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Didaktika kao naučna disciplina je tokom svog dugog razvoja bila 
pod uticajem različitih društvenih, ekonomskih i ideoloških 
promena, naučnih i teorijskih pravaca i usmerenja, različitih 
kolebanja i oblikovanja. 
 
U posebno pedagoškom smislu i značenju, naziv "didaktika" se 
pojavljuje tek u 17. veku. Prvi put je upotrebljen u Nemačkoj 1613. 
godine u jednom izveštaju o pedagoškim predlozima reforme 
Ratkea, zagovornika učenja na nemačkom jeziku ("Kurzer Bericht 
von Didactica oder Lehrkunst Wolfgang Ratchei"). Iz naslova ovog 
izveštaja uočava se da je didaktika smatrana kao veština učenja, 
odnosno kao specifična praktična pedagoška disciplina. Najpoznatije 
delo iz ovog vremena je Velika didaktika (Didaktica magna) J. A. 
Komenskog iz 1657. godine. Komenski je smatrao da didaktika ne 
predstavlja samo veštinu učenja već, takođe, i vaspitanja kao 
neophodan uslov "prilagođavanja običajima moralnosti". U ovoj 
didaktici obuhvaćeno je mnoštvo pitanja koja su kasnije postala 
osnov sadržaja kurseva pedagogije i mogućnost njihove dalje 
razrade. 
 
Početkom 19. veka J. F. Herbart (1776-1841) je razradio teorijske 
osnove didaktike koja je u njegovo vreme ulazila u okvir pedagogije 
i bila joj podređena. Herbart, a posebno njegovi sledbenici 
(herbartijanci), pridavali su poseban značaj prenošenju znanja na 
učenike u okviru nastave (tzv. "formalni stupnjevi nastave"), a ne 
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učenja. Iz takvog suštinskog stava proizašao je i osnovni zadatak 
didaktike koji se sastojao u analizi postupaka nastavnika u školi, s 
ciljem da se učenici upoznaju sa novim sadržajima znanja. 
 
Krajem 19. i početkom 20. veka javila se nova pedagoška struja čiji 
je najistaknutiji predstavnik bio Džon Djui (1859-1952). Predstavnici 
ovog pravca pridavali su veći značaj aktivnosti učenja, aktivnoj ulozi 
učenika, što se u značajnoj meri razlikovalo od shvatanja 
herbartijanaca. Oni su odbacivali koncepciju običnog "prenošenja 
znanja", budući da se ono zasnivalo na zapamćivanju učenika. 
Umesto zapamćivanja, Djui i njegovi istomišljenici i sledbenici 
insistirali su na razvijanju i oblikovanju različitih intelektualnih 
operacija učenika. Ovakva koncepcija nastave je uticala kako na 
shvatanje predmeta tako i na shvatanje zadataka didaktike. Umesto 
teorije nastave, Djui i njegovi sledbenici su zastupali teoriju učenja. 
Za razliku od herbartijanaca koji su naglašavali postupke nastavnika, 
predstavnici nove pedagoške struje akcenat su stavljali na analizu 
postupaka i radnju učenika. 
 
Tokom razvoja, ova dva pravca nisu suprotstavljani ni podređivani 
jedan drugom. Savremena shvatanja ukazuju da je nastava tesno 
povezana sa učenjem, da nastava i učenje predstavljaju jedinstvenu 
celinu. 
 
Savremeno poimanje nastave nije jednosmerno i jednostrano. Na 
osnovu brojnih didaktičkih studija mogu se uočiti u osnovnim 
značenjima i oblicima didaktike kao posebne pedagoške discipline 
(Klafki, 1971): 
1. Didaktika je nauka o nastavi i učenju u svim oblicima i na svim 
nivoima (J. Dolch, 1959). U ovom shvatanju obuhvaćena je 
sistematska i prigodna nastava i učenje, sadržaji nastave i učenja: 
"šta", kao i postupci, metode, organizacioni oblici i nastavna sredstva 
- "kako". Polazna osnova ovog shvatanja je veoma široka, 
podrazumeva procese učenja i predavanja koji se dešavaju nezavisno 
od uticaja nastave. 
2. Shvatanje didaktike kao teorije učenja i nastave koje zastupaju 
predstavnici Berlinske didaktičke škole (P. Heimann, 1962, Otto 
Schulz, 1965, 1969). To je jedna najoriginalnija koncepcija u 
savremenoj didaktici. Njeni autori nastoje da ostvare što obuhvatniji 
opis i analizu svih činilaca koji učestvuju u procesu nastave, da 
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objasne njihovu opštu međuzavisnost i omoguće racionalno 
planiranje i uobličavanje nastave. 
3. Treće shvatanje određivanja didaktike vezuje se za ime E. 
Venigera (Erich Weniger, 1930, 1952). Veniger polazi od širokog 
poimanja didaktike koje je slično shvatanjima "Berlinske škole". 
Posle izlaganja da je zadatak didaktike analiza svih činilaca koji 
učestvuju u nastavnom procesu, Veniger je ovaj kompleksni zadatak 
ograničio na shvatanje didaktike kao teorije obrazovnih sadržaja i 
nastavnih planova (obrazovno-teorijska koncepcija). 
4. Shvatanje didaktike kao teorije optimalnog učenja i nastave putem 
programa i nastavnih aparata i mašina. Radi se o teoriji upravljanja 
procesima nastave i učenja, o tzv. "kibernetskoj didaktici", čiji su 
najizrazitiji predstavnici H. Frank i Feliks fon Kube. 
 
Pomenute definicije i shvatanja u suštini "pokrivaju" po jedan od tri 
različita aspekta jedinstvenog područja, tako, didaktika teorije učenja 
podvlači naučni aspekt, obrazovno-teorijska didaktika naglašava 
idejni aspekt dok je  jezički aspekt glavni predmet didaktike kao 
teorije upravljanja procesima nastave i učenja. 
 
Svi pomenuti pristupi i shvatanja imaju nešto zajedničko, svi se 
odnose na nastavne situacije ali zajednički predmet obrađuju pod 
različitim aspektima koji se delimično dodiruju i ukrštaju ali ni jedan 
od njih ne obuhvata sve aspekte i situacije zajedničkog i jedinstvenog 
procesa u kome se odvijaju nastava i učenja. Kao što je poznato, 
didaktika ne proučava nastavu uzgredno, već posebno, specijalno i u 
jedinstvu svih njegovih komponenata. 
 
U suštini, radi se o prilazu i raščlanjivanju nastave sa stanovišta 
psihologije i didaktike. Činjenica je da su pedagoški procesi takođe i 
psihološki što, na određen način, povezuje psihologiju i pedagogiju u 
njihovoj zajedničkoj naučno-humanističkoj delatnosti. 
 
Međutim, među njima postoje i razlike koje se odnose na logiku 
postavljanja i rešavanja naučnih problema. Zadatak psihologa je 
analiza psiholoških procesa, koristeći podatke do kojih se došlo u 
psihologiji. Pedagogija i psihologija se bave posebnim i samostalnim 
problemima koje kao takve treba i rešavati. 
 
Poučavanje (nastava) i učenje ne predstavljaju dva paralelna i spolja 
povezana samostalna procesa, već dve strane jedinstvenog, 
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kompleksnog i složenog nastavnog događaja u kome mere i postupci 
nastavnika i aktivnosti učenika zavise jedna od druge, jedna drugu 
podržavaju i unapređuju. Proces nastave uključuje delatnosti i 
aktivnosti nastavnika (nastavu, poučavanje) i delatnost i aktivnost 
učenika (učenje). 
 
Pedagoške nauke na kraju 20. i početkom 21. veka doživljavaju 
duboke unutrašnje preobražaje na planu promena obrazovanja i 
vrednosnih orijentacija. Menja se ne samo sadržaj obrazovanja i 
didaktičko-metodičke osnove koje su se razvijale tokom vekova, već 
i njihova uloga i značaj, odnos ljudi prema njima i vrednosnim 
akcentima. Učenje i obrazovanje postaju osnovno strategijsko 
sredstvo, podsticaj i pobuda, koje prati čoveka tokom celog života i 
rada. 
 
U novije vreme na didaktiku i njena opredeljenja utiču teorijski 
pogledi i shvatanja koji ranije nisu prihvatani, razrađivani i dolazili 
do izražaja. Radi se posebno o metateoriji, kogniciji i metakogniciji, 
koje zaslužuju posebna razmatranja i razrade.  
 
