 
su značajne dimenzije kognitivnog stila (izdvojene kanoničkom korelacijom 
sa uspehom u rešavanju matematičkih zadataka) doprinele uspešnom 
rešavanju matematičkih zadataka. Ovo je posebno evidentno kod zadatka 4, 
što se vidi iz sledeće tabele. 
 
Tabela 4.6 

Proporcije varijanse uspeha u rešavanju zadataka  
objašnjene njihovim kanoničkim varijablama 

 
                                                      Kanon.         Prop. objaš. 
                                                      varijabla         varijanse 
 

CV2-1              .107 
CV2-2              .110 
CV2-3              .255 
CV2-4              .298 
CV2-5              .230 

 
Iz tabele 4.6 vidimo da prva kanonička varijabla, koja se odnosi na uspeh u 
rešavanju zadataka objašnjava samo 10,7% varijanse tog uspeha, što vodi 
zaključku da je na uspeh u rešavanju matematičkih zadataka uticalo i nešto 
drugo, izvan posmatranih konstrukata, odnosno da se uspeh ne može objasniti 
sa velikom sigurnošću nađenim odnosom između pominjanih dimenzija 
kognitivnog stila i problemskih zadataka. 
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Imajući u vidu rezultate navedene u Tabelama 4.5 i 4.6 treba biti oprezan u 
tumačenju visoke kanoničke korelacije, jer kanoničke varijable ne 
reprezentuju dobro sve karakteristike kognitivnog stila i uspeh u rešavanju 
svih zadataka, već samo neke od ovih varijabli i to one koje imaju najveća 
kanonička opterećenja. Nešto veću sigurnost u ovom smislu mislili smo da 
nam može pružiti multipla regresiona analiza sa karakteristikama kognitivnog 
stila kao prediktorima i uspehom u rešavanju zadataka kao kriterijumom.  
 
S obzirom na to da postoji više varijabli koje se odnose na uspeh u rešavanju 
zadataka (za svaki zadatak po jedna), izvršen je niz regresionih analiza, za 
uspeh u rešavanju svakog od zadataka po jedna regresiona analiza sa 
uspehom kao kriterijumom i karakteristikama kognitivnog stila kao 
prediktorima.   
 
Tabela 5.1 
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa usmeravanjem misli 
ka nemogućem kao prediktorom i uspehom u rešavanju 1. zadatka kao kriterijumom 

 
Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat 

1 .335 .112 .089 

 
Regresiona analiza sa uspehom u rešavanju zadatka 1 kao kriterijumom i 
karakteristikama kognitivnog stila kao prediktorima izvršena ”stepwise” 
metodom. Analiza je izvršena u jednom koraku u kojem je u model ušlo 
samo usmeravanje misli ka nemogućem rešenju problema, dok su ostale 
karakteristike kognitivnog stila izbačene iz analize. Iz Tabele 5.1 vidimo da 
je korelacija između usmeravanja misli ka nemogućem rešenju problema i 
uspeha u rešavanju zadatka 1 0,33. 

 
Tabela 5.2 

Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova značajnost u modelu sa 
usmeravanjem misli ka nemogućem kao prediktorom i uspehom u rešavanju 1. 

zadatka kao kriterijumom 
 

Standardizovani 
koeficijenti 

Model Beta t Značajnost 

(Konstanta)  3.575 .001 1 
 
 
 

1.Usmeravanje misli ka nemogućem 
rešenju problema 

-.335 2.191 .035 

 
Iz Tabele 5.2 vidimo da je usmeravanje misli ka nemogućem rešenju 
problema statistički značajan prediktor uspeha u rešavanju zadatka 1. 
Takođe primećujemo da je veza između ove dve varijable negativna: što je 
veće usmeravanje misli ka nemogućem, manje su šanse da će zadatak 1 biti 
rešen. Objašnjenje ovoga možda se može tražiti u samom zadatku, jer, kao 
što 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 značenjima kao prediktorom i uspehom  
u rešavanju 2. zadatka kao kriterijumom 

 
Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat 

1 .366 .134 .111 

 
Sledeća regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 2 kao 
kriterijumom i karakteristikama kognitivnog stila kao prediktorima izvršena 
je takođe metodom “stepwise”. Analiza je izvršena u jednom koraku u kojem 
je u model ušlo samo traganje za konvencionalnim značenjima, dok su ostale 
karakteristike kognitivnog stila izbačene iz analize. Iz Tabele 5.3 vidimo da 
je korelacija između traganja za konvencionalnim značenjima i uspeha u 
rešavanju zadatka 2 osrednja i iznosi 0,37. 
 
Tabela 5.4 

Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova značajnost u modelu sa traganjem 
za konvencionalnim značenjima kao prediktorom i uspehom u rešavanju 2. zadatka 

kao kriterijumom 
 

Standardizovani 
koeficijenti 

Model Beta t Značajnost 

(Konstanta)  9.690 .000 1 

Traganje za konvencionalnim značenjima .366 -2.426 .020 

 
Iz tabele 5.4 vidimo da je jedino traganje za konvencionalnim značenjima 
statistički značajan prediktor uspeha u rešavanju zadatka 2. Takođe, 
primećujemo da je veza između ove dve varijable pozitivna: što je veće 
traganje za konvencionalnim značenjima, veće su šanse da će zadatak 2 biti 
rešen. Može se, dakle, primetiti značajnost ove dimenzije kognitivnog stila za 
uspeh u rešavanju 2. zadatka. 

 
Tabela 5.5 

Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa traganjem za 
konvencionalnim značenjima kao prediktorom i uspehom u rešavanju 3. zadatka kao 

kriterijumom 
 

Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat 

1 .438 .191 .170 

 
Treća regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 3 kao kriterijumom 
i karakteristikama kognitivnog stila kao prediktorima izvršena je takođe 
metodom “stepwise”. Analiza je izvršena u jednom koraku u kojem je u 
model ušlo samo traganje za konvencionalnim značenjima, dok su ostale 
karakteristike kognitivnog stila izbačene iz analize. Iz tabele 5.5 vidimo da je 



 136 

korelacija između traganja za konvencionalnim značenjima i uspeha u 
rešavanju zadatka 3  osrednja i iznosi 0,44. 

 
Tabela 5.6 

Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova značajnost u modelu sa traganjem 
za konvencionalnim značenjima kao prediktorom i uspehom u rešavanju 3. zadatka 

kao kriterijumom 
 

 
Iz tabele 5.6 vidimo da je jedino traganje za konvencionalnim značenjima 
statistički značajan prediktor uspeha u rešavanju zadatka 3. Takođe, 
primećujemo da je veza između ove dve varijable pozitivna: što je veće 
traganje za konvencionalnim značenjima, veće su šanse da će zadatak 3 biti 
rešen. 
 
Četvrta regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 4 kao 
kriterijumom i karakteristikama kognitivnog stila kao prediktorima izvršena 
je takođe metodom “stepwise”. U ovoj analizi nijedna karakteristika 
kognitivnog stila nije ušla u model, tj. nijedna od njih se nije pokazala kao 
statistički značajan prediktor uspeha u rešavanju zadatka 4. 
 
Peta regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 5 kao kriterijumom i 
karakteristikama kognitivnog stila kao prediktorima izvršena je, takođe, 
metodom “stepwise”. Rezultati ove analize su isti kao kod prethodne: nijedna 
karakteristika kognitivnog stila nije ušla u model. 
 
U zaključku ovog dela stoji konstatacija da izražene kreativne karakteristike 
kognitivnog stila nisu bile presudne za rešavanje datih problemskih zadataka. 
Ostaje otvoreno pitanje u kojoj meri su ispitanici pristupali rešavanju 
zadataka korišćenjem usvojenih strategija, a koliko su sami problemi, njihova 
struktura uslovljavali ovu činjenicu. Zaključak je da su problemski 
matematički zadaci uspešno rešavani traganjem za konvencionalnim 
značenjima. 
 
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 uočava 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 težišta 
pažnje na svim zadacima, osetljivost za spoljašnji fidbek na svim zadacima, 

Standardizovani 
koeficijenti 

Model Beta t Značajnost 

(Konstanta)  10.489 .000 1 

Traganje za konvenc. znacenjima .438 -3.000 .005 
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odlučivanje o suštini problema na zadacima 2 i 3, izbor načina prezentovanja 
informacija na zadacima 2 i 3, i praćenje toka rešavanja na zadatku 5. S 
druge strane, najzastupljenija metakognitivna komponenta na ovom uzorku je 
izbor načina prezentovanja informacija na zadatku 4, koja je bila prisutna 
kod čak 80% ispitanika.  
 
Koeficijenti point biserijalne korelacije između prisustva komponenti 
metakognicije i stepena prisustva karakteristika kognitivnog stila,  ističu da 
postoji osrednja pozitivna korelacija između svesti o sopstvenom kognitivnom 
funkcionisanju na zadatku 1 i originalnosti u načinu rešavanja zadataka. S 
obzirom na način kodiranja odgovora koji se odnose na komponente 
metakognicije ova korelacija znači da što je veća originalnost u rešavanju 
zadataka, veća je i verovatnoća da ispitanik nije imao svest o svom 
kognitivnom funkcionisanju. Na sličan način se tumače i ostale pozitivne 
korelacije.20 Osvrnućemo se dalje na neke od njih21. 

 
 
 
 
 
 
 

                                                 
20 Karakteristike kognitivnog stila:  
1. VAR0008- imaginacija; 2. VAR0009-  tolerancija nesklada itd. do VAR00027- 
sposobnost povezivanja udaljenih relacija u problemu (po objašnjenjima datim u Tabeli 2 u 
prethodnom tekstu). 
21 Varijable koje označavaju metakognitivne komponente: 

1. VAR00028- „svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju“, zadatak 1, 
2. VAR00030-„izbor načina prezentovanja informacija“, zadatak 1, 
3. VAR00038- “izbor strategije za kombinovanje“, zadatak 2, 
4. VAR00039- „izbor težišta pažnje“, zadarak 2, 
5. VAR00041- „osetljivost za spoljašnji fidbek“, zadatak 2, 
6. VAR00042- „svestv o sopstvenom kog. funkcionisanju“, zadatak 3, 
7. VAR00045- „ izbor strategija kombinovanja“, zadatak 3, 
8. VAR00046- „izbor težišta pažnje“, zadatak 3, 
9. VAR00047- „praćenje toka rešavanja“, zadatak 3, 
10. VAR00048- „osetljvost za spoljašnji fidbek“, zadatak 3, 
11. VAR00049- „svest o sopstvenom kog. funkcionisanju“, zadatak4, 
12. VAR00052- „izbor strategija za kombinovanje“, zadatak 4, 
13. VAR00053- „izbor težišta pažnje“, zadatak 4, 
14. VAR00054, „praćenje toka rešavanja zad.“, zadatak 4, 
15. VAR00055- „osetljivost za spoljašnji fidbek“, zadatak 4, 
16. VAR00056.“svest o sopstvenom kog. funkcionisanju“, zadatak 5, 
17. VAR00057- „odlučivanje o suštini problema“, zadatak 5, 
18. VAR00058- „ način prezentovanja informacija“, zadatak 5, 
19. VAR00059-„izbor strategija kombinovanja“, zadatak5, 
20. VAR00060- „izbor težišta pažnje“, zadatak 5, 
21. VAR00061- „praćenje toka rešavanja problema“, zadatak zadatak5, 
22. VAR00062- „osetljivost za spolj. fidbek“, zadatak 5. 
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Tabela br. 6   
Koeficijenti point biserijalne korelacije između prisustva komponenti metakognicije  

i stepena prisustva karakteristika kognitivnog stila i njihova značajnost 
 

 

VAR 

00008 

VAR 

00009 

VAR 

00010 

VAR 

00015 

VAR 

00016 

VAR 

00018 

VAR 

00020 

VAR 

00022 

VAR 

00024 

VAR 

00025 

VAR 

00027 

VAR00028
  

0.32972*
0.0377 

 0.44893**
0.0037 

 0.38625*
0.0138 

  0.31519*
0.0476 

  0.41356**
0.0080 

VAR00030
  

   -0.32368*
0.0416 

    0.32090*
0.0435 

  

VAR00038
  

     0.33159*
0.0366 

   0.35113*
0.0263 

 

VAR00039
  

     0.43270**
0.0053 

     

VAR00041
  

     0.43270**
0.0053 

     

VAR00042
  

0.44184**
0.0043 

         0.40097*
0.0103 

VAR00045
  

     0.43270**
0.0053 

     

VAR00046
  

     0.43270**
0.0053 

     

VAR00047
  

 -
0.35921*

0.0228 

 -0.32844*
0.0385 

 0.33159*
0.0366 

-
0.32142*

0.0431 

    

VAR00048
  

     0.43270**
0.0053 

     

VAR00049
  

   0.43489**
0.0050 

       

VAR00052
  

     0.43270**
0.0053 

     

VAR00053
  

     0.43270**
0.0053 

     

VAR00054
  

   -0.33686*
0.0335 

       

VAR00055
  

     0.43270**
0.0053 

     

VAR00056

  

        0.37448*
0.0173 

  

VAR00057
  

   -0.32844*
0.0385 

 0.33159*
0.0366 

-
0.32142*

0.0431 

    

VAR00058
  

   -0.32844*
0.0385 

 0.33159*
0.0366 

-
0.32142*

0.0431 

    

VAR00059
    

     0.43270**
0.0053 

     

VAR00060
  

     0.43270**
0.0053 

     

VAR00061
  

     0.43270**
0.0053 

     

VAR00062      0.43270**      
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VAR 

00008 

VAR 

00009 

VAR 

00010 

VAR 

00015 

VAR 

00016 

VAR 

00018 

VAR 

00020 

VAR 

00022 

VAR 

00024 

VAR 

00025 

VAR 

00027 

  0.0053 

 
Iz prethodne tabele uočljivo je da nisu sve dimenzije, odnosno karakteristike 
kognitivnog stila korespondirale sa metakognitivnim komponentama. Od 20 
dimenzija 11 je bilo u vezi sa metakognitivnim komponentama. Isključene 
su: “selektivna pažnja na relevantne aspekte problemske situacije”, 
“determinisan sistem mišljenja”, “zaključivanje analogijom”, “fleksibilnost 
misli”, “sagledavanje različitih stanovišta problemske situacije”, “strogo 
ispitivanje u pronalaženju tačnih rešenja, uočavanje novih relacija između 
elemenata problema”, “tendencija da se povežu raznorodni elementi”.   
  
Među jače korespodentnim ističu se: “zaključivanje na čvrsto zasnovanim 
informacijama”, kao dimenzija kognitivnog stila – značajno korelira sa 16 
značajnih korelacija sa komponentama metakognicije (izbor strategija za 
kombinovanje u 2. i 3, 4.i 5. zadatku; izbor težišta pažnje u 2., 3., 4. i 5.   
zadataku, osetljivost za spoljašnji fidbek u 2.,3.,4.i 5.  zadatku, praćenje toka 
rešavanja zadatka u 3.,.i 5.  zadatku, odlučivanje o suštini problema u 5. 
zadatku, način prezentovanja informacija u 5. zadatku). Podsetimo se da se 
korelacije zbog načina kodiranja metakognitivnih reakcija čitaju obrnuto od 
uobičajenog, te iza toga možemo zaključiti da “zaključivanje na čvrsto 
zasnovanim informacijama” ne dozvoljava metakognitivne reakcije. 
Objašnjenje za ovo možda možemo naći u shvatanjima po kojima ono što 
određuje učenje nije mreža spoljnih informacija koju interpretira neka osoba, 
nego je učenik, kao arhitekta svoje obuke, uz značaj okruženja, a ono se 
ovde, pre svega, vidi u zadacima, kao stimulansima. Zadaci istovremeno 
stimulišu i daju smisao tom procesu. U tabeli, kao i sumiranju zapažanja vidi 
se da nisu svi zadaci imali istu svrhu za sve ispitanike, kao i da nisu jednako  
provocirali metakognitivne komponente. Ovo se, takođe, odnosi i na 
dimenzije kognitivnog stila. Kao obrazloženje možda mogu poslužiti i 
zapažanja o integraciji kao procesu koji proizilazi iz procesa organizacije 
(reorganizacije) i regulisanja postojećih elemenata u interakciji sa novim 
podacima, što vodi do njihove konačne metamorfoze.  Značajna je i činjenica 
da je pojava novog znanja tesno vezana sa svešću učenika, namernosti da uči, 
da uspe da modifikuje sopstvenu mentalnu strukturu, da je reformuliše 
(elaboracija), a takođe i sa svešću da će mu novo znanje pomoći u 
objašnjavanju, očekivanju i aktivnosti koje dalje želi 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 
pokreće operativne procedure u skladu sa znanjima i strategijama koje 
poseduje, stvara koncepte, koji imaju zadatak da usmeravaju način na koji se 
dekodiraju informacije i formulišu nove ideje. U ovom slučaju to znači da su 
naučeni pristupi, strategije rešavanja zadataka bili presudni.  
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Istraživanja pokazuju da mi često učimo praveći male dodatne izmene u 
našem postojećem shvatanju, te da je na taj način značajna konceptualna 
promena (kao što je, na primer, zamena potpuno pogrešnog načina 
razumevanja određene teme usvojenom verzijom) teška i retko se dešava 
(Chi, Slotta i de Leeuw, 1994). Ljudski kognitivni sistem je veoma dobar u 
tome da nađe načine i učini da se određena informacija uklopi u postojeće 
ideje. Ali, u daleko manjoj meri je u stanju da usvoji glavne obrte u našem 
razumevanju. Ovo drugo se, svakako, može desiti – ali obično kao rezultat 
dugotrajnog vremena tokom koga je neko izložen produženim bavljenjem 
određenom temom, ili prilikama da o njoj razmišlja, kao i novim načinima da 
se o toj temi razmišlja (Taber, 2001). Ovakva konceptualna promena je 
veoma retko olakšana i potpomognuta samom problemskom situacijom. 
Podrazumeva se u ovakvim situacijama i značaj kognitivnog stila, 
metakognitivnih sposobnosti i, svakako, didaktičkih instrukcija. 
 
Pomenimo još i stanovište da za učenje koncepata nisu značajne samo 
kognitivne strukture i sposobnosti rezonovanja, nego i konceptualne strukture 
- pojedinci koji su dostigli visoke nivoe apstrakcija u određenim oblastima, 
rezonuju kao početnici kada se sretnu sa novim sadržajima. Učenikove misli, 
šeme, nisu operativne na jednostavan način; mobilisane koncepcije uključuju 
višestruke interakcije, pitanja, operacije, semantičke okvire i oznake koji 
pružaju sistem za interpretaciju; ipak, učenici ne moraju uvek da povežu sve 
ove parametre (pitanja, operacije...) i da konstruišu novo znanje. Smatra se, 
takođe, da elaboracija koncepta ne može da bude ograničena samo na 
shvatanje značenja izolovanih podataka; elementarni procesy ne mogu da 
objasne sve ove aspekte, dakle, novi elementi se ne integrišu direktno u 
prethodno znanje; smatra se, čak, da prethodni koncepti često predstavljaju 
prepreke ovakvoj integraciji. Podatak koji bi trebalo da promoviše učenje ne 
može biti direktno asimilovan ukoliko se ne slaže sa postojećim strukturama 
misli, i tako često biva ignorisan. Ovim se objašnjava radikalna promena 
konceptualne mreže pri rešavanju problema, odnosno naglašava razlika u 
odnosu na jednostavno pohranjivanje; nova informacija, integrisana u sisteme 
učenikovih misli, transformiše ne samo misli, nego i problem. Ovo poslednje 
je vezano za nalaz na početku ovog stava, a možda bi se kao objašnjenje 
mogla uzeti i pretpostavka da su ispitanici rešavali probleme nastojanjima da 
više upotrebe strategije rešavanja koje su posedovali, dakle, kreativne 
dimenzije kognitivnog stila bile su slabo provocirane i slabo dolazile do 
izražaja. Sama struktura problema, takođe, je jedno od obrazloženja, kao i 
činjenica da je logika procesa učenja toliko zapretena da je, moglo bi se reći, 
proces saznavanja još uvek enigma. Ipak, iz prethodnog bismo mogli zapaziti 
da je bilo i zadataka koji su pretpostavljali kreativne dimenzije kognitivnog 
stila, a u nalazima se nisu u dovoljnoj meri manifestovali, čak su ovi zadaci 
sa manje uspešnosti urađeni, što se uklapa u prethodne konstatacije. 
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Komponente metakognicije i pol 

Radi utvrđivanja odnosa između komponenti metakognicije i pola, najpre je 
urađena “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 značajne razlike između polova. 
Reč je o varijabli svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju na zadatku 
5 (Vilksova lambda = 0,89, njena značajnost je 0,04). Uvid u to o kojim 
razlikama između polova je reč pružio je χ2 test. Tabela 7.1 predstavlja 
kontingencijsku tabelu u kojoj su ukršteni pol i svest o sopstvenom 
kognitivnom funkcionisanju na zadatku 5. Iz tabele vidimo da je znatno veći 
broj ispitanika ženskog pola kod kojih je prisutna ova svest. Takođe, ova 
razlika se pokazala statistički značajnom (χ2 =4,4, p =0,04).  

 
Tabela 7.1 

Broj ispitanika (N) i procenti ispitanika muškog i ženskog 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 

N 2 16 18 

% u okviru Pola 11.1% 88.9% 100.0% 

% u okviru Metakog komp "svest o 
sopst kog funk" zadatak 5 

18.2% 55.2% 45.0% 

muški 

% od ukupnog broja ispit. 5.0% 40.0% 45.0% 

N 9 13 22 

% u okviru Pola 40.9% 59.1% 100.0% 

% u okviru Metakog komp "svest o sopst 
kog funk" zadatak 5 

81.8% 44.8% 55.0% 

Pol 

zenski 

% od ukupnog broja ispit. 22.5% 32.5% 55.0% 
 11 29 40 

% u okviru Pol 27.5% 72.5% 100.0% 

% u okviru Metakog komp "svest o sopst 
kog funk" zadatak 5 

100.0% 100.0% 100.0% 

Ukupno 

% od ukupnog broja ispit. 27.5% 72.5% 100.0% 

   
Komponente metakognicije i uzrast 

 
Radi utvrđivanja odnosa između komponenti metakognicije i uzrasta, najpre 
je izvršeno sažimanje uzrasnih kategorija, zbog malog broja ispitanika u 
nekima od njih. Sažimanjem su dobijene dve uzrasne kategorije: mlađi 
osnovnoškolski uzrast (11-12 god) i stariji osnovnoškolski uzrast (13-15 
god). Nakon toga, urađena 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 
značajne razlike između uzrasta. Reč 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 značajnost je 0,002). 
Uvid u to o kojim razlikama između uzrasta je reč pružio je χ2 test. Tabela 8.1 
predstavlja kontingencijsku tabelu u kojoj su ukršteni uzrast i svest o 
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju na zadatku 4. Iz te tabele vidimo da 
ima više mlađih ispitanika kod kojih je ova svest prisutna, dok je kod starijih 
učenika veći broj onih kod kojih je ova svest odsutna. Ove uzrasne razlike su 
se pokazale statistički značajnim (χ2= 6,4, p= 0,011). Nasuprot tome, χ2 test 
nije rezultirao značajnom vezom između uzrasta i izbora strategija za 
kombinovanje komponenti na zadatku 2 (χ2= 1,91, p= 0,17). 
 
Rezultati “stepwise” diskriminativne analize i χ2 testa su naizgled protivrečni, 
jer razlike između 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 združeno, a kada 
se tretiraju zasebno razlike postoje samo u pogledu prve od njih. 

 
Tabela 8.1 

Broj ispitanika (N) i procenti ispitanika mlađeg i starijeg osnovnoškolskog 
uzrasta kod kojih je svest o sopstvenom kognitivnom  

funkcionisanju na zadatku 4 prisutna ili odsutna 
 

Metakog komp "svest o 
sopst kog funk" zadatak 4 

prisutna odsutna Ukupno

N 11 8 19 

% u okviru Uzrasta 57.9% 42.1% 100.0%

% u okviru Metakog 
komp "svest o sopst kog 
funk" zadatak 4 

73.3% 32.0% 47.5%

mlađi osnovnoškol 
uzrast 

% od ukup broja 
ispitanika 

27.5% 20.0% 47.5%

N 4 17 21 

% u okviru Uzrasta 19.0% 81.0% 100.0%

% u okviru Metakog 
komp "svest o sopst kog 
funk" zadatak 4 

26.7% 68.0% 52.5%

Uzrast 

stariji osnovnoškol 
uzrast 

% od ukup broja 
ispitanika 

10.0% 42.5% 52.5%

N 15 25 40 

% u okviru Uzrasta 37.5% 62.5% 100.0%

% u okviru Metakog 
komp "svest o sopst kog 
funk" zadatak 4 

100.0% 100.0% 100.0%

Ukupno 

% od ukup broja 
ispitanika 

37.5% 62.5% 100.0%

 
»Veća izraženost svesti o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju« na 
mlađem uzrastu zaslužuje pažnju.  Refleksije o ovome mogle bi nas voditi do 
asocijacija o spoljašnjem poreklu metakognicije, da se možda metakognitivne 
sposobnosti javljaju kao posledica usvojenih strategija rešavanja problema, ili 
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da se kao posledica razvijanja niza vankognitivnih elemenata, formiranja 
neke vrste ličnog složaja, što čini integritet fenomena neuhvativim, ali 
značajnost ovoga na mlađem uzrastu otvara nova pitanja. Naime, očekivalo bi 
se da sa uzrastom jača značaj metakomponenti. Istraživanja izveštavaju 
upravo u tom pravcu, dakle, daju nalaze da se sa uzrastom javlja jače 
prisustvo metakognicije. Značajan momenat ovde je i činjenica 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 kognitivnom funkcionisanju« i »način prezentovanja 
informacija« pokazale su se kao najznačajnije metakomponente za uspešno 
rešavanje matematičkih problema i to je najizrazitije u zadatku 4. Čak, nakon 
diskiriminativne analize ostaje samo »svest o sopstvenom kognitivnom 
funkcionisanju« značajna za uspeh i to na zadatku 4. Rekli bismo možda zato 
što ispitanici i ne prave razliku između ova dva elementa metakognicije. 
 
Opšti utisak je da su kod uspešnosti u rešavanju matematičkih zadataka više 
došle do izražaja usvojene strategije rešavanja problema nego metakognitivne 
komponente. 
 
Kanoničke korelacije između karakteristika kognitivnog stila 
i metakognitivnih komponenti 

   
Kanoničke korelacije između karakteristika kognitivnog stila i 
metakognitivnih komponenti nisu se manifestovale kao značajne, zbog suviše 
male varijanse metakognitivnih komponenti. Mala varijansa metakognitivnih 
komponenti rezultuje u velikom broju matrica koje nisu pozitivno definitne i 
koje su nedefinisane. Isti slučaj je i sa kanoničkim korelacijama između 
metakognitivnih komponenti i uspeha u rešavanju zadataka. Suština ovoga je 
u malom broju metakognitivnih reakcija uopšte. Svesni ovoga, ipak smo 
pokušali da ovo sagledamo i putem multiple regresione analize, što je, kao 
što se pokazalo, dalo isti rezultat.  
 
Multipla regresiona analiza sa metakognitivnim komponentama kao 
prediktorima i uspehom u rešavanju zadataka kao kriterijumom 
 
S obzirom na to da postoji više varijabli koje se odnose na uspeh u rešavanju 
zadataka (za svaki zadatak po jedna), izvršen je niz regresionih analiza. Za 
uspeh u rešavanju svakog od zadataka izvršena je po jedna regresiona analiza 
sa uspehom kao kriterijumom i metakognitivnim komponentama kao 
prediktorima. 
 
Prva regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 1 kao kriterijumom 
i metakognitivnim komponentama kao prediktorima izvršena je metodom 
“stepwise”. U ovoj analizi nijedna metakognitivna komponenta nije ušla u 
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model, tj. nijedna od njih se nije pokazala kao statistički značajan prediktor 
uspeha u rešavanju zadatka 1. 
 
Druga regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 2 kao 
kriterijumom i metakognitivnim komponentama kao prediktorima izvršena je 
takođe metodom “stepwise”. Ova analiza izvršena je u dva koraka. U prvom 
koraku u model je ušla svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, a u 
drugom praćenje toka rešavanja. Ostale metakognitivne komponente su 
izbačene iz analize. 

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

Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat

1 .455a .207 .186 
2 .545b .297 .259 

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

 
Iz tabele 9.1 vidimo da je korelacija između svesti o sopstvenom kognitivnom 
funkcionisanju i uspeha u rešavanju zadatka 2 osrednja i iznosi 0,45. 
Međutim, kada se u drugom modelu ovoj metakognitivnoj komponenti doda 
praćenje toka rešavanja, korelacija između ove dve metakognitivne 
komponente uzete zajedno i uspeha na 2. zadatku je veća i iznosi 0,54. 
 
Tabela 9.2 

Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova značajnost u dva modela  
sa metakognitivnim komponentama kao prediktorima i  

uspehom u rešavanju 2. zadatka kao kriterijumom 
 

Standardizovani 
koeficijenti 

Model Beta t Značajnost 

(Konstanta)  9.300 .000 1 

Metakog komp "svest o sopst kog funk" 
zadatak 2 

-.455 -3.151 .003 

(Konstanta)  5.907 .000 

Metakog komp "svest o sopst kog funk" 
zadatak 2 

-.501 -3.595 .001 

2 

Metakog komp "pracenje toka resavanja" 
zadatak 2 

.304 2.178 .036 

 
Iz tabele 9.2 vidimo da su u modelu sa dva prediktora metakognitivne 
komponente u sledećoj vezi sa uspehom u rešavanju 2. zadatka: ukoliko 
ispitanik prati tok rešavanja, a nema svest o sopstvenom kognitivnom 
funkcionisanju, utoliko ima veće šanse da reši 2. zadatak. Ispitanici su 
konstatovali da ne mogu da registruju svest o sopstvenom kognitivnom 
funkcionisanju. Obrazloženje ovoga, verujemo, da se može delom naći i u 
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uzorku, odnosno značaju uzrasta za usvojenost određenih metakognitivnih 
reakcija, kao i u usvojenim strategijama rešavanja problema, naravno, i u 
nečemu što trenutno nismo mogli da sagledamo.   
 
Treća regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 3 kao kriterijumom 
i metakognitivnim komponentama kao prediktorima izvršena je metodom 
“stepwise”. Analiza je izvršena u jednom koraku u kojem je u model ušla 
samo svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, dok su ostale 
metakognitivne komponente izbačene iz analize.  
 
Tabela 9.3 
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa svešću o sopstvenom 

kognitivnom funkcionisanju kao prediktorom i uspehom u 
 rešavanju 3. zadatka kao kriterijumom 

 
Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat 

1 .378 .143 .120 

 
Iz tabele 9.3 vidimo da je korelacija između svesti o sopstvenom kognitivnom 
funkcionisanju i uspeha u rešavanju zadatka 3 osrednja i iznosi 0,38. 
 
Tabela 9.4 

Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova značajnost u modelu sa svešću o 
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju kao prediktorom i uspehom u 

 rešavanju 3. zadatka kao kriterijumom 
 
Standardizovani 

koeficijenti 
Model Beta t Značajnost 

(Konstanta)  7.433 .000 1 

Metakog komp "svest o sopst kog 
funk" zadatak 3 

-.378 -2.517 .016 

 
Iz tabele 9.4 vidimo da je jedino svest o sopstvenom kognitivnom 
funkcionisanju statistički značajan prediktor uspeha u rešavanju zadatka 3. 
Takođe, primećujemo da je veza između ove dve varijable negativna: kada je 
svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju odsutna, veće su šanse da će 
zadatak 3 biti rešen. 
 
Četvrta regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 4 kao 
kriterijumom i metakognitivnim komponentama kao prediktorima izvršena je 
metodom “stepwise”. Analiza je izvršena u jednom koraku u kojem je u 
model ušao samo izbor načina prezentovanja informacija, dok su ostale 
metakognitivne komponente izbačene iz analize.  
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Tabela 9.5 
Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa izborom načina 

prezentovanja informacija kao prediktorom i uspehom u  
rešavanju 4. zadatka kao kriterijumom 

 
Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat 

1 .531 .282 .263 

 
Iz tabele 4.5 vidimo da je korelacija između izbora načina prezentovanja 
informacija i uspeha u rešavanju zadatka 4 srednje veličine i iznosi 0,53. 

 
Tabela 9.6 

Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova značajnost u modelu sa izborom 
načina prezentovanja informacija kao prediktorom i uspehom u  

rešavanju 4. zadatka kao kriterijumom 
 

Standardizovani 
koeficijenti 

Model Beta t Značajnost 

(Konstanta)  3.236 .003 1 

Metakog komp "izbor nacina prezent 
info" zadatak 4 

.531 3.865 .000 

 
Iz tabele 4.6 vidimo da je jedino izbor načina prezentovanja informacija 
statistički značajan prediktor uspeha u rešavanju zadatka 4. Takođe, 
primećujemo da je veza između ove dve varijable pozitivna: kada se bira 
način prezentovanja informacija, veće su šanse da će zadatak 4 biti rešen. 
 
Peta regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 5 kao kriterijumom i 
metakognitivnim komponentama kao prediktorima izvršena je metodom 
“stepwise”. Analiza je izvršena u jednom koraku u kojem je u model ušlo 
samo odlučivanje o suštini problema, dok su ostale metakognitivne 
komponente izbačene iz analize.  
 