Metakognicija (od grč. reči meta = iza, iznad, izvan, posle) je teorija 
koja analizira strukturu i metode bilo koje druge teorije. Ova teorija 
ima određeni smisao i upotrebljava se u odnosu prema nekoj datoj 
konkretnoj teoriji (matematika - metamatematička, psihologija - 
metapsihologija, pedagogija - metapedagogija i sl.). U principu se 
može govoriti o bilo kojoj naučnoj disciplini, dedukativnog i 
nededukativnog karaktera. Zadatak metateorije je da utvrdi granice 
oblasti (područja) na koju se primenjuje teorija koja se u njoj 
proučava, da odgovori na pitanje njene neprotivrečnosti i punoće, da 
prouči i ustanovi načine uvođenja njenih novih pojmova i dokaza, 
njenog položaja i sl. Metateorijska istraživanja ne samo što mogu da 
pomognu i diprinesu dubljem pronicanju u osnove teorije, već bitno 
utiču i na razvoj same teorije, omogućavaju istraživanja i razvoj 
racionalnijih metoda i postupaka, pojednostavljivanje mehanizama 
izvođenja logičnih zaključaka u teoriji koja se proučava. 
 
Opšti pojam kognicije se, pak, odnosi na procese putem kojih se 
usvajaju znanja: percepciju memoriju, mišljenje, intuiciju, što može 
da bude anticipirano dugoročno i da  razvija i obogati povezanost 
između psiholoških istraživanja i etapa obrazovanja. Međutim, 
pojmovi o kognitivnom i nekognitivnom stepenu pojavili su se na 
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pedagoškom planu i u različitim kognitivnim stilovima i 
usmerenjima, nedovoljno razrađeni za različitu praktičnu pedagošku 
primenu i realizaciju. 
 
Istraživanja o metakogniciji i učenju na osnovu poučavanja (nastave) 
su relativno novijeg datuma. Pojavljuju se pretežno osamdesetih 
godina prošlog veka (L. Corno, 1980; L. W. Thomas, 1980; P. W. 
Winne, 1985). Laboratorijsko-eksperimentalna proučavanja i studije 
o tom problemu više su bila usmerena na definisanje planova 
učenika nego na to kako nastavnici mogu da primene metakognitivne 
osobenosti tokom instrukcija u procesu nastave i učenja. 
 
U studiji Didaktika i metakognicija Grozdanka Gojkov nastoji da 
izloži, razradi i konkretizuje ove probleme i ukaže na mogućnosti 
njihovog rešavanja. U stvari, ona u ovoj studiji nastavlja sa dopunom 
i razradom ideja, prethodno izloženih u radovima o problemima 
postmoderne u didaktici (2002. i 2006. godine). metateoriji, kogniciji 
i metakogniciji (1995, 1996, 2001, 2002, 2004. i 2006. godine). 
 
Razmatrajući epistemiološke teorijske koncepcije pedagogije, dr 
Gojkov ukazuje na značajne promene nastale u okvirima 
postmoderne ("trećeg doba"), koje su obeležile 20. vek. Neophodno 
je pri tom istaći i značaj uticaja naučno-tehničke revolucije 
šezdesetih i sedamdesetih godina prošlog veka, usmeravanje ka 
informativno orijentisanom društvu osamdesetih i devedesetih 
godina, koje ukazuje na izmenjene i povećane zahteve prema 
obrazovanju i učenju, kao i na globalizaciju koja se sve više širi i 
dolazi do izražaja i postaje dominantna u veku koji se sada odvija. 
Pomenuti kontinuirani razvoji predstavljaju motornu snagu za ljude 
21. veka. 
 
Obrazovanje se više ne može shvatiti i definisati kao usvajanje 
znanja, radi prilagođavanja pojedinca postojećoj stvarnosti, već kao 
proces egzistencije čoveka, koji posredstvom različitih iskustava i 
saznanja uči da iskazuje sebe, da okolini i svetu postavlja pitanja i da 
neprestano ostvaruje svoje mogućnosti. Učenje mora sadržavati više 
od usvajanja i gomilanja znanja, mora da obuhvati i razumevanje, 
identifikovanje informacija, njihovo transformisanje u generalizacije, 
principe i zakone, kao i njihovu primenu u praktičnom životu i radu. 
U ovom periodu, prema shvatanju G. Gojkov, karakteristična je 
kritika verovanja u jedinu ispravnu perspektivu i apsolutnu istinu, 
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preispitivanje ontološkoh i epistemoloških pretpostavki o prirodi 
znanja i učenja, novi pogledi i shvatanja o njihovoj prirodi i ulozi. 
 
Epistemološko opredeljenje pristalica konstruktivizma ne zasnivaju 
se na subjektivnosti, već na procesima kojima pojedinac učestvuje u 
obavljanju neke društvene funkcije, ispunjavajući određene zadatke 
(participativno saznanje) što predstavlja suštinski stav koji značajno 
utiče na savremene teorije učenja i obrazovanja, odnosno na 
određivanje didaktičkih modela. Konstruktivizam, kao jedna od 
osnovnih teorijskih koncepcija pedagogije, predstavlja osnovni stav 
prilazu obrade i koncepcije postavljenog problema. 
 
Studija dr G. Gojkov Didaktika i metakognicija je podeljena u tri 
poglavlja od kojih svako posebno i sva zajedno predstavljaju 
jedinstvene i zaokružene celine. 
 
U prvom poglavlju ("Konstruktivizam - osnova epistemološko - 
teorijske osnove pedagogije") dr Gojkov kritikuje poglede, shvatanja 
i verovanja jedine ispravne istine i vrednosti na naglašavanju da je 
neophodno preispitati ontološke i epistemološke perspektive o 
prirodi znanja i učenja, koja su preovlađivala u prethodnim 
razdobljima, istovremeno ukazujući na nove koncepcije, poglede, 
shvatanja i teorije o prirodi učenja. Dr Gojkov postavlja pitanje o 
opravdanosti, adekvatnosti i prikladnosti metodoloških postupaka 
koji su se do sada koristili u istraživanju i proučavanju pedagoških 
pojmova, u vidu različitih kvalitativnih i kvantitativnih mernih 
pristupa. Ukazuje na nedostatke svih pristupa u pedagoškim 
istraživanjima i merenjima, kao i na nove metodološke pristupe; 
skicira njihove suštinske odrednice i karakteristične oznake teorije 
haosa, konstruktivizma (i konstruktivističke didaktike), alosteričnih 
teorija, pristupa i modela. U okviru ovih razmatranja provlači se 
ideja o ulozi i značaju metateorije kognicije i metakognicije, kojima 
se pridaje osnovno mesto, uloga i značaj u celokupnom kognitivnom 
razvoju, iako se njihove mogućnosti, kako smatra dr Gojkov, tek 
mogu naslutiti i predstaviti. 
 
U drugoj celini ("Metakognicija - bliži susret didaktike i 
psihologije") autor razmatra problem odnosa između didaktike i 
psihologije u oblasti učenja. Taj "susret" se ostvaruje pomeranjem 
interesovaja pedagoške psihologije sa tradicionalnih istraživanja ka 
praksi, potom adekvatnih instrukcija i uvažavanja kontakata nastave 
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i učenja. Proučavanjem odnosa između sposobnosti i učenja, pažnja 
je pomerena na osobenosti sposobnosti učenika da regulišu svoje 
učenje. Na taj način metakognicija dobija posebno mesto, ulogu i 
značaj u procesu učenja. Gojkov posebno naglašava metakogniciju 
kao osnovu razvojnih promena i činjenicu da se ona u značajnoj meri 
može učiti, odnosno oblikovati tokom obrazovnog procesa. 
 
Posebno je obrađena i objašnjena suština metakognicije, svest o 
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, metakognitivno iskustvo 
koje se svesno registruje, strategijsko praćenje i upravljanje 
sopstvenom kognicijom i ponašanjem. Ukazano je i na shvatanje 
Stenberga o metakogniciji, prema kome ona predstavlja centralni 
proces u intelektualnom funkcionisanju i fundamentalno mesto u 
teoriji inteligencije i razvoja. 
 
U novije vreme, ukazuje Gojkova, objavljuju se radovi u kojima se 
instrukcionistički pristupi proučavanja i razrade intelektualnih 
procesa uključivanjem metakognitivnih komponenti, razmatraju 
korišćenjem teorije Vigotskog, rodonačelnika moskovske psihološke 
škole, kao jednim od izvora razmatranja metakognicije. Ovakvi 
prilazi su se koristili u didaktičkim strategijama Brunera, Djuia i dr. 
One su se pokazale kao efikasne u podsticanju razvoja intelektualnih 
procesa, usvajanja obrazovnih sadržaja, rešavanja problemskih i 
drugih zadataka. 
 
Dr Gojkov prihvata shvatanje o metakogniciji kao kognitivnom 
fenomenu višeg reda ("kogniciju u kogniciji"), odnosno 
intelektualizaciji različitih kognitivnih funkcija, podrazumevajući u 
ovom kontekstu i sam intelekt. 
 
Autor je sebi postavila i zadatak da proveri odnose između 
didaktičkih instrukcija nastavnika i metakognitivnih sposobnosti 
učenika, kako bi mogla da ustanovi i kojoj meri, i na koji način se 
metakognicija može podsticati i razvijati korišćenjem didaktičkih 
instrukcija. 
 
Istraživanje je imalo eksplorativni karakter primenjen na hotimičnom 
uzorku, sa učenicima gimnazije i studentima učiteljskog fakulteta, 
koji su imali visoke intelektualne potencijale. 
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Utvrđeno je, pored ostalog, da je uspeh u rešavanju problema bio 
praćen visokim sposobnostima a bio je i značajno povezan sa 
uspehom učenika. Metakomponente su u značajnoj meri korelirale sa 
uspehom u rešavanju problema. Vidno je manifestovana svest o 
subjektivnim doživljanjima tokom rešavanja problema. Na 
praktičnom planu metakognicija je bila odraz ličnog kognitivnog 
odrastanja a potvrđena je značajna povezanost između visokih 
intelektualnih mogućnosti i metakomponenata u rešavanju problema, 
u korist najsposobnijih. Statistički je potvrđena značajna povezanost 
određenih rešenja sa kreativnošću ispitanika. Izgleda da 
metakognicija kao samosvest ima značajno ali ne i autonomno mesto 
i da pomaže razvoju celovitog a ne samo kognitivnog razvoja 
učenika. 
 
U trećem delu ("Didaktika metakognicije"), koji je najviše povezan 
sa prethodna dva, autor izlaže nalaze svojih istraživanja u nastojanju 
da proveri tvrđenja i rezultate istraživanja nekih naučnika koji su se 
posebno bavili ovim problemima (posebno Stenberga) o odnosu 
metakognitivnih sposobnosti i didaktičkih instrukcija, kako bi se 
podstakao izbor efikasnijih strategija učenja. Utvrđeno je da od 24 
proveravanih vrsta instrukcija samo je deset vrsta uspelo da 
isprovocira meta-iskaze, da potvrdi postojanje korelativnih odnosa 
između didaktičkih instrukcija i meta-iskaza, ali da nivo ostvarenih 
veza i njihova ujednačenost ne dozvoljava da se neke od njih 
posebno izdvoje kao uspešne u provociranju meta-iskaza. Gojkova 
ostaje pri tvrđenju da je traganje za identitetom metakognitivnih 
sposobnosti i dalje ostalo kao osnova definicije "kognicija u 
kogniciji". 
 
U ovom delu studije autor raspravlja i o nizu drugih aktuelnih pitanja 
koja pored teorijskog imaju i praktičan značaj, kao što su: 
metakognicija i neuspeh, didaktička sredstva i metakognicija, 
konstruktivističke perspektive kao didaktička paradigma, 
metakognicija kao elemenat podsticanja autonomije učenika, 
strategija metakognicije i izvršna kontrola, problemi psihometrijskog 
pristupa, procesuiranje informacija darovite dece, metakognicija kao 
spona između sposobnosti i ostvarene inteligencije. 
 
Na kraju razmatranja izloženih u studiji dr Grozdanke Gojkov 
Didaktika i metakognicija može se reći da je jedan od osnovnih 
zadataka didaktike kao naučne discipline da obezbedi jedinstven 
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prilaz nastavi, obrazovanju i učenju izgrađivanjem konceptualnog 
sistema koji će iskazivati problematiku u njenoj jedinstvenosti i 
celini. Osnovu toga sistema treba da predstavlja suštinski odnos 
jedinstva nastave i učenja u kome se ostvaruje njihova povezanost i 
uzajamnost. U jedinstvu nastave i učenja izražava se suština 
obrazovanja koja određuje i organizuje ceo sistem didaktičkih 
odnosa i obezbeđuje neophodnu celovitost. Prema tome, predmet 
didaktike se može označiti kao veza uzajamnih delova nastavnog 
procesa u njihovom jedinstvu. 
 
Stvaralački i nemiran duh Gojkove ogleda se i u ovoj studiji u 
traganju za novim, sučeljavanjima sa složenim i kompleksnim 
problemima ličnosti i njenog razvoja, u obradi problema koji u nas 
nisu obrađivani (ili je to činjeno uzgredno i fragmentarno), u 
interdisciplinarnom i multidisciplinarnom pristupu i originalnosti 
ideja koje zastupa, izlaže i razrađuje. 
 
U studiji Didaktika i metakognicija  Gojkova se koristila bogatim i 
raznovrsnim izvorima, raspravama istaknutih stvaralaca u oblasti 
filozofije, psihologije i pedagogije, empirijskom građom i bogatim 
vlastitim iskustvima. 
 
Studija dr Grozdanke Gojkov je savremeno koncipirana, izložena na 
originalan način, funkcionalno je usmerena, okrenuta ka budućnosti, 
otvorene prema savremenim idejama i praksi, pa predstavlja 
nezaobilazno štivo za savremenu nastavu kao i za dalje proučavanje. 
U studiji je došla do izražaja stručnost, inventivnost i originalnost 
autora u interpretaciji složenih problema nastave i učenja, 
odmerenost i zasnovanost kritike stavova i shvatanja drugih autora. 
 
Knjiga je plod višegodišnjih proučavanja ogromne, dobro odabrane i 
selektirane naše i inostrane literature (preko 400 bibliografskih 
jedinica). Pisana je s namerom da nastavnicima i studentima koji se 
pripremaju za nastavnički poziv, ali i svima koji se bave ili se 
interesuju za probleme pedagogije i didaktike, obrazovanja, nastave i 
učenja, pomogne u uspešnijem izvođenju, proširivanju postojećih 
znanja, upoznavanju sa savremenim teorijama i tendencijama, 
usmeravanju ka kritičkom rasuđivanju i eventualnoj saradnji u 
daljem i uspešnijem razvijanju i obogaćivanju naše pedagoške teorije 
i prakse. 
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Dr Gojkov je analizirala različite teorije shvatanja i poglede, davala 
podsticajne primere i ukazivala na pitanja i probleme koje treba dalje 
istraživati i proučavati u pravcu savremenih tendencija i shvatanja 
društva koje uči, koje u savremenoj kulturi i civilizaciji sve više 
dolazi do izražaja. 

 
 

U Beogradu, 
septembra 2009. godine                            Akademik  Jovan Đorđević 
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Postmoderno mišljenje je sa predznakom pluralizma na didaktičku 
scenu uvelo konstruktivističku perspektivu, odnosno participativnu 
epistemologiju, a konstruktivizam je kao osnova postmoderne 
didaktike nadišao prethodne tradicije učenja, između ostalog, 
oslanjajući se na nove konstrukte poput metakognicije, dakle, postao 
didaktička paradigma. 
 
Novi metodološki pristupi kojima su ozbiljno preispitivane ontološke 
i epistemološke perspektive o prirodi znanja, važeće u prethodnim 
periodima, donele su i nove poglede na prirodu znanja, a i nove 
psihološke kategorije. Savremeni pogledi na čoveka nisu 
reflektujući, nego konstitutivni. Opažanje i delanje su, prema Keliju, 
kompatibilni i neodvojivi. Znanje nije samo sveobuhvatna 
deskripcija stvarnosti čija svojstva postoje nezavisno od nastojanja 
jedinke da ga sazna. Zato se na znanje danas gleda kao na 
konstrukciju koja se konstituiše u socijalnom kontekstu, dakle, sa 
oznakama preskripcije. Mogli bismo, dakle, reći da su novi talasi u 
teorijsko-metodološkoj usmerenosti nauke, pa i didaktike, novi 
metodološki koncepti u osnovi novih pristupa istraživanju 
didaktičkih fenomena. Novi didaktički trendovi, pogledi na učenje u 
nastavi (na njima su nastali alosterični i drugi didaktički modeli, 
samoorganizovano učenje, koegzistencija između konstrukcije i 
instrukcije, konstruktivističke perspektive u učenju, kontekstualni 
pristupi, metakognicija i dr.) su za ovu studiju značajni. Posebno 
interesantnan je instrukcioni pristup. Ovim su pomerena 
interesovanja pedagoške psihologije sa tradicionalnih istraživanja ka 



 18 

pokušajima da se fenomeni učenja bolje razumeju putem instrukcija. 
Ovo je zbližilo još više didaktiku i psihologiju, jer je instrukcioni 
pristup didaktičko polje u kome je didaktika i sama pre ovoga 
nalazila osnovu za svoje teorije. 
 
Ova veza između metodoloških pristupa (posebno teorije haosa u 
postmodernom mišljenju), pogleda na čoveka i didaktičkih modela 
osnova je i potka ovoga teksta, a i osnovna namera u pisanju ove 
studije podstaknuta je upravo potrebom da se ovi aspekti dovedu u 
jednu ravan, povežu, kako bi se jasnije sagledala njihova neminovna 
veza. Ova veza često nije naglašena, nije, čak, ni nagoveštena, ali je 
neminovna. 
 
Metakognicija je kroz instrukcioni pristup, kao istraživačku 
paradigmu, u osnovi teorije o samoregulaciji, toliko zagovaranoj 
autonomiji učenika..., jer se njome objašnjava transfer, odnosno 
efikasnost u rešavanju problema. Za didaktiku je značajna i zato što 
se smatra načinom manifestovanja emancipacijskih oznaka 
nastavnog procesa. 
 