Tabela 9.7 

Koeficijent multiple korelacije (R) i njegov kvadrat u modelu sa odlučivanjem o 
suštini problema kao prediktorom i uspehom u rešavanju  

5. zadatka kao kriterijumom 
 

Model R R kvadrat Korigovani R kvadrat 

1 .459 .211 .190 

 
Iz tabele 4.7 vidimo da je korelacija između odlučivanja o suštini problema i 
uspeha u rešavanju zadatka 5 srednje veličine i iznosi 0,46. 
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Tabela 9.8 
Standardizovani regresioni koeficijenti i njihova značajnost u modelu sa 

odlučivanjem o suštini problema kao prediktorom i uspehom u  
rešavanju 5. zadatka kao kriterijumom 

 
Standardizovani 

koeficijenti 
Model Beta t Značajnost 

(Konstanta)  .304 .763 1 

Metakog komp "odluc o sustini prob" 
zadatak 5 

.459 3.183 .003 

 
Iz tabele 9.8 vidimo da je jedino odlučivanje o suštini problema statistički 
značajan prediktor uspeha u rešavanju zadatka 5. Takođe, primećujemo da je 
veza između ove dve varijable pozitivna: kada se odlučuje o suštini problema, 
veće su šanse da će zadatak 5 biti rešen. 
 
Ostaje nam, nakon prethodnog, samo jednostavno sumiranje, koje se u suštini 
odnosi na konstataciju da: 
 
Prva regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 1 kao kriterijumom 
i metakognitivnim komponentama kao prediktorima daje do znanja da nijedna 
metakognitivna komponenta nije ušla u model, tj. nijedna od njih se nije 
pokazala kao statistički značajan prediktor uspeha u rešavanju zadatka 1. 
 
Druga regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 2 kao 
kriterijumom i metakognitivnim komponentama kao prediktorima,  izvršena u 
dva koraka govori o tome da je u prvom koraku u model ušla svest o 
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, a u drugom praćenje toka 
rešavanja. Ostale metakognitivne komponente su izbačene iz analize. 
Korelacija između svesti o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju i uspeha u 
rešavanju zadatka 2 osrednja i iznosi 0,45. Međutim, kada se u drugom 
modelu ovoj metakognitivnoj komponenti doda praćenje toka rešavanja, 
korelacija između ove dve metakognitivne komponente uzete zajedno i 
uspeha na 2. zadatku je veća i iznosi 0,54. Pogledom na standardizovani 
regresioni koeficijent vidimo da su u modelu sa dva prediktora 
metakognitivne komponente u sledećoj vezi sa uspehom u rešavanju 2. 
zadatka: ukoliko ispitanik prati tok rešavanja, a nema svest o sopstvenom 
kognitivnom funkcionisanju, utoliko ima veće šanse da reši 2. zadatak.   
 
Treća regresiona analiza, izvršena u jednom koraku govori nam da je u model 
ušla samo svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, dok su ostale 
metakognitivne komponente izbačene iz analize. Koeficijent multiple 
korelacije naglašava da je korelacija između svesti o sopstvenom kognitivnom 
funkcionisanju i uspeha u rešavanju zadatka 3 osrednja i iznosi 0,38. 
Standardizovani regresioni koeficijent i njegova značajnost ističu da je jedino 
svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju statistički značajan prediktor 



 148 

uspeha u rešavanju zadatka 3, a veza između ove dve varijable negativna: 
kada je svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju odsutna, veće su 
šanse da će zadatak 3 biti rešen. 
 
Četvrta regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 4 kao 
kriterijumom i metakognitivnim komponentama kao prediktorima,  izvršena u 
jednom koraku dala je model u kome se našao samo izbor načina 
prezentovanja informacija, dok su ostale metakognitivne komponente 
izbačene iz analize. Korelacija između izbora načina prezentovanja 
informacija i uspeha u rešavanju zadatka 4 srednje veličine i iznosi 0,53. 
Regresioni koeficijent naglašava da je jedino izbor načina prezentovanja 
informacija statistički značajan prediktor uspeha u rešavanju zadatka 4., a da 
je veza između ove dve varijable pozitivna: kada se bira način prezentovanja 
informacija, veće su šanse da će zadatak 4 biti rešen. 
 
Peta regresiona analiza, sa uspehom u rešavanju zadatka 5 kao kriterijumom i 
metakognitivnim komponentama kao prediktorima dala je model u koji je 
ušlo samo odlučivanje o suštini problema, dok su ostale metakognitivne 
komponente izbačene iz analize. Korelacija između odlučivanja o suštini 
problema i uspeha u rešavanju zadatka 5 srednje veličine i iznosi 0,46. 
Jedino odlučivanje o suštini problema je statistički značajan prediktor uspeha 
u rešavanju zadatka 5, veza između ove dve varijable pozitivna: kada se 
odlučuje o suštini problema, veće su šanse da će zadatak 5 biti rešen.  
 
Zaključci 

  
•   Nakon prethodnih diskusija nalaza, osvrnućemo se na neke od značajnih 

zapažanja koja bi se odnosila na ukupne nalaze. Neka od njih odnose se 
na sledeće: 

       Komponente o svesnosti toka rešavanja problema koje uključuju 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 izveštaja vidi se da su se 
ispitanici bavili »odlučivanjem o suštini problema«, »izborom načina 
prezentovanja informacija«, »svešću o sopstvenom kognitivnom 
funkcionisanju« i »praćenjem toka rešavanja problema«, te da su neke od 
njih (»odlučivanje o suštini problema« u 5. zadatku, a »izbor načina 
prezentovanja« u 4. zadatku) bili značajni prediktori za uspešnost u 
rešavanju matematičkih problema. Za 3. zadatak je »svest o sopstvenom 
kognitivnom funkcionisanju« bila, čak, kontraindikovana. Mogli bismo 
zaključiti da ispitanici mogu samo globalno da izraze svoje 
metakognitivne sposobnosti i da to podvedu pod verbalne reakcije koje 
su ovde izražene. Jače diferencijacije ili nisu prisutne, što ne bi bilo 
neobično, s obzirom na uzrast, ili je ovo indikator koji potvrđuje trenutni 
status teoretisanja i istraživanja kognicije, koji nije jednostavan, već, 
naprotiv, složen, a metakognicija, kao kompozitni i višedimenzionalni 
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pojam, još složenija, te ovo što se do sada u ovom prikazu nalaza istaklo 
ide u prilog zaključku da je metakognicija teško raspoznatljiva od drugih 
pojava. Tako se u ukupnom broju reakcija ispitanika nailazi na ne baš 
jasnu razliku između kognitivnih pojava koje se odnose na sadržaj 
problema (usmerene na objekat) i onih koje su usmerene na kogniciju - 
koja se upliće u kognitivne i menja njihov tok, ishod. Indikativno je da su 
se u zadatku 3, kako je pomenuto, metakognitivni elementi javili čak kao 
ometajući u odnosu na uspešnost. Utisak je da je većina reakcija imala 
automatski karakter, tj. da su se kognitivni procesi odvijali automatski. 

•   No, ma kako koncipirana metakognicija na teorijskom planu, u 
praktičnom izrazu ona je odraz ličnog kognitivnog odrastanja. Očekivalo 
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 didaktičkim instrukcijama 
kojima se utvrđuju sadržaji problema, fokusira problem, njegovo 
značenje, izvori nedoumica, razaznaje osećaj zbunjenosti i tenzije, 
izazvan kontroverzom, regulišu i kontrolišu postupci, planira ponašanje i 
uređuje niz drugih pojedinosti, da bi se došlo do rešenja problema. U 
našim nalazima to nije slučaj. Objašnjenje je prethodno već dato. Trebalo 
bi detaljnije fokusirati mogućnosti da se na ovim uzrastima javljaju ove 
metakognitivne sposobnosti, mada bi realno bilo za očekivati ih, posebno 
što su se one javile na mlađem uzrastu. Pre bismo bili skloni da verujemo 
da su ispitanici bili poneti usvojenim strategijama koje su odvlačile 
pažnju i ometale svesno vođenje postupka rešavanja.    

  Iako se u ovom istraživanju nismo bavili identitetom metakognitivnih 
sposobnosti, nego značajem u uspešnosti rešavanja matematičkih 
problema i odnosom ovog konstrukta i kognitivnog stila, ipak bi se 
moglo zaključiti zapažanjem da smo i dalje ostali kod osnovne definicije 
„kognicija o kogniciji”, svesni primedbi da ovakvo određenje pruža tek 
osnovnu identifikaciju metakognicije kao kognitivnog fenomena. Do 
preciznijeg određenja „psihološke supstance” metakognicije, nažalost, 
nismo uspeli da dođemo. Rešenje je, možda, u drugim načinima 
definisanja, kako bi se i drugim pristupima, verovatno, bolje približili 
metakognitivnim sposobnostima. Bilo bi značajno dalje istraživati ove 
nalaze, posebno o značaju uzrasta i utiska da su strategije rešavanja 
problema izbijale u prvi plan, nametale se kao sublimacija 
metakognitivnih sposobnosti, što je realno očekivati kao posledicu 
strategijskog transfera i generalizacija podsticaja kojima se učenici u 
nastavi usmeravaju ka introspekciji i zaključivanju o mogućnostima 
stvaranja alternativnih strategija rešavanja problema i kontrole učenja, 
odnosno strategijskog transfera, što su i prethodno pominjani autori u 
svojim istraživanjima našli. Ovo do čega smo istraživanjem došli ne bi se 
moglo smatrati dovoljnim oznakama vaspitanja metakognicije, kao 
načina manifestovanja emancipacijskih crta didaktičkog procesa.   

•   Savremeni pogledi na značenja koja pojedinci izvode iz sredine, 
delimično predstavljaju njihovo prethodno znanje i uverenja. Još je 
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Bruner isticao da lični faktori utiču na »dostupnost« alternativnih 
kategorija, odnosno na lakoću ili brzinu kojom određene kategorije 
dolaze u um i »obuhvataju« ulaz informacija iz sredine. Složićemo se da 
danas ovo više i nije sporno, ili, možda bolje reći da je sve više onih koji 
na ovo gledaju kao na jasne stvari. Posebno ako uzmemo u obzir Kelijeva 
istraživanja procesa sticanja znanja (Kelly, G. 1955). Prema Kelijevoj 
teoriji ličnih konstrukata i shvatanju da je psihološko iskustvo predviđeno 
načinom na koji pojedinci predviđaju događaje, značajna su subjektivna 
očekivanja koja se formiraju tako što se primenjuju lični konstrukti, tj. 
uverenja ili kognitivni okviri koji funkcionišu kao kategorije unutar kojih 
se stvari grupišu po sličnosti ili različitosti. Sistemi ličnih konstrukata 
individua su relativno stabilne trajne strukture ličnosti, koje predvode 
lične procese oblikujući ljudsko razumevanje i očekivanja unutar sebe i 
od socijalnog okruženja. Ove konstatacije su ovde uvedene da bismo 
imali na umu da se Keli, kao, uostalom, danas već 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 
uvećavaju i suštinski menjaju svoje sisteme konstrukata. Ovo je u 
psihologiji već poznato kao princip konstruktivnog alternativizma, a za 
didaktiku je značajno jer potvrđuje da sistemi konstrukata nisu statički 
kvaliteti koji samo opisuju stvari, nego dinamičke strukture koje leže u 
osnovi ljudskih potencijala za adaptibilnost i psihološki rast. 

•   Iz Kelijeve kognitivno-fenomenološke teorije dato je ovde nekoliko teza 
kako bi se ušlo u alternativne modele saznavanja, koji su u osnovi pitanja 
koja se postavljaju u ovom radu, a odnose se na činjenice nemonolitnosti 
uma, šire ličnosti, posebno darovitih, zatim na kognitivnu arhitekturu 
darovitih u kojoj znanje nije skladišteno u relativno statičnom 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 načina na koji daroviti koriste uskladištene predstave, 
tj. znanja, šta pomaže ove procese. Kognitivni stil i metakognicija, 
pokazalo se, jesu značajni, ali ne dovoljni prediktori. 

•   Istražujući pitanje neuspeha darovitih, dakle, tragajući za teorijskim 
modelima koji bi mogli biti objašnjenja, uzeli smo u obzir i model 
paralelno raspodeljene obrade ili Rumelhartov konekcionistički model 
(Rumelhart i sar, 2003) u kome se na znanje gleda kao na sklop 
aktivnosti koje se šire kroz veliki broj jedinica obrade. Znanje se, dakle, 
po ovom modelu, stvara putem sklopa aktivacije između organizovanih 
jedinica. Za nas je ovaj model interesantan i zato ga ovde pominjemo, jer 
pokušava da objasni disocijaciju misaonih procesa (obrada više grupa 
informacija istovremeno, što je u osnovi izvršenja kompleksnih zadataka, 
čak i na nižem nivou, kontrola obrade informacija, strategija objašnjenja 
odozgo naniže). Za nas je u ovom radu to značajno, jer postoji verovanje 
da konkretni konstrukti zavise od situacionih faktora i trajnih ličnih 
karakteristika osobe koja opaža. Pored ovih, tzv. privremeno dostupnih 
konstrukata, ili faktora koji privremeno utiču na verovatnoću da će se 
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određeni konstrukti koristiti u interpretiranju događaja, tu su i hronično 
dostupni konstrukti, ili konstrukti koji se stalno javljaju u umu individue. 
Ovo su, dakle, trajne strukture ličnosti koje su u osnovi stabilnim 
sklopovima individualnog iskustva i razlikama među pojedincima, pa i 
darovitima. Oko ovih nekoliko stvari se većina savremenih autora već 
slaže, ali za korak dalje, dakle, da bismo objasnili individualne razlike u 
hroničnoj dostupnosti konstrukata, kao i lakoći ili spremnosti s kojom se 
konstrukt javlja u umu ide se obično idiografskim putem, iako većina 
istraživača izveštava da  privremeni i hronični izvori dostupnosti  
konstrukata funkcionišu putem zajedničkih procesa. Veruje se, dakle, da 
privremeni i hronični izvori dostupnosti konstrukata izgleda funkcionišu 
putem zajedničkih procesa. Privremene varijacije u dostupnosti 
konstrukata predvode stvaranje impresije na isti način kao i trajne 
individualne razlike u dostupnosti konstrukata. Nalazi istraživanja, 
takođe, naglašavaju da se do sličnih rezultata dolazi ako se hronični 
konstrukti zamene konstruktima koji su često aktivirani iako nisu 
hronično dostupni. Za njih je značajno da kognitivna aktivacija, dakle, 
može proizvesti privremene individualne razlike. Za pitanje kojim se 
ovde bavimo važno je istaći da su situacioni i lični faktori jednostavno 
alternativni izvori varijanse u okviru zajedničkih procesa aktivacije 
znanja. Nažalost, didaktičarima ova konstatacija ne olakšava posao, jer se 
po mišljenju autora (Bargh i saradnici, 2003) uticaj hronično dostupnih 
konstrukata može da posmatra »u različitim situacijama, kontekstima i 
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 načinima na koje su različiti konstrukti povezani u memoriji. Za 
naše istraživanje značajni su i nalazi drugih kojima se potkrepljuje teza 
da kada su konstrukti izolovani nezavisno od svesnosti, aktiviran 
konstrukt automatski pada na pamet u prisustvu značajnog stimulusa. 
Naši raniji nalazi metakognicije darovitih (Gojkov, G., 2004) saglasni su 
sa prethodnom konstatacijom. Ispitivani su, uglavnom, izjavljivali da su 
rešenja problema, i to originalna, dolazila automatski; da, čak, nisu bili 
svesni stimulusa koji ih je izazvao, dakle, nisu znali šta ih je iz 
problemskog konteksta navelo na rešenja, a nisu mogli ni da prate tok 
primene prethodno postojećeg znanja. Brza procena kompleksnih 
situacija i promena kognitivnih šema (struktura), često ne univerzalnih, 
ne ide ispred rešenja; ovi se postupci odvijaju uporedo tako da na odluke 
da se obrati pažnja na određene informacije često subjekti ne znaju koje 
strukture znanja utiču. Bogatstvo i kompleksnost struktura, prema 
izjavama većine ispitanih, nije nešto što je pri ruci, čega su svesni u 
pokušaju artikulisanja informacija pri rešavanju problema, što, je 
svakako, u vezi sa metakognitivnim sposobnostima.  

•   Poznata povezanost osnovnih samoregulativnih mehanizama (standardi, 
ciljevi, afektivna samoprocena i uverenje o samoefikasnosti), kao i veza 
između 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 tumačenje ovog 
nalaza mogao navesti zaključak Karvera i dr. (Carver, C.S. i Scheier, 
M.F., 1998), po kome i drugi istraživači u sve većoj meri sagledavaju 
samoregulacione mehanizme kao dinamičke sisteme i primenjuju 
metateorijsku analizu nelinearnih dinamičkih sistema u proučavanju 
procesa samoregulacije. Ostaje, za neka druga istraživanja, metodološko 
pitanje: da li je put kojim smo išli, verujući da se regresionom analizom 
mogu sagledati mesta posmatranih varijabli, ispravan? Ili, da li je 
dovoljno varijabli uzeto u obzir...? 

•   Ostaju otvorena, takođe i pitanja koja bi se mogla postaviti nakon 
uzimanja u obzir već prihvaćenih činjenica da se procesi samoregulacije 
različito aktiviraju u samoregulaciji ponašanja; svesni uticaji značajni su, 
jer se često aktiviraju u kritičnom trenutku procesa samoregulacije. To 
biranje, izazvano potencijalno brojnim, psihološkim i didaktičkim 
mehanizmima, koje izazivaju varijable self sistema da budu koherentne u 
zavisnosti od konteksta bilo je i u osnovi reakcija koje su dobijene ovim 
istraživanjem. 

•   Ovu samoregulacionu funkciju metakognicije posebno je naglasio 
Sternberg (1984) dajući joj fundamentalno mesto u svojoj teoriji 
inteligencije. Po Sternbergu, metakognitivne komponente predstavljaju, 
čak, proces koji prožima tok rešavanja problema. Odlučivanje o suštini 
problema, izbor strategije za kombinovanje komponenti i težišta pažnje, 
praćenje toka rešavanja, osetljivost za spoljašnji fidbek), te se kroz njih 
nastoji vršiti operacionalizacija složenih autoregulacionih mehanizama, 
kojima subjekt na paralelnoj ravni upravlja sopstvenom kognitivnom 
delatnošću. Zbog ovoga, Sternberg metakognitivne komponente smatra 
centralnim procesom u intelektualnom funkcionisanju. Ovo je zato razlog 
što se poslednjih decenija na kognitivni sistem gleda kao na samo-
modifikujući sistem i što je ova perspektiva u pedagoškoj psihologiji 
probudila nadu didaktičara da će se, prihvatanjem ovakvog pristupa 
intelektualnim sposobnostima (kontekstualna inteligencija - Sternberg), 
preko interesovanja za ispoljavanje unutrašnjeg stanja, odnosno 
kapaciteta pojedinca, imati jasnija slika načina kognitivnog 
funkcionisanja pojedinca, pa i mehanizama razvoja kognicije 
(mehanizama putem kojih se metakognitivno znanje i sposobnosti 
razvijaju u kogniciju). Kontekstualni pristup izučavanju sposobnosti i 
učenja zbližio je didaktiku i psihologiju, a i jednu i drugu usmerio ka 
kapacitetima učenika da regulišu učenje i ka sposobnostima da stvore 
odgovarajuću sredinu za učenje. Psihologija, pa i didaktika, su odavno 
shvatile da su procesi konstrukcije značenja suštinska karakteristika 
ljudske individualnosti. Jedan od vidova kojim se na ovo gleda su self-
šeme (konstrukcije znanja); kognitivne generalizacije o jastvu (selfu). 
Self šeme su novijim istraživanjem dobile značajno mesto, jer se smatraju 
dinamičkim strukturama znanja i utiču na usvajanje i interpretaciju novih 
informacija. Za nas je ova konstatacija značajna jer smo se u istraživanju 
zamislili i nad značajem strukture rešavanih problema za podsticanje 
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metakognitivnih aktivnosti kod darovitih pojedinaca, a time i za faktore 
strukturisanja kognitivnih struktura. 

•   Metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja 
autonomije učenika, snažno se opiru istraživanju, kao i činjenica da se 
rešavanje problema u svoj svojoj složenosti ne da pojednostaviti. 
Interakcija između elemenata i mnogostruke relacije, tj. regulacije stvara 
nova svojstva, te zaustavljanje na jednom momentu vodi do promene 
značenja onoga što se istražuje. Ovo je, verujemo, i značajan razlog što se 
do preciznijeg određenja psihološke «supstance« metakognicije do sada 
nije došlo, kao i što ovim istraživanjima nije u tom smislu učinjen 
značajniji pomak. Sternbergova trijarhična teorija inteligencije, kao 
teorijska osnova nije nam u ovom slučaju bila dovoljna u pokušaju da 
precizno utvrdimo načine kombinovanja metakognitivnih aktivnosti: 
Kontekst -problem- je izazivao različite metakognitivne komponente, 
odnosno različite aktivnosti koje su učenici nameravali preduzeti, 
odnosno ideje koje je trebalo preduzimati; metakomponente su se mešale, 
smenjivale jedna drugu, povremeno iščezavale, ili, pak, kombinovale na 
neočekivane načine, što je metakogniciju, kao kognitivni fenomen, činilo 
skoro neuhvativom. 

•   Prethodne konstatacije upućuju nas na zaključak o nedostatku postojećih 
modela istraživanja procesa učenja da do kraja sagledaju značaj 
metakognicije, njen uticaj na operativnost i mobilnost posedovanog 
znanja. Mi smo se u ovom istraživanju samo delimično, iz dva aspekta, 
pomoću dva konstrukta (KS i metakognicija) bavili aspektom uslova koji 
potpomažu modifikaciju mreže koncepcija. Tragali smo za elementima 
koji omogućuju efikasnu samoregulaciju. Kao što je već konstatovano 
radikalna transformacija koncepta u nekim je trenucima bila automatska, 
u drugima je išla sporo, otežavana preprekama (prethodno znanje...), a u 
trećima se javljao čitav niz konvergentnih i redundantnih elemenata koji 
su se teško koordinirali. Ovo je značajno zbog toga što mentalna mreža, 
koja se mobilisala u tim trenucima i povezivala konceptualni okvir sa 
informacijama koje je   ispitanik imao, nije išla jednostavnim redosledom 
stvari. Ovo nas vodi ka zaključku da ima smisla razmišljati o stavovima 
zagovornika alosteričnog modela, po kojima su se unutrašnji uslovi 
susreli sa onim spolja, a da pritom nije došlo do jednostavnog 
kumuliranja novih informacija (znanja), tako da učenje nije jednostavan 
kumulirajući proces, nego da se mentalnim transformacijama, sa 
naglašenom motivacionom notom, proizvodi novo značenje, što nam nije 
dalo da dublje sagledamo odnos predviđenih varijabli. 

•   O ovim konstatacijama može se dalje raspravljati iz ugla 
konstruktivističkih pristupa, teorija koje bi mogle biti u osnovi didaktike, 
odnosno učenja u nastavi, posebno zato što podržavaju potrebe za 
fokusiranjem individualnog učenika. Ovim istraživanjem dolazi se do 
zaključka da i tako širokim konstruktima, kao što su kognitivni stil i 
metakognicija, lista faktora koji učestvuju u konstruisanju novih znanja 
nije iscrpljena, što bi se moglo posmatrati kao potvrda stava da znanje ne 
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zavisi jednostavno od opštih kognitivnih struktura, nego se u procese 
učenja uključuju strategije, pa konstrukcija i dekonstrukcija, kao 
interaktivni procesi ne mogu da ignorišu činjenicu da postoje prethodne 
koncepcije, da su one po nekim shvatanjima (alosterični modeli) prepreka 
za nove nivoe organizacije ideja i da se, pored ovoga, u proces rešavanja 
problema uključuje i mnogo multifunkcionalnih i plurikontekstualnih 
aktivnosti, što rezultira mobilizacijom više nivoa mentalne organizacije, 
kojih, pokazalo se i u ovom istraživanju, učenik često nije svestan. 
Dosadašnji psihološki, pa ni didaktički, 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) ljudoždera preko reke, u 
čamcu, prevozeći samo dvoje ljudi u isto vreme? Broj ljudoždera na 
svakoj strani reke ne sme da prekorači broj misionara. 
 

2. zadatak: 
DONALD + GERALD = ROBERT 
Pretvorite slova ovih reči u brojeve, tako da rešite zadatak. Poznato je D = 
5. 
 

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

      
                   o 
    o   o            o               o 
           o  o       o 
                o o  o o 
      o  
 

4. zadatak: 
Pokažite kako ćete rasporediti 10 (deset) novčića, tako da imate 5 (pet) 
nizova od po 4 (četiri) novčića. 
 
 

5. zadatak: 
Jedan od najvećih problema nauke i tehnologije je suočavanje sa pitanjem 
kako uštedeti energiju. Razmišljajući o različitim načinima mogli biste 
projektovati novi krov koji bi mogao uštedeti energiju – obojite ga belim u 
leto da bi odbijao toplotu, a crnim u zimu da je upije. 
Predložite i druga rešenja.  
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9.   KARAKTERISTIKE I DOMETI SAVREMENE METODIKE  
      NASTAVNOG RADA    
 
 
Globalnu politiku obrazovanja danas karakteriše usmerenost na 
produktivnost prema kriterijumima „tržišta rada“, pa se i efikasnost učenja i 
obrazovanja u školi može smatrati jednim od najznačajnijih zahteva 
savremene didaktike. Činjenica je da moderan život vrši valorizaciju 
nastavnih rezultata neposredno posle završetka školovanja jer se vreme 
između onoga što se uči u nastavi i njegove primene u životu sve više 
skraćuje. Učenici nemaju vremena za ponavljanje onog što su u školi 
naučili niti za neku specijalnu pripremu za bolje snalaženje u životnim 
situacijama. To je, pored drugih bitnih razloga, uticalo na drugačiju 
orijentaciju savremene škole i nastave u odnosu na tzv. tradicionalnu. 
 
Da bi se pratile promene u društvu, nauci, tehnologiji, koje su sve 
intenzivnije, potrebno je naći efikasnije načine usvajanja nastavnih 
sadržaja, a da bi se mogla razmatrati efikasnost nastave treba sagledati u 
kojoj meri se ostvaruje ono što je određeno kao njena svrha. I tu se vide 
značajni pomaci u odnosu na tradicionalnu školu. Polazi se od sledećih 
ljudskih potreba: da se postoji, da se zna, da se dela, da se vrednuje, da se 
komunicira i međusobno razume. U skladu s tim, učenike treba naučiti: 
kako živeti, kako učiti, kako slobodno i kritički razmišljati, kako se razvijati 
kroz kreativan rad, kao voleti svet, kako ga učiniti humanijim itd. 
 
U različitim uslovima socijalnog i ličnog života mogu se izdvojiti dva 
različita oblika egzistencijalnog učenja i podučavanja: u situaciji lošijih 
uslova za razvoj, koji, nažalost, preovlađuju u našoj društvenoj stvarnosti, 
ali će, po svemu sudeći, u određenoj meri zahvatiti i razvijenije zemlje u 
skorijoj budućnosti, jedan od neophodnih obrazovnih ciljeva je da 
podučavamo i učimo kako preživeti, kako rešavati probleme, kako 
prevazilaziti krize i sl. U situacijama boljih životnih uslova (za fizički, 
intelektualni, socijalni, afektivni razvoj), kakvi u većoj meri postoje već 
duže vreme u razvijenijim državama, osnovni cilj je podučavati i učiti kako 
uspeti u ličnom, porodičnom, građanskom i profesionalnom životu. 
 
Društvena realnost i životne potrebe uslovljavaju ciljeve obrazovanja u 
školi, koja je i dalje, bez obzira na druge izvore znanja (sredstva masovne 
komunikacije, tekstualni materijali, uža i šira socijalna sredina i dr.), 
nezamenljiv faktor razvoja. Sagledavanje efekata nastavnog rada u školi 
podrazumeva celovito sagledavanje razvojnih promena i napredovanja svih 
aspekata učenikove ličnosti. Potrebno je vrednovati kako su realizovani 
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osnovni zadaci nastave: materijalni, funkcionalni i vaspitni (u užem 
smislu). Kada posmatramo obrazovne komponente, moramo vrednovati 
znanja i postignuća, stepen usvojenosti činjenica, njihovo dovođenje u red, 
izvlačenje zaključaka, pravila, zakonitosti, generalizacija i, na temelju toga, 
razvijanje sposobnosti, tj. veština i navika primene stečenih znanja u praksi. 
 
Tvorci savremenih didaktičkih koncepcija nastoje da osmisle moderne 
strukture nastave koje će permanentno odgovarati zahtevima vremena i 
pritom uticati na povećanje efikasnosti nastave. U skladu sa razvojem 
pedagoških i didaktičkih koncepcija, došlo je i do drugačijih pogleda na 
domete obrazovnih paradigmi. Naime, za razliku od tzv. tradicionalne škole 
i nastave, u kojoj je ključni pojam bio usvajanje znanja, savremena škola je 
više orijentisana na razvoj sposobnosti, učenje principa, rešavanje 
problema, a umesto sticanja znanja, potencira konstruisanje znanja. To, 
naravno, zahteva i drugačiju metodiku rada u nastavi. 
 
Zamerajući tradicionalnim teorijama da su bazirane na implicitnoj teoriji 
znanja, predstavnici konstruktivističke psihologije saznanja naglašavaju 
činjenicu da učenici aktivno grade sopstvene pojmove o realnosti, a te 
konstrukcije rezultiraju znanjem. Znanja se ne prenose »u pakovanju« od 
nastavnika do učenika, već moraju biti konstruisana ili rekonstruisana od 
strane učenika kroz proces interpretacije ili shvatanja novih informacija u 
odnosu na ono što već znaju. Slično rezonujući, Vigotski je isticao da 
konstruisanje znanja ne podrazumeva usvajanje određenog korpusa znanja, 
već konstruisanje sopstvene realnosti uz pomoć sredstava iz spoljne sredine 
koja su detetu na raspolaganju (nastavnik, tehnologija, biblioteka...). Dakle, 
on naglašava značaj interakcije sa sredinom. I Pijaže i Bruner su isticali 
aktivnu prirodu procesa saznanja karakterišući taj proces kao konstrukciju, 
a ne akumulaciju. Saznavanje podrazumeva razvoj, konstrukciju novih 
asimilacionih shema u procesu postepenog akomodiranja starih, na ono što 
se susreće u realnosti kroz lično iskustvo i posredstvom starijih. 
Konstruisanje znanja podrazumeva da dete ulazi u dubinu procesa 
saznavanja, ono po prvi put otkriva svet i stvara značenja i produkte. Kada 
dete dođe u dodir sa saznanjima drugih, ona za njega postaju značajna tek 
kada počne da ih otkriva. Dakle, po shvatanjima Pijažea, Vigotskog, 
Brunera, Djuija i drugih kognitivista, učenje je proces interakcije kroz koji 
dete izgrađuje nova shvatanja (saznajne strukture), a ona potiskuju ili 
preoblikuju i obogaćuju dotadašnja shvatanja. Efikasnija nastava, prema 
mišljenju većine autora, će biti ona koja pomaže učenicima da kroz 
interakciju istražuju i otkrivaju odnose u svom okruženju.  
 
U skladu s tim, savremena metodika nastavnog rada treba da ima razvojni 
karakter što znači da treba da je karakteriše takva organizacija koja će 
uticati na razvoj saznajnih i opštih intelektualnih sposobnosti učenika, 
sposobnosti sticanja novih znanja i njihove primene u novim situacijama, 
razvoj samostalnog i stvaralačkog mišljenja. To podrazumeva aktivizaciju 
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intelektualnih sposobnosti, pamćenja, mašte, apstraktnog rezonovanja i 
uključivanje emocionalnih i voljnih elemenata ličnosti učenika. Treba 
omogućiti da do izražaja dođu svi učenici – sa različitim stilovima učenja i 
višestrukim sposobnostima i sklonostima. Važno je što u ovakvoj nastavi 
tokom konstruisanja znanja, tj. učenja putem stvaranja znanja, učenici 
razvijaju divergentno mišljenje, otvaraju nova pitanja i pronalaze rešenja 
problema na koje nailaze.  
 
Kapitalan doprinos koji je ovoj oblasti dao Vigotski, dopunjavali su 
sledbenici njegove škole i njegovih shvatanja o odnosu između obučavanja i 
razvijanja učenika. Metodika razvijajuće nastave podrazumeva svrsishodno 
organizovanje i realizaciju nastavne delatnosti uz uvažavanje zakonitosti 
intelektualnog razvoja, nasleđa, uzrasnih i individualnih osobenosti učenika. 
 
U osnovi organizacije ovakve metodike nalazi se princip istraživačke 
saznajne delatnosti učenika, tj. princip otkrića naučnih zaključaka, načina 
rada, nalaženje novih metoda primene znanja u praksi, što otkriva široke 
mogućnosti za usvajanje rezultata naučnog saznanja kao sistema znanja, 
kao i puta dolaska do tih rezultata. 
 
Svojevremeno je Davidov isticao da psihološko-pedagoška osnova procesa 
usvajanja pojmova u nastavi pretpostavlja, na prvom mestu, uopštavanje 
tokom kojeg učenici ovladavaju zakonitostima, uočavaju veze i odnose na 
osnovu teorijskih analiza, a zatim ih izučavaju u adekvatnim delatnostima, 
istraživanjem njihovog javljanja u konkretnim situacijama. U osnovi 
teorijskog saznanja i mišljenja nalazi se sadržajno uopštavanje. 
 
Nužnost dubljih proučavanja problema određivanja sadržaja nastave, 
problema usvajanja naučnih znanja i problema metodike nastavnog rada 
uslovljava proučavanje i izgrađivanje uslova koji će obezbeđivati da se u 
nastavi usvajaju opšta znanja kao znanja o unutrašnjim, suštinskim vezama 
i odnosima posebnih i pojedinačnih pojava, o njihovim suštinskim 
svojstvima. 
 