Tekst koji je pred čitaocima nastao je iz višegodišnjeg interesovanja 
za ovu tematiku i više eksplorativnih studija čiji su predmeti 
istraživanja bili vezani za didaktiku i metakogniciju. Neke su od 
ideja prethodno već objavljene u periodici ili, kao delovi, u 
monografskim studijama. 
 
Kako je pojam metakognicije za postmodernu didaktiku vrlo 
značajan i kao što je prethodno rečeno predstavlja sponu bliskog 
susreta didaktike i psihologije, sakupljene su ideje iz prethodnih 
tekstova i pominjanih istraživanja, kako bi se na jednom mestu, pre 
svega studenti, a i drugi koji se bave didaktičkim pitanjima, mogli 
sresti. Neka su pitanja vezana za temu studije šire eksplicirana, druga 
tek natuknuta, te će možda tražiti i šire udubljivanje u preporučenoj 
literaturi, jer je tekst radjen ne udžbenički, nego više sa predznakom 
diskursa. Zato su mnoga već poznata pitanja ostala otvorena, a i 
sasvim nova postavljena. Cilj je bio da se čitaocima, studentima, 
pruži mogućnost kritičkog, konstruktivnog pristupa sadržaju studije. 
 
U nadi da će, pre svih, studenti u njemu naći korisnog vodiča za 
udubljivanje u ovu aktuelnu didaktičku problematiku, data su i mesta 
gde se mogu šire informisati. 
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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. A 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. 
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Postmoderno mišljenje, konstruktivistička perspektiva ili treće doba 
obeležili su 20-ti vek. Sve veći broj naučnika prihvatao je stav da se 
prikupljanjem empirijskih činjenica u okviru ustaljenog pogleda na 
svet neće doći do kvalitativno značajnijeg iskoraka. Novi talasi došli 
su sa teorijom relativiteta, kvantnom mehanikom i teorijom 
autoregulativnosti. Ideje o relativnoj, a ne apsolutnoj prirodi 
opažanja utirale su put napretku, koji je promovisao ideju da naukom 
ne rukovodi jedan opšti poredak, već slučajnost. Bertalanfijeve 
tvrdnje o autoregulativnosti živih sistema poljuljale su dualističko 
shvatanje o telu i duši kao odvojenim delovima, a matematička 
proučavanja indeterminizma dovela su u pitanje pretpostavku o 
stabilnosti i nepromenljivom poretku. 
 
Za treći period karakteristični su: 
 - kritika preovlađujućeg verovanja u jednu jedinu ispravnu 
perspektivu, apsolutnu istinu i validnost; 
 - takođe je karakteristično da se istovremeno preispituju i 
ontološke i epistemološke pretpostavke o prirodi znanja, važeće u 
prethodnim periodima; 
 - zajedno sa ovim, razvili su se i novi pogledi na prirodu 
znanja.  
 
Poper je izašao sa stanovištem po kome teorijsko znanje ne raste 
zbog toga što su teorije istinite, nego zbog procesa njihove prirodne 
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selekcije, i, kako D. Stojnov kaže, "slično Darvinovom shvatanju o 
tome kako opstaju vrste".1 
 
Kun je, takođe, izašao sa stanovištem da su znanje i stvarnost 
istorijski određeni i relativni bar onoliko koliko su apsolutni i istiniti. 
Smatrao je da glavne teorijske transformacije ne prate načela 
formalne logike prisutne u modernističkom periodu, nego da je 
naučno znanje više funkcija menjanja i razvijanja društvene svesti i 
vrednosti koje se u različitim periodima primenjuju u različitom 
stepenu.2 Shodno tome stabilnost nauke, smatraju danas već mnogi, 
mogla bi se obrazlagati prihvatanjem zajedničkih verovanja o prirodi 
stvari od strane naučnika pre nego istinitošću i valjanošću svojih 
tvrdnji.3 
 
Pre nego što dalje zakoračimo u koncipiranje okvira za približavanje 
participativne epistemologije, dotaknimo bar pitanja dihotomije i 
kontinuiteta koje smo napred već pomenuli, osvrnuvši se na Kanta, 
na njegovu fundamentalnu dihotominu između empirijskog i 
filozofskog. Kvajnovo insistiranje na preispitivanju "dogmi o 
empirizmu" i tvrdnje o nepostojanju razlika između analitičkih i 
sintetičkih sudova, a uz to i stav da se svi smisaoni iskazi ne mogu 
redukovati na empirijske opservacije, pridružile su se Kunovim 
raspravama o tome da se teorijski iskazi ne mogu eliminisati iz 
"čistih" empirijskih istraživanja i da se ustaljeno, po njegovoj oceni 
statično, sinhrono shvatanje epistemologije mora zameniti 
dinamičnim, dijahronim. Ovim su, dakle, bili uzdrmani temelji 
empirijskog poimanja stvari, a sa njim su i za domen empirijskog 
karakteristični deskriptivni iskazi, kojima se opisuju činjenice, 
približavaju preskripcijama, odnosno postaju sve prihvatljivije ideje 
o neprihvatanju diskontinuiteta između deskriptivnog i 
preskriptivnog pristupa.4 
 
Filozofska okosnica konstruktivizma u literaturi kreće obično od 
imena Đanbatista Vika, jednog od prvih filozofa koji je utirao put 

                                                 
1 Stojnov, D., Konstruktivizam, participativna epistemologija i konstruktivnost 
psiholoških kategorija, Zbornik br. 30, Institut za pedagoška istraživanja, Beograd, 
1998. 
2 Kun, T., Struktura naučnih revolucija, Beograd, Nolit, 1974. 
3 Stojnov, D., op. cit. 
4 Šire o ovome, kao i o ograničenjima Kantovog epistemološkog konstruktivizma, 
videti u: D. Stojnov, op. cit. 
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novoj misli, koja je jasno i sa dosta suprotnih gledišta pravila razliku 
u odnosu na jednoličnost tradicionalne filozofije. Đanbatista je došao 
u prvi plan istupanjima protiv poznate Dekartove teze "Cogito, ergo 
sum", smatrajući Dekartovu sumnju redukcionim činom viđenja 
čoveka kome suprotstavlja nedeljivost duše i tela. Po Viku su znanje 
i delanje isto. U ovaj se krug uključuju i filolozi (Vitgenštajn, Bahtin 
i dr.), koji, za razliku od Sosira (u središte izučavanja stavlja 
impersonalni jezik), smatraju da impersonalizam, kao i personalni 
monologizam treba da ustuknu pred diskurzivnom praksom, koja uz 
to treba da bude dijaloške prirode, zato što u njoj iskazi uzimaju u 
obzir i kontekst kao osnovu uobličavanja.5 Ove stavove smo izdvojili 
zato što su oni utirali put sada već prihvaćenim stavovima o govoru 
kao instrumentu u kome se odigravaju diskurzivni dijalozi i oblikuje 
ličnost i koji nije nezavistan od uslova u kojima se odigrava. 
Stvaralačka moć jezika ugrađena je u stav da su pojmovi  kao što su 
"nauka" i "jedinka" društvene konstrukcije, a ne odrazi stvarnosti. 
Prihvatanje ovoga shvatanja ušlo je i u stavove o političkim i 
ideološkim moćima psihologije (izraženim u pojmovima kao što su: 
hijerarhijska opservacija i sl.).6 A Deridino odstupanje od 
tradicionalnih pogleda, manifestovano u dekonstruktivizmu, dovelo 
je dotle da reči znače različite stvari u različitim okolnostima, u 
zavisnosti od toga ko se njima koristi i u zavisnosti od konteksta. 
 
Ovo i druga shvatanja davali su sve više argumenata koji su činili 
dovoljan razlog da se preispita etablirano shvatanje o tome da se 
nauka bavi prikupljanjem sirovih podataka koji se naknadno 
opojmljuju i klasifikuju, a zatim uobličavaju u teorijska uopštavanja. 
A ovo bi dalje moglo da znači da nema "sirovih" podataka u nauci, 
jer se sve što je predmet naučnog istraživanja, a time i saznavanja, 
uobličava već klasifikovano na određeni način. Što dalje ne znači da 
naše opažanje zavisi isključivo od diskursa, nego da je naučni 
diskurs sposoban da predstavlja objekte samo onako kako su 
konstituisani kategorijama tog diskursa. 
 
Prethodne konstatacije bile su nam neophodne kako bismo istakli 
činjenicu da se danas već nedvosmisleno upućuje na to da znanje o 
psihološkim kategorijama nije refleksija unutrašnje esencije koja 

                                                 
5 Op. cit. 
6 Šire o govoru kao instrumentu diskurzivnog dijaloga, videti u: Foucault, M., The 
archeologe of knowledge, London, Pengiun, 1972. 
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ostaje ista bez obzira na nastojanje jedinke da je osmisli. Dakle, 
savremeni pogledi na čoveka nisu reflektujući, nego konstitutivni. 
Opažanje i delanje su, prema Keliju, kompatibilni i neodvojivi. 
Znanje nije samo sveobuhvatna deskripcija stvarnosti čija svojstva 
postoje nezavisno od nastojanja jedinke da ga sazna.7 Zato 
savremena shvatanja znanje posmatraju kao konstrukciju. Znanje je 
formirano od konstrukcija koje se konstituišu u nekom socijalnom 
kontekstu i koje podrazumevaju određenu društvenu praksu. Zato se 
za konstruktivističko znanje smatra da nosi oznake preskriptivnog. 
 