Raznovrsnim i promenljivim metodičkim postupcima treba učenicima 
omogućavati da usvajaju teorijska znanja, a njihov sadržaj predstavlja 
geneza, postanak i razvoj nekog predmeta. Da bi se kod učenika formirala 
punovredna nastavna delatnost, potrebno je da oni sistematski rešavaju 
nastavne zadatke. Osnovna odlika nastavnog zadatka je da pri njegovom 
rešavanju učenik traži opšti način prilaženja posebnim zadacima određene 
klase. Nastavni zadatak se rešava posredstvom sistema nastavnih radnji, 
koje su usmerene na traženje genetski polaznog odnosa, njegovo 
proučavanje, modeliranje i izdvajanjem u posebnim uslovima. 
 
Danas se smatra da nosilac nastavne delatnosti treba da bude njen subjekat, 
pa njemu pripadaju sadržaj i struktura te delatnosti. Učenik kao subjekt vrši 
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vlastitu nastavnu delatnost zajedno sa drugom decom i uz pomoć učitelja. 
Razvijanje subjekta nastavne delatnosti vrši se u samom procesu njenog 
nastajanja, kada se učenik postepeno pretvara u onoga koji uči i usavršava 
samog sebe. Ove postavke nam pružaju mogućnost da tražimo načine da 
metodiku rada nastavnika zamenimo metodikom rada učenika i napravimo 
pomak od metodike obučavanja ka metodici samoučenja. Tome u prilog je 
konstatacija Davidova da učenike mlađih razreda osnovne škole karakteriše 
želja i umenje za učenjem. Umenje učenja kod deteta se formira 
ovladavanjem nastavnim radnjama pomoću kojih se rešavaju određeni 
zadaci. 
 
Prema teoriji Vigotskog i njegovih sledbenika, procesi obučavanja i 
vaspitanja ne razvijaju čoveka sami po sebi, već samo onda kada imaju 
forme delatnosti i kada, raspolažući odgovarajućim sadržajem doprinose 
formiranju određenih tipova delatnosti.  
 
Repkin smatra da pretvaranje deteta u subjekt koji je zainteresovan za 
samopromenu i sposoban za nju, pretvaranje učenika u onoga koji uči, 
karakteriše osnovni sadržaj razvoja učenika u procesu školskog obučavanja. 
Ostvarivanje uslova za takav preobražaj predstavlja osnovni cilj savremene 
metodike. 
 
To je u skladu i sa savremenim shvatanjem individualizacije procesa 
usvajanja znanja u nastavi, po kome individualizacija ne podrazumeva 
prilagođavanje nastave utvrđenim intelektualnim sposobnostima učenika, 
već predstavlja uslov razvijanja učenika, kao sistem didaktičkih činilaca 
pomoću kojih se može postići da nastava izaziva i podstiče razvoj učeničkih 
aktuelnih i potencijalnih sposobnosti do individualnih optimuma. 
Razvijajući uticaj nastave zavisi i od individualnih osobina svakog učenika. 
Usvajanje znanja u nastavi je, dakle, složen proces koji treba, na temelju 
didaktičkih pretpostavki individualizacije i uz adekvatnu metodiku 
nastavnog rada, da dovede do stvaranja individualnog sistema znanja kod 
svakog učenika. Proces usvajanja znanja u nastavi treba diferencirati na 
čitav niz saznajnih aktivnosti učenika, 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 učenicima treba da 
budu nešto iznad njihovih sposobnosti. Napor da se ti zahtevi ispune, uz 
podsticanje, predstavlja osnovni motiv aktivnosti učenika i ključ njihovog 
razvoja. Ovde se uočavaju dodirne tačke između didaktičkih činilaca 
individualizacije i metodike nastave. 
 
Kao što individualizacija nastave ne znači prepuštanje učenika samima sebi, 
tako ni prelaz od metodike obučavanja do metodike samoučenja ne sme biti 
isključiv. Nastavnik treba da modeluje proces usvajanja pojmova tako da 
oni postanu oruđe učeničke misaone delatnosti. Naravno, preduslov za to su 
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adekvatni udžbenici i metodički priručnici, nastavni sadržaji i metode. 
Metodika nastavnog rada mora omogućavati usvajanje konkretno-opštih 
znanja kao znanja o unutrašnjim, suštinskim vezama i odnosima posebnih i 
pojedinačnih pojava. Kada učenik ovlada pojmovnim aparatom 
posredstvom kojeg može shvatiti pojedinosti, razviće sposobnost 
osmišljenog prilaza svim činjenicama u određenoj naučno-nastavnoj oblasti. 
 
Takođe, potrebno je učenike motivisati »iznutra« jer istraživački proces ima 
lično značenje za njih – njihovi intelektualni procesi prožeti su 
interesovanjima i emocijama. W. Glaser je, osmišljavajući metodiku 
kvalitetne nastave, polazio od unutrašnje motivacije učenika i nastavnika; 
obrazlaže je u teoriji kontrole i pritom u metodiku nastavnog rada ugrađuje 
motive za postignućem, ljubavlju, poštovanjem, slobodom i zabavom. 
Teorija kontrole primenljiva je u saradničkim oblicima nastavnog rada, u 
zajedničkom učenju u malim grupama. Marzano, Pickering i Pollock 
navode sledeće strategije koje poboljšavaju uspeh učenika: 1) pronalaženje 
sličnosti i razlika, 2) rezimiranje i beleženje, 3) povećanje truda i davanje 
priznanja, 4) domaći zadaci i vežbanje, 5) nelingvistički prikazi, 6) 
kooperativno učenje, 7) postavljanje ciljeva i davanje povratnih informacija, 
8) stvaranje i proveravanje hipoteza, 9) napomene, pitanja i podsetnici 
(Marzano, Pickering i Pollock, 2006, 21). 
 
Brojna istraživanja su pokazala da strategija učenja putem saradnje u malim 
grupama doprinosi unapređivanju socijalne interakcije, interpersonalnih 
odnosa učenika i poboljšanju dečijih socijalnih veština. Takođe, istraživanja 
su pokazala da način na koji nastavnici strukturišu proces nastave i učenja 
umnogome utiče na efekte nastave, tj. na kognitivne, socijalne i 
emocionalne ishode vaspitno-obrazovnog procesa. U poređenju sa 
individualnim učenjem i učenjem koje naglašava kompeticiju među 
učenicima, pokazalo se da kooperativno učenje podstiče veću 
zainteresovanost za vršnjake, povećava sposobnost da se razume tuđe 
stanovište, razvija empatičnost, samopoštovanje, veru u sopstvene 
sposobnosti i dr., a to se povratno odražava na bolje efekte nastave. 
Pokazalo se da pozitivni interpersonalni odnosi učenika doprinose 
efikasnosti učenja i većem zadovoljstvu nastavnim aktivnostima. 
 
Dakle, u savremenoj metodici nastavnog rada menja se i uloga nastavnika – 
oni ne podučavaju, nego upućuju, pomažu, podstiču, koordiniraju, oni su 
savetnici, konsultanti, voditelji. Pedagoški kompetentan nastavnik u svakoj 
situaciji treba da zna šta, kako i zašto treba da radi – šta organizovati, 
usmeravati, predlagati, motivisati, koordinirati, nuditi; kako raditi: 
postupno, odmereno, strpljivo itd.; zašto: da bi se došlo do novih saznanja i 
ostvarili zacrtani ciljevi. 
 
Metodika rada nastavnika zavisi od sposobnosti opštenja sa učenicima, 
pravilnog postavljanja prema učenicima zavisno od konkretne situacije i uz 
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uvažavanje njihove individualnosti. Stručna podrška razvoju učenika zavisi 
od efikasne pedagoške komunikacije, u okviru koje se potencira slobodno 
postavljanje pitanja od strane učenika. Bitno je i instruisanje učenika u 
učenju učenja (u okviru koga je i izdvajanje bitnog od nebitnog).  
 
Konstruktivistička metodika nastavnog rada temelji se na intenzivnoj 
socijalnoj interakciji i komunikaciji koje podstiču samostalno konstruisanje 
znanja. To znači da nastavnici treba da budu „vodiči“ i instruktori koji 
učenicima omogućavaju da provere osnovanost svojih znanja – treba 
kreirati situacije u kojima mogu da testiraju svoje hipoteze, a za to su 
naročito pogodne grupne diskusije o konkretnim iskustvima.  
 

Savremena metodika nastavnog rada zahteva stručnu osposobljenost 
nastavnika za brojne uloge:  dizajnera programa i sredine u kojoj učenici 
borave, organizatora pedagoške klime u kojoj se razvoj učenika nenasilno 
podstiče odgovarajućim kognitivnim, afektivnim i psihomotoričkim 
izazovima, kreatora pedagoško-stvaralačkih situacija, stručnih voditelja i 
posrednika celovitog razvoja učenika, programera individualnog 
napredovanja svakog učenika, organizatora problemskog i stvaralačkog 
učenja, inspiratora radoznalosti i kreativnosti, posmatrača i usmerivača 
dečijeg razvoja, partnera koji podstiču otvorenu, ravnopravnu komunikaciju 
i interakciju, istraživača, analitičara svog i rada učenika, pedagoškog 
voditelja komunikacijskog procesa, pokretača kreativnih istraživačkih 
aktivnosti učenika, inspiratora sticanja novih znanja i umenja, kreatora 
timske klime, planera celoživotnog učenja, modela i inspiratora kvaliteta 
koje treba izgraditi kod učenika (kritičko i kreativno mišljenje, rešavanje 
problema, dugoročno učenje, uvažavanje razlika itd.), inicijatora saradnje sa 
roditeljima, inovatora sopstvenih znanja, navika i umenja, inicijatora 
promena, evaluatora vaspitnih efekata i dr.  
 
Od nastavnika se očekuje da budu refleksivni praktičari kojima će 
evaluacija biti sastavni deo svakodnevne prakse. Refleksivnost treba 
smatrati jednom od temeljnih profesionalnih kompetencija nastavnika, jer 
su refleksivne strategije nužne za proces razumevanja i reorganizovanja 
načina na koje nastavnici razmišljaju o nastavnom procesu, tj. za 
razumevanje svog ponašanja i ponašanja učenika u tom procesu. Sve ovo 
će, nema sumnje, biti u funkciji efikasnije metodike nastavnog rada u školi i 
odražavati se na efikasnije učenje učenika u nastavi. 
 
Potrebno je da nastavnici kombinacijom metoda primenjuju indirektno 
vođenje i usmeravanje, koje dopušta učenicima da sami grade svoju ličnost 
(u skladu sa svojim mogućnostima), nalaze sopstveni ritam, sami odlučuju, 
rešavaju konflikte putem komunikacije, postaju nezavisni. Zato je značajno 
kod budućih nastavnika razvijati sposobnosti i veštine koje u novije vreme 
dobijaju na značaju: veštine komuniciranja, upravljanja znanjima i 
iskustvima učenika stvaralačkim pedagoškim vođenjem, tj. odgovarajućom 
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metodikom nastavnog rada. To su nedirektivni metodički postupci koji 
doprinose emancipaciji učenika, razvijanju njihovih kognitivnih, 
emocionalnih, socijalnih i fizičkih sposobnosti, interesovanja, 
osposobljavanju za samostalno učenje, podsticanju stvaralačkog učenja, 
razvoju saradničkih odnosa, uspešne komunikacije i interakcije. 
 
Između ostalog, učenike treba učiti kako da uče, zatim kako da primene ono 
što su naučili, ali i kako da sarađuju i komuniciraju sa drugima. Dakle, u 
školi se, osim učenju i saznavanju, pažnja mora poklanjati i socijalnom 
razvoju učenika. Jedan od osnovnih zadataka škole je razvijanje pozitivnih 
socijalnih odnosa između učenika i nastavnika, kao i između samih učenika. 
Koliko će škola zaista doprineti socijalnom razvoju zavisi od više činilaca: 
položaja učenika u nastavi, angažovanja nastavnika, njegovog shvatanja 
interpersonalnih odnosa za razvoj ličnosti učenika, raznovrsnosti vaspitnih 
uticaja, primenjenih metoda itd.  
 
Prema tome, osim individualno-konstruktivne prirode znanja, ne smemo 
zapostaviti važnost socijalne dimenzije procesa saznavanja, koja je 
povezana sa razvijanjem odnosa između učenika i nastavnika. Od nje 
takođe zavisi efikasnost nastave, jer se pokazalo da slaba interakcija i loša 
komunikacija prouzrokuju lošiji uspeh učenika. Određeni tipovi znanja, 
uglavnom, nastaju iz interakcije individue i njegove sredine kao, npr., 
sticanje operacije konzervacije koju je Pijaže proučavao. Međutim, za 
većinu tipova znanja interakcija sa drugim ljudima obezbeđuje suštinski 
materijal za proces rekonstrukcije. Intelektualni proizvod koji nastaje iz 
interakcija ima veću objektivnost od onog koji nastaje pri individualnom 
radu izolovanom od drugih.  
 
Jedna od savremenih teorijskih orijentacija postmodernog mišljenja, 
socijalni konstrukcionizam, upravo zastupa stanovište po kome se osnovni 
psihološki pojmovi shvataju kao društvene konstrukcije zavisne od kulture. 
Socijalni konstrukcionizam u žižu interesovanja stavlja društvenu praksu 
ljudi i njihove interakcije, što znači da se objašnjenje društvenih pojava ne 
može naći ni u individualnoj psihi ni u društvenim strukturama, već u 
interaktivnim procesima koji se rutinski odvijaju među ljudima. Znanje se 
ne posmatra kao nešto što neka osoba ima (ili nema), već kao nešto što ljudi 
zajedno proizvode. 
 
Brojna istraživanja su pokazala da strategija učenja putem saradnje u 
malim grupama doprinosi unapređivanju socijalne interakcije, 
interpersonalnih odnosa učenika i poboljšanju dečijih socijalnih veština. 
Takođe, istraživanja su pokazala da način na koji nastavnici strukturišu 
proces nastave i učenja umnogome utiče na efekte nastave, tj. na 
kognitivne, socijalne i emocionalne ishode vaspitno-obrazovnog procesa. U 
poređenju sa individualnim učenjem i učenjem koje naglašava kompeticiju 
među učenicima, pokazalo se da kooperativno učenje podstiče veću 
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zainteresovanost za vršnjake, povećava sposobnost da se razume tuđe 
stanovište, razvija empatičnost, samopoštovanje, veru u sopstvene 
sposobnosti i dr., a to se povratno odražava na bolje efekte nastave. 
Pokazalo se da pozitivni interpersonalni odnosi učenika doprinose 
efikasnosti učenja i većem zadovoljstvu nastavnim aktivnostima. 
 
Paradigma konstruisanja saznanja omogućava razvijanje različitih 
sposobnosti, interesovanja i želje za kontinuiranim stvaralačkim učenjem, 
tako da u velikoj meri doprinosi uspešnosti nastave. Međutim, nedostatak 
paradigme konstruisanja saznanja je činjenica da u drugom planu ostaje 
poznavanje celine i logike nastavnog predmeta, odnosno sistem pojmova. 
Po mišljenju Vigotskog, uvid u celinu sistema je značajno formativno 
sredstvo, što znači i cilj svakog obrazovanja, kao što je i iskustvo 
istraživačke prakse i rešavanje problema. Stoga je neophodno savremenu 
paradigmu konstruisanja znanja kombinovati sa onim što se pokazalo kao 
pozitivno u tradicionalnoj nastavi. 
 
Neophodna je usmerenost na učenike i uvođenje svega onoga što doprinosi 
njihovoj emancipaciji, razvijanju sposobnosti, interesovanja, 
osposobljavanju za samostalno učenje, podsticanju stvaralačkog učenja, 
razvoju saradničkih odnosa, uspešne komunikacije, interakcije itd. Krajnji 
ciljevi procesa obrazovanja moraju biti već istaknute kompetencije: znati, 
delovati, vrednovati, komunicirati i međusobno se razumeti – to su 
sposobnosti koje se u školi mogu naučiti, razvijati i usavršavati. One su, 
takođe, i instrumentalni ciljevi jer predstavljaju sredstva za sticanje i 
konstruisanje novih znanja, za doživotno obrazovanje, za kreiranje različitih 
rešenja, sprovođenje akcija, usvajanje vrednosti itd. 
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10.   DISKURS KAO METODA POUČAVANJA U 
VISOKOŠKOLSKOJ NASTAVI 
 
 
Visokoškolska didaktika je reformom studija u okviru Bolonjskog procesa u 
situaciji da mora da preispituje svoje koncepte, a u okviru njih i metode 
poučavanja. Ovo je poduprto kritičkim osvrtima na reformske tokove 
visokoškolske nastave i intencija Bolonjskog procesa, po kojima su 
dosadašnji dometi doprli, uglavnom, do strukturnih promena usmerenih ka 
koherentnosti evropskog visokoškolskog prostora. Suštinske promene koje 
bi direktno doprinosile kvalitetu studija još nisu dovoljno vidljive.   
 
Mnogi nastavnici na prvom koraku instaliranja promena na visokoškolskom 
nivou izražavaju pesimizam prema novim uslovima poučavanja u vreme 
bečelora i mastera i vide ih kao „ograničavajući korset“ (U. Eberhart, 2010) 
pri kreiranju svoje nastave i kao pogoršavanje uslova rada i mogućnosti 
vođenja studenata. Trenutno se u Evropi (Nemačka i dr., ibidem) čuju 
tonovi koji naglašavaju bojazan da se strukturnom reformom stvara 
univerzitetski „sekundarni stepen III“ (nastavak srednje škole) sa velikim 
poškolavanjem studija. Smatra se da s’ napredovanjem reformi postaje sve 
jasnije da reforma suštinski zahvata strukturnu i organizatornu stranu 
smerova i to sa posledicama koje se sa stanovišta visokoškolske didaktike 
posmatrano, suprotstavljaju razvoju kvaliteta nauke i studija. Zadatak da bi: 
„visokoškolske institucije trebalo da u sve većoj meri pažnju upotrebe za to 
da razvijaju strategije inoviranja, koje se odnose na organizaciju sadržaja 
učenja, nastavnih materijala i metoda poučavanja“ (Cre/Unesco-Cepes 
1997, 11, prema Eberhardt, U., op. cit.) se do sada slabo primećuje. Trud po 
pitanju nastave se, dakle, do sada u najvećoj meri ograničava na čiste 
strukturne promene. A, ono što je pretpostavka uspeha projekta Bolonjski 
proces, misli se na zahteve etabliranja „kulture poučavanja“ koja „priznaje i 
prepoznaje rezultate u nastavi u istoj meri kao i rezultate istraživanja, koji 
mogu da doprinesu reputaciji“ (Savet za nauku Evrope,2008, 8), slabo se 
vidi.  U kritičkim tonovim iz Evrope vidi se nezadovoljstvo zbog 
delimičnog nestajanja evropskih i nacionalnih univerzitetskih tradicija i 
naučnih struktura, kao što je jedinstvo istraživanja i nastave, koju je 
postulirao Humbold (U. Eberhart, op. cit). Potrebni su, dakle, novi 
didaktički impulsi kako bi se ublažile kritike poput presuda Konrada Paula 
Lismana u njegovoj Teoriji neobrazovanja, koja glasi: „Mizerija evropskih 
visokoškolskih institucija ima jedno ime: Bolonja,“ (Lisman 2006, 104). U 
Srbiji je stanje slično. Kritike se upućuju nivou zahteva na akademskim 
studijama, ograničavanje profesora i studenata širinom studija 
ograničenjima poput obima gradiva, odnosno literature brojem ECTS-a, 
zatim nerazlikovanja akademskih odnosno strukovnih studija, strukturnim 
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promenama kojima se studije poškolavaju, iscepkanošću oblasti na module, 
semestre... Tako da kritike pomenutog Lismana (2006), po kojima put 
kojim se krenulo spada u „Zablude društva znanja“ (isto), liče na ove koje 
ovde čujemo i u kojima se, pored prethodnog, naglašava 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 
Nemačkoj koje naglašavaju da je predominantno pitanje administrativne  i 
organizacione strane, strukturnih promena reforme. Ovo bi trebalo 
preusmeriti ka pitanjima poučavanja i studiranja, aspektima razvoja 
kvaliteta visokoškolske didaktike, koji su za sada još uvek potisnuti u drugi 
plan. Po našim ocenama, nedovoljna pažnja posvećena je visokoškolskoj 
didaktici, koja bi bila u funkciji ostvarivanja ciljeva koji su usmereni ka 
samoorganizovanom učenju studenata, samoodgovornim i samoodređenim 
karakteristikama koje imaju svrhu usmeravanja ka kompetencijama koje od 
mladih danas očekuje ne samo svet rada, nego i aktuelni društveni tokovi. 
Potrebno bi, dakle, bilo da se aspekti emancipatorne didaktike više integrišu 
u formulisanje studijskih smerova, te da se posebna pažnja obrati na 
činjenicu da se sadržaji univerzitetskih studija generišu iz istraživanja, te da 
im je potrebna  didaktička transformacija od strane samog naučnika koji 
poučava. Prema ovome, potrebno je da se predmetni sadržaji pretvore u 
predmet obrazovnog procesa studenata. Za to je neophodna kompetencija 
didaktičkog promišljanja i stvaranje sopstvene metodike, u skladu sa 
visokoškolskom didaktikom u kojoj se danas već jasno prepoznaju zahtevi 
za inoviranjem organizacije sadržaja učenja, nastavnih materijala i metoda 
poučavanja“ (Cre/Unesco-Cepes 1997, 11, op. cit.). Promene se u ovom 
smislu očekuju od pomeranja napora usmerenih na čiste strukturne 
promene, ka onome što je pretpostavka uspeha projekta Bolonjski proces, 
misli se na zahteve etabliranja „kulture poučavanja“ koja „priznaje i 
prepoznaje rezultate u nastavi u istoj meri kao i rezultate istraživanja, koji 
mogu da doprinesu reputaciji“ (Savet za nauku Evrope, 2008, 8., prema: 
Eberhardt, U., op. cit) Ovim bi se, svakako, izbegle za sada najjače kritike 
iz Evrope, a i u Srbiji sve više naglašene, koje ističu, kako je prethodno već 
rečeno, nezadovoljstvo zbog delimičnog zanemarivanja evropskih i 
nacionalnih univerzitetskih tradicija i naučnih struktura, kao što je jedinstvo 
istraživanja i nastave, koje je postulirano još od Humbolda i do sada, po 
svim ocenama, bilo dobro inkorporirano. Didaktički impulsi u ovom smislu 
vode ka putevima promena na samoj didaktičkoj sceni i usmereni su ka 
mogućnostima inoviranja strategija poučavanja i učenja na visokoškolskom 
nivou. Jedan od pokušaja priključivanja ovim didaktičkim impulsima je i 
primena diskursa kao metode u visokoškolskoj nastavi, kojim se nastoje 
ostvarivati ciljevi emancipatorne didaktike.  
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Teorijske osnove i terminološka razjašnjenja 
 
Termin diskurs (lat. discursus) podrazumeva razgovor, raspravu, verbalnu 
komunikaciju, govor, kao i izlaganje neke teme, a termin disput (lat. 
disputare, nem. Disput) ima značenje sukoba mišljenja, rasprava, debata. U 
didaktičkoj literature našeg govornog područja (i šireg, bivšeg 
jugoslovenskog) najčešće se u ovom smislu koristi termin metoda 
razgovora koja se, zajedno sa monološkom metodom, svrstava u metode 
usmene reči ili verbalne metode. Za ovu metodu koriste se i nazivi dijaloška 
(grč: dialogos)  i erotematska (lat. u vidu pitanja) (Vilotijević, M., 1999). 
Dijalog označava razgovor udvoje, a istim terminom je označavana i 
literarna umetnička forma koju su zasnovali i koristili antički 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 didaktičari (Vilotijević, M., 2010) smatraju da 
dijalog, kao ni erotematika terminološki 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 suštinski elementi 
dijaloške metode. Vilotijević, M.(1999) smatra da razgovor može da bude i 
u vidu rasprave, sučeljavanja različitih mišljenja, što upućuje na zaključak 
da izvorno značenje ovih metoda u nastavi više nema isto značenje. 
Teorijske osnove shvatanja procesa učenja danas, dakle, epistemološka 
osnova učenja u nastavi, posebno naglašavan značaj konstruktivizma, a 
pored ovog i didaktičke teorije (emancipatorna didaktika) koje prate 
metodološko - teorijske struje, u osnovi su novih shvatanja značenja i 
suštinskih odrednica nastavnih metoda. No, o ovome će nešto kasnije u 
okviru ovoga podnaslova biti više. Pomenimo ovde još činjenicu stalno 
aktuelne rasprave o nastavnim metodama i njihovim klasifikacijama. 
Jedinstvene klasifikacije nema, delom i zbog toga što njihovo određenje 
zavisi od teorijskog konteksta poučavanja i učenja. Ovo je razlog i za 
opredeljenje da se u ovom radu koristi termin diskurs kao nastavna metoda 
kako bi se time označili inovativni pristupi poučavanju u visokoškolskoj 
nastavi, a time i promene u strategijama poučavanja i učenja u 
emancipatornoj didaktici, odnosno nastavni metod koji odgovara zahtevima 
jačanja emancipatornog potencijala studenata. 
 
Kao osnovne karakteristike ove metode izdvajaju se: 

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

- pitanje koje se raspravlja, o kome se diskutuje treba da bude 
izraženo u polemičkom vidu, dakle, da ostavlja mogućnost 
različitih uglova posmatranja i argumentovanja različitih stavova,  
interpretacija, sukoba mišljenja, a ovo upućuje na mogućnost da 
pitanja budu birana tako da ona i u nauci nisu još sasvim jasno i 
nedvosmisleno razjašnjena, te upućuju na istraživanja; 
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- diskurs podrazumeva i rasprave koje su šire od diskursa, odnose se 
na jače sukobe mišljenja u situacijama kada nauka nema jasne 
odgovore, onda dolazi do potreba za daljim istraživanjima i 
argumentacijom stavova, a ovo zalazi već u ozbiljnije naučne vode, 
metodološku problematiku i sl., dakle, moglo bi se reći da uključuje 
i elemente disputa u njegovom izvornom značenju. 

 
                      Iz prethodnog se dâ zaključiti da su termini kao diskurs, disput, dijalog 

sličnog značenja, odnosno da imaju slične elemente u svojim osnovnim 
odrednicama, ali da se njihova značenja mogu razlikovati u zavisnosti od 
teorijske, didaktičke koncepcije u koju se instaliraju, odnosno u kojoj se 
primenjuju. Na ovom mestu je značajno reći da se ima utisak da termin 
diskurs više odgovara didaktičkoj praksi, te da bi se disput pre koristio za 
označavanje rasprava didaktičara, dakle za naučne rasprave, iako i diskusije 
u visokoškolskoj nastavi imaju često dosta elemenata koji bi se pod ovo 
mogli podvesti, odnosno trebalo bi ih biti. Opredelili smo se, ipak, za termin 
diskurs, smatrajući pod njim nastavni metod kojim se poučavanje odvija 
tako da studente usmerava ka samoorganizovanom traganju za 
informacijama, zaključivanjem na osnovu informacija do kojih dolaze iz 
izvora samostalno, određuju se u odnosu na njih, iznose svoja zapažanja o 
pitanjima koja su problemskog karaktera i nisu uvek u nauci dati jasni i 
nepodeljeni odgovori na njih, iznose svoja mišljenja, diskutuju o njima... 
Ovim se može očekivati praktični izraz participativne epistemologije, 
samoodređeno i samoorganizovano učenje, uz mentorsko vođenje 
nastavnika koje je u funkciji ostvarivanja emancipatornih potencijala 
studenata. Time se više, već poznatih, metoda približava jedna drugima, 
mešaju 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 pluralističkih koncepata u 
emancipatornoj didaktici i jačanja emancipatornog potencijala studenta kao 
subjekta u procesu učenja.   

 
Teorijsku osnovu ovog istraživanja čini, pre svega, emancipatorna didaktika 
koja je zasnovana na pluralističkom obrazovnom konceptu, koji se usmeren 
demokratskim vrednostima, zasnovan na ontološkim i gnoseološkim 
pretpostavkama pluralizma u filozofiji, a u pedagogiji na postulatu 
funkcionalnog i kritičkog procesa demokratizacije na fakultetu i društvu, što 
vodi ka „didaktici orijentisanoj ka studentu“, koja ima zadatak da praktikuje 
samoodređenje i suodređenje i da omogući samoodgovorno i suodgovorno 
delanje. U radu se, zato, sagledavaju mogućnosti da se dođe do jasnijih 
odgovora na pitanja vezana za pripremanje mladih za kognitivno 
funkcionisanje, koje bi trebalo da se karakteriše fleksibilnošću, 
kreativnošću, spremnošću za preuzimanje rizika i sl. Zato se u tekstu 
razmatraju didaktički aspekti diskursa kao metode poučavanja u 
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visokoškolskoj nastavi, kojima se očekuje ostvarivanje ovih tendencija, 
diskutuju se njeni dometi i ograničenja. 

  
                   Upravljanje kvalitetom nastave, posebno u visokoškolskoj nastavi smatra se 

suštinskom odrednicom strategija održivog razvoja u uslovima visoko 
kompetitivnog globalnog tržišta. Ova strategija ima u predznaku posebno 
naglašenu notu inovativnog razvoja koja se zasniva na upravljanju 
promenama koje se ne zadržavaju na adaptivnim odgovorima okruženju, 
nego se u osnovama promena naglašavaju nove kompetencije za rad. Među 
njima posebno istaknuto mesto zauzima spremnost za promene. Psiholozi 
ovu spremnost objašnjavaju karakterističnim kognitivnim, afektivnim i 
konativnim funkcionisanjem osobe. U kognitivnom smislu ova 
kompetencija se odnosi na fleksibilno, kreativno, nedogmatsko mišljenje, 
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 (Đurišić-Bojanović, M., 2008). 
Iza ovoga, logično, ide ideja da je mlade neophodno pripremati za svet rada 
i život uopšte u pluralističkom obrazovnom konceptu koji bi trebalo da se 
karakteriše fleksibilnošću obrazovnih modela, sa većim mogućnostima 
izbora predmeta, sa kreiranjem personalizovanih programa i 
multiperspektivnom nastavom. Kao didaktička sredstva fleksibilnog 
obrazovnog modela, obično se pominju: timska nastava, kooperativni i 
individualizovani rad, dijaloške metode, nominalni metod, metod „moždane 
oluje“ (ibidem). Pluralistički obrazovni koncept zasniva se na 
demokratskim vrednostima, na ontološkim i gnoseološkim pretpostavkama 
pluralizma u filozofiji, a u pedagogiji na postulatu funkcionalnog i kritičkog 
procesa demokratizacije u školi i društvu, što vodi ka „didaktici 
orijentisanoj ka studentu“, koja ima zadatak da praktikuje samoodređenje i 
suodređenje i da omogući samoodgovorno i suodgovorno delanje (Kron, 
F.W., 1989). Ali, ovako argumentovana didaktička orijentacija ne insistira 
potpuno na društvenim sklopovima individualnog delanja. Dakle, nije ni 
ova didaktička teorija sasvim pozitivno ocenjena. Zamera joj se 
nedovoljnost u nastojanjima da u integrisanom i uravnoteženom sklopu 
realnosti aspekt odnosa i sadržaja dođe do demokratskog samoshvatanja 
društva, ostvarivanjem samoodređenja i suodređenja u procesima učenja i 
poučavanja na instituciji fakulteta kao subsistemu. U ovom smislu  zamera 
se postulatima komunikativne didaktike Šefera i Šalera u kojima je ličnost u 
vezi sa emancipatornim postulatom osnova otvorenog kurikuluma. Tako da 
ekstremne tendencije relativizacije sadržaja i vrste učenja čine predznake 
„otvorene didaktike“, koja trpi oštre kritike i ovde u Srbiji. Metateorijske 
rasprave o didaktici orijentisanoj na učenika traju već godinama, a u neke 
od konstatacija spadaju sledeće: 
- „samoodređenje“ se ne javlja samo kao najvažniji cilj pedagoškog 
procesa, nego, šire, kao jedino važeći organizacioni kriterijum koji se može 
ostvariti samo ako se odmah manifestuje;  
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- pojmovi „samoodređenja“ i „emancipacije“ nedovoljno su objašnjeni; nije 
analizirano u kom odnosu stoje s ostalim pojmovima (individualnost, 
ličnost...), niti je ovo stavljeno u odnos s’ ens sociale. 
 
Nakon prethodnih skica, potrebno je, možda, osvrnuti se kratko i na uticaje 
postmoderne na metateorijske koncepcije pedagogije, koje su utkane u 
teorijske osnove didaktičkih koncepata. Na karti teorija nauke 
manifestovane su tri osnovne struje, pa su i glavne pozicije nauke uređene u 
ove tri struje: dijalektičko-materijalistička polazišta; hermenutički 
orijentisana pozicija (pedagogija kao društvena nauka); empirijsko-
analitička polazišta nauke o saznanju. Predstavnici ove tri struje su 
međusobno zaratili. Poznata je „svađa o pozitivizmu“ s kraja 60-tih godina 
prošlog veka, koja je izbila između Frankfurtske škole (Adorno, Habermas i 
dr.) i kritičkog racionalizma (Poper i dr.). U međuvremenu su diskusije 
dospele u mirnije vode, što je olakšalo bolje sagledavanje razlika i sličnosti. 
Za svaku od tri glavne struje mogu se navesti pedagoške teorije i didaktički 
modeli koji se svojim teorijskim okvirima pozivaju na te osnovne pozicije 
(šire videti u: Gojkov, G., 2006). Bliže će se za potrebe ovog istraživanja 
posmatrati elementi teorijskih orijentacija koji bi mogli biti elementi 
teorijske osnove za istraživanje čiji se nalazi ovde prikazuju.  

   
T. Adorno, M. Horkhajmer, V. Bendžamin, J. Habermas i dr., delujući sa 
pozicija kritičke teorije društva (dijalektički orijentisano polazište), nastojali 
su da dokažu da je u vreme prosvetiteljstva nastala obaveza „razuma“ u 
modernim empirijsko-analitičkim naukama postala instrumentalizovana: 
orijentacija ka dobrobiti pojedinca i društva zamenjuje se racionalnošću 
svrhe koja je postala instrument vlasti malobrojnih. Pedagozi i danas 
neumorno citiraju dva osnovna pojma Frankfurtske škole: diskurs i 
emancipaciju. Preneto na didaktiku, odnos nastavnik – učenik ide preko 
teorije i modela autora kao što su: Klafki, Molenhauer i Blankerc - 
zastupnika kritičke teorije do 80-tih godina. Recepcija ove teorije, nakon 
vrhunca opada, a pedagoška mapa Evrope svojim teorijama i modelima 
postala je skoro nepregledna (Gojkov, G., 2005). 

 
                   Pedagogija, kao društvena nauka, posledica je hermenutičkih pozicija 

nauke. Značajnu ulogu u pedagogiji i didaktici iz hermeneutičke pozicije 
imaju: američki pragmatizam, simbolički interakcionizam i fenomenologija. 
Od Huserlove fenomenologije put direktno vodi ka egzistencijalizmu 
(K.Džaspersa) i fundamentalnoj ontologiji M Hajdegera i sve do Sartrovog 
egzistencijalizma i, u novije vreme, do tzv. Koncepata životnog sveta, 
odakle se naziru značajni uticaji na pedagogiju. A, u pedagoškoj praksi 
karakteristično je sledeće: 

                        -  kritika škole u cilju emancipacije, 
                        -  vlastiti ciljevi su u znaku emancipacije. 
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Kako su se javila brojna pitanja o pojmovnom određenju “emancipacije“,  
kojim se nije uspelo u oblikovanju pedagoške teorije koja bi bila siguran 
orijentir praksi i kritička teorija postaje neostvareni program, rasprava oko 
kritičke pedagogije u Evropi sada već, uglavnom, jenjava. 
 
Ovde bismo se sada mogli osvrnuti i na postmodernu, njenu funkciju kao 
naučno-teorijskog stanovišta, koja se podudara s’ pozicijama Kuna i 
Fajerabenda u raspravama o paradigmama; u pitanje se dovodi objektivnost 
novovekovnih nauka i upozorava na zavisnost naučnih rezultata od 
paradigmi (Kun), odnosno određenih diskursa (postmoderna). Postmoderna 
je postavkama o ekvivalentnosti i inkomenzurabilnosti (nesamerljivosti) 
naučnog znanja s’ ostalim vrstama znanja nadmašila Kuna i u pedagogiji 
otvorila, pored brojnih drugih, i sledeće pitanje: šta bi bili kriterijumi 
razlikovanja naučnog utemeljenja i razlikovanja diskursa u naučnom 
utemeljenju pedagogije? Sa ovim se pitanjem sreće i najnovija naučno-
teorijska koncepcija, konstruktivizam, koja je, takođe, značajna za 
savremene  didaktičke koncepte (Gojkov, G., 2005). I, ovde bismo mogli 
zaključiti da su različite pedagoške koncepcije danas aktuelne na 
pedagoškoj sceni Evrope, pod uticajem različitih naučno-teorijskih 
koncepata.   
   
Mnogi didaktičari 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 
didaktički pristupi mogu usavršiti pažljivom upotrebom «alternativnih 
glasova» kojih trenutno ima u izobilju na didaktičkom polju. Ali, takođe, 
ima i mnogo onih koji smatraju da mnoge relacije osnovnih pojmova iz 
postmoderne u didaktici nisu do kraja razjašnjene. Ilustracije radi, 
navodimo odnos postmoderne i konstruktivizma, po kome se o posmoderni 
razmišlja kao o novoj filozofiji, a o konstruktivizmu kao o generalnoj teoriji 
kognicije, koja objašnjava kako mi spoznajemo svet. Ovde je značajno 
podsećanje da se koreni mnogih konstruktivističkih shvatanja o kogniciji 
mogu naći u postmodernim filozofijama koje su se odvojile od 
racionalističkih, objektivističkih i tehnokratskih tendencija «modernog» 
društva, te da filozofija posmodernizma naglašava kontekstualnu 
konstrukciju značenja i validnost višestrukih perspektiva, a da su joj ključne 
ideje: znanje konstruišu ljudi i grupe ljudi; realnost je multiperpspektivna; 
istina se zasniva na svakodnevnom životu i društvenim odnosima; život je 
tekst; razmišljanje je akt interpretacije; činjenice i vrednosti su 
nerazdvojive; nauka i sve druge ljudske aktivnosti su zasnovane na 
vrednosti.  

 
S druge strane, konstruktivizam karakterišu ideje poput: um je stvaran; 
mentalne događaje treba proučavati; znanje je dinamičko; značenje je 
konstruisano; učenje je prirodna posledica izvođenja; poučavanje je 
pregovaranje sa konstrukcijom značenja; mišljenje i percepcija su 
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nerazdvojivi; rešavanje problema je centralno za kogniciju, kao što su 
značajni i percepcija i razumevanje (Gojkov, G., op.cit). 
 
Uz prethodne konstatacije, treba dodati i nekoliko napomena o 
sposobnostima koje se danas očekuju. Za razliku od projekta modernizma, 
postmodernizam ne veruje premisama nužnog i mogućeg jedinstva i 
kontinuiteta. Sposobnosti koje treba razvijati u postmodernim uslovima više 
nisu na prvom mestu kompetencije ego-identiteta (Uhle, 1993), koji su 
sposobni da dođu do konsenzusa o datim pitanjima na osnovu racionalne 
argumentacije uz moć (snagu) boljeg argumenta. U postmodernom svetu 
ima mnogo boljih argumenata – ali, oni su nekompatibilni i antagonistički. 
Postmoderno znanje ne pruža univerzalne kriterijume uz pomoć uzvišenih 
principa koji mogu poslužiti da se dođe do konsenzusa, ali, ipak, ono pruža 
spoznaju o tome da dogovor mora i može da se dostigne, čak, iako se 
učesnici i dalje ne slažu po pitanju fundamentalnih premisa. Tvrdnje 
postmodernog kurikuluma postaju smernije: konsenzus postaje lokalna 
stvar (Gojkov, G., op. cit).  
 
Gore navedeni opis onoga što se naziva postmodernizmom nema očigledne 
posledice na sadržaje kurikuluma. Međutim, ovi opisi su od značaja u 
odnosu na to kako se znanje stiče i kako njime baratamo u instrukciji. 
Postmoderno znanje je takođe 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 
kultiviše subjekat, i, u isto vreme je značajna za individualizaciju. Kako se 
mogućnosti komunikacije i informacije ubrzavaju i sve više povezuju, 
tendencije da se dođe ni do čega drugog nego do veštačkog i čisto 
pragmatičnog znanja, se takođe povećava. Ovo je potencijalni problem za 
funkcionisanje demokratije, ako demokratija nije svedena samo na pravilo 
većine. Poučavanje znanjima u postmodernom svetu znači biti osetljiv po 
pitanju funkcije i kvaliteta znanja. Tendencija da se prenosi sve više i više 
znanja koje nije povezano sa svetom u kojem učenik uči – Huserl ga je 
nazvao Lebenswelt – može biti uzrokovana naučnom orijentacijom u 
poučavanju i problematičnim pluralizmom naučnog sveta. Početi sa svetom 
u kome se živi i stvarnim iskustvima učenika možda postane krucijalna 
tačka u školama i poučavanju, dok se proces delegitimizacije metanaracija 
nastavlja i dekonstruiše moderno verovanje u kontinuitet istorije i biologije, 
emancipacije i humanizma. Svetovi u kojima se živi su heterogeni i 
pluralistički, ali to ne znači da će postmoderni pojedinac živeti u nekoj 
permanentnoj krizi identiteta (kao što to neki sociolozi vide budućnosti, npr. 
Berger et al, 1987). U svakom slučaju, sa pedagoške tačke gledišta, 
jedinstvo i kontinuitet u odnosu između nastavnika i studenta i u odnosu na 
znanje koje se prenosi i konstruiše predstavlja značajnu odliku današnjih 
fakulteta (Noddings, 1992). Okolnost zahteva snažnije uključivanje sveta u 
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kojem se živi, pogotovo zato što postmoderni uslovi teže da usmere  
fakultete i poučavanje u suprotnom pravcu.  
 
U normativnoj dimenziji, postmodernizam zahteva promišljeni odnos prema 
pluralizmu i toleranciji (Zimmerli, 1994). Pluralistička tolerancija ne znači 
da je sve u redu i da sve treba da se prihvati – takav koncept je prilično 
neetički i nedemokratski. Pluralistička tolerancija se gaji upoznavanjem sa 
heterogenošću tipova diskursa i jezičkih igara. Tako je današnji zadatak 
prihvatiti činjenicu i razviti sposobnost, boriti se za sopstvena ubeđenja bez 
korišćenja nasilja; drugim rečima, naučiti živeti sa više ili manje 
permanentnim neslaganjem i protivrečnosti. Čini se da je ovo značajnije od 
postizanja visokog i sigurno uzvišenog ideala subjekta koji traga za 
konsenzusno racionalnom argumentacijom – ideala koga malo njih 
postigne, u svakom slučaju. Razvijanje sposobnosti da se izdrži neslaganje 
usko je povezano sa spoznajom da uvek postoji manjak informacija i 
znanja, a to je povezano sa individualnim, često bolnim iskustvima 
zaglavljenosti sa bezpomoćnim, beznadežnim i manjkavim argumentima. 
Fokusirati se na kompleksnost, diskontinuitet i razlike u školi i poučavanju 
može voditi ka ovoj postmodernoj skromnosti – skromnosti koja se oprašta 
sa modernim verovanjem da postoje racionalne solucije za svaki problem i 
da postoje neki viši smisao i značenje u svakoj razlici (Gojkov, G., 2006b). 
Sve ovo upućuje na traganje za metodama poučavanja kojima bi se mladi 
usmeravali ka prethodnim sposobnostima. Zato se danas traga za novim 
metodama poučavanja u koje se dobro ukapa diskurs kao metod 
poučavanja, posebno u visokoškolskoj nastavi u kojoj i sadržaji učenja treba 
da imaju otvorena pitanja, probleme oko kojih se u nauci još vode polemike 
i koja su tako pogodna za samoorganizovano učenje i diskusiju o 
argumentima kojima se nastoje pravdati stavovi do kojih su studenti došli. 
 
Moglo bi se, nakon prethodnog, zaključiti da teorijsku osnovu za ovo 
istraživanje čini emancipatorna didaktika, koja je nastala na kritičkoj teoriji 
društva Frankfurtske škole i kritičke emancipatorne pedagogije. Habermas i 
dr. zastupnici kritičkog pristupa praksi zalagali su se za ostvarivanje 
emancipatornih interesa, što je značilo  nastojanje  da se osvoji i produbi 
znanje i da jedinka sebe izgradi kao ličnost koja će se izvući iz 
tradicionalno-kulturnog determinizma i krenuti ka samoodređenju. 
Emancipatorna pedagogija, zasnovana na emancipacijskom interesu, 
vaspitanje shvata kao komunikacijsko delovanje koje nastaje u slabostima 
trenutne stvarnosti pred horizontom buduće mogućnosti. (Kenig E. i Zedler 
P., 2001). Utemeljivač emancipatorske pedagogije Klaus Molenhauer, a sa 
njim i  drugi poznati predstavnici, poput Volfganga Lemperta, Klaus Šalera, 
Volfganga Klafkija, Herviga Blankerca, Hermana Gizeke i dr. različito 
definišu emancipatornu pedagogiju. Molenhauer i Lempert naglašavaju 
subjektivni faktor u okviru emancipatorskog vaspitanja, držeći se 
Habermasovog poimanja emancipacije koji akcenat stavlja na celokupni 
proces emancipacije društva u čiji kontekst je uključen i proces 
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emancipatorskog vaspitanja i obrazovanja. (C. Wulf, 1978). Blankerc ističe 
da je tema pedagogije vaspitanje, koje čoveka susreće u stanju "nezrelosti". 
Vaspitanje mora promeniti stanje tako što će se orijentisati prema 
definisanom cilju, odnosno cilju zrelosti čoveka. Merilo zrelosti se nalazi u 
samoj strukturi vaspitanja. Pedagogija, po njemu, rekonstruiše vaspitanje 
kao proces emancipacije tj. oslobađanje čoveka okretanjem ka samom sebi. 
(Blankerz, H., 1982). Klafki, u okviru kritičko-konstruktivne didaktike, 
ističe da emancipatorsko obrazovanje znači osposobljavanje za samo-
određivanje, suodređivanje i solidarnost (W. Klafki, 1993). Šulc se poziva 
na Molenhauera i kaže da se samoobrazovanje učenika kao članova društva 
ne može ostvarivati bez njihovog uključivanja u određenje cilja, što 
podrazumeva u učeničkim grupama i  podrazumeva  legitimnost vaspitanja 
samo u formi dijaloga subjekata koji su sposobni da deluju, a ne kao 
podvrgavanje učenika intencijama nastavnika, jer se ''mi u antropološkoj  
refleksiji doživljavamo kao bića predodređena za slobodu, sa jednakim 
pravom na samorealizaciju, kao bića koja se međusobno podržavaju 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 
samopotvrđivanju, samospoznaji i samoodređenju.  Ono se ostvaruje kroz 
postavljanje cilja (razvoj Ja-kompetentnosti, sposobnosti za kritičku 
refleksiju, suprotstavljnje represiji i oblikovanje praktičnog, socijalno 
odgovornog integrativnog partnerstva i demokratskog stila u vaspitanju 
(Gizeke, H., 2004, prema: Vilotijević, op. cit). Cilj emancipatorne 
pedagogije, po Molenhaueru, je emancipacija čoveka, koji kroz 
samorefleksiju ima mogućnosti da se distancira od datih društvenih odnosa 
ili da takve društvene odnose promeni.  
 
Prethodno različiti pristupi shvatanju emancipatronog vaspitanja imaju iste 
odrednice čija je suština u sledećem: kritički odnos prema stvarnosti koju 
treba menjati; oslobođenje od stega i emancipaciju pojedinca; autonomiju, 
samoodređivanje i solidarnost; učenje kroz komunikaciju i interakciju u 
nastavi u kojoj će učenici i nastavnici sarađivati. A, sve ovo, utisak je, može 
se dobro podsticati prethodno definisanim karakteristikama  diskursa kao 
metode poučavanja na visokoškolskom stupnju, koje su kontekstuirane u 
metateorijsko polje zasnovano na kritičkoj filozofiji društva i 
emancipatornoj didaktici. 
  

Metodološki okvir 
 
Istraživanje je eksplorativnog karaktera, a namera mu je bila da se sagledaju 
mogućnosti i efekti primene diskursa kao metode poučavanja u 
visokoškolskoj nastavi. Pitanje koje stoji u osnovi ovog istraživanja odnosi 
se na: kako studenti ocenjuju diskurs kao metod poučavanja, a ovim se, 
zapravo, nameravalo doći do procene efekata diskursa kao metoda 
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poučavanja. 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 učestvovanjem u diskursu. Odnosi se, dakle, na 
njihove ocene ovom metodu poučavanja. Drugi je posmatran kroz 
kognitivne reakcije studenata u situacijama učenja i poučavanja koje su u 
diskursu posmatrane. Ovim je testirana teza o prihvatljivosti diskursa kao 
metoda poučavanja od strane studenata, dakle, njen motivacioni i kognitivni 
aspekt, čime je posmatrano pitanje načina kojima visokoškolska didaktika 
nastoji da dâ svoj doprinos potpunijem samoopažanju i samorefleksivnom, 
samovođenom učenju ka samopromenama kojima bi se osigurala sloboda 
delovanja ličnosti po uzoru na savremene filozofske diskusije koje vode ka 
stvaranju kompetencija očekivanih u radnom i društvenom kontekstu danas. 
Radne hipoteze odnose se na:  

- studenti izražavaju zadovoljstvo diskursom kao metodom 
poučavanja; 

- kognitivne reakcije studenata u okviru diskursa odražavaju 
elemente kognicije značajne za kreativne pristupe rešavanju 
problema, fleksibilno, kreativno, nedogmatsko mišljenje, 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 metodološke skice dâ se naslutiti da se u podtekstu problema 
kojim se bavi ovo istraživanje nalaze i druga pitanja, poput: kako studenti 
reaguju na diskurs kao nastavni metod u visokoškolskoj nastavi; kakve su 
njihove kognitivne reakcije koje podstiče ovaj metod; koliko su reakcije deo 
njihovih strategija učenja, a koliko kognitivnog stila; čime su zadovoljni u 
diskursu, a čime ne; kakve su veze zadovoljstva i kognitivnih reakcija i dr. 
Iz nacrta ovog istraživanja očekuje da će se na neka odgovor dobiti 
direktno, a o nekima će se moći indirektno zaključivati i doći do odgovora 
na pitanje o inovativnim potencijalima diskursa u visokoškolskoj nastavi, iz 
ugla obrazovnih ciljeva i standarda koji se na globalnom planu postavljaju 
pojedincu i društvu. 
 
Istraživanje je vršeno u toku dva semestra akademske 2010-11. godine u 
okviru nastave predmeta Didaktika na drugoj godini Učiteljskog fakulteta i 
predmeta Metodologija pedagoških istraživanja na trećoj godini. 
Organizaciono je izgledalo tako što je studentima ponuđeno da određene 
teme rade putem metoda diskursa, dakle da se ovo posmatra kao posebna 
predispitna obaveza i vrednuje određenim brojem bodova, koji ulaze u 
konačnu ocenu. Teme za diskurs dobijali su unapred i okvirnu literaturu za 
pripremu, a na časovima je diskurs vođen po pitanjima, problemima i 
argumentacija je bila iz predviđenih i drugih dostupnih izvora do kojih su 
studenti sami dolazili. Vrednovanje je bilo nakon završenog svakog časa, 
izraženo predviđenim brojem bodova. Studenti su bili upućeni u načine 
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 već navedeno (protokolom posmatranja, konstruisanim za ovu svrhu - 
PPKR). Registrovane su sve reakcije i bodovane u skladu sa klasifikacijom 
koja je najbliža Blumovoj taksonomiji, s' tim što je najviša vrednost bila 
predviđena za kreativne reakcije studenata u skladu sa teorijskom osnovom 
emancipatorne didaktike, dakle, sa teorijskom osnovom od koje se u ovom 
radu polazi. 
 
Nakon završenog kursa oba predmeta upotrebljen je upitnik kojim su 
studenti trebali da se izraze o zadovoljstvu ovim metodom, dakle pitani su 
šta 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: šta mislite o diskursu kao metodu poučavanja u 
visokoškolskoj nastavi; čime ste zadovoljni ovakvim načinom rada, a drugo 
pitanje je bilo: šta biste menjali?). Pitanja su, dakle, bila otvorenog tipa i 
studenti su navodili svoje ocene i mišljenja o diskursu. Nije se tražilo da ih 
vrednuju, niti su bili na nekin način ograničeni, tako da su se u ocenama 
našle pozitivne, kao i negativne, a i preporuke za dalje modifikovanje ove 
metode. Ovakav pristup odabran je, pre svega, zbog prednosti koju sloboda 
izražavanja podrazumeva. 
 
Istraživanje je vršeno na uzorku od 207 studenta. U pitanju je uzorak bez 
verovatnoće, dakle hotimičan u kome je 58% studenata II godine, a ostali su 
sa III godine studija. Studenti su ispunili upitnik kojim su izrazili svoje 
mišljenje o diskursu kao metodu rada u visokoškolskoj didaktici na kraju 
završenih predavanja, dakle u junu 2011. godine. 
 
Nezavisna varijabla je diskurs kao nastavna metoda u visokoškolskoj 
nastavi, zavisne se odnose na: zadovoljstvo diskursom; kognitivne reakcije 
studenta; uspeh izražen brojem bodova. U istraživanju je korišćena metoda 
sistematskog neeksperimentalnog posmatranja. Manipulisanje varijablama, 
radi njihove namerne promene nije činjeno, ali su statističkim analizama 
vršene statističke zamene za eksperimentalne kontrole. Takođe se pored 
ekspirijskog metoda kvantitet nastojao pretvoriti u kvalitet, da bi se našla 
veza ovih podataka sa teorijskim okvirom. Stoga je sintezom podataka u 
istraživanju u izvesnom smislu korišćen sistemski pristup. Osnovno 
opredeljenje za ovakav pristup našli smo u samoj pojavi koja se istražuje, 
dakle u kompleksnosti poučavanja i učenja u visokoškolskoj nastavi. 
 
Od statističkih postupaka korišćeni su: odnos između seta varijabli koje 
predstavljaju aspekte zadovoljstva diskursom i broja bodova ispitan je 
linearnom regresionom analizom, metodom stepwise; faktorska analiza 
aspekata zadovoljstva diskursom izvršena je metodom kategorička analiza 
glavnih komponenti (Categorical Principal Components Analysis; faktorska 
analiza reakcija u diskursu izvršena je metodom kategorička analiza 
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glavnih komponenti (Categorical Principal Components Analysis); veza 
između seta varijabli koje se odnose na zadovoljstvo diskursom i seta 
varijabli koje se odnose na reakcije u diskursu ispitana je kanoničkom 
korelacionom analizom. Izvršena je hijerarhijska klaster analiza varijabli iz 
domena zadovoljstva diskursom, metodom „spajanje između grupa“ 
(between-groups linkage, a na isti način izvršena je i hijerarhijska klaster 
analiza varijabli iz domena reakcija u diskursu, metodom „spajanje između 
grupa“ (between-groups linkage). Kao mera odstojanja između klastera 
korišćeno je, takođe, kvadrirano euklidovsko odstojanje. 
 
Nalazi i  interpretacija 

 
U prikazu nalaza poći će se od sagledavanja reakcija studenata na diskurs 
kao metod poučavanja na visokoškolskoj nastavi, dakle od sagledavanja % 
frekventnosti izjava studenata o tome koliko su zadovoljni diskursom kao 
metodom poučavanja.  
 
1.  Zadovoljstvo diskursom kao nastavnom metodom 
 
Tabela 1.1 
Procenti ispitanika koji su zadovoljni određenim aspektom diskursa 
 
 

Zadovoljstvo diskursom 
Validni 

procenat 
da 39.6% Zadovolj diskursom-

interesantan rad nije navedeno 60.4% 
da 45.9% Zadovolj diskursom-motivise 

na ucenje nije navedeno 54.1% 
da 38.2% Zadovolj diskursom-bolje 

razumevanje nije navedeno 61.8% 
da 37.2% Zadovolj diskursom-sloboda u 

izrazavanju nije navedeno 62.8% 
da 39.1% Zadovolj diskursom-moguc 

iznos licnog misljenja nije navedeno 60.9% 
da 58.9% Zadovolj diskursom-postepeno 

sticanje znanja nije navedeno 41.1% 
da 28.0% Zadovolj diskursom-omoguc 

istrazivacki rad nije navedeno 72.0% 
da 27.1% Zadovolj diskursom-prilika za 

bolje ocene nije navedeno 72.9% 
da 19.3% Zadovolj diskursom-omoguc 

prodir u sustinu nije navedeno 80.7% 
da 18.8% Zadovolj diskursom-vise se 

ceni rad studenata nije navedeno 81.2% 
da 8.2% Zadovolj diskursom-

interesantno je raditi u timu nije navedeno 91.8% 
da 9.7% Zadovolj diskursom-trema 

zbog jav disk je smetnja nije navedeno 90.3% 
da 8.7% Zadovolj diskursom-isti stud 

imaju primat u diskusiji nije navedeno 91.3% 
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da 21.7% Zadovolj diskursom-priprema 
stud za svaki cas nije navedeno 78.3% 

da 19.3% Zadovolj diskursom-vise mi 
odg predav prof nego disk 
drugih 

nije navedeno 80.7% 

 
Iz tabele 1.1 može se uočiti da je iz ukupnog broja izjava studenata o 
vrednosti diskursa najviše puta pomenuto to što im ovakav način rada 
“omogućuje postepeno sticanje znanja”, zatim se na drugom mestu po 
broju nalazi izjava “motiviše na učenje”, a na treće mestu je izjava 
“interesantan je rad na časovima”. Na drugom kraju, odnosno na dnu 
rang liste po broju su izjave da “diskurs omogućuje istraživački rad”, da 
“pruža priliku za bolje ocene”, da “omogućuje prodiranje u suštinu 
problema”. Takođe, mali je procenat ispitanika koji su naveli da je 
“inetersantno raditi u timu” i da “isti studenti imaju primat u 
diskusiji”.  
 
Već na ovom prvom koraku analize uočava se da je najviše pažnje, a i 
zadovoljstva studenata zaslužila mogućnost da postepeno stiču znanje, kao i 
da ih diskurs motiviše na učenje, jer je interesantno raditi na ovaj način. 
Ovo bi se mogle uzeti kao najjače strane diskursa, jer je većina 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 
ograničeni u navođenju onoga što smatraju pozitivnim u ovom metodu, kao 
ni u predlozima o tome šta bi trebalo menjati, dakle mogli su navesti više 
dobrih strana, kao i nedostataka) isticali i nešto što su smatrali metodičkim 
minusom, kao što je “uvek isti studenti imaju primat u diskusiji”, 
“iziskuje dosta vremena za pripreme za svaki čas”... Ako uzmemo u 
obzir da prethodni nalazi naglašavaju da diskurs kao metod odgovara većini 
studentima, uglavnom, zbog toga što im je rad na časovima interesantan, 
motiviše ih na rad, zatim zato što im olakšava sticanje znanja postepenim 
učenjem, možemo zaključiti da su to i njegove najjače strane za studente sa 
kojima je primenjen, kao i to da je način primene pokazao ovu njegovu 
stranu, odnosno za večinu studenata bio doživljen na taj način. Smatramo  
da ovo i nisu najznačajnije strane diskursa kao metoda u visokoškolskoj 
nastavi, kao i da studenti nisu takvih potencijala da ne bi mogli da otkriju i 
njegove druge strane, odnosno da manjina koja je u ovom pokušaju 
korišćenja ovog metoda možda ne bi bila manjina da je više naglašavan 
ovaj aspekt diskursa. No, ovo pitanje ostaje za drugi korak ovog projekta. 
Dakle, ostaje potreba da se istraživanjem fokusira pitanje dometa diskursa 
iz ugla viših nivoa učenja i kvaliteta znanja, posebno s osvrtom na kreativne 
reakcije studenata. Ovde bi se, u sklopu sa sadašnjim nacrtom istraživanja, 
moglo zaključiti da je srazmerno mali broj studenata u toku rada metodom 
diskursa ispoljio kreativne reakcije, dakle, otkrivao nove ideje, sažimao 
misli i glavne ideje, analizirao teorije iz ugla mogućnosti njihove primene i 
sl. Značajno je pomenuti da razlozi mogu biti brojni. Neki od njih odnose se 
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na do sada usvojene strategije učenja, prethodno poznavanje teorijskih 
koncepata i sl. Veću sigurnost u tumačenju nalaza iz ovih aspekata 
podrazumeva, takođe, novi nacrt istraživanja. Kao značajan nalaz, mogla bi 
se uzeti činjenica da je metod izazvao kod studenata pozitivne reakcije, 
odnosno izraženo zadovoljstvo u velikom broju iskaza, dok se 
nezadovoljstvo manifestovalo u malom procentu i odnosi se na to da neki 
studenti više cene predavanje profesorke, imaju osećaj neprijatnosti pri 
diskusiji u grupi ili što se moraju pripremati za svaki čas, a to im odnosi 
dosta vremena. Ovde je značajno posmatrati svaki od ovih iskaza 
pojedinačno. Oni, ipak, ne ukazuju na nešto što bi bio suštinski 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 uči 
sistematski uz aktivno uključivanje i sl. Iz ovog ugla posmatrano, moglo bi 
se reći da je diskurs kao metod poučavanja u visokoškolskoj nastavi dobro 
prihvaćen od strane ispitanih studenata, čime bi se i opšta hipoteza o 
prihvatljivosti diskursa od strane studenta mogla smatrati već potvrđenom. 
Posebno je izražen njen motivacioni aspekt. Ovim je, ustvari, potvrđena 
vrednost diskursa u smislu doprinosa samovođenom učenju, kojima se 
osigurava put ka slobodi delovanja ličnosti, ka stvaranju kompetencija koje 
savremeni uslovi rada i društveni kontekst očekuju. A, ovo je, kako je 
prethodno pomenuto i cilj emancipatorne pedagogije i didaktike -  
emancipacija čoveka, koji kroz samorefleksiju ima mogućnosti da se 
distancira od datih društvenih odnosa ili da takve društvene odnose 
promeni. Očekuje se da bi ovakvo uključivanje studenata u procese učenja  
išlo ka oslobođenju od stega i ka emancipaciji pojedinca; autonomiji, 
samoodređivanju i solidarnosti. Učenje kroz komunikaciju i interakciju u 
nastavi u kojoj studenti i nastavnik sarađuju, pokazao se kao dobar metod i 
služi kao dopuna potvrda metateorijskom polju, zasnovanom na kritičkoj 
filozofiji društva i emancipatornoj didaktici. 
  
2. Reakcije studenata u diskursu 

 
Tabela 2.1 

Procenti ispitanika kod kojih su prisutne/odsutne određene reakcije u diskursu 

 
Reakcija u diskursu Validni procenat 

ne 44.4% Reakc u diskursu-interpretacija podataka 

da 55.6% 
ne 61.4% Reakc u diskursu-izvodj karak pojava iz 

analiza da 38.6% 
ne 76.3% Reakc u diskursu-interpret podataka na nov 

nacin da 23.7% 
ne 85.0% Reakc u diskursu-analiza teorije i pronalaz 

nac primene da 15.0% 
Reakc u diskursu-primeri za argumentac 
teorija 

ne 71.5% 
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da 28.5% 
ne 47.8% Reakc u diskursu-izvodjenje zakljucaka 
da 52.2% 
ne 44.0% Reakc u diskursu-primeri za primenu 

koncepata da 56.0% 
ne 33.8% Reakc u diskursu-analiza pojmova 
da 66.2% 
ne 47.3% Reakc u diskursu-argumentacija 
da 52.7% 
ne 69.1% Reakc u diskursu-uocavanje pravilnosti 
da 30.9% 
ne 51.2% Reakc u diskursu-izrada liste karakteristika 
da 48.8% 
ne 61.4% Reakc u diskursu-uporedjivanje tekstova 
da 38.6% 
ne 73.4% Reakc u diskursu-otkrivanje novih ideja 

da 26.6% 
ne 76.7% Reakc u diskursu-davanje novih znacenja 

podacima da 23.3% 
ne 79.2% Reakc u diskursu-sazimanje glavnih ideja 

da 20.8% 

 
Iz tabele 2.1 može se uočiti da je znatno manji broj ispitanika koji 
“interpretiraju podatke na nov način”, koji “pronalaze načine primene 
određene teorije i primere za argumentaciju teorija”, koji “otkrivaju 
nove ideje”, “daju nova značenja podacima” i “sažimaju glavne ideje”. 
Ako bismo rangirali reakcije studenata, na vrhu liste našli bi se, kao što se 
iz tabele interpretacija podataka vidi: analiza pojmova (662,2%), 
primeri za primenu koncepata (56%), (44,4%)... Ovi nalazi služe nam da 
bismo proverili drugi deo hipoteze, odnosno drugu radnu hipotezu. Mogli 
bismo na osnovu njih zaključiti da dosta rečito govore o nivou kognitivnih 
reakcije studenata u okviru diskursa, koji odražavaju elemente kognicije 
značajne za kreativne pristupe rešavanju problema, fleksibilno, kreativno, 
nedogmatsko mišljenje, 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 izražene upravo ove kognitivne reakcije idu u prilog zaključku da 
ova druga radna hipoteza ne bi mogla biti potvrđena. Ovo govori o 
dihotomiji nivoa kognitivnih reakcija, dakle o postojanju većeg broja 
studenata koji se u diskurs uključuju kroz „analizu pojmova“ 66%, 
„primerima za primenu koncepata“ (56%), interpretaciju 
argumenata“ (55,6), „izvođenje zaključaka“ (52,2%), „izvođenje 
karakteristika pojava iz analize“ (52.2%). Na drugoj strani imamo 
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kognitivne reakcije studenata vezane za kreativnost. Ako na osnovu ovoga 
pokušamo da sagledamo status druge radne hipoteze, onda možemo reći da 
studenti nisu u dovoljnoj meri ispoljili kognitivne reakcije koje odražavaju 
elemente kognicije značajne za kreativne pristupe rešavanju problema, 
fleksibilno, kreativno, nedogmatsko mišljenje, a ovo bi dalje vodilo ka 
zaključku da bi slabije mogli računati i sa njihovim sposobnostima 
prihvatanja pluraliteta ideja, kao i u afektivnom kontekstu na slabiju 
sposobnost tolerisanja neizvesnosti, a u konativnom na inicijativnost, 
inovativnost i spremnost preuzimanja rizika. Ovim bi se moglo, dalje, 
zaključivati da studenti u svojim strategijama učenja nemaju u dovoljnoj 
meri razvijene kreativne pristupe, te su metakognitivne strategije još uvek 
na nižim stepenima, kao i da su potrebni drugi koraci da bi se došlo do 
proklamovanih ciljeva emancipatorne didaktike, kao što su prethodno 
pominjani: samoopažanje i samorefleksivno, samovođenjeno učenje, koji 
vode ka samopromenama kojima bi se osigurala prethodno već obrazlagana 
sloboda delovanja ličnosti po uzoru na savremene filozofske diskusije koje 
vode ka stvaranju kompetencija očekivanih u savremenom radnom i 
socijalnom okruženju u globalnim razmerama. 