Iz prethodnog bismo, kao zaključak, mogli izvesti konstataciju da se 
prema konstruktivizmu na znanje ne gleda kao na nešto što ne sme 
zavisiti od individualnog ugla onoga koji saznaje. Dakle, 
konstruktivisti ne robuju epistemološkom objektivizmu, čak mu se 
suprotstavljaju, čime su izazvali kritike (zasnovane na favorizovanju 
subjektivizma). Za naslov kojim se mi u ovom radu bavimo značajno 
je da se epistemološko opredeljenje konstruktivista zasniva ne na 
subjektivnom nego na participativnom saznavanju. I ovo je suštinski 
stav koji u značajnoj meri utiče na savremene teorije učenja, pa i 
dalje na teorije obrazovanja, odnosno didaktičke modele, dakle na 
tendencije u čitavom sistemu vaspitanja i obrazovanja. Zato bismo se 
još sa nekoliko crtica zadržali na suštinskim karakteristikama 
epistemologije konstruktivizma. 
    
 
                            
 

1.1.   Participativna epistemologija 
 
 
Time što konstruktivisti ne zamenjuju objektivizam subjektivizmom, 
nego nastoje da istaknu ulogu participacije onoga koji saznaje, po 
mnogim autorima čine, u stvari, presudni korak čime prevazilaze 
celu dimenziju subjektivno-objektivno. Značajna je napomena, uz 
prethodno, da konstruktivisti nastoje da proučavaju subjektivne 
utiske kao referentni okvir kojim je saznavanje uvek posredovano i 
koji u saznavanju neizbežno učestvuju. Tako, prema mnogima, 
Foresterova ideja o ontologiji opservera, Kelijeva filozofija 
konstruktivnog alternativizma, a i Tejlorovo učenje o neizbežnosti 

                                                 
7 Stojnov, D., op. cit. 
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referentnih okvira izraz su nastojanja da se predstavi shvatanje po 
kome znanje nije proces reflektovanja, nego konstruktivistički 
proces; dakle ne reflektuje "prirodne" kategorije. Ovo je u suštini 
osnovna karakteristika konstruktivističke epistemologije, odnosno 
konstruktivističke meta-teorije, koja se danas već sreće pod imenom 
participativne epistemologije na kojoj se zasnivaju i osnovne izmene 
sistema vaspitanja i obrazovanja, ili su bar težnje pedagoga, izazvane 
novim teorijama učenja u psihologiji, kao i novim trendovima u 
postmodernoj meta-teoriji uopšte, usmerene u tom pravcu. Kasnije 
ćemo se osvrnuti na praktične izraze pokušaja pedagogije da procese 
vaspitanja i obrazovanja zasnuje na participativnoj epistemologiji. A 
ovde bismo se još malo zadržali na ontološkom uglu, koji je u skladu 
sa participativnom epistemologijom. 
 
Participativna epistemologija, kao značajna prekretnica u shvatanju o 
znanju, kao obrazac shvatanja saznavanja, sada je već dobrim delom 
preovlađujuća ontologija (pogled na stvarnost), koja i u pedagogiji 
ima skup prihvaćenih praktičnih poduhvata zasnovanih na ovom 
obrascu saznavanja, tj. u skladu sa ovim shvatanjem stvarnosti 
(epistemologijom). Za nas je značajno da ove ontološke i 
epistemološke pretpostavke podražavaju izvesne načine 
razumevanja, saznavanja koja stoje u osnovi epistemološkog 
mišljenja, koje je u osnovi shvatanja da se nauka dalje neće razvijati 
ako se na taj razvoj gleda kao na beskonačno prikupljanje 
empirijskih, u okviru ustaljenog pogleda na svet, činjenica.8 Teorija 
relativiteta, kvantna mehanika i teorija o regulativnosti osigurale su 
put ideji o relativnoj, a ne apsolutnoj prirodi opažanja, a iz ovoga 
proizašlo je i shvatanje da naukom ne rukovodi jedan opšti poredak, 
nego slučajnost. Bertalanfi je stavovima o autoregularnosti živih 
sistema stavio znak pitanja na dualističko shvatanje o razdvojenosti 
tela i duše; a matematičke provere ideje o inderminizmu 
destabilizovale su i tezu o stabilnosti i nepromenljivosti poretka. Sve 
ovo navodimo kao argumentaciju za kontekst za stavove kojima se u 
postmodernom mišljenju više ne veruje u jednu jedinu ispravnu 
istinu. Dakle, kritika, preispitivanje ontoloških i epistemoloških 
pretpostavki o prirodi znanja, imaju na drugoj strani viđenje u kome 
teorijsko znanje vredi ne zato što su teorije istinite, nego zato što 
istrajavaju u procesu prirodne selekcije, kako smo već na jednom 

                                                 
8 Varela, F., Principes of biological autonomy, New York: Elsevier North Holland, 
1979. 
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mestu pomenuli, slično Darvinovom shvatanju o tome kako opstaju 
vrste.9 
 
Iza ovoga dobro pasuje još Kunovo shvatanje po kome su znanje i 
stvarnost istorijski određeni i relativni bar onoliko koliko su 
apsolutni i istiniti.10 U postmodernoj perspektivi konstruktivističkog 
shvatanja znanja načelo valjanosti zamenjeno je načelom održivosti 
konstrukcija; subjekat saznavanja nije odvojen od objekta opažanja, 
nego participira u procesu; priroda znanja je relativna, a ne 
apsolutna; pojave koje se ispituju neodvojive su od konteksta; proces 
saznavanja je društven, a ne individualan; induktivan, a ne 
deduktivan; hermeneutički, a ne eksplanativan i kvalitativan, a ne 
kvantitativan.11 A 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. Prema ovome, nije istinitost i valjanost tvrdnji 
to što obezbeđuje stabilnost nauke, nego većina postmodernih 
naučnika prihvata da se stabilnost nauke može obrazložiti 
prihvatanjem zajedničkih verovanja o prirodi stvari od strane 
naučnika.12 
 
 
 
 

1.2.  Metodološki koncepti kao osnove  
        konstruktivističke didaktike 

 
 
Da bismo stvorili potpuni kontekst za instaliranje praktičnih 
posledica participativne epistemologije, koja se kao osnova nasleđuje 
u strukturi odluka kojima se rukovode savremene tendencije 
promena u vaspitanju i obrazovanju u Evropi, a na kojima i naša 
zemlja teži i pokušava ih što bolje shvatiti i u skladu sa tradicijom i 
ograničenjima prihvati, dobro bi bilo osvrnuti se, makar na kratko, 
na metodološke osnove razvoja didaktičkih koncepcija. One su nam 
važne zato što ćemo biti u situaciji da posmatramo pedagoške 
                                                 
9 Poper, K., Objective knowledge: an evolutionary approach, London, Oxford 
University Press, 1972. 
10 Kun, T., op. cit. 
11 Gergen, K., prema: D. Stojnov, op. cit. 
12 Kun, T., op. cit. 
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koncepcije, odnosno i bliže koncepcije nastave iz ugla savremenih 
pojmova kao što su: kognitivni stil, metakognicija i sl. Ovim i 
sličnim pojmovima se u novim nastavnim koncepcijama nastoji 
praktično izraziti veza afektivnog, kognitivnog i smislenog u 
višestrukim regulacijama i kontekstu u kome se odvija. Oni su 
nastali u pokušajima da se u pedagogiji slede nastojanja drugih 
srodnih disciplina (psihologije) u kojima se novim metodološkim 
konceptima pokušava da se uspešnije priđe objašnjavanju 
pedagoških pojava. 
 
Za temu kojom se bavimo značajno je da se bar iz nekoliko aspekata 
sagleda primerenost teorijsko-metodološke utemeljenosti 
pedagoških, a rekli bismo još pre didaktičkih istraživanja. Pedagogija 
je na svom putu prošla kroz različite koncepcije; od normativne, 
preko empirijske i hermeneutičke do teorije sistema. Ocene mnogih 
autora o značaju ovih metodoloških koncepata pedagogije sve su 
bliže saglasju da doprinos ovih metodoloških koncepata nije bio 
adekvatan namerama, tj. da nisu u pravoj meri objašnjavali 
fenomene u oblasti vaspitanja i obrazovanja. Tako je metodologija 
koju je prihvatila empirijska pedagogija (bihejvioristička) negirala 
onu kojom se služilo poimanje pedagogije kao normativne nauke; 
hermeneutika se oštro suprotstavljala empirijskoj; metodologija 
teorije sistema negira hermeneutičke metode itd. Ovo usko 
zatvaranje u jedan, tačno određeni, metodološki koncept dovelo je na 
području istraživanja složenih fenomena, kakvi su ovi na području 
pedagogije, do velike redukcije problema, što je pedagogiju danas 
još zadržalo na normativnim postavkama koje nisu do kraja naučno 
dokazane (što je slično i za druge humanističke nauke). 
 