 
3. Zadovoljstvo diskursom i broj bodova 
 
Kako su se studenti kod izjava o zadovoljstvu diskursom kao metodom 
poučavanja izjašnjavali da je “mogućnost 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 značajno povezano sa 
zadovoljstvo diskursom. Odnos između seta varijabli koje predstavljaju 
aspekte zadovoljstva diskursom i broja bodova ispitan je linearnom 
regresionom analizom, metodom stepwise. Analiza je izvršena u četiri 
koraka, pri čemu su se u poslednjem koraku u modelu našla četiri aspekta 
zadovoljstva diskursom, kao značajni prediktori broja bodova: mogućnost 
istraživačkog rada, interesantan rad, mogućnost iznošenja ličnog mišljenja 
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 .806a .650 

2 .813b .661 

3 .822c .675 

4 .828d .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 između seta od četiri 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 
(Konstanta)  1 
Omoguc.istrazivacki rad .806 
(Konstanta)  
 Omoguc. istrazivacki rad .811 

2 

Interesantan rad -.105 
(Konstanta)  
 Omoguc istrazivacki rad .876 
 Interesantan rad -.122 

3 

 Omoguc.  licno misljenje -.137 
(Konstanta)  

Omoguc. istrazivacki rad .871 
Interesantan rad -.120 
 Iiznos. licnog misljenja -.152 

4 

 više odgovara predav. prof. 
nego diskusije 

-.103 

 
Iz tabele 3.2 vidimo kakav je smer prethodno navedene veze: ispitanici koji 
su naveli da diskurs omogućuje istraživački rad teže da imaju veći broj 
bodova, od onih koji to nisu naveli. Nadalje, veći broj bodova teže da imaju 
i oni koji nisu naveli da je rad u diskursu interesantan, da omogućuje 
iznošenje ličnog mišljenja i da im više odgovaraju predavanja profesorke 
nego diskusija drugih. 

 
U tumačenju prethodnih nalaza nameće se zapažanje da se konstante 
poput “istraživački rad”, ”interesantan rad” i iznošenje ličnost 
mišljenja uklapaju u emancipatorne ciljeve koji se mogu podvesti pod  
kognitivne kompetencije koje se odnose na fleksibilno, kreativno, 
nedogmatsko mišljenje, 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 „više mi odgovara predavanje profesorke nego diskusije 
studenata u toku predavanja“. Ipak, ovaj iskaz svrstao se u značajne 
prediktore uspeha izražene bodovima i time naznačio da postoji grupa 
studenata koji su zadovoljniji klasičnim predavanjima nego diskursom. Ovo 
otvara još jedno pitanje za novo istraživanje, u čijoj bi osnovi bilo pitanje 
potreba za individualizacijom metoda poučavanja na studijama. Ali, i druga 
pitanja, poput: koliko je u osnovi ovog nalaza razvijenost tehnika 
samostalnog rada, koliko su razvijene metakognitivne sposobnosti 
studenata... Osnovni zaključak koji se nameće odnosi se na konstataciju da 
se kao glavni prediktor uspeha studenata u smislu postignuća izraženih 
bodovima može uzeti izraženost istraživačkih sposobnosti, jer su ovi 
studenti po pravilu težili ka višim bodovima, odnosno ostvarivali su ih. Iako 
se, takođe, zapaža da nije nemoguće da isto tako veliki broj bodova,  tj. 
visoka ostvarenja pokazuju i studenti koji nisu oduševljeni diskursom kao 
metodom poučavanja. Jedan od uglova posmatranja ovog nalaza mogao bi 
se odnositi na kognitivni stil, koji je kao hipotetički konstrukt sa širokim 
spektrom sposobnosti i crta ličnosti  indikator idiosinkrazije, koja se i ovde 
manifestuje i podvlači davno poznatu činjenicu o nepostojanju univerzalnog 
metoda, kako iz aspekta ciljeva i sadržaja, 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 između seta varijabli 
koje predstavljaju reakcije u diskursu i broja bodova ispitan je linearnom 
regresionom analizom, metodom stepwise. Analiza je izvršena u četiri 
koraka, pri čemu su se u poslednjem koraku u modelu našle četiri reakcije u 
diskursu, kao značajni prediktori broja bodova: davanje novih značenja 
podacima, sažimanje glavnih ideja, upoređivanje 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 .859a .737 

2 .909b .827 

3 .925c .856 

4 .927d .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 između seta od četiri prethodno 
navedene reakcije u diskursu i broja bodova veoma visoka i iznosi 0,93. Iz 
tabele 4.2 vidimo kakav je smer prethodno navedene veze: ispitanici koji 
daju nova značenja podacima, sažimaju glavne ideje i upoređuju tekstove 
teže da imaju veći broj bodova, od onih kod kojih su ove reakcije odsutne. 
Takođe, oni koji ne interpretiraju podatke teže da imaju veći broj bodova 
(mada je ova veza znatno slabije izražena). 

 
Tabela 4.2 

Standardizovani regresioni koeficijenti (beta) 
 

Standardizovani  
koeficijenti 

Model Beta 
(Konstanta)  1 
Reakc u diskursu-davanje novih znacenja 
podacima 

.859 

(Konstanta)  
Reakc u diskursu-davanje novih znacenja 
podacima 

.560 
2 

Reakc u diskursu-sazimanje glavnih ideja .423 
(Konstanta)  
Reakc u diskursu-davanje novih znacenja 
podacima 

.545 

Reakc u diskursu-sazimanje glavnih ideja .436 

3 

Reakc u diskursu-uporedjivanje tekstova .171 
(Konstanta)  

Reakc u diskursu-davanje novih znacenja 
podacima 

.544 

Reakc u diskursu-sazimanje glavnih ideja .432 
Reakc u diskursu-uporedjivanje tekstova .165 

4 

Reakc u diskursu-interpretacija podataka -.061 
  
5. Faktorska analiza zadovoljstva diskursom 
 
Faktorska analiza aspekata zadovoljstva diskursom izvršena je metodom 
kategorička analiza glavnih komponenti (Categorical Principal Components 
Analysis). Uzimajući u obzir broj faktora (glavnih komponenti) i procenat 
varijanse koju oni objašnjavaju, pokazalo se da je rešenje sa šest faktora 
optimalno. Ovih 6 faktora objašnjavaju 70% varijanse u aspektima 
zadovoljstva studenata diskursom kao metodom poučavanja. 

 



 183 

Tabela 5.1 
Varijansa originalnih varijabli objašnjena pojedinim faktorima 

 

Objašnjena varijansa 

Faktor 
Ukupno (ajgen 

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 

  
Iz tabele 5.2 vidimo da: 
 

1. faktor - nezadovoljstvo, opterećujući aspekt- nemogućnost afirmacije- 
definišu trema zbog javne diskusije, primat istih studenata u diskusiji, 
priprema studenata za svaki čas, i više mi odgovaraju predavanja 
profesorke nego diskusija drugih; 
2. faktor - eksploratorna komponenta - definišu sloboda u izražavanju, 
mogućnost iznošenja ličnog mišljenja, i mogućnost istraživačkog rada; 
3. faktor - motivaciona komponenta - definišu interesantan rad, 
motivacija za učenje i mogućnost prodiranja u suštinu; 
4. faktor -  dokimološka komponenta - definišu prilika za bolje ocene i 
više se ceni rad studenata; 
5. faktor - pragmatični aspekt - definišu postepeno sticanje znanja i 
negativna veza sa interesantno je raditi u timu; 
6. faktor - timski rad - definišu interesantno je raditi u timu i negativna 
veza sa bolje razumevanje. 
 

 

Tabela 5.2 
Matrica faktorskih opterećenja aspekata zadovoljstva diskursom 

 
Faktor 

Aspekt zadovoljstva diskursom 
1 2 3 4 5 6 

Zadovolj diskursom-interesantan rad -.182 .060 .782 -
.237 

-
.195 

-
.019 

Zadovolj diskursom-motivise na ucenje -.378 -
.003 

.531 .093 .307 .110 

Zadovolj diskursom-bolje razumevanje .256 -
.257 

-
.349 

-
.023 

-
.343 

-
.473 

Zadovolj diskursom-sloboda u izrazavanju -.198 .701 -
.066 

.260 -
.036 

.139 

Zadovolj diskursom-moguc iznos licnog 
misljenja 

-.212 .624 -
.259 

-
.040 

-
.080 

-
.259 

Zadovolj diskursom-postepeno sticanje znanja -.137 -
.274 

.006 -
.030 

.692 .186 
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Zadovolj diskursom-omoguc istrazivacki rad -.300 .799 -
.020 

.118 .157 -
.171 

Zadovolj diskursom-prilika za bolje ocene -.221 -
.292 

.215 .655 -
.252 

-
.183 

Zadovolj diskursom-omoguc prodir u sustinu -.217 .102 .661 -
.404 

-
.277 

-
.221 

Zadovolj diskursom-vise se ceni rad studenata -.147 -
.240 

.179 .744 -
.172 

.092 

Zadovolj diskursom-interesantno je raditi u 
timu 

.181 .053 -
.114 

-
.269 

-
.488 

.714 

Zadovolj diskursom-trema zbog jav disk je 
smetnja 

.717 .022 .092 -
.127 

.148 -
.153 

Zadovolj diskursom-isti stud imaju primat u 
diskusiji 

.511 .386 .137 .366 -
.064 

.278 

Zadovolj diskursom-priprema stud za svaki cas .868 .198 .270 .157 .060 -
.027 

Zadovolj diskursom-vise mi odg predav prof 
nego disk drugih 

.809 .095 .279 .069 .133 -
.133 

 
U diskusiji ovih nalaza mogla bi se istaći konstatacija da prvi faktor 
definišu iskazi studenata koji govore o nekim njihovim negativnim 
ocenama, dakle govore o tome da im nije prijatno da učestvuju u diskursu 
zbog treme, stida od reakcija drugih kolega, zatim da im pripreme za časove 
diskursa oduzimaju puno vremena, ili čak da im više odgovaraju predavanja 
profesorke. Ovo poslednje nije objašnjeno na šta se odnosi tako da bi 
tumačenja ovog iskaza mogla da imaju širok spektar, a više sigurnosti u 
tome svakako zahteva fokusiranje ovog pitanja u posebnom istraživanju. 
Mogli bismo, nakon analize prethodnog, zaključiti da je pregled formiranja 
setova elemenata zadovoljstva diskursom pregledniji i da su jasno odvojene 
grupe sa najčistijom strukturom dve suprotne strane - nezadovoljstvo 
diskursom, s jedne strane i sa druge - zadovoljstvo mogućnostima 
eksploracije. 
 
6. Faktorska analiza reakcija u diskursu 
 
Faktorska analiza reakcija u diskursu izvršena je metodom kategorička 
analiza glavnih komponenti (Categorical Principal Components Analysis). 
Uzimajući u obzir broj faktora (glavnih komponenti) i procenat varijanse 
koju oni objašnjavaju, pokazalo se da je rešenje sa pet faktora optimalno. 

 
Tabela 6.1 

Varijansa originalnih varijabli objašnjena pojedinim faktorima 
 

Objašnjena varijansa 

Faktor 
Ukupno (ajgen 

vrednost) 
Procenat 

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 objašnjavaju 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 - definišu izvođenje karakteristika pojava iz 
analiza, interpretacija podataka na nov način, primeri za argumentaciju 
teorija, odsustvo otkrivanja novih ideja, odsustvo davanja novih značenja 
podacima, odsustvo sažimanja glavnih ideja i analiza teorije;  
2. faktor – kreativnost - definišu otkrivanje novih ideja, davanje novih 
značenja podacima, sažimanje glavnih ideja i, u manjoj meri, primeri za 
argumentaciju teorija;   
3. faktor – upoređivanje - definišu odsustvo izvođenja zaključaka, analiza 
pojmova, argumentacija i upoređivanje tekstova; 
4. faktor – primena - definišu primeri za primenu koncepata, odsustvo 
uočavanja pravilnosti i izrada liste karakteristika;    
5. faktor – interpretacija - definišu odsustvo izvođenja zaključaka i, u 
manjoj meri, interpretacija podataka.  
 

Tabela 6.2 
Matrica faktorskih opterećenja 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 .453 -.026 .099 .036 
Reakc u diskursu-izvodjenje zakljucaka .184 .050 -.502 -.167 -.638 
Reakc u diskursu-primeri za primenu koncepata -.224 -.186 -.186 .531 .324 
Reakc u diskursu-analiza pojmova -.265 -.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 .048 -.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 
primene 

.639 .407 .037 -.044 .397 
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 7. Zadovoljstvo diskursom i reakcije u diskursu 
 
Veza između seta varijabli koje se odnose na zadovoljstvo diskursom i seta 
varijabli koje se odnose na reakcije u diskursu ispitana je kanoničkom 
korelacionom analizom. Iz tabele 7.1 vidimo da je izdvojeno 15 parova 
kanoničkih varijabli, od kojih je prvi par međusobno u visokoj, a drugi i 
treći par u srednjoj korelaciji. Za nas bi iz ovoga, verovatno, bio značajan 
samo ovaj prvi par, no, ipak je bilo potrebno proveriti značajnost 
kanoničkih korelacija koje su date u tabeli 7.2. 

 
Tabela 7.1 

Kanoničke 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 značajnosti kanoničkih 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     .778 

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 kanoničkih varijabli u 
statistički značajnoj vezi. Za dalju statističku, a i ostale analize neophodno 
nam je da bliže sagledamo kanonička opterećenja obe varijable. 
 

Tabela 7.3  
Kanonička opterećenja za zadovoljstvo diskursom 

 

                                 1        2 

 

VAR00001     .004     .034 

VAR00002     .125    -.285 

VAR00003    -.126    -.081 

VAR00004     .601    -.072 

VAR00005     .435     .862 

VAR00006    -.078    -.098 

VAR00007     .994     .047 

VAR00008    -.097    -.006 

VAR00009     .015     .028 

VAR00010    -.087    -.156 

VAR00011    -.160     .092 

VAR00012    -.092    -.209 

VAR00013     .032     .041 

VAR00014    -.112    -.083 

VAR00015    -.138    -.112 

 

U tabeli 7.3 vidimo da prvu kanoničku varijablu koja predstavlja set 
varijabli koje se odnose na zadovoljstvo diskursom definišu, pre svega, 
sloboda u izražavanju (var4, v. spisak varijabli), mogućnost iznošenja 

ličnog mišljenja i mogućnost istraživačkog rada. Drugu kanoničku 
varijablu definiše, pre svega, mogućnost iznošenja ličnog mišljenja. 
 

Tabela 7.4  
Kanonička opterećenja za reakcije u diskursu 

 

                                 1        2 

 

VAR00016    -.046     .133 

VAR00017    -.052     .183 

VAR00018    -.117     .165 

VAR00019    -.063     .100 

VAR00020     .020     .021 

VAR00021     .002     .001 

VAR00022    -.010    -.039 

VAR00023     .080    -.188 

VAR00024    -.010    -.002 

VAR00025     .322     .850 

VAR00026    -.001    -.299 

VAR00027     .038    -.141 

VAR00028     .991     .016 

VAR00029     .904    -.025 

VAR00030     .821    -.025 
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U tabeli 7.4 vidimo da prvu kanoničku varijablu, koja predstavlja set 
varijabli koje se odnose na reakcije u diskursu definišu, pre svega, 
otkrivanje novih ideja (var28, v. spisak varijabli), davanje novih značenja 

podacima i sažimanje glavnih ideja. Drugu kanoničku varijablu definiše, 
pre svega, uočavanje pravilnosti. Moglo bi se, na osnovu prethodnog, 
zaključiti da su se u kanoničke grupe koje su visoko kompatibilne izdvojile 
varijable iz oba seta koje se odnose na eksploratorni pristup učenju 
(istraživačke aktivnosti, sloboda u izražavanju, lično mišljenje, s jedne 
strane, i kreativne kognitivne reakcije, s druge strane), što ukazuje na 
činjenicu da je veza ovih varijabli iz posmatranih setova (zadovoljstvo 
diskursom i kognitivne reakcije studenata u diskursu) značajna za 
poučavanje diskursom u visokoškolskoj nastavi, odnosno da kao metod 
poučavanja najbolje i odgovara studentima koji imaju emncipatorni pristup 
učenju, intrinzičnu motivaciju i tehnike učenja koje pogoduju 
eksploratornim tehnikama učenja. 
 
 8. Klaster analiza aspekata zadovoljstva diskursom 
 
U daljoj analizi proveravane su prethodno konstatovane veze i odnosi. 
Izvršena je hijerarhijska klaster analiza varijabli iz domena zadovoljstva 
diskursom, metodom „spajanje između grupa“ (between-groups linkage). 
Kao mera odstojanja između klastera korišćeno je kvadrirano euklidovsko 
odstojanje. 
 

Tabela 8.1  
Stadijumi klaster analize1 

 

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 

                             1 Brojevi u kolonama klaster 1 i klaster 2 predstavljaju  
                               redne brojeve varijabli sa spiska varijabli u klaster analizi 
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Iz tabele 8.1 vidimo da je analiza izvršena u 14 stadijuma. Takođe, u njoj se 
može uočiti da su u prvom stadijumu spojene u jedan klaster varijable 
priprema studenata za svaki čas i više mi odgovaraju predavanja 
profesorke, čime se objašnjavaju izjave studenata koji nisu zadovoljni 
diskursom. Naime, svrstavanjem u istu klasu prethodno pomenutih varijabli 
govori o tome da studenti koji izjavljuju da više vole predavanja profesorke 
da slušaju nego da učestvuju u diskursu, ili da slušaju diskusije drugih, 
zapravo nisu spremni da redovno ulažu sami napor u pripremanju za diskurs 
na predavanjima. Koliko je ovome uzrok nedovoljnost sistematskog rada, tj. 
navike za kampanjskim učenjem, a koliko nešto drugo, poput navika da se 
dobijaju gotove činjenice koje treba, uglavnom, zapamtiti, te se to formiralo 
kao strategija učenja, ostaje za dalja istraživanja. Činjenica je da su ove dve 
varijable zajedno i da se mogu tumačiti kao nedostatak motivacije da 
udubljivanje u sadržaje učenja ili, pak, usvojene receptivno-reproduktivne 
strategije učenja. Ovo govori da je jedan broj studenata još daleko od 
emancipatornog pristupa učenju i da bi njih upravo trebalo „probuditi“ 
ovom ili drugim metodama poučavanja. U dendogramu koji se dalje daje 
ovo se jasnije uočava, kao druge veze, prethodno konstatovane. Uočljivo je, 
takođe, 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 učešće u diskursu i dr.), 
što je već na prvom koraku u statističkim analizama nagovešteno. S druge 
strane, takođe su se jasno grupisale varijable koje izražavaju zadovoljstvo 
zbog mogućnosti istraživačkog pristupa usvajanju znanja, iznošenja ličnog 
mišljenja, mogućnosti prodiranja u suštinu, slobode izražavanja i sl., što je i 
u prethodnim koracima statističkih analiza konstatovano.  
 
Spisak varijabli u klaster analizi 
 
1. Interesantan rad, 2. Motiviše na učenje, 3. Bolje razumevanje, 4. Sloboda 
u izražavanju, 5. Mogućnost iznošenja ličnog mišljenja, 6. Postepeno 
sticanje znanja, 7. Mogućnost istraživačkog rada, 8. Prilika za bolje ocene, 
9. Mogućnost prodiranja u suštinu, 10. Više 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 čas, 
15. Više mi odgovaraju predavanja profesorke nego diskusija drugih 
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Grafikon 8.1 
Dendogram 

 
Na dendrogramu može se, recimo, uočiti da je klaster koji čine varijable 14, 
12 i 11 na dosta malom odstojanju od varijable 8, što potvrđuje prethodno 
konstatovanu vezu reakcija studenata podvedenu pod pragmatičnu 
orijentaciju. 
 
9. Klaster analiza reakcija u diskursu 
 
Isti su razlozi stajali i u potrebi da se izvrše provere prethodnih nalaza 
hijerarhijskom klaster analizom varijabli iz domena reakcija u diskursu, 
metodom „spajanje između grupa“ (between-groups linkage). Kao mera 
odstojanja između klastera korišćeno je kvadrirano euklidovsko odstojanje. 
 

Tabela 9.1  
Stadijumi klaster analize1 

 

Spojeni klasteri 
Stadijum Klaster 1 Klaster 2 Koeficijenti 

1 13 14 9.000 

2 3 4 18.000 

3 13 15 19.500 

4 9 12 39.000 

5 3 5 43.000 

6 2 3 47.667 

7 10 13 58.000 

8 8 9 75.500 

9 2 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 

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

 
Iz tabele 9.1 vidimo da je analiza izvršena u 14 stadijuma. Takođe, u njoj 
se, npr, može uočiti da su u prvom stadijumu spojene u jedan klaster 
varijable otkrivanje novih ideja i davanje novih značenja podacima, a da su 
se dalje u šire klastere svrstavale varijable koje su se grupisale u setove i u 
prethodnim analizama (pragmatične, eksplorativne, interpretativne i dr.). 
 
Spisak varijabli u klaster analizi 
 
1. Interpretacija podataka, 2. Izvođenje karakteristika pojava iz analiza, 3. 
Interpretacija podataka na nov način, 4. Analiza teorije i pronalaženje načina njene 
primene, 5. Primeri za argumentaciju teorija, 6. Izvođenje zaključaka, 7. Primeri za 
primenu koncepata, 8. Analiza pojmova, 9. Argumentacija, 10. Uočavanje 
pravilnosti, 11. Izrada liste karakteristika, 12. Upoređivanje tekstova, 13. 
Otkrivanje novih ideja, 14. Davanje novih značenja podacima, 15. Sažimanje 
glavnih ideja. 
 

 
Grafikon 9.1 
Dendrogram 

 
Na dendogramu može se, recimo, uočiti da je klaster koji čine varijable 13 i 
15 na dosta malom odstojanju od klastera koji čine varijable 3 i 4, što 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 još jedan korak u statističkim proverama odnosa između diskursa kao 
metoda poučavanja, odnosno prihvatanja ove metode od strane studenata i 
kognitivnih reakcija u njemu, kao potvrda efikasnosti diskursa kao metode, 
a i kao potvrda kognitivnih kategiraja kojima konvenira ovaj metod 
izvršena je hijerarhijska klaster analiza varijabli koje se odnose na 
zadovoljstvo diskursom i reakcije u diskursu, metodom „spajanje između 
grupa“ (between-groups linkage). Kao mera odstojanja između klastera 
korišćeno je kvadrirano euklidovsko odstojanje. 

 
Tabela 10.1  

Stadijumi klaster analize1 

 

Spojeni klasteri 
Stadijum Klaster 1 Klaster 2 Koeficijenti 

1 7 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 7 43.500 

14 1 9 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 8 77.545 

21 1 4 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 

                            1 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 izvršena u 29 stadijuma. Takođe, u njoj 
se, npr, može uočiti da su u prvom stadijumu spojene u jedan klaster 
varijable mogućnost istraživačkog rada i otkrivanje novih ideja. 
 
Spisak varijabli u klaster analizi 
 
1. Interesantan rad, 2. Motiviše na učenje, 3. Bolje razumevanje, 4. Sloboda u 
izražavanju, 5. Mogućnost iznošenja ličnog mišljenja, 6. Postepeno sticanje znanja, 
7. Mogućnost istraživačkog rada, 8. Prilika za bolje ocene, 9. Mogućnost prodiranja 
u suštinu, 10. Više 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 čas, 15. Više mi odgovaraju predavanja profesorke 
nego diskusija drugih, 16. Interpretacija podataka, 17. Izvođenje karakteristika 
pojava iz analiza, 18. Interpretacija podataka na nov način, 19. Analiza teorije i 
pronalaženje načina njene primene, 20. Primeri za argumentaciju teorija, 21. 
Izvođenje zaključaka, 22. Primeri za primenu koncepata, 23. Analiza pojmova, 24. 
Argumentacija, 25. Uočavanje pravilnosti, 26. Izrada liste karakteristika, 27. 
Upoređivanje tekstova, 28. Otkrivanje novih ideja, 29. Davanje novih značenja 
podacima, 30. Sažimanje glavnih ideja. 
 

 
Grafikon 10.1 

Dendogram 
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Iz prethodnog dendograma uočavaju 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 izražene mogućnošću da se istražuje, te da su u 
tom istraživačkom diskursu dolazile do izražaja kognitivne reakcije poput 
davanja novih značenja podacima, sažimanja glavnih ideja na neobičan i 
nov način, mogućnost iznošenja sopstvenih ideja, misli... Iako je 
frekvencijski ova grupa manje izražena, ona je, ipak, najjasnije izražena kao 
korespondentni odnosi izraza zadovoljstva i kognitivnih reakcija koje se 
odnose na stvaralačke, kreativne reakcije. Dalje se uočavaju tesne veze 
između iskaza o zadovoljstvu i kognitivnim reakcijama koje bi se mogle 
podvesti pod kategoriju praktičnosti (1, 9, 8, 10). Takođe 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 uočena grupisanja varijabli iz dva seta dati su prema tome kako 
su sagledavane veze među varijablama iz obe grupe. Ono što je značajno 
izdvojiti je grupisanje varijabli tako da se uočava da su izkazi studenata o 
zadovoljstvu diskursom, dakle njihovi razlozi čime su zadovoljni, ili 
nezadovoljni, tesno povezani za kognitivne reakcije u diskursu. Tako, oni 
koji su zadovoljni što u diskursu mogu da istražuju, iznose slobodno svoja 
mišljenja, imaju slobodu prezentacije, sažimanja i na nov način 
predstavljanja ideja i suprotstavljanja koncepata i teorija činili set zajedno 
sa kreativnim reakcijama poput davanja novih značenja podacima i 
konceptima, otkrivanje novih ideja i sl. Ovo je još jedna potvrda tesnih veza 
zadovoljstva studenta diskursom i njihovih kognitivnih reakcija u okviru 
ove metode poučavanja. Šta je čemu uzrok, a šta posledica nije bilo 
direktno pitanje ovog istraživanja, ali se može kao pretpostavka postaviti za 
novi korak, a odnosi se na mogućnost da su kognitivne karakteristike, 
kognitivni stil, strategije i tehnike učenja studenata uzrok iskaza 
zadovoljstva studenata diskursom kao metodom poučavanja. Ili, direktnije 
rečeno, studenti koji su navikli na učenje recepcijom nisu bili motivisani za 
uključivanje u diskurs, nisu u njemu našli zadovoljstvo, a i oni koji su bili 
zadovoljni zbog toga što mogu da steknu bolje ocene, da uče postepeno i sl. 
nisu intrinzično motivisani. Velika je grupa studenata koji izražavaju 
zadovoljstvo diskursom, ali u njemu vide, uglavnom, interesantan način 
rada, što ukazuje na prednosti diskursa kao metoda poučavanja. Pritom,  
zainteresovanost se zadržava na razumevanju, primeni izvođenju zaključaka 
i sl. kao kognitivnim reakcijama. Ovo bi moglo da znači da veći broj 
studenata i nema razvijen eksploratorni duh, da nije naviknut da traga za 
informacijama, da uči zbog ispita, a ne zbog interesovanja i sl. Ovo, dalje, 
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znači da je za ovu grupu studenata potrebno uložiti još dosta napora kako bi 
se pokrenuli ka strategijama učenja koje podrazumeva emancipatorna 
didaktika. Jedan od dobrih puteva, bar kako nalazi ovog eksplorativnog 
istraživanja ukazuju, je i diskurs kao metod poučavanja, čija dugotrajnija 
primena treba da dovede do emancipatornog pristupa u sticanju znanja. 
 
Zaključci 
 
Iz prethodnih nalaza i interpretacije može se zaključiti da je diskurs dobro 
prihvaćen kao metod poučavanja u visokoškolskoj nastavi, jer su se studenti 
u svojim izjavama pozitivno izjašnjavali o njemu, odnosno veliki broj 
pozitivnih izjava odnosi se na pozitivne strane diskursa kao metoda 
poučavanja. Izdvajanje pojedinih aspekata zadovoljstva diskursom ne znači 
da i drugim aspektima isti ti studenti nisu, takođe, zadovoljni, jer, 
podsetimo se, studenti su mogli da navedu čime su zadovoljni u primeni 
diskursa, dakle, šta je to što smatraju pozitivnim stranama ovoga metoda, 
kao i da navedu šta je to što smatraju nedostacima, što njima lično ne 
odgovara. Neki su studenti tako izdvajali 2 i više pozitivnih aspekata 
diskursa, ili, pak negativnih. Opšta slika izdvajanja aspekata koji su im 
konvenirali je pozitivna i odnosi se na zadovoljstvo interesantnošću časova, 
zatim motivacioni aspekt diskursa, mogućnosti za istraživanjem, 
saopštavanjima sopstvenih stavova i sl. Već ova konstatacija dovoljna je za 
tvrdnju da se diskurs može smatrati pogodnom metodom poučavanja na 
visokoškolskom stupnju. Moglo bi se zaključiti da je participativni pristup, 
koji je u osnovi diskursa razlog manifestovanom zadovoljstvu, čime su 
potvrđene ideje participativne epistemologije u pristupima učenju i otvoren 
put ka podsticanju autonomije i samoregulisanom učenju, kao osnovnim 
elementima emancipatorne didaktike. 
 
Drugi zaključak odnosi se na nalaze faktorske, kanoničke i klaster analize, 
koji su potvrdili jasno grupisanje određenih varijabli. U njima se može 
uočiti da su tesno povezane, u jednom setu, varijable koje objašnjavaju 
izjave studenata koji nisu zadovoljni diskursom. Naime, svrstavanje u istu 
klasu prethodno pomenutih varijabli govori o tome da studenti koji 
izjavljuju da više vole predavanja profesorke da slušaju nego da učestvuju u 
diskursu, ili da slušaju diskusije drugih, zapravo nisu spremni da redovno 
ulažu sami napor u pripremanje za diskurs na predavanjima. Koliko je 
ovome uzrok nedovoljnost sistematskog rada, tj. navike za kampanjskim 
učenjem, a koliko nešto drugo, poput navika da se dobijaju gotove činjenice 
koje treba, uglavnom, zapamtiti, te se to formiralo kao strategija učenja, 
ostaje za dalja istraživanja. Činjenica je da su ove varijable zajedno i da se 
mogu tumačiti kao nedostatak motivacije za udubljivanje u sadržaje učenja 
ili, pak, usvojene receptivno-reproduktivne strategije učenja. Ovo govori da 
je jedan broj studenata još daleko od emancipatornog pristupa učenju i da bi 
njih upravo trebalo „probuditi“ ovom ili drugim metodama poučavanja. 
Uočljivo je, takođe, 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 učešće u diskursu i dr.), 
što je već na prvom koraku u statističkim analizama nagovešteno. S' druge 
strane, takođe su se jasno grupisale varijable koje izražavaju zadovoljstvo 
zbog mogućnosti istraživačkog pristupa usvajanju znanja, iznošenja ličnog 
mišljenja, mogućnosti prodiranja u suštinu, slobode izražavanja i sl. Ovo 
govori o potrebi da se u novom istraživanju jače fokusiraju razlike u 
kognitivnom stilu studenata, kao i u strategijama učenja i značaj ovoga za 
spremnost studenata da participiraju u diskursu.  
 
Nalaz koji govori o značaju bodova kojima je izražavan uspeh studenata u 
diskursu, u smislu postignuća vodi ka zaključku o značaju eksplorativnih 
sposobnosti studenata za uspeh u diskursu, jer su studenti sa izraženijom 
kognitivnom autonomijom, istraživačkim i kreativnim pristupima, po 
pravilu, ostvarivali više bodova, bili uspešniji u diskursu i u postignućima. 
Ipak, zapaža se da su, takođe, veliki broj bodova, visoka ostvarenja postizali 
i neki studenti koji nisu oduševljeni diskursom kao metodom poučavanja. 
Jedan od uglova posmatranja ovog nalaza mogao bi se odnositi na 
kognitivni stil, koji je kao hipotetički konstrukt sa širokim spektrom 
sposobnosti i crta ličnosti indikator idiosinkrazije, koja se i ovde 
manifestuje i podvlači davno poznatu činjenicu o nepostojanju univerzalnog 
metoda, kako iz aspekta ciljeva i sadržaja, tako i iz ugla pojedinaca. Dakle, i 
studenti sa manje izraženim zadovoljstvom diskursom, odnosno sa 
iznošenjem njegovih mana ostvarili su veliki broj bodova, dakle, ulagali su 
napore i ostvarili postavljane zahteve. Ostaje na kraju, ipak, zaključak da se 
kao posebna grupa najuočljivije izdvajaju studenti koji izražavaju 
zadovoljstvo diskursom zbog mogućnosti eksploracije, samostalnosti, 
slobode i sl., kao i da su oni upravo manifestovali uspešnost u vidu 
kreativnih kognitivnih reakcija. Moglo bi se zaključiti 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 približili emancipatornim ciljevima učenja u 
visokoškolskoj nastavi. Jedan od puteva je, bar prema nalazima ovog 
istraživanja, diskurs kao metod poučavanja u visokoškolskoj nastavi. 
Naravno, kako je već konstatovano, ne može se smatrati univerzalnom 
metodom, kako iz ugla sadržaja, tako i iz ugla velikih kognitivnih razlika, 
razlika u strategijama učenja i sl. 
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11. INOVATIVNI POTENCIJALI PROJEKT METODE U  
      VISOKOŠKOLSKOJ NASTAVI  
 
 
Poslednje decenije karakterišu se velikim promenama u svim sferama 
čovekovog života. Ovo nije moglo, svakako, da zaobiđe ni obrazovanje. 
Karakter promena u obrazovanju, usmeren principima ponašanja pojedinca 
u društvu, podrazumeva da promene ponašanja učesnika u procesu nastave 
uopšte, pa i visokoškolske, treba da omoguće studentu veću slobodu izbora 
i preduzimanje različitih aktivnosti, kako bi se od njih, kao pojedinaca, 
kasnije mogla očekivati izraženija inicijativa u rešavanju važnih pitanja u 
ličnom i društvenom životu (Dunđerović, R., 2011). Moglo bi se reći da je 
jedna od tendencija savremenog društva u globalnim razmerama da se 
socijalnim okruženjem utiče na razvoj ličnosti koji se posmatra kroz efekte. 
Tako su i promene u visokom obrazovanju, organizaciji studiranja, 
usmerene ka samostalnom učenju, a ovo je otvorilo brojna pitanja. Neka od 
njih odnose se na: da li učenje usmereno na efekat zadovoljava potrebe 
savremenog čoveka, ili bi ovome više odgovarali modeli obrazovanja 
usmereni na razvoj; da li je samostalno učenje dovoljno i u kojoj meri, da li 
se izmenjena uloga čoveka u društvu može ostvariti dosadašnjim metodama 
učenja, ili je potrebno tragati za novim načinima učenja, kao i za načinima 
da se profesori i studenti motivišu za traganja u ovom pravcu...?  
 
Gudjons, H. (1994) u svojim refleksijama o budućnosti obrazovnog sistema 
vidi da je jedna od tendencija modernog društva uključivanje obrazovnih 
institucija u rešavanje društvenih problema i smatra da se od njih 
bezuspešno traži više nego što one mogu. Po njegovoj oceni, razmera 
eskalacije zahteva postavljenih pedagogiji (teoriji i praksi) uvek je i mera 
depolitizacije društvenih problema: politika pomiče nova problemska stanja 
ka pedagogiji. Obrazovni sistem će se, po njegovoj oceni, susretati sa brzim 
promenama društva. Torsten Husen (prema: Gudjons, op. cit.) navodi 
protivurečnosti budućih trendova u brojnim aspektima promena u društvu 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 
informatičku pismenost, nego i nadogradnju stečenih znanja, 
profesionalna preusmeravanja, jer profesionalne kompetencije brzo 
zastarevaju, te učenje postaje važnije od poučavanja. Usvojiti za 
sebe važno znanje znači: moramo naučiti kako se uči i to uvek ono 
što je aktuelno i potrebno; 

- Ceo sistem obrazovanja širiće se i rasti, produžavaće se trajanje 
obrazovanja, uključivaće se sve veći broj osoba i dobijaće sve veći 
značaj opšte obrazovanje, jer se od pojedinca već danas očekuje da 
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vlada što širim spektrom nepredviđenih zadataka, a ovo za sobom 
povlači razvoj ključnih sposobnosti, kao npr.: sposobnosti 
analitičkog mišljenja, timskog rada, samostalnosti, samoinicijative 
koja prati stručnost i kompetentnost i druge lične kompetencije; 

- Oblici učenja će se značajno menjati. Mediji kao skladišta 
informacija menjaju tradicionalnu ulogu nastavnika, te će se od 
njega očekivati pre da bude dijagnostičar učenja, čime učenicima 
stavlja na raspolaganje prikladan materijal za učenje i pomaže im 
savetom. Time se menja uloga nastavnika (poučavanje, vaspitanje, 
ocenjivanje, savetovanje, inoviranje) i to prema ulozi savetnika za 
učenje. Porasće učenje u manjim grupama, te informisanje u većim 
grupama, zatim timska nastava i visoko individualizovana nastava. 
Škola budućnosti će biti škola „društva koje uči“, društva raznolikih 
i mnogostranih potreba.  

 
Ako se danas zamislimo nad prethodnim futurološkim vizijama Torsten 
Husena, nije teško zaključiti da je ta njegova budućnost već stigla. Od 
nastave se sve navedeno već očekuje. Tako da visokoškolske ustanove 
tragaju za što adekvatnijim oblicima i vrstama nastave i metodama 
poučavanja, odnosno usmeravanja studenata ka efikasnom samoučenju. 
Jedna od sve češće pominjanih je projektna nastava. Kratko ćemo najpre 
skicirati njene filozofske osnove i pojmovno je odrediti, kako bismo nakon 
toga mogli sagledati didaktičko-metodičku stranu, domete i ograničenja iz 
aspekta njenih inovativnih potencijala u smislu današnjih očekivanja od 
visokoškolske nastave. 
 
Projekt metoda 
(teorijska osnova i pojmovno određenje) 
 
Još malo osvrtanja na promene u visokoškolskom obrazovanju poslužiće 
kao osnova za jasnija teorijska i druga fundiranja projektne nastave i projekt 
metode. Promene u visokom obrazovanju zasnovane su na usklađivanju 
obrazovnog sistema sa osnovnim postulatima tranzicionog procesa i 
uspostavljanjem novog društvenog i političkog sistema u Srbiji, za koje 
važe ocene da su usmerene ka demokratizaciji i modernizaciji, što bi trebalo 
da budu smernice, opšti okvir za razumevanje nastalih promena i onih ka 
kojima se teži, društva u celini, kao i u njegovim aspektima poput 
obrazovanja i dr. Modernizacija društva determiniše promene sistema 
obrazovanja, kao osnove za ostvarivanje cilja vaspitanja i obrazovanja, koji 
su u svojoj suštini projekcije tendencija društva. Promene u visokom 
obrazovanju uslovljene su i faktorima poput eksplozije znanja, novih 
tehnologija, novih načina komunikacije... Promene se prihvataju segmentno 
i najuočljivije su u oblasti izbora novih sadržaja, strukturisanju nastavnih 
planova i programa, uz dominaciju didaktičkog materijalizma, koji sve 
manje zadovoljava novonastale promene u društvu na globalnom nivou. 
Problemi se vide u teškoćama oko izbora novih sadržaja, javlja se efekat 
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akumuliranja enormne količine informacija, što iznova otvara pitanje  
koncepcije nastavnih programa prema teorijskim osnovama didaktičkog 
materijalizma, odnosno didaktičkog formalizma. Brojna su ograničenja koja 
prate proces tranzicije sistema vaspitanja i obrazovanja, za koji, inače, važi 
da se sporo i teško menja. Razlozi su brojni, a među najznačаjnije izdvaja 
se  kompleksnost sistema, na opštem nivou razmatranja, a na mikro planu 
jedan od jasno uočljivih je slaba materijalna podrška, koja je u osnovi 
brojnih drugih, poput broja studenata u grupi, nejasne radne perspektive 
studenata, nejasna strategija obrazovanja... Dakle, u ovakvim društvenim i  
sistemsko-obrazovnim okolnostima traže se načini kako bi se ostvarila sve 
veća samostalnost i emancipacija studenta. U ovome se, ne retko, poteže i 
za metodama nastave koje su već viđane na didaktičkoj sceni. Jedna od njih 
je projektna nastava, ili projektna metoda, nastala na talasu kritičke teorije 
Frankfurtske filozofske škole, odnosno kritičke filozofije. Njeni počeci 
vezuju se za filozofiju pragmatizma, koji je imao značajАn uticaj na teoriju 
i praksu nastave i obrazovanja, svojevremeno, a i danas, posebno u 
Americi. Dž. Djuj, osnivač instrumentalizma, kao posebne varijante 
pragmatizma, se teorijski i praktično bavio nastavom i obrazovanjem. 
Poznati su njegovi stavovi po kojima je mišljenje sredstvo readaptacije, a 
ideje su instrumenti u prilagođavanju (Gudjons, H., 1994). Problem nije u 
tome kako ćemo saznati spoljašnji svet, nego kako ćemo naučiti da njime 
ovladamo, da ga promenimo i u koju svrhu da to učinimo. Saznanja, a ona 
potiču iz empirijskog iskustva, imaju jedino vrednost ako služe kao 
sredstvo, kao instrument za praktična životna rešenja. Ovde se pominje 
pragmatizam Dž. Djuja, jer je on kritikovao nastavu tog vremena, koja je, 
po njegovoj oceni, bila verbalistička i odvojena od života, smatrajući da 
težište sa sadržaja treba premestiti na način rada u kome je centar učenik. 
Zalagao se za nastavu kojom se ne prenose znanja, nego učenik sam dolazi 
do njih u aktivnom konstruktivnom procesu. Ovim je on sebe uvrstio u 
preteče konstruktivizma u nastavi i učenju. Za njegovo shvatanje nastave i 
učenja je karakteristično i to da je nastavni program bez programa, da dete 
treba da se razvija kroz praktičnu aktivnost, da nastavne aktivnosti treba 
zameniti igrovnim aktivnostima radnog karaktera, koje se zanivaju na 
dečijoj spontanosti i interesovanjima... Neki od ovih stavova su oštro 
kritikovani i postali osnova zanemarivanja ove vrste nastave. O ovome će se 
nešto kasnije reći više, a na ovom mestu još nekoliko detalja o istorijskoj 
dimenziji projektne metode, ili kako je mnogi nazivaju projektne nastave. 
Na didaktičku scenu pojavila se pod imenom projekt metoda, ili metoda 
projekta, a i danas se sreće pod tim imenom. Zasnovao ju je V. Kilpatrik, 
polazeći od ideja Dž. Djuja, sa kojim je bio bliski saradnik. Praktičnu 
primenu projekt metoda doživela je pre Prvog svetskog rata na Kolumbija 
univerzitetu i Njujorku sa zadatkom da školsko učenje približi rešavanju 
problema i sticanju znanja u praktičnim situacijama, uz primenu postupaka 
poput naučne metodologije saznavanja (Vilotijević, M., 2010). Primenu 
ovog metoda pratilo je odbacivanje predmetnog sistema i verbalnog 
prenošenja gotovih znanja, a saznavanje se odvijalo kroz rešavanje 
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konkretnih problema, uz izradu projekta. U Pedagoškoj enciklopediji (4-
264) navodi se da je ovakav pristup saznavanju u nastavi oduševljeno 
prihvaćen u tadašnjim eksperimentalnim školama, ali da se zbog složenosti 
nije masovno prihvatio u izvornoj formi, no, ipak je ostavio uticaj na 
osavremenjavanje učenja u nastavi. Sa američkog tla ovaj se metod proširio 
i na Evropu. U Rusiji je podržavan kao metod delatnog saznavanja. 
Fedorov, N.F. (prema: Vilotijević, op. cit.), ruski filozof je smatrao da 
pomaže jedinstvu teorijskog i praktičnog delovanja, kao i da se 
projektovanjem neguje samorazvoj učenika (Pedagoška 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 zaključeno da ne obezbeđuje dovoljno znanja 
neophodnih za dalju obuku, daje samo  epizodno znanje, bila široko 
primenjivana. Tu joj je bio kraj na ovim prostorima, ali je njena primena i 
razvoj u Belgiji, Finskoj, Nemačkoj i drugim evropskim zemljama, 
uglavnom zbog racionalnog povezivanja teoretskih znanja i njihove 
praktične primene u rešavanju konkretnih problema u saradničkim,   
grupnim aktivnostima učenika i dalje razvijana (Bastian, J./ Gudjons, H. 
1990). Zatišje se u primeni ove metode uočava tokom druge polovine 20-
tog veka, a paralelno sa stupanjem na scenu emancipatorne didaktike, 
zasnovane na kritičkoj filozofiji ponovo postaje aktuelna. Teorijska razrada 
i dublje razumevanje projekt metode u savremenosti, posebno u vreme 60-
70-tih godina prošlog veka, kada je ovaj termin bio kao magična reč 
alternativne školske pedagogije, pa i kasnije, traje, i danas je ovaj metod 
aktuelan, ali sa  nešto izmenjenim značenjem (Dick, L.V.: Freie Arbeit, 
1991). Značajno je pomenuti da je njenom vraćanju prethodila kritička 
filozofija, kao što je već pomenuto, a konkretno išla 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 izađe u susret zahtevima emancipacije, 
suodlučivanja, vodila je ponovnom interesovanju za Djujevu filozofiju 
obrazovanja i ostvarenje ideja participacije studenata u procesu učenja u 
nastavi, u okretanju ka društvenoj i profesionalnoj praksi... U 
visokoškolskoj nastavi insistira se na participaciji studenata, suodlučivanju, 
istraživanjima 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 zadržale i dominiraju. Među autorima 
koji su se dosta bavili problemima projektne nastave ističe se D. Lencen 
(1984), koji smatra da su nade u ovaj metod prevelike i zahtevi suviše 
visoki, te da ne uzimaju u obzir strukturalne teškoće etabliranih sistema 
nastave i učenja, neadekvatne opremljenosti škola, prevelika očekivanjima 
od škole..., što je, po oceni mnogih, prevelika očekivanja krajem 90-tih i 
svelo u realne okvire. 
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Termin projektna metoda ušao je američke škole 30-tih godina prošlog 
veka. Uveli su ga Dž. Djuj i Kilpatrik kao metodu učenja koju su nazvali 
projekt metoda, ili metoda učenja iskustvom (Vilotijević, M., op. cit.). Cilj 
im je bio da uvedu učenike u istraživački rad. Osnovna crta, a time i 
odrednica ove metode ostala je i danas. Kao druge karakteristike navode se: 
svrhovitost, organizovan proces aktivnog učenja, učenje u grupama, 
samostalno, prema pažljivo planiranom projektu, istražujući dolaze do 
novih saznanja (Munjiz i dr., prema: Vilotijević, M., op. cit.). Karl Frey 
ističe karakteristike poput: inicijativu za projekat učenici nalaze u realnom 
životu, međusobno se dogovaraju o načinu rada, razvijajući projektnu 
inicijativu dolaze do znanja, samoorganizuju se radi efikasnije realizacije 
projekta, u toku realizacije međusobno sarađuju i pomažu jedni drugima, 
rasprava je jedan od najčešćih oblika razmene mišljenja... Iz prethodnog 
moglo bi se zaključiti da je projekta nastava, ili projektni metod (ovi se 
termini često smatraju sinonimima, iako njihova upotreba, ipak, ne upućuje 
sasvim na to), nastavni rad zasnovan na projektima, te da se značajno 
razlikuje od tradicionalne nastave, koja je usredsređena na nastavni plan i 
program. U njoj su jasno određene nastavne celine, teme, jedinice; frontalni 
rad je dominantan oblik nastave; slaba je međupredmetna povezanost... 
Nasuprot tome u projektnoj nastavi je aktivnost učenika dominantna, 
saradnički odnos učenika i nastavnika je jedna od glavnih karakteristika 
ovog odnosa, problemi se uzimaju iz realnog života koji učenike okružuje; 
saradnički timski rad, unapređivanje organizacijskih i komunikacijskih 
sposobnosti učenika, uvođenje novih metoda učenja. Neki autori ističu kao 
glavne karakteristike: u centru nastavnih zbivanja je učenik kome treba 
pomoći da razvije svoje stvaralačke sposobnosti; obrazovni proces se ne 
zasniva na predmetnoj logici, nego na logici delatnosti koja motiviše 
učenike, individualizacija; znanja stečena u realizaciji projekta univerzalnog 
su karaktera i imaju transfernu vrednost (Černilova, N.G., prema: 
Vilotijević, M., op. cit). A, prema Lencenu i Emeru (Vilotijević, M., op. 
cit.) značajni ciljevi projektne nastave odnose se na: 
 

1. Proveravanje znanja: nastavnici i učenici unose u rad vlastita znanja 
(stručna i naučna) i postupke u analizu i traganje za mogućim rešenjima; 
uočavaju složenosti pri uopštavanju prakse u teoriju; sagledavaju granice 
vlastitog predmeta; osećaju potrebu za komunikacijom i kooperacijom; trude se 
da osmisle proces učenja i da se orijentišu u radu. 
 
 
3. Celovito učenje: u 
projektnom procesu 
trebalo bi da se 
razvijaju sve ljudske 
sposobnosti i snage- 
moralne, čulne i 
praktične. Značaj tih 
elemenata treba da se 

2. Orijentacija na 
delanje: kao reakciju na 
postepeni „nestanak 
stvarnosti“ i redukciju 
mogućnosti za socijalna 
iskustva, kod učenika 
treba razvijati 
kompetencije delanja koje 

4. Demokratsko 
uobličavanje: 
Demokratski načini 
ponašanja mogu se 
formirati samo ako su 
proces učenja i okvirni 
uslovi demokratski 
uobličeni. Učeničko 
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oseti u procesu učenja i 
da razgraniči naučno 
od nenaučnog. 
 
 
 
 
 
 

se javljaju kao uslov za 
aktivnost u školi i 
životnom okruženju. 
Učenicima treba 
omogućiti da steknu 
iskustvo saznavanja i 
menjanja, što je 
odgovorna delatnost u 
socijalnom i materijalnom 
okruženju.... 

samostalno planiranje i 
organizacija su jezgro 
projektne nastave, kroz 
koju učenici treba da 
stiču sposobnost 
planiranja, 
samoodlučivanja i 
odgovornost u procesu 
usvajanja znanja i 
njegove provere. 

 

5. Društvena realnost: Projektna nastava se ne zasniva samo na naučnoj 
sistematici, nego i na složenoj materijalnoj realnosti i njenim problemskim 
poljima. Zato je neophodno otvaranje škole, učenje izvan učionice, što je znak 
životne i praktične ozbiljnosti, uticaja na društvene promene, shvatanja uloge i 
odgovornosti nauke. 

 
Prema prethodnom, moglo bi se zaključiti da projekt metoda doprinosi 
obuci učenika ili studenata u traganju za novim informacijama, planiranju i 
definisanju ciljeva rada, postavljanju hipoteza, analizi, uopštavanju, 
praktičnoj primeni znanja i umenja koje poseduju u novim situacijama, 
pripremi materijala za prezentaciju, integraciju nastavnih i vannastavnih 
aktivnosti, učenje rešavanjem problema, a u okviru projekt metode dolaze 
do izražaja i stvaralačke strategije učenja poput moždane oluje, 
heurističkog, problemskog učenja i sl., samomotivišuće je, podstiče 
interesovanja za znanja povezana sa životom, samostalnost u sticanju 
znanja, korišćenje istraživačkih metoda usmerenih na odgovarajuće ishode, 
a prema mnogim autorima (Emer i Lencen, prema: Vilotijević, op. cit) neke 
od značajnih karakteristika su: tematska okrenutost prema okruženju, 
samodređujuće i zajedničko učenje (zajedničko odlučivanje i saradničko 
učenje), međupredmetna povezanost i povezivanje kreativnog, receptivnog, 
produktivnog i afektivnog u učenju. 
 
Moglo bi se reći da je projekt metoda usmerena, pre svega, na učenje koje 
se odvija u uslovima koji podstiču samostalno sticanje novih znanja iz 
različitih izvora, uče da koriste stečena znanja za rešavanje teorijskih i 
praktičnih zadataka, stiču komunikativne veštine radeći u grupama, 
razvijaju istraživačke veštine i elemente mišljenja značajne za istraživački i 
stvaralački rad. Kao glavna njena vrednost zbog koje je aktivirana iz arhiva 
prošlog veka, vraćena u učionice i slušaonice, je verovanje u njenu moć da 
doprinosi negovanju demokratskih vrednosti i emancipatornog potencijala 
učenika i studenata. To bi bio i glavni cilj koji se nastoji danas postići ovom 
metodom u visokoškolskoj nastavi, dakle doprinos razvoju demokratskog 
društva. Socijalizacijski karakter ove metode ide u prilog ovome, a  
podrazumeva se i doprinos razvoju kritičkog duha, odnosno kritičkog 
pristupa stanju društvenih odnosa u kome često izostaju mogućnosti za 
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participaciju i saodlučivanje. 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 
današnjeg promovisanja projekt metode u visokoškolskoj nastavi, jer se 
smatraju povoljnima za demokratske aktivnosti, a koji je time i razlikuju od 
suštine početnog pojma projektne nastave ili metoda, u smislu da nije 
neophodno primenjivati je u didaktičkom konceptu u kome je nastala i za 
koji se i danas vezuje. 
 
Metodika projektne nastave 
 
Povratak projekt metode na didaktičku scenu ne ide tako jednostavno kako 
bi se na osnovu prethodno iznetih njenih prednosti dalo pretpostaviti, jer ga 
prate, kao što su ga i u nastajanju i trajanju u prethodnom talasu pratile i 
negativne kritike, odnosno isticanje nedostataka ovoga metoda, te se ona 
danas već smatra da je dala najviše što je mogla i da se smatra određenom 
vrednošću kojoj treba postaviti granice, jer nema magičnu moć koja joj je u 
nastajanju pripisivana, i kako Oelkers iznosi (prema Vilotijević, 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 
čemu nije sigurno da će pojačani napori dati veće efekte. Izdvojiće se još 
nekoliko za ovaj naslov najznačajnijih kritika: 

- metodika projektne nastave ne smatra se značajno različitom, jer se 
u njoj koriste metode koje se javljaju i u drugim nastavnim 
konceptima (radna orijentacija, iskustvena nastava, otkrivajuća 
nastava, učenje otkrivanjem, nastava u blokovima, socijalno učenje, 
otvorena nastava, egzemplarna, doživljajna, praktično učenje, 
orijentacija na delanje (Emer i Lencen, prema Vilotijević, M., op. 
cit), čime se ne odriče vrednost projekt nastave, nego se ukazuje na 
činjenicu da je ovaj vid nastave ili metoda nastajao u pokretu nove 
škole koja je imala brojne koncepte koji su, u suštini, imali isti cilj, 
a i metodička razrada im je bila vrlo slična. Neki do pomenutih, kao 
npr. orijentacija na delanje, bili su glavni principi nastavnog rada i 
kao takvi važili za nastavu u celini, jer su se odnosili na 
samoaktivnost i socijalnu kompetenciju. Ono što je ovde značajno 
naglasiti je činjenica da su se pomenuti vidovi, kao i projektna 
nastava, shvatali kao princip i time celokupnu organizaciju nastave 
osmišljavali, odnosno orijentisali u tom pravcu, kako je u 
prethodnom tekstu i naglašeno, usmerenu ka društvenoj realnosti, 
radno usmerenu na proizvod i informisanje, bez prevashodne 
motivacije ocenom, sa upotrebnom vrednošću efekata rada, jer 
dobijeni proizvod ima upotrebnu vrednost ne samo za članove 
grupe, nego i za okruženje, a ovo je glavni motivator...; 

- projekat prenosi didaktičku odgovornost na učenika, studenta 
kojima je to preveliki teret, a postoje i teškoće u selekciji činjenica i 
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informacija koje nisu jednoznačne i onda kada govore o istim 
situacijama i događajima; javlja se različita interpretacija; 

- nedostatak predmetno-didaktičkog filtera, bez udžbeničkog okvira 
koji olakšavaju orijentaciju i učenje uopšte, kao i transfer nauke; 
postavlja se pitanje kako doći do činjenica, kako nalaze istraživanja 
prikazati, a  da ne odstupaju od istine; 

- pored mišljenja da projektna nastava može 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 uopšte, te oni koji je smatraju dopunom 
nastoje da ovaj metod uključe u uobičajenu koncepciju nastave 
(predmetno-časovni sistem), a suprotno ovome, shvatana kao 
alternativni oblik koji ide uz radikalne reforme školskog sistema i 
prelazi granice pomenutog predmetnog sistema, uklapajući se u 
intergrativni oblik nastave smatraju da njen potencijal nije dovoljno 
iskorišćen da pokrene unutrašnju i spoljašnju pedagošku reformu. 
Ovako suprotstavljena gledišta aktuelna su i danas, a preovlađuju 
ona poput pominjanih Lencena i Emera, po kojima ova nastava još 
uvek stoji u oprečnom odnosu sa oblicima klasične nastave, iako je 
delimično uključena u njih. 

 
Ostaje zaključak da rasprave oko ponovnog javljanja na didaktičkoj sceni 
projektne nastave još nisu završene, kao i što ona nije ostvarila mišljenje da 
se može smatrati „obuhvatnom perspektivom promene škole i nastave“ 
(Bastian i Scnansk, prema Vilotijević, op. cit). Interesovanje za ovaj metod 
ili oblik rada (zavisi da li ga posmatramo iz ugla integrativnog pristupa, ili 
uključenog u postojeću klasičnu predmetnu koncepciju nastave; ovo 
poslednje je razlog da se smatraju sinonimom ova dva termina) je danas 
malo (Bastian, 1990). I teorijski i praktično ovo pitanje je po strani, delom 
jer je već viđeno i u evropskim okvirima ne uklapa se u nastavne koncepte 
koji su prihvaćeni. Dakle, ne prihvataju se radikalne alternative poput 
integrativne nastave, bez jasno određenih kurikuluma, odnosno nastavnih 
programa, koncepcija otvorene škole i sl. I dalje se na projektnu nastavu 
gleda kao na antipod predmetne nastave. Nastale u različitim vremenima, 
prva od antičkog doba i usmerena na nauku i sistematično učenje, a druga 
početkom 20-tog veka, usmerena ka praktičnim problemima iz životnog 
okruženja, nastoje naći svoje mesto u vremenu i prostoru, tj. danas, što, kao 
što 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, smatrajući da pojam problemske 
nastave koji se, inače, kod mnogih smatra sinonimom za prethodni, nije 
isto. Naime, projektna nastava je izrasla u vreme pedagoškog pokreta nove 
škole početkom prošlog veka na američkom tlu i šireći se do ovih prostora 
nije našla dovoljno pobornika da bi se etablirala u izvornom vidu, ali je sa 
dosta izmena prihvatljiva, posebno u visokoškolskoj nastavi. Sadašnja 
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reformska kretanja polažu dosta nade u inovativnu vrednost projektne 
nastave, te se smatra da je ovo nova prilika za njeno učvršćivanje i razvoj. 
Nismo sigurni u ovo zbog koncepcije otvorene škole na kojoj je ona 
zasniva, iako se upravo na integrativnoj nastavi u aktuelnoj reformi 
insistira. Ali, verujemo u značaj projekt metode zbog već navedenih brojnih 
elemenata, odnosno karakterisitka ovog metoda koji pogoduju ostvarivanju 
ciljeva emancipatornog vaspitanja i obrazovanja, dakle, autonomije, 
samoodređenja i sl.  
 
Iz šeme koja se dalje daje, jasni su koraci njene didaktičko-metodičke 
strukture.22  
 
Faze nastavne 
aktivnosti 

Aktivnost nastavnika Aktivnost učenika 

1. Izbor i razrada projektnog zadatka 
1.1. Izbor teme Nastavnik zajedno sa 

učenicima predlaže teme. 
Učenici raspravljaju i zajedno sa 
nastavnikom biraju temu. 

1.2. Razlaganje 
teme na podteme 

Nastavnik predlaže 
podteme i traži od učenika 
da biraju. Nastavnik i 
učenici vode raspravu o 
podtemama. 

Svaki učenik bira podtemu ili 
predlaže novu; učenici 
raspravljaju i predlažu varijante 
podtema. 

1.3. Formiranje 
stvaralačkih 
podgrupa 

Nastavnik obavlja 
organizacioni deo i formira 
grupe po izabranim 
podtemama. 

Učenici među sobom dele uloge 
radi uspešnije realizacije 
dobijenog (izabranog) zadatka. 

1.4. Priprema 
materijala za 
istraživački rad: 
... 

Ako je projekat obimniji, 
nastavnik. 

Učenici prihvataju obaveze u 
izradi zadatka. 

1.5. Određivanje 
oblika... 

Nastavnik učestvuje u 
raspravi. 

Učenici u grupama, zatim u 
odeljenju razspravljaju o 
oblicima za prezentovanje 
rezultata istraživačke delatnosti: 
video film, album, izveštaj, 
tabelarni pregled... 

2. Razrada 
projekta 

Nastavnik usmerava rad 
učenika i podstiče njihovu 
aktivnost. 

Učenici istražuju prema unapred 
utvrđenim pitanjima. 

3. Sređivanje 
rezultata 

Nastavnik upućuje učenike 
kako da srede rezultate. 

Učenici prvo u grupama, a zatim 
u odeljenju sređuju rezultate 
prema prihvaćenim pravilima. 

4. Prezentacija Nastavnik organizuje 
stručnu procenu (poziva 
stručnjake, roditelje...) da 
procene rad o kome su 

Učenici izveštavaju o rezultatima 
svoga rada. 

                                                 
22 Za šire metodičke instrukcije videti: Vilotijević, M., (2010), Projektna nastava, Školska 
knjiga, Beograd.  
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učenici podneli izveštaj. 
5. Vrednovanje Nastavnik ocenjuje 

pedagoški efekat rada. 
Učenici ocenjuju čitav proces, 
svoju ulogu i doprinos njemu. 

 
Мi smо u radu sa studentima nešto korigovali ovu šemu didaktičko-
metodičke strukture, smatrajući da se na taj način može bolje koristiti za 
ostvarivanje ciljeva nastave na visokoškolskom nivou, odnosno predmeta u 
kojima je primenjena (Didaktika i Metodologija pedagoških istraživanja- 
studenti Učiteljskog fakulteta - Nastavno odeljenje u Vršcu). Ovo je 
urađeno u skladu sa uverenjem da su studenti, posebno na trećoj godini, 
kada izučavaju Metodologiju, već spremni da primene postupke koji 
podrazumevaju manju asistenciju nastavnika, dakle veću autonomiju. 
Korišćeni metodički postupci jasno ukazuju da je ovde reč o projekt metodi, 
što je u skladu sa našim didaktičkim konceptom, predmetnim sistemom 
nastave u koji se projekt metoda dobro uklapa kao metod koji doprinosi 
razbijanju  monotonije, većoj aktivizaciji studenata, podstiče motivaciju, 
razvija samopouzdanje, podstiče razvoj misaonih aktivnosti koje se 
uključuju u istraživačke aktivnosti. Dakle, na kursu je emancipatorne 
funkcije studenata u nastavi, a time sebe svrstava u metode koje imaju 
značajan inovativni potencijal. Ovde bi trebalo naglasiti da se inovativna 
vednost projekt metode u ovom vidu njene primene ogleda u promenjenoj 
osnovnoj šemi metodičkih postupaka, većoj autonomiji studenata i primeni 
ne na sadržajima koji predstavljaju probleme uočene u okruženju, kao ni 
traganje za rešenjima ovakvih problemskih situacija, što je inače suštinska 
karakteristika projektne nastave, koja se dalje širi 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 metodički 
koraci odnose se na sledeće: 

- izbor teme prepušten je studentima, ali je omeđen nastavnim 
sadržajima koji su delimično obrađeni, dakle, na predavanjima su 
date osnovne konture; projekat je trebalo da ih produbi; istoj svrsi 
služi i udžbenička i priručnička 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 širine problematike, odnosno diskutuju se u timu, teze 
koje čine pitanja za istraživanje; 

- samostalan rad grupe studenata, odnosno podele u okviru tima na 
pitanjima, podtezama u okviru projekta;   

- konsultacije sa profesorom oko nejasnoća ili potrebe za dopunom 
literature; 

- prezentacija i diskusija u panelu; 
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- vrednovanje od strane nastavnika - ocena je izražena brojem 
bodova koji se uključuju u predispitne obaveze, ali se posebno 
vrednuju i utiču na visinu ocene.23 

- verifikacija efekata od strane studenata. 
 
Nakon prethodnog, daće se prikaz nalaza pokušaja da se sagleda mišljenje 
studenata o efektima primenjenog vida projekt metode, kako bi se 
zaključivalo o njenim inovativnim potencijalima na visokoškolskoj nastavi. 
 
Problem i metodologija 
 
U istraživanju na koje se ovde čini osvrt tragalo se za odgovorom na 
pitanje: kako studenti vide inovativne potencijale projekt metode, kako bi 
se, kako je prethodno rečeno, zaključivalo o dometima i ograničenjima ove 
nastavne metode u visokoškolskoj nastavi. Tako bi problem glasio: šta 
studenti smatraju prednostima, a šta nedostacima projekt metode, sa 
posebnim osvrtom na motivacione vrednosti, jer se očekuje da su 
inovativne potencijale ove metode mogli uočiti i studenti, a da je jedan od 
značajnih aspekata, koji je lako uočljiv i koji je u didaktičkom konceptu 
koji je u ovom slučaju (predmetni nastavni sistem) zastupan i u okviru njega 
učinjen pokušaj inovoranja projektnog pristupa učenju, upravo motivacioni. 
Naime, očekuje se da će eksploratorni pristup učenju imati veću motivacinu 
vrednost. Cilj i zadaci odnose se, dakle na utvrđivanje mišljenja studenata 
uključenih u projektne aktivnosti o prednostima i nedostacima ove metode, 
kao i da se dođe do odgovora na pitanje: šta ih je motivisalo da se uključe u 
ove aktivnosti. A, pretostavka je da se u okviru eksplorativnih aktivnosti 
projekt metode studenti ostvaruju, te da će njihove ocene o ovoj metodi biti 
pozitivne, a motivacija intrinzična.    
 
Istraživanje je imalo eksploratorni karakter, a uključivalo je 48 studenata  II 
i III Učiteljskog fakulteta u Beogradu - Nastavno odeljenje u Vršcu. Teme 
za izradu projekata birane su u okviru sadržaja nastavnih predmeta 
(Didaktike i Metodologije pedagoških istraživanja), izuzev projekta: 
Značajne pedagoške ličnosti Vršca, koja je delimično dislocirana iz 
pomenutog konteksta. Reč je, dakle, o prigodnom uzorku. Opredeljenje za 
uključivanje u rad po ovom metodu bilo je slobodno i uključilo je oko 45% 
od ukupnog broja studenata. Motivacija je bila izražena u vidu posebnih 
bodova, koji su uticali na visinu ocene. Dakle, dobro urađeni projekti mogli 
su članovima grupa, koji su uspešno ostvarili sve druge predispitne obaveze 
i položili kolokvijume i  ispitne obaveze, da donesu najvišu ocenu. 
 