I tako, dok su se u pedagogiji nastojali razviti metodološki koncepti 
koji u potpunosti odgovaraju određenom teorijskom određenju 
pedagogije, druge su humanističke nauke te metodološke koncepte 
objedinile u dve osnovne metodološke paradigme: kvantitativnu, 
usmerenu ka objašnjavanju pojava i kvalitativnu, usmerenu ka 
interpretativnom razumevanju pojava. Ova je poslednja posebno 
prihvaćena razradom hermeneutičkih i fenomenoloških metoda 
analize i postupaka kao što su: studija slučaja, etnografija, 
kvalitativna analiza sadržaja, akciona istraživanja i u novije vreme 
sve prisutnijom "supstantivnom teorijom" (empirijski ustremljenom 
teorijom). 
 



 30 

Danas se ocene većine metodologa slažu da je razrada oba ova 
pristupa istraživanju pedagoških fenomena, iako dosta uspešna, još 
uvek nedovoljna, te se u metodološkoj ravni još uvek nailazi na više 
normativno određenih, nego na empirijski utemeljenih sadržaja. 
Smatra se da je jedan od osnovnih razloga za prethodnu konstataciju 
to što postojeći metodološki pristupi proučavanju pedagoških 
fenomena manifestuju brojne nedostatke i ograničenja. Pomenimo 
ovde samo neke: 
 - malo je problema koji se mogu kvantitativnim pristupom 

istražiti, 
 - kvalitativnim se najčešće zamera da ne dovodi do 

opštevažećih zaključaka, koji bi omogućavali veću sigurnost 
naučnih predviđanja. 

 
Metodolozima ostaje, dakle, pitanje da li je moguće da pristupi koji 
su do sada u pedagoškim istraživanjima korišćeni nisu sasvim 
prikladni za istraživanje pedagoških pojmova, dakle, da li postoje 
drugi, prikladniji. Danas se kao mogući odgovor na ovo pitanje javlja 
novi talas u metodologiji pedagogije poznat pod imenom "teorije 
haosa". Pre nego što ga skiciramo, smatrajući ga značajnim, jer 
postojeći metodološki pristupi (kvalitativni i kvantitativni), čak i ako 
se prihvate kao komplementarni, ne obećavaju prevazilaženje 
pomenutih ograničenja (problemima u pedagogiji koji su po svojoj 
prirodi haotični prilaze sa determinističkih pozicija, a pedagoške 
fenomene nastoje tumačiti kao jednostavno uređene sisteme niske 
entropije, ograničavajući se pritom na njihove manifestne varijable, 
te ih u manjoj ili većoj meri povezuju nekom jednostavnom, 
linearnom kauzalnošću), stvorimo mu mogućnost da se jasnije 
manifestuje kratkim skicama prethodnih metodoloških koncepata. 
 
Istraživanje pojava koje se mogu meriti i prebrojavati, kakvih je u 
pedagogiji malo, spada u domen kvantitativnog pristupa. Njegovoj 
primeni u pedagogiji zamera se statičnost u posmatranju pojava koje 
su dinamične, kao i to da pojave koje se odvijaju u vremenu ne 
proučava longitudinalno. Takođe mu se zamera to što se merenja i 
posmatranja moraju vršiti na velikim reprezentativnim uzorcima, a 
pojave koje su u pedagogiji zanimljive, čak i kada su karakteristične 
za velike grupe, odvijaju se skoro po pravilu, na individualnoj ravni, 
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što se bez specifikovanja posebnih uslova pokazuje neopravdanim.13 
Smatra se, nakon ovakvih stavova, da mnogi zaključci doneti u 
okviru kvantitativne metodologije, koja ima za cilj da dođe do što 
sigurnijih zaključaka, nisu sasvim sigurni. 
 
Kvalitativni pristup, u nameri da umanji zamerke prethodnog, da 
omogući proučavanje celine i dinamičnost pojave, nije, na žalost, 
uspeo u ispunjavanju najavljivanog, jer je metodološki ostao 
neuhvaćen kontekst u kome se proučavane pojave odvijaju, a time su 
se neophodno gubile i određene varijable. Ostale zamerke adresiraju 
se na pristrasnost istraživača, nedostatak opštevažećih zaključaka, 
valjanost i pouzdanost pokazatelja, etičke probleme i sl. Tako 
hermeneutika, svojom analizom pomaže boljem razumevanju pojava 
(nastojeći da postavi kanone pravilne interpretacije različitih vrsta 
sadržaja), ali se ovde kao ozbiljan nedostatak isprečila činjenica da 
ne postoje neki opšti kriterijumi. Fenomenološka analiza, svojim 
doprinosom razumevanju ljudskog delovanja, takođe, ostaje 
manjkava, jer predviđa vrlo kompleksne i komplikovane procedure, 
pa ju je teško i skoro nemoguće metodološki do kraja korektno 
sprovesti. 
 
Danas postoje već skoro jedinstveni stavovi da se kao osnovnim 
nedostacima dosad dominirajućih metodoloških paradigmi 
pedagoških istraživanja smatra to što se fenomenima koji su u svojoj 
suštini multistrukturni i multikauzalni, i po oceni mnogih haotični, 
prilazi s determinističkih pozicija. Tako se s pozicija dominirajućih 
metodoloških paradigmi pedagoški fenomeni nastoje tumačiti kao 
jednostavno uređeni sistemi niske entropije. Ograničavajući se 
pritom na njihove manifestne varijable, uz (veće ili manje) 
povezivanje nekom jednostavnom, linearnom kauzalnošću, za čiju se 
održivost ispostavi da je u najmanju ruku sumnjiva.14 Ovde je, 
takođe, značajno pomenuti konstatacije po kojima je danas sve više 
istraživanja u pedagogiji (a i u drugim humanističkim naukama) 
kojima se sve manje vrednuju kauzalni i deterministički odnosi, pa i 
tumačenja koja su na njima zasnovana često nemaju vrednosti koje 
im se pripisuju. Smatra se, naime, da se prenebregava činjenica da su 
elementi posmatranja u pedagoškim istraživanjima subjekti, 
                                                 
13 Šire videti u: M. Palekčić, Diferencijalni istraživački pristupi u pedagogiji: dosezi i 
ograničenja, Napredak, 2000. 
14 Šire u: Sekulić-Majurec, A., Quo vadis metodologija? U: Teorijsko-metodološka 
utemeljenost pedagoških istraživanja, Opatija, 2001. 
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pojedinci koji se ne ponašaju po pravilima koje nameće linearna 
kauzalnost i determinizam. Uprkos tome, uporno se ovi fenomeni 
nastoje istraživati i objašnjavati baš tim pravilima.  
 
Nakon ovih konstatacija nameće se zaključak da istraživanjima u 
pedagogiji treba prići na drugi način. Odgovor se za sada traži u 
teoriji haosa (opšteg i determinističkog) za koju se veruje da može 
dati novi pristup razumevanju jedinstvenih sistema kao što su 
pedagoški. Smatra se, takođe, da se na ovaj način može doprineti 
većoj efikasnosti kvantitativnih istraživanja.  
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2. SAVREMENA FILOZOFSKA  
DISKUSIJA I DIDAKTIKA 
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Evropska opšta didaktika je pod uticajem filozofske diskusije ovog 
vremena napustila naučno-teorijsku tradiciju didaktičke misli u kojoj 
je prevladavala tzv. "didaktika zatvorenog tipa", analitička- 
empirijski zasnovana i da je nasuprot ovoj (elementarističkoj, 
strukturalno orijetisanoj sa instrumentalnim značajem) na 
Habermasovom modelu interesa formirana "otvorena didaktika", 
koja se svesno kreće u fenomenološko-antropološkoj, mozda 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.15 Ovako 
emancipatorno usmerene didaktike okrenute su ka učeniku i ovo ide 
dotle da "didaktike orijentisane ka učeniku" protivureče same sebi, 
jer fenomenološki pristupi u savremenoj didaktici otežavaju 
formulisanje opštih struktura i elementa iz kojih se prema ovim 
shvatanjima i ne mogu dedukovati uputstva za praksu, jer "didaktike 
orijentisane ka učeniku" imaju različita shvatanja učenika. Time ove 
didaktike dobijaju ličnu notu, praktično-interaktivnu, društveno-
emancipatornu i sl. Iz ovog ugla, 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 

                                                 
15  Kron, F.W. Grundwissen Pädagogik , München, Basel: E. Reinhardt, 1996. 
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značaja za samointepretaciju i interpretaciju sveta učenika.16  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.17i 

      
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 
onih kojih se to učenje tiče i to da pokuša da praktikuje 
samoodređivanje i suodređivanje i da omogući samoodgovorno i 
suodgovorno delanje.18 
 