Kako je ovo prvi pokušaj primene ovog nastavnog metoda, kao nezavisna 
varijabla, prediktor uzeta je: godina studija, koja može značajno uticati na 
snalaženje u eksplorativnim aktivnostima, posebno zato što studenti III 

                                                 
23 U okviru dela poster prezentacije dati su primeri urađenih projekata. 
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godine već uče u okviru predmeta iz koga su i sadržaji ovih projekata 
metodološke postupke koji se podrazumevaju u okviru projekt metode, te 
im ovo može olakšavati rad, a time i pojačavati motivaciju, u skladu sa 
poznatom maksimom „uspeh najbolje uspeva“, rekli bismo najbolje 
pokreće. Nezavisna varijabla je i izbor teme, odnosno pomenuto delimično 
dislociranje iz tematike koja je predviđena predmetnim sadržajima, dakle, 
donekle obavezna i direktno vezana za ispitne sadržaje proširena je i 
delimično iskače iz okvira u ovom radu definisane projekt metode. Dakle, 
inklinira ka projektnoj nastavi, iako ne do kraja, nije izvan sadržaja 
Didaktike koji se izučavaju, ali nije ni sasvim direktno vezana, predstavlja, 
takođe, prediktorsku varijablu, jer bi mogla da utiče na motivacione efekte. 
Nezavisna je i učestvovanje, odnosno neučestvovanje u radu projekata. A, 
zavisna su ocene studenata o efektima. U toku trajanja ovog projekta 
posmatranje i procena efekata proširila se i na procene studenata koji nisu 
direktno učestvovali u projektima, nego su samo diskutovali, kako bi se 
sagledali efekti iz njihovog ugla. 
 
Ispitivanje je vršeno upitnikom koji se daje u prilogu. popunjavali su ga svi 
studenti, anonimno (videti prilog). 

 
Nalazi i interpretacija 
 
U predstavljanju nalaza pošli bismo od podataka deskriptivne statistike 
podataka koji se odnose na ispitanike uključene u izradu projekata. Podaci 
ukazuju na izraženo prisustvo (80,8%) „timskog rada“ kao motiva za rad na 
projektu. Takođe, uočavamo da je „pomoć kolegama u grupi“, kao motiv za 
rad na projektu, kod većine (80,8%) odsutan, čime se može zaključiti da je 
u osnovi ove motivacije afilijativna potreba, a ne altruistična, što se najlakše 
može tumačiti kao karakteristika uzrasta. Na grafikonu se vide i ostali 
motivi, među kojima pažnju zaslužuje i „samoostvarenje“ i „zanimljivost 
načina rada“. Moglo bi se već ovde zaključiti da je motivacija pozitivno 
usmerena i da daje dobre preporuke projekt metodi u visokoškolskoj 
nastavi, kao i da su jasno markirane njene značajne prednosti, kao i 
nedostaci. 
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Grafikon 1.1 Procenat ispitanika kod kojih je prisutan određeni motiv za rad na 
projektu 
  
Iz tabele 2.1 vidimo da je, npr, većina ispitanika (77,1%) navela efikasnije 
učenje kao prednost projekt metode. Ali, isto tako su kao značajne prednosti 
projekt metode navedeni i „istraživački rad“, „samostalnost u radu“ i 
korišćenje novih tehnologija“. Sve navedeno, složićemo se, retko je 
prisutno, ako je uopšte porisutno u predavanjima klasičnog tipa, odnosno u 
okviru metode akademskog izlaganja, što je, takođe, još jedna „preporuka“ 
projekt metode u visokoškolskoj nastavi.  
 
 
Tabela 2.1 

 
  



 210 

Kod sagledavanja teškoća sa kojima su se sretali tokom rada na projektu, ili 
nedostataka uočava se da je većina ispitanika isticala „teško dolaženje do 
literature“ kao nedostatak, što i nije nedostatak metode, nego bibliotečke 
opremljenosti, ili nedovoljne upućenosti studenata u traganje za literaturom, 
nenaviknutost na ovaj način rada, traganje za literaturom, istraživački rad i 
sl. Ovo poslednje potvrđuje i isticanje nedostaka poput „malo smernica za 
rad“. Kod ovog poslednjeg, možda bi se moglo pomenuti da je očekivana 
samostalnost studenata i dovoljan stepen samoorganizovanosti u učenju, te 
su instrukcije bile, možda, nedovoljne. Navikavanje, odnosno češće 
korišćenje ove metode neutralisalo bi ovaj problem. Interesantno je i da se 
javilo kod značajnog broja studenata uključenih u rad na projektima 
„neslaganje u grupi“ kao nedostatak metode. Moglo bi se reći da su studenti 
svoje nesnalaženje u grupnom radu procenili kao nedostatak metode. 
 

 
 
Grafikon 3.1 
Procenat ispitanika koji su naveli određene nedostatke projekt metode 
 
Studenti koji se nisu uključivali u rad na projektima, nego su samo bili 
prisutni i, eventualno, diskutovali na prezentacijama kao razloge 
neučestvovanja najčešće navode: nedostatak vremena ili nesigurnost u sebe. 
Nije beznačajan ni broj onih koji se nisu uključili, jer to im nije predispitna 
obaveza. 
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5. Motivacija za rad na projektu i sadržaji mimo redovnog programa 
 
Razlike između grupe ispitanika koji su imali sadržaje u okviru redovnog 
programa i onih koji to nisu, u pogledu motivacije za rad na projektu 
ispitane su kanoničkom diskriminativnom analizom, metodom „stepwise“. 
Iz tabele 5.1 vidimo da je od niza varijabli koje se odnose na motivaciju za 
rad na projektu samo jedna ušla u analizu. Reč je o varijabli kompetitivnost. 
Ostale varijable su izbačene iz analize, jer nisu davale značajan doprinos 
razlikovanju između grupa. 

Tabela 5.1 
Varijable ubačene/izbačene iz analize 

Vilksova lambda 
Egzaktni F 

Korak 
Varijabla ubačena u 

analizu Statistik df1 df2 df3 Statistik df1 df2 p 

1 Kompetitivnost (motiv 
za rad na proj) 

.657 1 1 24.000 12.554 1 24.000 .002 

 

Tabela 5.2 
Ajgen-vrednosti diskriminativnih funkcija 

Funkcija 
Ajgen-

vrednost 
Kanonička 
korelacija 

1 .523 .586 
 
Iz tabele 5.2 vidimo da je u analizi izdvojena samo jedna kanonička 
diskriminativna funkcija. Takođe primećujemo da je korelacija između 
kompetitivnosti i sadržaja mimo redovnog programa srednje veličine, tj. da 
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postoje osrednje razlike između ispitanika koji su imali sadržaje u okviru 
redovnog programa i onih koji to nisu, u pogledu kompetitivnosti. 

Tabela 5.3 
Značajnost diskriminativne funkcije 

Funkcija 
Vilksova 
lambda Hi-kvadrat df p 

1 .657 9.887 1 .002 

 
Iz tabele 5.3 vidimo da je funkcija koja je izdvojena analizom statistički 
značajna. Iza ovoga, utisak je da ima mesta zaključku da projekt metod ima 
smisla da se koristi u obliku metode, dakle, ovako kako je korišćen, jer su 
motivi za operedeljivanje i zadovoljstvo radom bili izvan tematike, moglo 
bi se reći, da nisu proizašli iz izbora teme. Iz matrice strukture uočeno je da 
je korelacija između kompetitivnosti kao motiva i diskriminativne funkcije 
pozitivna. Imajući to u vidu, kao i podatke u tabeli 5.2 može se reći da 
među ispitanicima koji su imali sadržaje mimo redovnog programa ima više 
onih koji su bili kompetitivni. 
 
 
6. Prednosti projekt metode i sadržaji mimo redovnog programa   
 
Razlike između grupe ispitanika koji su imali sadržaje u okviru redovnog 
programa i onih koji to nisu, u pogledu prednosti projekt metode ispitane su 
kanoničkom diskriminativnom analizom, metodom „stepwise“. Iz tabele 
6.1 vidimo da je od niza varijabli koje se odnose na prednosti projekt 
metode samo jedna ušla u analizu. Reč je o varijabli istraživački rad. Ostale 
varijable su izbačene iz analize, jer nisu davale značajan doprinos 
razlikovanju između grupa. 

Tabela 6.1 
Varijable ubačene/izbačene iz analize 

Vilksova lambda 
Egzaktni F 

Kor
ak 

Varijab
la 

ubačen
a u 

analizu Statistik df1 df2 df3 
Statist

ik df1 df2 p 

1 Istraziv
acki 
rad(pred 
projekt 
metode) 

.893 1 1 46.00
0 

5.537 1 46.00
0 

.023 
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Tabela 6.2 
Ajgen-vrednosti diskriminativnih funkcija 

Funkcija 
Ajgen-

vrednost 
Kanonička 
korelacija 

1 .120 .328 

 
Iz tabele 6.2 vidimo da je u analizi izdvojena samo jedna kanonička 
diskriminativna funkcija. Takođe primećujemo da je korelacija između 
istraživačkog rada kao prednosti projekt metode i sadržaja mimo redovnog 
programa niska, tj. da postoje male razlike između ispitanika koji su imali 
sadržaje u okviru redovnog programa i onih koji to nisu, u pogledu 
istraživačkog rada kao prednosti projekt metode. 

Tabela 6.3 
Značajnost diskriminativne funkcije 

 

Funkcija 
Vilksova 
lambda Hi-kvadrat df p 

1 .893 5.171 1 .023 
 
Iz tabele 6.3 vidimo da je funkcija koja je izdvojena analizom statistički 
značajna. 
 

Tabela 6.4 
Matrica strukture 

Funkcija 
Prednosti projekt metode 

1 
Istrazivački rad (pred projekt metode) 1.000 
Rad u grupi (pred projekt metode)a .407 
Samostalnost u radu (pred projekt metode)a .279 
Efikasnije učenje (pred projekt metode)a -.267 
Korišćenje novih tehnologija (pred projekt metode)a .149 

 
Iz tabele 6.4 vidimo da je korelacija između istraživačkog rada kao 
prednosti projekt metode i diskriminativne funkcije pozitivna. Imajući to u 
vidu, kao i podatke u tabeli 6.2 može se reći da među ispitanicima koji su 
imali sadržaje mimo redovnog programa ima više onih koji su istraživački 
rad navodili kao prednost projekt metode, što upućuje za zaključak da je 
izbor teme omogućavao jaču manifestaciju eksplorativnih dimenzija 
kognitivnog stila, ili, pak, da su ovi studenti više uživali u istraživanju, te su 
to naglasili kao prednost projekt metode. ovo bi, svakako trebalo posebno 
proveravati u narednom istraživanju. 
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7. Nedostaci projekt metode i sadržaji mimo redovnog programa   
 
Razlike između grupe ispitanika koji su imali sadržaje u okviru redovnog 
programa i onih koji to nisu, u pogledu nedostataka projekt metode ispitane 
su kanoničkom diskriminativnom analizom, metodom „stepwise“. Iz tabele 
7.1 vidimo da nijedna od varijabli koje se odnose na nedostatke projekt 
metode nije ušla u analizu, jer nijedna nije zadovoljila kriterijum za ulazak 
(p(F)≤0,05). Drugim rečima, ne postoje statistički značajne razlike između 
onih koji su imali sadržaje u okviru redovnog programa i onih koji to nisu, 
u pogledu nedostataka projekt metode. Moglo bi se reći da su nedostatke 
procenjivali isto oni koji su učestovali direktno, kao i oni koji su bili 
posredni učesnici, u diskusiji i sl. 

Tabela 7.1 
Varijable isključene iz analize 

 

Korak Značajnost F-a za ulazak 
Vilksova 
lambda 

Teško dolazenje do 
podat(nedost proj met) 

.230 .969 

Moguc neslag u grupi(nedost 
proj met) 

.291 .976 

Malo smernica za rad(nedost 
proj met) 

.188 .963 

Neslaganja u liter(nedost proj 
met) 

.361 .982 

0 

Nema nedostat(nedost proj 
met) 

.745 .998 

 
 
8. Prednosti projekt metode i učešće u projektu   
 
Razlike između grupe ispitanika koji su učestvovali u projektu i onih koji 
nisu učestvovali, u pogledu prednosti projekt metode ispitane su 
kanoničkom diskriminativnom analizom, metodom „stepwise“. Iz tabele 
8.1 vidimo da je analiza izvršena u dva koraka, pri čemu su se u poslednjem 
koraku u modelu našle dve prednosti projekt metode: istraživački rad i 
korišćenje novih tehnologija. Ostale varijable su izbačene iz analize, jer 
nisu davale značajan doprinos razlikovanju između grupa. Kako zaključak 
mogla bi se istaći konstatacija da je istraživački rad i korišćenje novih 
tehnologija bilo značajno motivaciono sredstvo u okviru primene projekt 
metode u ovom slučaju. 
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Tabela 8.1 
Varijable ubačene/izbačene iz analize 

Vilksova lambda 
Egzaktni F 

Kor
ak 

Varijabl
a 

ubačena 
u 

analizu 

Statisti
k df1 df2 df3 

Statist
ik df1 df2 p 

1 Istraziva
cki 
rad(pred 
projekt 
metode) 

.647 1 1 46.00
0 

25.13
2 

1 46.00
0 

.000 

2 Koriscen
je novih 
tehnologi
ja(pred 
projekt 
metode) 

.386 2 1 46.00
0 

35.86
4 

2 45.00
0 

.000 

 
 

Tabela 8.2 
Ajgen-vrednosti diskriminativnih funkcija 

Funkcija 
Ajgen-

vrednost 
Kanonička 
korelacija 

1 1.594 .784 

 
Iz tabele 8.2 vidimo da je u analizi izdvojena samo jedna kanonička 
diskriminativna funkcija. Takođe, primećujemo da je korelacija između 
istraživačkog rada i korišćenja novih tehnologija s jedne, i učešća u 
projektu s druge strane visoka, tj. da postoje znatne razlike između onih koji 
su učestvovali i onih koji nisu učestvovali u projektu, u pogledu toga da li 
su navodili ove dve prednosti projekt metode.  
 
 

Tabela 8.3 
Značajnost diskriminativne funkcije 

Funkcija 
Vilksova 
lambda Hi-kvadrat df p 

1 .386 42.893 2 .000 

 
Iz tabele 8.3 vidimo da je funkcija koja je izdvojena analizom statistički 
značajna. 
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Tabela 8.4 
Matrica strukture 

Funkcija 
Prednosti projekt metode 

1 

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 

 
Iz tabele 8.4 vidimo da diskriminativnu funkciju definiše pozitivna veza sa 
istraživačkim radom i korišćenjem novih tehnologija. 

Tabela 8.5 
Grupni proseci diskriminativne funkcije 

Funkcija 
Ucešće u projektu 1 

ne -1.344 
da 1.137 

 
U tabeli 8.5 vidimo da je diskriminativna funkcija izraženija kod onih koji 
su učestvovali u projektu. To znači da u grupi onih koji su učestvovali u 
projektu znatno više ima onih koji smatraju da su prednosti projekt metode 
istraživački rad i korišćenje novih tehnologija, nego u grupi onih koji nisu 
učestvovali u projektu.  
 
 
9. Nedostaci projekt metode i učešće na projektu   
 
Razlike između grupe ispitanika koji su učestvovali u projektu i onih koji 
nisu učestvovali, u pogledu nedostataka projekt metode ispitane su 
kanoničkom diskriminativnom analizom, metodom „stepwise“. Iz tabele 
9.1 vidimo da je analiza izvršena u dva koraka, pri čemu su se u poslednjem 
koraku u modelu našla dva nedostatka projekt metode: teško dolaženje do 
podataka i neslaganja u literaturi. Ostale varijable su izbačene iz analize, 
jer nisu davale značajan doprinos razlikovanju između grupa. Zašto je ovo 
tako nije teško zaključiti, jer se, samo po sebi, razume da su učesnici na 
projektu bolje osetili teškoće u nesnalaženju u situacijama nesklada u 
teorijama, putevima dolaženja do relevantnih izvora informacija i sl.; jasnije 
su shvatili nedovoljnost sopstvene samoorganizovanosti u samoučenju, kao 
i neupućenost u postupke analiza suprotnih stavova u litearaturi, traganja za 
relevantim izvorima i sl., a time i jasnije izrazili svest o nedovoljnoj 
osposobljenosti za samoučenje. 
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Tabela 9.1 
Varijable ubačene/izbačene iz analize 

 

Vilksova lambda 
Egzaktni F 

Kor
ak 

Varijab
la 

ubačena 
u 

analizu 

Statis
tik df1 df2 df3 

Statis
tik df1 df2 p 

1 Tesko 
dolazenj
e do 
podat(ne
dost proj 
met) 

.818 1 1 46.00
0 

10.23
2 

1 46.00
0 

.002 

2 Neslaga
nja u 
liter(ned
ost proj 
met) 

.661 2 1 46.00
0 

11.51
6 

2 45.00
0 

.000 

 
Tabela 9.2 

Ajgen-vrednosti diskriminativnih funkcija 

Funkcija 
Ajgen-

vrednost 
Kanonička 
korelacija 

1 .512 .582 

 
Iz tabele 9.2 vidimo da je u analizi izdvojena samo jedna kanonička 
diskriminativna funkcija. Takođe, primećujemo da je korelacija između 
teškog dolaženja do podataka i neslaganja u literaturi s jedne, i učešća u 
projektu s druge strane srednja, tj. da postoje osrednje razlike između onih 
koji su učestvovali i onih koji nisu učestvovali u projektu, u pogledu toga da 
li su navodili ova dva nedostatka projekt metode. 
 

Tabela 9.3 
Značajnost diskriminativne funkcije 

 

Funkcija 
Vilksova 
lambda Hi-kvadrat df p 

1 .661 18.599 2 .000 

 
Iz tabele 9.3 vidimo da je funkcija koja je izdvojena analizom statistički 
značajna. 
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Tabela 9.4 
Matrica strukture 

Funkcija 
Nedostaci projekt metode 

1 

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 definiše pozitivna veza sa 
teškoćama u dolaženju do podataka i neslaganjima u literaturi. 
 

Tabela 9.5 
Grupni proseci diskriminativne funkcije 

Funkcija 
Ucešće u projektu 1 
ne -.761 
da .644 

 
U tabeli 9.5 vidimo da je diskriminativna funkcija izraženija kod onih koji 
su učestvovali u projektu. To znači da u grupi onih koji su učestvovali u 
projektu više ima onih koji smatraju da su nedostaci projekt metode teško 
dolaženje do podataka i neslaganja u literaturi, što je prirodno, jer su oni 
osetili šta te teškoće znače, sukobivši se sa njima. 
 
12. Nedostaci projekt metode i godina studija 
 
Razlike između studenata druge i treće godine, u pogledu nedostataka 
projekt metode ispitane su kanoničkom diskriminativnom analizom, 
metodom „stepwise“. Iz tabele 12.1 vidimo da je analiza izvršena u jednom 
koraku, u kojem je ubačena samo varijabla: mogućnost neslaganja u grupi. 
Ostale varijable su izbačene iz analize, jer nisu davale značajan doprinos 
razlikovanju između grupa. 

Tabela 12.1 
Varijable ubačene/izbačene iz analize 

Vilksova lambda 

Egzaktni F 
Kor
ak 

Varijabla 
ubačena u 

analizu 
Statist

ik df1 df2 df3 
Statist

ik df1 df2 p 
1 Moguc 

neslag u 
grupi(ned
ost proj 
met) 

.841 1 1 46.00
0 

8.671 1 46.00
0 

.005 
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Tabela 12.2 
Ajgen-vrednosti diskriminativnih funkcija 

Funkcija 
Ajgen-

vrednost 
Kanonička 
korelacija 

1 .188 .398 

 
Iz tabele 12.2 vidimo da je u analizi izdvojena samo jedna kanonička 
diskriminativna funkcija. Takođe primećujemo da je korelacija između te 
funkcije i godine studija srednja, tj. da postoje osrednje razlike između 
studenata druge i treće godine, u pogledu te funkcije. 
 

Tabela 12.3 
Značajnost diskriminativne funkcije 

 
Funkcija Vilksova lambda Hi-kvadrat df p 
1 .841 7.857 1 .005 

 
Iz tabele 12.3 vidimo da je funkcija koja je izdvojena analizom statistički 
značajna. 

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 definiše pozitivna veza 
sa mogućnošću 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 izraženija kod 
studenata treće godine. Imajući u vidu da diskriminativnu funkciju definiše 
mogućnost neslaganja u grupi kao nedostatak projekt metode, može se reći 
da među studentima treće godine ima više onih koji navode da je 
mogućnost neslaganja u grupi nedostatak projekt metode (mada je ova 
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razlika osrednje izražena). Ovo bi se pre moglo tumačiti kao nedostatak 
pojedinaca koji su činili grupu, nego kao nedostatak metode.  
 
Zaključak 
 
Prethodni nalazi i kratke interpretacije, utisak je, sasvim dobro potkrepljuju 
teorijske stavove iz prvog dela ovog teksta i potvrđuju navedene prednosti i 
nedostatke projekt metode Moglo bi se pomenuti da samoorganizovano 
učenje kod ispitanih studenata još uvek ne funkcioniše u očekivanoj meri, 
ali da ohrabruje činjenica da oni dobro prihvataju korišćenje savremenih 
tehnologija u procesu samoučenja i istraživačke postupke, kao i da imaju 
pozitivne reakcije na projekt metodu uklopljenu u klasičan sistem nastave. 
Ocene studenata o ovoj metodi nastavnog rada su pozitivne, motivacija 
uključivanja u projekte je pozitivna, čak su se i studenti koji nisu direktno 
participirali pozitivno izražavali o njenoj vrednosti. Usvajanje znanja 
projekt metodom smatraju interesantnim i efektnijim nego putem klasičnih 
akademskih izlaganja. Utisak je da je kao glavna prepreka iz ugla studenata 
viđena nedovoljna instruisanost, moglo bi se reći nenaviknutost na traganje 
za literaturom, izvorima saznanja, a ovo upućuje na zaključak da će sledeće 
primene biti sve efektnije. 
 
Moglo bi se na kraju reći da je osnovna pretpostavka, potvrđena, jer nalazi 
ukazuju na to da je motivacija studenata, uglavnom, intrinzična; motivisani 
su istraživačkim radom samostalnošću ..., iako se vidi da ima i kompetitivne 
motivacije i afilijativne. Takođe bi se iz nalaza moglo zaključiti da je jedna 
od tendencija savremenog društva u globalnim razmerama (da se socijalnim 
okruženjem utiče na razvoj ličnosti, koji se posmatra kroz efekte), 
zamišljena da se podstiče organizacijom studiranja usmerenoj ka 
samostalnom učenju još uvek nedovoljno primetna. Ovo govori o tome da 
su modeli učenja, verovatno, bili više usmereni na razvoj nego na efekte i 
samoorganizovano učenje, te da je potrebno tragati za novim načinima 
učenja, kao i za načinima da se profesori i studenti motivišu za traganja u 
ovom pravcu...  
 
                    
Prilog br. 1 
 

UMIE 1 
UPITNIK O MOTIVIMA I EFEKTIMA UKLJUČIVANJA 

U PROJEKT METODU 
 
U nastojanjima na inoviranju visokoškolske nastave na Visokoj školi strukovnih studija za 
obrazovanje vaspitača Mihailo Palov u Vršcu i Nastavnom odeljenju Učiteljskog fakulteta 
Beograd u Vršcu, realizuje se projekat pod naslovom Kvalitet u obrazovanju, visokim 
školama i univerzitetima uz korišćenje inovativnih metoda i novih laboratorija. Pomenuti 
projekat odvija se u saradnji sa partnerima iz Rumunije, Univerzitetom Joan Slavić iz 
Temišvara kao deo IPA programa. Radi sumiranja zapažanja o efektima ovih nastojanja, 
molite se da kratko odgovorite na postavljena pitanja: 
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1. Šta Vas je motivisalo da radite na ovom projektu? 
 
Odaberite 5 najvažnijih razloga i rangirajte ih tako da 1 bude najmanja vrednost, a 5 najveća: 
 
2. Šta smatrate prednošću ove metode: 
 
3. Šta su nedostaci ove nastavne metode:                           
 
Upitnik je anoniman, 
 
Hvala 
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12. PARTICIPATIVNO OBRAZOVANJE I STRUČNE  
      KOMPETENCIJE NASTAVNIKA   
 
 
Polazeći od zakonskih rešenja propisanih za naše škole, koja teže stvaranju 
podsticajne sredine za sve učenike, ciljevi obrazovanja nastavnog kadra 
neminovno idu njima u susret. Tako, npr., Pravilnik o dozvoli za rad 
nastavnika, vaspitača i stručnih saradnika (2005) propisuje standarde koje 
učitelj treba da zadovolji kako bi uspešno mogao da radi u osnovnoj školi. 
U delu koji se odnosi na Program uvođenja u posao navedeni su zahtevi u 
vezi sa planiranjem, programiranjem, ostvarivanjem i vrednovanjem 
vaspitno-obrazovnog rada, praćenjem razvoja i postignuća učenika i 
saradnjom sa kolegama, porodicom i lokalnom zajednicom. U skladu s tim, 
ne čudi što se danas sve više govori o potrebi „širenja“ spektra nastavničkih 
kompetencija. U Pravilniku se navode neke od njih: sposobnost kreiranja 
podsticajne sredine za učenje i razvoj, prilagođavanje zahteva razvojnim 
nivoima dece i stilovima učenja dece, primenjivanje individualnog pristupa 
deci u vaspitno-obrazovnom procesu, praćenje individualnog razvoja i 
napredovanja učenika, podržavanje njihove inicijative, motivacije i 
stvaralačkog izražavanja, uvažavanje inicijative i slobode iskazivanja misli, 
stavova i uverenja kod učenika, poznavanje različitih oblika saradnje sa 
porodicom radi obezbeđivanja podrške razvoju učenika i dr. 
 
Ovo nam ukazuje samo na deo kompetencija koje su potrebne nastavniku u 
uslovima savremenog vaspitno-obrazovnog rada. To nameće potrebu 
kvalitetnijeg obrazovanja budućih nastavnika i pripremanje za brojne uloge 
u kojima će se nalaziti tokom rada u struci. Pozitivno je što su u programe 
obuke na učiteljskim fakultetima, počeli da se uvode inovativni modeli 
obuke. To je bilo neminovno, s obzirom da prilagođavanje novim 
zahtevima modernog obrazovnog sistema nameće potrebu za 
osavremenjivanjem sistema i sadržaja njihovog obrazovanja. Ne treba 
posebno isticati da od kompetencija nastavnika zavisi da li će i u kojoj meri 
deca razvijati svoje kompetencije neophodne za život u savremenoj 
civilizaciji. 
 
Od posebnog je značaja što se strukturom studijskih programa namenjenih 
budućim nastavnicima teži sticanju znanja, izgrađivanju stavova i 
praktičnih sposobnosti koji će im omogućiti da se stalno stručno 
usavršavaju i samousavršavaju, prilagođavajući se različitim uslovima i 
promenama, uz korišćenje raznih izvora znanja, metoda i sredstava. 
Takođe, poseban naglasak se stavlja na podsticanje profesionalne 
autonomije i refleksivne prakse budućih nastavnika. Zato se može reći da je 
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„kompetencija za doživotno obrazovanje“ jedna od ključnih kompetencija u 
savremenom obrazovanju.  
 
Ciljevi savremene visokoškolske nastave danas se izražavaju zahtevima za 
participativnim obrazovanjem koje podrazumeva aktivno uključivanje 
studenata i izmenjenim ulogama njihovih nastavnika u nastavnom procesu, 
čime se utiče na potpuniji razvoj njihovih stručnih kompetencija. To 
zahteva značajnije promene načina rada na našim visokoškolskim 
ustanovama u pravcu intenzivnije interakcije, istraživačkog rada, 
mentorskog vođenja, timskog rada, saradnje među studentima, rada na 
projektima, multidisciplinarne i interdisciplinarna razmene i sl. Moderna 
nastava, kao proces aktivnog i partnerskog sticanja znanja, podrazumeva 
autonomno učenje i korišćenje aktivnih metoda rada s razumevanjem. Time 
se omogućava razvoj bazičnih kompetencija kod studenata koji se 
pripremaju za nastavnički poziv – sposobnosti učenja, komunikacije, znanja 
i veština potrebnih za rešavanje problema. Potporu za građenje opšteg i 
profesionalnog obrazovanja nastavnika, po mišljenju nekih savremenih 
pedagoga, predstavljaju sledeće osnovne sposobnosti: znati, delovati, 
vrednovati, komunicirati i međusobno se razumeti (Švec, 2005). To znači 
da se obukom nastavnika moraju kod njih razvijati višedimenzionalne 
kompetencije – sposobnosti samoorganizacije, delotvornosti, kooperacije, 
sporazumevanja, rešavanja problema, celovitog pristupa. Time se ukazuje 
da kompetentnost pojedinca nije samo individualno, već i interpersonalno i 
socijalno svojstvo (Knežević-Florić, 2005), što je naročito značajno 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 živimo, uprkos 
brojnim kritikama, je prihvatanje i implementacija Bolonjske deklaracije, 
koja teži stvaranju jedinstvenog evropskog prostora visokog obrazovanja, 
ujednačavanju nastavnih planova i programa, promeni sistema visokog 
obrazovanja, promeni načina vrednovanja postignuća studenata, većoj 
pokretljivosti nastavnika i studenata itd. Savremene tendencije se 
prepoznaju u težnji ka osavremenjavanju koncepcije i organizacije 
visokoškolskog obrazovanja, promenama programskih sadržaja, kao i u 
promeni načina rada. Naglašava se potreba stvaranja stimulativnih i 
fleksibilnih obrazovnih situacija, kreativnog i istraživačkog rada, 
problemskih situacija, interakcije i saradnje među studentima, mentorskog 
vođenja.  
 
Kada govorimo o promenama u obučavanju nastavnika, koje se nameću iz 
spomenutih savremenih stremljenja u participativnom obrazovanju, treba 
naglasiti da oni moraju sticati znanja o fenomenima koji do sada nisu bili 
zastupljeni u njihovoj obuci: recimo, učitelji nisu bili pripremani za vođenje 
efikasne pedagoške komunikacije (u okviru koje je i učeničko postavljanje 
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pitanja), u interaktivnom učenju, u instruisanju učenika za učenje učenja (u 
okviru koga je i izdvajanje bitnog od nebitnog), inovacijama u vaspitno-
obrazovnom radu itd. (Suzić, 2005-a). To znači da se, prilikom razmatranja 
pitanja potrebnih kompetencija onih koji će vaspitavati druge, mora voditi 
računa da su polazne osnove novih pedagoških pristupa konstruktivistička 
metateorija i razvojno-humanistička orijentacija koja počiva na uzajamnom, 
interaktivnom odnosu pojedinac – zajednica. Konstruktivistička didaktika 
naglašava značaj socijalne interakcije, komunikacije, savremenih medija i 
samostalnog konstruisanja znanja. Zato je bitno da načini komunikacija u 
visokoškolskoj nastavi omogućuju modele socijalne interakcije i optimalne 
nivoe funkcionisanja studenata u grupi. Najvažnija implikacija 
komunikativnog pristupa u nastavi bila bi da se studentima (budućim 
nastavnicima) omogući da dosegnu svoje metakognitivne sposobnosti koje 
će koristiti u efikasnijim strategijama sticanja znanja – metakognitivno 
znanje i svest o sebi, poznavanje svojih sposobnosti, motiva, interesa, 
strategija učenja, proceduralno znanje o kogniciji (Gojkov, 2002). 
Konstruktivistički pristup nastavnom procesu se temelji na tvrdnji da svaki 
pojedinac stvara sopstvene modele za razumevanje stvarnosti; s obzirom da 
je učenje traganje za smislom, cilj učenja je upravo u nalaženju smisla 
učenja, a ne u memorisanju informacija. Stoga, konstruktivistički 
orijentisani nastavnici treba da budu „vodiči“ i instruktori koji deci 
omogućavaju da provere osnovanost svojih znanja – treba kreirati situacije 
u kojima mogu da testiraju svoje hipoteze, a za to su naročito pogodne 
grupne diskusije o konkretnim iskustvima (Španović, 2005).  
  
Obrazovanje budućih nastavnika u velikoj meri zavisi od specifičnosti 
pedagoškog poziva, njegove kompleksnosti, društvene vrednosti, lepote, 
plemenitosti. Ne smemo prevideti činjenicu da se vaspitanje za pedagoški 
poziv ne iscrpljuje usvajanjem znanja pojedinih pedagoških disciplina, već 
da nastavnici stečena znanja treba kritički da proveravaju i potvrđuju u 
sopstvenoj pedagoškoj praksi (Tešić, 2005). 
  
S obzirom da poziv nastavnika podrazumeva veoma složeno područje 
delovanja, i njihove kompetencije su višedimenzionalne. U tom „spektru“ 
centralna dimenzija je pedagoška. Osim ovladavanja različitim naučnim 
disciplinama, izuzetan značaj u osposobljavanju nastavnika ima razvoj 
njihovih pedagoških kompetencija. Autori na različite načine pristupaju 
razmatranju ovih kompetencija, a suština razlika u tim pristupima, čini nam 
se, je u tome što one mogu da se posmatraju u širem i užem smislu. 
  