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 
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. 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 našu 
didaktičku scenu još nisu u punom vidu javile njene prave 
manifestacije. Ali je ova činjenica značajna zbog toga što se u vreme 
ozbiljnih promišljanja o potrebi restrukturisanja institucionanog 
vaspitanja i obrazovanja kod nas u Srbiji sve češće čuju formulacije 
koje u osnovi sliče postulatima koje smo već prethodno naveli.19 

                                                 
16 Ibidem 
17 Ibidem 
18 Jarmoščik, prema: Kron, F.W., op. cit. 
19 Videti: Trnavac, N., Opšti pogled na razvoj školskih programa, "Inovacije u 
nastavi", Učiteljski fakultet, Beograd, br. 4-97; Ratković, M., Naša osnovna škola i 
promene u njoj, "Direktor škole", CURO, Beograd, br.4, 97; Banđur, V., Kritičko-
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Dobro je da smo u izvesnom smislu samo informativno, dakle sa 
strane, pratili ove tokove u evropskoj didaktici; sad smo u prilici da 
imamo njihova iskustva, jer se nemačka didaktika već dosta kritički 
osvrće na neka od pitanja, posebno na pitanje otvorenog kurikuluma 
i odnosa koji bi njemu odgovarali. Tako se u diskusiji ovoga pitanja, 
pre svega, dakle, u nemačkoj didaktici20 konstatuje da je pitanje 
učestvovanja učenika u planiranju 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 uzem 
didaktičkom okviru. Osvrnimo se kratko na nekoliko tačaka ove 
analize, jer one dobro ilustruju savremene didaktičke tendencije u 
metateorijskim krugovima. 

 
 
 
 
          2.1. Kritička analiza u savremenim didaktičkim  

      tendencijama 
 
 

Pomenimo najpre da je diskusija često usmerena omiljenom 
misaonom figurom u savremenim didaktičkim koncepcijama za koju 
se smatra da još nije dovoljno objašnjena. Reč je o "samoodređenju". 
Ističe se da se " samodređenje" ne javlja samo kao najvažniji cilj 
pedagoškog procesa, nego šire kao jedino važeći organizacioni 
kriterijum. Tako 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 kritićki nije analizorano u kom 
odnosu stoji "samoodređivanje" prema ostalim pojmovima - 
"individualnost", "ličnost", niti je ona postavljena u odnos sa ens 
sociale. 

        

                                                                                              
metodološko utemeljenje metodike vaspotno-obrazovnog rada, "Naša škola", Banja 
Luka, br. 3-4, 97. 
20 Geisler,E., Allgemeine Didaktik, Ernst Kllet, Stuttgart, 1996. 
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Posebna kritika upućena je promeni  u samom pojmu 
samoodređivanja; smatra se da je njome nastala opasna ekvivokacija. 
U obrazloženjima se nailazi na konstaciju da je filozofiji 
neokantovaca (Natorp i dr.) samoodređivanje značilo 
samoodgovornost za kvalitet moralnog delanja, a time se u 
Kantovom imprativu "poštovanje zakona" ogledalo: U sposobnosti 
da se razlikuje između naklonosti i obaveze, pokazuje se najviša 
kvalifikacija osobe. 21 
 
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 
autonijom" iz kojih prozilazi i "otvoreni kurikulum". I tako dignut do 
dogme, otvoreni kurukulum trpi danas sve više kritike. Smatra se da 
ukoliko sistematika udje u igru, onda se ne može 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 diskutovane: 
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".22 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 da odlučuje, te se određeni nastavni sadržaji izvode iz 
pomenutih duplih dimenzija. 
 
Najzad, nije li suviše slobodno upitati se u kojoj meri ovo davanje 
prednosti tonovima anarhističke epistemologije ima oznake 

                                                 
21 Ibidem 
22 Kostić, N., Prolegomena sociologije razaranja uma, "Inovacije u nastavi", Učiteljski 
fakultet, Beograd, br. 4-97. 
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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 
Fojerabend23, 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 sluzbu svoje 
nedogmatske prakse, koju zasniva na stavu da sve metodologije i one 
najjasnije i najistinitije imaju svoje granice? I na kraju se složiti s' 
Fojerabendovim 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? 
 
Za studiju koja se bavi pitanjima didaktičkih aspekata metakognicije 
prethodna sagledavanja pojmova anarhističke epistemologije i 
samoodredjivanja je značajno, jer, kako ćemo kasnije videti, ovi  
pojmovi stoje u osnovi nastojanja korišćenja metakognicije u 
didaktici. 

 
  
 
 

2.2. Kontekstualna zavisnost tumačenja –  
interpretativni okvir diskursa o aktuelnim 
trendovima u didaktici 

 
       
Značajno pitanje koje će se ovde dotaći proizilazi iz utisaka da je 
novom metodološkom paradigmom u didaktici dosta pažnje 
posvećeno interpetativnom okviru didaktičkih pitanja, kojim se nije 
išlo dalje od diskusije o aktuelnim trendovima, didaktičkim 
modelima. Istraživanja su tako bila po strani. Bavljenje savremenim 

                                                 
23 Feyerabend, P.,"Veselin Masleša", Sarajevo, 1987. 
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didaktičkim  tokovima, utisak je, ima jače naglašenu notu polemike, 
poučavanja kritikom; do dogme se diže proučavanje legitimacije 
društveno-političkog definisanja cilja i apsorbuje više istraživačkog 
angažmana, nego za sva pitanja o adresatu i didaktičkoj strategiji.  
        
Pitanje je: kuda vodi polemika? Veliki broj opšte didaktičkih teorija i 
modela i to one popularne, kritične, koji su, upravo, u žiži 
interesovanja didaktičke javnosti, tj. koje su predmet ovih diskusija, 
skoro po pravilu ostaje u sferi diskusija o aktuelnim trendovima 
dakle, mimoilaze se u istraživanjima, pre svega u eksprerimentalno-
ermpirijskoj varijanti1 istraživanja. Utisak je da se najčešće ove 
kritične popularne opštedidaktičke teorije i modeli samo diskutuju u 
uvodnim teorijskim delovima, tj. da se na tome završava. I iza ovoga 
možda možemo postaviti pitanje: Nije li nedovoljnost postojeće 
metodologije u suštini prethodnog problema, tj. nije li složenost 
nastave, njena zasad, postojećom metodologijom neuhvativa 
zapretenost, u osnovi činjenice da se  još uvek pribegava racionalnoj 
diskusiji, hermeneutici na pola puta (opisu i razumevanju bez 
empirijske dokumentacije). I možda bi se ovo pitanje u ovom tekstu 
moglo povezati utiskom da postojeća metodologija znači tek jedan 
korak više na spirali razvoja naučne misli, na kome se, nažalost, još 
uvek više diskutuje na meta nivou o teorijama i modelima nego što 
se oni proveravaju i ukapaju u nastavnu praksu, koja je u raskoraku 
između potreba i metodoloških mogućnosti teorije.1  
         
Završićemo, takođe, pitanjem: da li je zadatak didaktike kao nauke 
nastojanje da pronađe svoje mesto u svakodnevnom pragmatičnom 
delovanju, ili se ona može zadovoljiti time da prati i proučava, da 
učestvujući prihvata novo i perspektivno, udaljava se i distancira od 
uticaja velikih sistema iz svoje istorije  i da se unapred  ovim otvara 
prema novim idejama, uticajima i mogućnostima, sakupljajući 
naučna saznanja za nove prodore na opštem nivou? A da specifične, 
problematične aspekte ostavi pojedinačnim proučavanjima, što 
podrazumeva drugačije metodološke pristupe, dakle, takve koji neće 
pojednostavljivanjem, predstavljati više podsetnik o opasnostima od 
simplifikovanih socio-empirijskih tumačenja nego što daju nove 
informacije o podsticanju kognitivnog funkcionisanja. Drugi ugao 
ovoga, utisak je da postavlja pitanje: da li je ovo u didaktičkim 
istrazivanjima moguće? Ili, neće li ovo didaktička istraživanja 
ostaviti na površini, i koliko će se dobijeni nalazi uklapati u 
neporsredne, stvarne situacije? 
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Ostaje utisak da opštost može da omogući uočavanje trendova, 
opštih tokova, karakterističnih svojstava, ali neposredne didaktičke 
aktivnosti traže nešto više, sigurnije poznavanje situacije, elemenata, 
detalja, kako bi didaktičko vodjenje bilo efikasnije. Ovo bi značilo 
da se ograda stavi na mogućnosti istraživanja kakve se nude u 
hipotetičkim pojmovima. Smatra se, naime, da težina utvrdjivanja 
složenih svojstava preko konstrukata čini tek prvi korak, sledeći koji 
treba da provocira strukture, didaktičke instrukcije, koje treba da 
povežu sve faktore u sistem i stvore kontekst za manifestovanje 
pozitivnih dimenzija svakog faktora ponaosob (kognitivnog stila, 
sadržaja, didaktičkih instrukcija, strategija učenja i sl.) isto je tako 
složen i predstavlja na neki način verifikaciju i same koncepcije 
konstrukata, pa i metodološke koncepcije. 
 