U širem smislu, pedagoške kompetencije podrazumevaju poznavanje 
celokupnog vaspitno-obrazovnog procesa (poznavanje prirode pedagoško-
psiholoških procesa u školi, planiranje i programiranje vaspitno-obrazovnog 
rada, definisanje vaspitno-obrazovnih ciljeva i zadataka, didaktičke osnove 
rada u nastavi, poznavanje i biranje adekvatne metodičke aparature za 
ostvarivanje vaspitno-obrazovnih ciljeva (oblika, metoda, sredstava), izbor 
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vaspitno-obrazovnih aktivnosti i situacija, primena obrazovne i 
informatičke tehnologije, uvođenje inovacija, poznavanje razvoja i praćenje 
napredovanja učenika, vrednovanje vaspitno-obrazovnog rada (formativna i 
sumativna evaluacija), poznavanje odnosa roditelji –škola itd.). 
  
U užem smislu, pedagoške kompetencije se odnose na vaspitni stil 
nastavnika. Ove kompetencije su usko povezane sa kompetencijama u 
području međuljudskih odnosa jer savremena pedagogija posmatra vaspitni 
proces kao komunikativno delanje, a savremena komunikacijska paradigma 
analizira čoveka i vaspitanje u polju interakcije. Potenciranjem potrebe 
ravnopravnog učešća dece u životu odraslih, brojne kritike u pedagoškoj 
istoriji, koje su izricane sa različitih stanovišta i u okvirima različitih 
orijentacija (Molenhauer, Apel, Habermas i dr.), implicirale su ono što se 
danas naziva nerepresivnom komunikacijom, partnerskim, ravnopravnim 
odnosima između nastavnika i učenika, odnosno vaspitanjem kao 
komunikativnim delanjem. Otvorena komunikacija znači da je izvršen izbor 
između otvorene i zatvorene svesti u korist prve, a time je napravljena i 
selekcija između metoda: prednost je data razgovoru u odnosu na govor 
(Šušnjić, 1997), odnosno dijalogu u odnosu na monolog. U osnovi ovakvih 
shvatanja je filozofsko razumevanje čoveka kao bića koje neprekidno vodi 
razgovor s drugim ljudima i sa samim sobom, kako bi dospeo do uzajamnog 
razumevanja – suština takvog čoveka je u njegovoj sposobnosti da se 
upozna sa različitim gledištima, a da se u potpunosti ne slaže ni sa jednim, 
već gradi svoje stavove od najboljeg što je izneseno u svim posebnim 
gledištima, i tako se dokazuje kao stvaralačko biće. U skladu sa ovim 
polazištem, savremeni pedagoški pravci (komunikativna, emancipatorna i 
interaktivna pedagogija) shvataju vaspitanje kao transformaciju individue u 
ličnost, do ostvarivanja slobodnog čoveka, i to u procesu komuniciranja u 
kome je svaki učesnik svoj konačni kreator. 
 
Danas se vaspitni stil objašnjava načinima intelektualne i emocionalne 
komunikacije, ili kao interakcija didaktičkih i vaspitnih kompetencija 
nastavnika kojima on kreira socio-emocionalnu klimu u nastavi (Kostović, 
2005). U svakom slučaju, naglašava se da komunikacija u vaspitno-
obrazovnom procesu mora imati karakteristike socijalne interakcije, ali i 
didaktičko-metodičke osobenosti. Dakle, pedagoška kompetencija je 
određena komunikativnom. Savremena nastava i vaspitno-obrazovni rad 
podrazumevaju dvosmernu i višesmernu komunikaciju, intenzivniju 
interakciju, saradnju, razgovor kao metodu vaspitanja, stvaralački pristup 
nastavi i učenju itd. Kreativniji oblici učenja omogućuju da se realizuje i 
razvojna funkcija škole i učenja kao suštinskog faktora razvoja ličnosti 
učenika. To znači da nastavnik ne treba da bude samo posrednik između 
nastavne građe i učenika, nego i vaspitač, pa je potrebno da bude i zrela i 
autonomna ličnost. 
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Ovo posebno naglašavamo jer je jedna od polaznih osnova ovog rada 
konstatacija, koju ističu mnogi autori, da je do sada u organizaciji i 
sprovođenju obrazovanja nastavnika previđana upravo vodeća dimenzija 
njihove buduće profesije, a to je vaspitanje za pedagoški poziv. Svakako da 
je potrebno prilikom unapređivanja načina pripreme budućih nastavnika 
voditi računa i o sadržajima kojima se oblikuje profesionalna pedagoška 
svest (uključujući, osim intelektualnih, i elemente emocionalne i voljno 
etičke prirode). Oni moraju biti svesni da ni učenicima, tokom interakcije sa 
vršnjacima i nastavnicima nije dovoljna samo kognitivna, već im treba i 
afektivna i motivaciona podrška. Intelektualno obrazovanje podrazumeva i 
razvoj etičke motivacije ponašanja, tako da savremeno obrazovanje 
nastavnika mora kod njih formirati intelekt koji će služiti humanim 
ciljevima, čoveku, društvu. Zato njime treba obuhvatiti i etičku stranu 
ličnosti. 
 
Pitanje pedagoških kompetencija je usko povezano sa osobinama 
nastavnika. One predstavljaju širi pojam od osobina njihove ličnosti jer, 
osim osobina ličnosti, obuhvataju i: stil i način vaspitno-obrazovnog rada, 
odnos prema učenicima (deci), vrednosti, socijalnu ulogu i status, kao i 
fizički izgled (Suzić, 2005-a). 
 
Pedagoške kompetencije više su vezane za procese i odnose u vaspitno-
obrazovnom radu, jer se svaki vaspitni proces posmatra iz ugla odnosa onih 
koji u njemu učestvuju. Vaspitanje kao interakcija predstavlja zajedničko 
delovanje u međusobnim odnosima, a pedagoško vođenje je interaktivni 
komunikacijsko-stvaralački proces. Nastavnici moraju biti dobro 
osposobljeni za uloge pedagoških voditelja, čiji se izvori moći pre svega 
nalaze u njihovim pedagoškim kompetencijama. Kreativne osobine vođe, 
koje treba da nauče tokom svog obrazovanja, predstavljaju osnovu za 
razvijanje dečjeg stvaralačkog izražavanja. 
 
Korišćenjem Olportove terminologije za stil ponašanja, „adaptivni aspekt“ 
vaspitnog stila (šta nastavnik radi) manifestuje se pomoću didaktičkih 
kompetencija (rukovođenje, organizovanje aktivnosti, komunikacija i 
afektivna atmosfera), a „izrazni aspekt“ (kako nastavnik radi) manifestuje 
se pomoću vaspitnih kompetencija nastavnika: autoritarno ili demokratski 
(stil rukovođenja), direktivno ili nedirektivno (stil komunikacije), 
normativno ili usmereno na rešavanje problema (nastavni stil) i u 
pozitivnom ili negativnom emocionalnom tonu (afektivni stil) (Kostović, 
2005). Stil ponašanja nastavnika i njihovi oblici uticaja na učenike  
primaran su faktor stvaranja pozitivne socio-emocionalne klime u vaspitno-
obrazovnom procesu (Lalić, 2005). Savremena pedagogija propagira 
demokratski način rukovođenja jer se smatra najpovoljnijim za podsticanje 
celokupnog razvoja učenika. Demokratski tip nastavnika uspostavlja 
prijateljske, dobronamerne, suptilne odnose sa učenicima, podstiče ih na 
aktivnost, ohrabruje ih da postavljaju pitanja i izlažu svoja mišljenja, kreira 
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saradničku atmosferu. Uspostavljanje interakcije sa učenicima zavisi od 
vrste uticaja – direktivnog ili nedirektivnog. Tu se nastavnici razlikuju u 
pogledu onih komunikacija koje se odnose na motivaciju i kontrolu 
učenika. Nedirektivan stil ponašanja, koji se smatra poželjnim, doprinosi 
poboljšanju socijalnih odnosa među učenicima i boljoj socio-emocionalnoj 
klimi u odeljenju. Istraživanja pokazuju da je nedirektivni stil ponašanja 
učitelja povezan sa češćim ispoljavanjem inicijative učenika u komunikaciji 
– oni u većoj meri izražavaju sopstveno mišljenje, postavljaju pitanja i 
počinju komunikaciju. Dakle, na razvijanje pedagoških kompetencija 
budućih nastavnika, tokom pripremanja za svoj poziv, utiče ukazivanje na 
prednosti demokratskog, nedirektivnog stila ponašanja i vaspitanja koji se 
ispoljava kroz pozitivan emotivni odnos prema učenicima, kroz 
komunikaciju koja se zasniva na pohvalama i ohrabrenjima od strane 
odraslih, kroz veći stepen fleksibilnosti i uvažavanja individualnosti kod 
učenika, kroz prihvatanje ideja od strane učenika itd. Nastavnici moraju biti 
svesni važnosti svojih uloga u kreiranju podsticajne atmosfere, kao i 
značaja ostvarivanja dobrih interpersonalnih odnosa i pozitivnih interakcija 
(vršnjačkih i onih u kojima i oni učestvuju). 
 
Komunikacija predstavlja suštinu vaspitnog rada, pa iz toga proizilazi i 
potreba za razvijanjem i usavršavanjem sposobnosti verbalne i neverbalne 
komunikacije nastavnika. Priroda njihove profesije je usmerena na slanje 
poruka - oni u skoro svim vaspitno-obrazovnim situacijama šalju 
informacije i poruke u vidu instrukcija, usmeravanja, organizovanja, 
podsticanja, proveravanja, analiziranja. To znači da nastavnici moraju imati 
razvijene veštine slanja poruka, ali i veštine reagovanja na povratne poruke 
koje primaju od učenika, aktivnog slušanja (sa empatijom). Pedagoške 
kompetencije nastavnika obuhvataju sposobnosti interpersonalne 
komunikacije koja se od ostalih oblika komunikacije razlikuje po sledećem: 
interpersonalna komunikacija uključuje verbalno i neverbalno ponašanje 
(sadržajni i odnosni aspekt); s obzirom na stepen svesnosti i racionalnog 
učešća u komunikaciji, interpersonalno komuniciranje  uključuje spontano, 
formalno ili konstruisano ponašanje (ili njihovu kombinaciju); 
interpersonalna komunikacija je dinamična i zavisi od prirode odnosa među 
osobama koje učestvuju (uspešnija je ako su prisnije i dobro se poznaju); 
uključuje personalnu povratnu informaciju (fidbek), interakciju i 
usklađenost; usklađena je unutrašnjim i spoljašnjim pravilima; 
interpersonalna komunikacija je zajednička aktivnost osoba koje 
komuniciraju, tokom koje se može, u zavisnosti od stepena interakcije, 
uticati na promenu mišljenja, osećanja i ponašanja pojedinih učesnika 
(Bratanić, 1990). Pripremanje nastavnika za budući poziv podrazumeva 
razvijanje svesti kod njih da je potreban balans između verbalne, neverbalne 
i posredne komunikacije (kontakti koji se osvaruju preko pismenih školskih 
i domaćih zadataka). Takođe, treba im ukazivati na pozitivne karakteristike 
interpersonalne komunikacije i razvijati ih kod njih – zainteresovanost za 
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komunikaciju, iskrenost, obostrano poverenje i uvažavanje, aktivno 
slušanje. 
 
Postoje modeli unapređivanja komunikacionih sposobnosti (Oljača, 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 ponašanje koji će voditi razvoju komunikacionih 
sposobnosti; v) primeniti taj model u praksi vaspitanja i obrazovanja; g) 
pratiti i prikupljati povratne informacije o tome kako se nove 
komunikacijske sposobnosti ostvaruju u praksi. Uspešnost komuniciranja 
zavisi od uspešnosti uklanjanja barijera u komunikaciji. Da bi bili sposobni 
za to, nastavnici moraju dobro poznavati mentalni sklop, predznanja, 
motive učenika 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 prilagođavaju razvojnom nivou učenika, njihovim 
sposobnostima razumevanja, što utiče i na njihovo emocionalno 
zadovoljstvo. Unapređivanjem komunikativnih sposobnosti nastavnika 
doprinosi se da oni, osim sa učenicima, uspešno komuniciraju i sa njihovim 
roditeljima, kolegama i lokalnom zajednicom. S obzirom da od stepena 
unutrašnje povezanosti među osobama koje komuniciraju zavisi stepen 
njihove interakcijske povezanosti, za vaspitni proces, za koji je 
karakteristično međusobno uticanje, veoma je važno na kom stepenu 
interakcijske povezanosti se komunikacija odvija. Nastavnici moraju znati 
da je najviši stupanj interakcijske povezanosti u komunikaciji obostrano 
empatijsko komuniciranje, tj. dijalog – dolazi do naizmeničnog i 
recipročnog preuzimanja uloga, međusobnog uživljavanja u položaj drugih i 
uvažavanja njihovih stavova, kao i sagledavanja problema i očima drugih, a 
ne samo vlastitim. To znači da osobe na ovom stupnju, komunicirajući s 
drugim, umeju empatijski da ga saslušaju, postave se u njegov položaj i 
problem sagledaju iz njegove perspektive. Dijalog se, dakle, smatra idealom 
ljudske komunikacije i garantom uspešnog vaspitanja. 
 
Nastojanja da se razviju kompetencije potrebne za život u 21. veku nameću 
potrebu da nastavnici razvijaju brojne pedagoške kompetencije, odnosno da 
se osposobljavaju za nove uloge: dizajnera programa i sredine u kojoj 
učenici borave, organizatora pedagoške klime u kojoj se razvoj učenika 
nenasilno podstiče odgovarajućim kognitivnim, afektivnim i 
psihomotoričkim izazovima, kreatora pedagoško-stvaralačkih situacija, 
stručnih voditelja i posrednika celovitog razvoja učenika, programera 
individualnog napredovanja svakog učenika, organizatora problemskog i 
stvaralačkog učenja, inspiratora radoznalosti i kreativnosti, posmatrača i 
usmerivača  razvoja učenika, partnera koji podstiču otvorenu, ravnopravnu 
komunikaciju i interakciju, istraživača, analitičara svog rada i rada učenika, 
pedagoškog voditelja komunikacijskog procesa, pokretača kreativnih 
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istraživačkih aktivnosti učenika, inspiratora sticanja novih znanja i umenja, 
menadžera informacija, kreatora timske klime, planera celoživotnog učenja 
učenika, modela i inspiratora kvaliteta koje treba izgraditi kod učenika 
(kritičko i kreativno mišljenje, rešavanje problema, dugoročno učenje, 
uvažavanje razlika itd.), inicijatora saradnje sa roditeljima, inovatora 
sopstvenih znanja, navika i umenja, inicijatora promena, evaluatora 
vaspitnih efekata i dr. Važno je naglasiti da ne treba težiti razvijanju 
specifičnih, nego što fleksibilnijih pedagoških kompetencija, jer vreme u 
kome živimo zahteva i od nastavnika da budu pripremljeni za različite 
neizvesne situacije i za prilagođavanje promenama. Pedagoški kompetentan 
nastavnik u svakoj situaciji treba da zna šta, kako i zašto treba da radi – šta 
organizovati, usmeravati, predlagati, motivisati, koordinirati, nuditi; kako 
raditi: postupno, odmereno, strpljivo itd.; zašto: da bi se došlo do novih 
saznanja i ostvarili zacrtani ciljevi. 
 
Studijski programi za osposobljavanje nastavnika moraju ići u susret 
njihovim pedagoškim kompetencijama u skladu sa savremenim naučnim 
saznanjima i aktuelnim trendovima. Potrebno je kod svih koji će vaspitavati 
učenike u vaspitno-obrazovnim institucijama razvijati odgovornost za 
profesionalni rad. Da bi bili osposobljeni za to, oni moraju dobro znati i 
razumeti različite filozofske, sociološke, psihološke, pedagoške i didaktičke 
teorije, pojedine metodike nastavnih predmeta, metodologiju istraživanja 
itd. Iz ove „teorijske lepeze“, oni će, pod uslovom da se aktivno i kritički 
odnose prema znanju i informacijama, stvarati svoju teorijsku podlogu i 
„pretakati“ naučna saznanja u praktične postupke. Na taj način će se 
osposobljavati za primenu modernih interaktivnih, kooperativnih, 
radioničkih i drugih metoda, organizacionih oblika i načina rada, uz 
uvažavanje potreba, mogućnosti, prava i interesovanja učenika. Time se teži 
formiranju refleksivnih praktičara kojima će evaluacija biti sastavni deo 
svakodnevne prakse. Oni će shvatati prednosti indirektnog vođenja i 
usmeravanja, koje dopušta učeniku da samo gradi svoju ličnost (u skladu sa 
svojim mogućnostima), nalazi sopstveni ritam, samo odlučuje, rešava 
konflikte putem komunikacije, postaje nezavisan. Njihov stil vaspitanja 
zavisiće od formirane vaspitne filozofije i konteksta u kome se vaspitni 
proces odvija. Takođe, nastavnike treba osposobiti za rad (tehnike 
komuniciranja) u malim grupama koje razmenjuju informacije iz sličnih 
područja interesa, formirati kod njih saradnički duh, uzajamno poštovanje i 
sl. Dakle, smatramo da je kod nastavnika potrebno razviti sposobnosti i 
veštine koje u novije vreme dobijaju na značaju: veštine komuniciranja, 
upravljanja znanjima i iskustvima učenika stvaralačkim pedagoškim 
vođenjem, saradnja u radu u grupi, umešnost u timskom radu, uz neophodne 
kompjuterske i tehničke veštine i osposobljenost za korišćenje sredstava 
masovnih komunikacija. Očigledno je da je razvoj pedagoških 
kompetencija nastavnika usko povezan sa razvojem njihovih kognitivnih, 
socijalnih, emocionalnih i radno-akcionih kompetencija, kao i njihovih 
estetskih i moralnih dimenzija (Suzić, 2005-b). 
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U programima za osposobljavanje nastavnika, pored opšteobrazovnih 
predmeta koji su povezani sa strukom, ipak dominantno mesto treba da 
pripada pedagoško-psihološkim i metodičkim predmetima (sticanje znanja 
o psihofizičkim karakteristikama dece, kognitivnim i afektivnim procesima, 
jačanju vaspitnog rada, metodama i tehnikama efikasnog učenja, teorijama 
kurikuluma, istraživačkim metodama u vaspitanju, stvaralačkom učenju, 
komunikaciji, pripremanju učenika za doživotno obrazovanje itd.), kao i 
pedagoškoj praksi (izuzetno važan deo osposobljavanja nastavnika je 
njihovo učenje na osnovu posmatranja iskusnijih kolega tokom 
hospitovanja, kao i aktivno učešće na samostalnoj praksi). Kvalitet 
celokupne obuke nastavnika uticaće na njihovo obrazovanje i vaspitanje, na 
intelektualni i moralni razvoj, kao i na razvoj njihovog ličnog i socijalnog 
identiteta.  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 231 

 
 
 
13. STRATEGIJE VREDNOVANJA NASTAVNOG PROCESA   
 
 
Saglasnost o značaju vrednovanja u osnovnoškolskom obrazovanju odavno 
postoji. U vreme brzog naučno-tehnološkog razvoja i intenzivnih društvenih 
procesa, težnja za kvalitetnijom školom još više pojačava potrebu 
vrednovanja. Danas je kontinuirano praćenje i vrednovanje neminovnost jer 
predstavlja osnovu za unapređivanje kvaliteta vaspitno-obrazovnog procesa 
s obzirom da obezbeđuje pouzdane informacije o uspešnosti, nivou i 
kvalitetu ostvarenih rezultata, prioritetima, propustima itd. U suštini, smisao 
vrednovanja je u utvrđivanju nivoa uspešnosti realizovanja programiranih 
ciljeva vaspitno-obrazovnog rada u školi. Vrednovanje treba posmatrati i 
kao proces neophodan u svim fazama vaspitno-obrazovnog rada u osnovnoj 
školi i kao vezu među pojedinim aktivnostima, s obzirom da je 
unapređivanje, kao krajnja tačka evaluacije, modifikacija prethodne u 
sledeću, uspešniju aktivnost. Dakle, vrednovanje je osnovni preduslov za 
preduzimanje organizacionih, pedagoških i drugih aktivnosti za poboljšanje 
kvaliteta škole, što znači da predstavlja proces koji je usmeren na razvoj i 
napredak.  
 
Proučavanjem razvoja sistema vrednovanja kroz istoriju uočavaju se 
različite etape: od usmenog, pismenog, primene tehnike i instrumenata 
objektivnijeg vrednovanja do kompleksnog sistema evaluacije, ostvarenih 
rezultata škole, učitelja, učenika i drugih učesnika u vaspitno-obrazovnom 
procesu. Kao proces koji obuhvata proveravanje, praćenje, merenje i 
ocenjivanja u nastavi, vrednovanje je nastalo iz težnje da se prevaziđu 
ograničenja tradicionalnog proveravanja i ocenjivanja. 
 
U tradicionalnoj školi uglavnom se primenjuje sumativno vrednovanje 
kojim se procenjuju ishodi učenja nakon određene celine ili određenog 
vremena, tj. akcenat se stavlja na procenjivanje znanja usmenim i pismenim 
proveravanjem. Pretežno se proveravaju niži nivoi znanja – prisećanje, 
pamćenje i reprodukovanje, a ocena ukazuje kojoj široj kategoriji učenik 
pripada (s obzirom na uspeh). I u našoj osnovnoškolskoj praksi dugo je 
dominiralo shvatanje da vrednovanje podrazumeva skup postupaka kojima 
učitelj utvrđuje kvantitet i kvalitet vaspitno-obrazovnih uticaja kroz 
brojčano i opisno ocenjivanje znanja, sposobnosti, stavova, vrednosti, 
navika, veština itd. Svrha vrednovanja učeničkih postignuća povezuje se sa 
selekcijom za nastavak školovanja, motivacijom za učenje, usmeravanjem 
učenja, korekcijom grešaka i evaluacijom nastave i učenja (Matijević, 
2005). U tradicionalnoj školi vrednovanje učeničkih postignuća usmereno 
je uglavnom na kognitivno područje (znanje, shvatanje, primena), a 
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afektivno i psihomotoričko područje su zapostavljeni. Osnove 
tradicionalnog načina ocenjivanja učenika postavljene su još u 16. veku, a 
numeričko ocenjivanje se primenjuje od 18. veka. Postepeno se prenosilo 
težište sa globalnog na diferencirano ocenjivanje uspeha učenika u okviru 
pojedinih nastavnih predmeta. Inovaciju je kasnije predstavljalo i uvođenje 
različitih kriterijuma ocenjivanja i težnja da se povećaju metrijske vrednosti 
ocena. Osim apriornog, počinje da se primenjuje i statistički kriterijum koji 
je pravičniji i stimulativniji za učenike i bolje se prilagođava uslovima u 
kojima osnovne škole funkcionišu. U novije vreme doprinos 
kompleksnijem vrednovanju razvoja učenika daje i kombinovanje opisnog 
ocenjivanja sa numeričkim (Vilotijević, 2004). 
 
Za razliku od tradicionalne, u savremenoj školi teži se formativnom 
vrednovanju, tj. kontinuiranoj proceni kvaliteta procesa učenja/poučavanja 
koja ukazuje na razvoj kompetencija tokom učenja i ujedno predstavlja 
polaznu osnovu za individualizovano učenje. Pokazalo se da ova vrsta 
vrednovanja povećava motivaciju za učenje i omogućava veća postignuća 
jer učenici znaju šta rade dobro, šta loše, i kako da isprave to što je loše. 
Krajnji cilj savremenog vrednovanja je samovrednovanje kao važan činilac 
nastave i učenja pri čemu se posebno ističe uticaj kvaliteta nastave na 
postignuća učenika (Palekčić, 2005). 
 
Pozitivne efekte imala je i tendencija kretanja od spoljašnje evaluacije ka 
unutrašnjoj. Naime, analize su pokazale da spoljašnje vrednovanje ima 
ozbiljna ograničenja – pre svega sa stanovišta unapređivanja i razvijanja 
vaspitne prakse, profesionalnog razvoja nastavnog kadra, pa čak i za 
dijagnozu i donošenje odluka o pojedinim učenicima. S druge strane, 
unutrašnje vrednovanje (interno, školsko), uključujući i samoevaluaciju 
pojedinaca, je uslov i način unapređivanja vaspitno-obrazovne prakse i 
ključni element stručnog razvoja učitelja i nastavnika (Gojkov, 2009). To se 
odražava na novi način njihovog profesionalnog razmišljanja i odgovornog 
doživljavanja sebe kao kreatora, istraživača, inovatora, ali i kritičara 
vaspitno-obrazovnog procesa u osnovnoj školi. Tim pre što je odgovornost 
za kvalitetno funkcionisanje škola sve više na samoj školi i nastavnicima. 
 
Analiza dosadašnjih načina vrednovanja u osnovnoškolskom obrazovanju 
pokazuje da su se do sada upotrebljavale različite metodologije. Prvo 
formalno vrednovanje obrazovnih programa urađeno je još 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 naučnog menadžmenta i 
zahteve za sistematizacijom, standardizacijom i postignućima. Treći period 
(1930 – 1945.) obeležava rad R. Tajlera koji je prekinuo tradiciju 
upoređivanja rezultata eksperimentalne i kontrolne grupe i u vrednovanje 
uveo pojam namernih promena pod uticajem obrazovne aktivnosti. 
Vrednovanje počinje da se primenjuje kao proces određivanja stupnjeva 
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promena jer ciljevi nastave podrazumevaju promene u modelima ponašanja 
učenika (pri čemu ponašanje obuhvata pojavno delovanje, mišljenje i 
osećanja). Nakon ovog perioda (od 1946. do 1957.) dolazi do 
nezainteresovanosti, pa čak i ignorisanja važnosti vrednovanja, da bi se od 
1958. godine ponovo aktuelizovale rasprave o vrednovanju i njegova 
ekspanzija, koja traje deceniju i po. Od 1973. godine počinje period 
profesionalizacije vrednovanja – ono postaje posebna delatnost zbog koje se 
širom sveta otvaraju nacionalne institucije koje se bave vrednovanjem. 
 
Retrospektiva vrednovanja nam otkriva i njenu zavisnost u pojedinim 
vremenskim periodima od različitih teorijskih, epistemoloških i 
metodoloških pristupa, koji su bazirani na određenim naučnim, filozofskim, 
gnoseološkim i društvenim osnovama. Pluralizam različitih obrazaca 
istraživanja podsticao je razvoj drugačijih strategija vrednovanja. 
Problematika obrazovanja se proučavala metodama u čijim osnovama su tri 
epistemološko-metodološke orijentacije: istorijsko-hermeneutička, 
empirijsko-analitička i kritičko-emancipatorna. Ove razlike u 
orijentacijama i pristupima doprinele su „širini“ i „dubini“ sagledavanja i 
vrednovanja naučnih činjenica u pedagogiji, tako da danas postoji dobra 
osnova za drugačije prilaze mnogim pitanjima i problemima. 
 
Krajem 19. i početkom 20. veka počela je, pod uticajem filozofije 
empirizma, razvoja prirodnih nauka, psihologije, da se razvija tzv. 
tradicionalna paradigma - pozitivistički, empirijski pristup, u kome se, u 
najvećoj meri, upotrebljavaju kvantitativni postupci. Od druge polovine 20. 
veka afirmiše se indukcija i egzaktniji postupci, u prvi plan je stavljeno 
objašnjavanje obrazovnih fenomena, primenjivane su eksperimentalne i 
neeksperimantalne metode, težilo se objektivnosti, preciznosti, ostvarivanju 
generalizacija i predvidljivosti. Ova paradigma, za koju se može reći da je 
još i danas dominantna, u prvi plan stavlja objašnjenje fenomena 
obrazovanja, a vrednovanje se uglavnom vrši na temelju brojeva i 
statističkih pokazatelja. Evaluatori koji koriste ovaj pristup smatraju da 
dobijaju naučno „neutralne“ parametre jer se trude da imaju objektivan 
odnos. Cilj vrednovanja koje se zasniva na pozitivističkoj paradigmi je 
utvrđivanje efikasnosti programa s kontrolisanim spoljašnjim uticajima i 
izolovanjem uticaja programa. 
 
Pokušaji osavremenjavanja metodologije vrednovanja počeli su krajem 20. 
veka. Ta nastojanja su inspirisana fenomenološkim filozofskim 
istraživanjima, hermeneutičkim pristupima, konstruktivističkom 
metateorijom itd., o kojima je prethodno dosta pisano. Za razliku od 
pozitivističke paradigme objašnjavanja, tzv. “nova“ paradigma teži 
otkrivanju izvora aktivnosti i razumevanju motiva ponašanja i reakcija. 
Naglašava se potreba za holističkim proučavanjima, zasnovanih na empatiji, 
kojim bi se učenik razumeo kao individualna pojava u datom, specifičnom 
kontekstu. „Nova“ paradigma je nastala u humanističkim naučnim 



 234 

disciplinama i usmerena je na kvalitativne analize, na holističko istraživanje 
vaspitnih procesa i fenomena i na interpretiranje dobijenih naučnih 
rezultata. U centar proučavanja stavlja se pedagoški proces u kome se 
ostvaruju neposredni vaspitno-obrazovni efekti, a kao indikator kvaliteta i 
dejstva nekog programa prati se ponašanje svih učesnika vaspitno-
obrazovnog procesa (Stojanović, 2008). Konstruktivistička paradigma 
(razvojno-humanistička ili interpretativno-fenomenološka) kvalitet 
obrazovanja temelji na humanističkoj paradigmi razvoja, u središte nastave 
stavlja učenika i potencira afirmaciju, kreativnost, saradnju, komunikaciju, 
konstruktivnost, saosećajnost i ličnu i društvenu kompetentnost (Buljubašić-
Kuzmanović, V., Kretić Majer, J., 2008). 
 
U okviru interpretativno-fenomenološke paradigme primenjuju se različite 
vrste vrednovanja: studije primera (detaljna analiza programa ili institucije 
u kontekstu okoline s ciljem poboljšanja kvaliteta obrazovanja); 
responzivno vrednovanje (izbor metoda vrednovanja mora da odgovara 
specifičnosti situacije koja se vrednuje; zahteva se posebna osetljivost za 
različite perspektive učesnika 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: 
Mušanović – Vrcelj, 2005). Osim na složenost problema vrednovanja, 
navedeni pristupi ukazuju i na nepostojanje jedinstvenog metodološkog 
pristupa. 
 
Rasprave o pozitivnim aspektima, kao i ograničenjima navedenih paradigmi 
traju otprilike pola veka. Ekstremni stavovi predstavnika jedne i druge 
paradigme (npr. tvrdnja o mogućoj potpunoj objektivnosti ili o potrebi 
isključive primene idiografskog pristupa i sl.) vremenom su približavane i 
istican je zahtev za izbegavanjem njihovih jednostranosti.  
 
Doprinos osavremenjavanju metodologije vrednovanja u novije vreme dala 
je i kritička paradigma koja je, osim na razumevanje pedagoških fenomena, 
usmerena i na transformaciju vaspitno-obrazovne prakse, na razumevanje 
vaspitno-obrazovnih vrednosti koje su prisutne u pedagoškim procesima i 
na proučavanje i kritičko razumevanje društvenih i institucionalnih 
struktura koje predstavljaju okvire pedagoškog delovanja.  
 
Navedene paradigme su determinisale osnovne kriterijume identifikacije i 
definisanja problema u vaspitanju, a takođe i procedure proučavanja i 
interpretacije dobijenih rezultata u pedagoškim istraživanjima. Na osnovu 
dosadašnjih iskustava i s obzirom na različitost uslova u kojima se odvija i 
vrednuje obrazovni proces, može se reći da su različiti pristupi i postupci 
poželjni u vrednovanju osnovnoškolskog obrazovanja.  
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Svest o tome je dovela do toga da se raznovrsni postupci kvantitativne i 
kvalitativne analize koriste u evaluacijskim istraživanjima koja su postala 
aktuelna u poslednjoj deceniji 20. veka i čija je primena počela u ovom 
veku. Ova vrsta razvojnog istraživanja počela je da se sprovodi zbog 
saznanja o potrebi da se u obrazovanju adekvatno vrednuje svaka aktivnost 
i svaki korak u nastavi. Značaj ove novine u vrednovanju osnovnoškolskog 
obrazovanja je u utvrđivanju kvaliteta procesa, programa, metoda, 
sredstava, inovacija u obrazovnoj praksi, u rešavanju neposrednih 
praktičnih problema i omogućavanju promena u vaspitno-obrazovnom radu, 
u razvijanju novih tehnika, metoda rada (Mužić – Vrgoč, 2005). To je u 
skladu sa tendencijama u savremenom sistemu vrednovanja da se utvrđuje 
širi opseg vaspitno-obrazovnih procesa, metoda i uslova rada u školi, 
razvojne promene u ličnosti učenika, a ne samo postignuća u pojedinim 
predmetima. Takođe, ne sme se zapostaviti vrednovanje adekvatnosti 
organizacije vaspitnog rada škole, vrednovanje rada nastavnika i saradnika 
u školi, kao ni vrednovanje pedagoške i psihosocijalne klime u školi 
(Jovanović, 2005). Danas se opravdano teži da sistem vrednovanja 
obuhvati, osim vrednovanja kvaliteta ostvarenih rezultata, i kvalitet 
pedagoškog procesa u nastavi i drugim vidovima školskog rada (slobodnim 
aktivnostima učenika, saradnji sa roditeljima i društvenom sredinom, 
kulturnoj i javnoj delatnosti itd.). Posebnu pažnju, dakle, treba posvetiti 
vrednovanju procesa dolaženja do rezultata. Osim toga, bitno je da svi koji 
su uključeni u vaspitno-obrazovni proces budu u ulozi subjekata 
vrednovanja kako bi se njihova odgovornost za ostvarivanje što boljih 
rezultata povećala. 
 
Zbog neophodnosti unapređivanja kvaliteta vaspitno-obrazovnog procesa u 
osnovnoj školi efikasan sistem vrednovanja kvaliteta danas je nužnost, kao i 
njegovo kritičko preispitivanje s ciljem prevazilaženja ograničenja 
postupaka vrednovanja. 
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