Složenost potreba i mogućnosti neposrednih didaktičkih situacija 
traži složene pristupe u intervencijama. Sadašnja metodološka 
aparatura, utisak je, još nije uspela da »uhvati« ovu složenost. 
Hipotetički konstrukti su tek markirali opšte strukture, koje za 
neposredne tretmane nisu dovoljne.24 
 
Ovde je mesto da se postavi pitanje koliko su blizu savremene 
intelektualne orijentacije potrebama didaktike, ili u kojoj meri 
mogućnosti odgovaraju potrebama didaktike. Utisak je da je  između 
potreba i mogućnosti još uvek velika udaljenost. Stara, 
justifikacionistička shvatanja o istini kao o korespondenciji nisu dala 
zadovoljavajuće odogovore na pitanja o prirodi i putevima 
saznavanja. A talas novih pravaca, konstruktivistička metateorija, 
izazvao je polemične tonove, ne samo u domenu didaktički teorijskih 
rasprava, nego i u metodologiji. Tako da ni pojmovi u okviru 
konstruktivističke metateorije, kao što su: proaktivna kognicija, 
morfogenična struktura jezgra i samoustrojavajući proces razvoja25 
nisu uspeli da odu dalje od priznavanja duboke složenosti i 
preispitivanja implikacija postojećih dimenzija značenja u 
savremenoj nauci. No, sadašnje uverenje koje nam pružaju 
konstruktivisti o nepostojanju apsolutne istine i izvesne slike sveta 
koja čeka da je otkrijemo i nasuprot tome podrazumevajoj potrebi za 
                                                 
24 Videti: G. Gojkov, Problemi didaktičkih istraživanja, Pedagoška stvarnost, N. Sad, 
br. 9-10, 1998. god. i G. Gojkov, Kognitivni stil u didaktici, VŠV, Vršac, 1996. god. 
25 Videti: Stojnov, D., Konstruktivistička metateorija: karakteristike 
konstruktivističkih pravaca i merila za njihovo razvrstavanje, Zbornik Instituta za 
pedagoška istraživanja, Beograd, 1996, br. 28. 
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učestvovanjem u slici i pripadanje perspektivi koju sa sobom 
nosimo, a koja je uslovljena brojnim svesnim i nesvesnim faktorima, 
usmerava nas da razmišljamo o tome koliko naše saznavanje 
predstavlja proishod našeg delanja, prihvata li se ideja o slučajnosti, 
a ne o opštem poretku stvari, autoregulativnosti u živim sistemima, 
relativnosti znanja (bar onoliko koliko su apsolutne  i istinite).26 
 
O efektima ovih naučnih pozicija  na područje didaktike već je 
pisano u našoj periodici, no, ostala su mnoga pitanja otvorena, a 
mnoga se i nakon ovoga pregleda nameću , ali ostavimo ovo za neku 
drugu priliku. Ovde bi moglo samo pomenuti sledeće: koliko je 
prisutno novih metodoloških tehnika koje bi se suprotstavile 
ostacima pozitivizma (operacionalno definisanje pojmova; merljivost 
pojmova kao znak dobre teorije; naučna eksplanacija se izjednačava 
sa kauzalnom eksplanacijom, eksperiment kao valjani model provere 
kauzalnih modela, svrha nauke je u dokazivanju teorija...) na polju 
didaktičkih istraživanja malo ili skoro još uvek ništa.27 Sreću se, 
doduše, retka istraživanja sa primenom etnografije kao metoda i sl.  
 
Veliki broj metodoloških tehnika, sa brojnim tehnikama 
konstruktivističke metateorije  ni izdaleka nije u didaktičkim 
istraživanjima ni dodirnuo mit o esencijalizmu i pozitivizmu. Iz 
ovoga prizilazi drugo pitanje: koliko se u didaktici uopšte radi na 
razjašnjavanju ontološki suprotstavljenih pozicija, odnosno koliko se 
sagledava odnos realizma i antirealizma, njihovog isključivanja, 
odnosno izvesne konvergencije i sl., kako bi se bar donekle 
odgonetnula upotreba hipotetičkih konstrukata, koji su u 
doskorašnjim istraživanjima puno obećavali (kognitivni stil i dr.), da 
bi se nakon istraživanja njihove prednosti, predstavljene iz ugla 
racionalizma (strukturalnost, opštost...) učinile artefaktima 
matematičkih i stohhastičkih metoda? 
 
Pedagogija kao nauka, pa u okviru nje i didaktika, danas, nakon 200 
godina samostalnog razvoja, po oceni mnogih metodologa još uvek 
više naginju kritici rešenja vezanih za metodološke pristupe 

                                                 
26 Stojnov, D., Konstruktivizam, participativna epistemologija i konstitutivnost 
psiholoških kategorija, Zbornik Instituta za pedagoškla istraživanja, Beograd, 1998, 
br.30. 
27 Stojnov, D., op. cit. 98. 
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proučavanja pedagoških pojava, nego što istražuju.28 Ovakvo stanje 
posledica je, pre svega, činjenice da postojeći (kvalitativni i 
kvantitativni) pristupi, čak i ako ih prihvatimo kao komplementarne, 
kad se primenjuju u proučavanju vaspitanja i obrazovanja, 
manifestuju brojne nedostatke i brojna ograničenja. Misli se ovde na  
ona koja se odnose na broj problema koji se njima mogu istražiti, 
prihvatljivost njihovih zaključaka, usko zatvaranje u  tačno odredjeni 
pristup istraživanju, kao i na to što fenomenima  u vaspitanju i 
obrazovanju, koji su po svojoj prirodi haotični, prilaze s 
determinističkih pozicija. U ovim danas dominantnim paradigmama, 
pedagoški fenomeni nastoje se tumačiti kao jednostavno uredjeni 
sistemi niske entropije, ograničavajući se pri tom na njihove 
manifestne varijable, te ih, u većoj ili manjoj meri, povezati nekom 
jednostavnom, linearnom kauzalnošću. Ove nedostatke danas 
pokušava prevladati metodologija utemeljena na teoriji haosa. No, na 
ovaj pristup osvrnućemo se nešto kasnije, ovde recimo samo toliko 
da  je ovo talas koji desetak godina unazad sve više utiče na 
metodologiju  istraživanja u društvenim naukama i da, iako nema 
sigurnih ocena o tome koliko će doprineti istraživanju problema u 
ovoj oblasti, duboko se veruje da će bitno promeniti metodologiju 
ovih istraživanja. Autori koji su se više udubili u ove probleme pitaju 
se: Quo vadis, metodologija pedagoških istraživanja? 29  
 
U pokušaju da stvorimo kontekst za pitanje koje je u osnovi ovih 
refleksija, i koje se odnosi na mogućnosti da se preispita primerenost 
teorijsko metodološke utemeljenosti didaktičkih istraživanja, 
istaknimo još par konstatacija koje bi se mogle tumačiti  kao 
pretpostavke metodologa  za ocene izrečene u prethodnom pasusu. 
Nije nam namera da tragamo za svim razlozima, pre svega jer ih ima 
više, a i nije nam neophodan inventar svih. Jedan od njih je što se od 
utemeljenja pedagogije kao samostalne discipline do danas na 
pedagogiju kao nauku gleda, u raznim vremenima i na ranim 
mestima, različito; različito se tumači, pa i određuje kroz različite 
koncepcije: jednom kao normativna nauka, pa kao empirijska, zatim 
kao hermeneutička disciplina, kao nauka u okviru teorije sistema 
itd.30 Svako od ovih tumačenja pedagogije predstavljalo je i osnovu 
                                                 
28 Sekulić-Majurec, A., Quo vadis, metodologija pedagogije?, u: Teorijsko-
metodološka utemeljenost pedagoških istraživanja, Opatija, 2001. 
29 Ibidem 
30 Šire o ovome videti u: Konig , E., Zedler, P., Teorije znanosti o odgoju, Educa, 
Zagreb, 2001. 
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za razvoj odredjene metodološke koncepcije kojom se prilazilo 
proučavanju njenog predmeta. Danas se, nakon procena doprinosa 
ovih istraživačkih pristupa, ocenjuje da su  ovi metodološki koncepti, 
umesto da svarno služe onome čemu su bili namenjeni,dakle, da 
pomognu objašnjavanju fenomena u oblasti vaspitanja i obrazovanja, 
gubili deo mogućnosti da ostvare ovaj cilj, nastojeći da se potpuno 
prilagode teorijskom poimanju pedagogije, i kritički nastupe prema 
ostalim pristupima. Tako je metodologija koju je prihvatila 
bihejvioristička (empirijska) pedagogija negirala onu metodologiju 
kojom se služilo poimanje pedagogije kao normativne nauke, 
hermeneutička se oštro suprotstavljala  empirijskoj, metodologija 
teorije sistema negira hermeneutičke metode itd. Ovo usko 
zatvaranje u jedan, tačno određeni metodološki koncept dovelo je na 
području istraživanja složenih društvenih fenomena, kakvi su ovi na 
području pedagogije do velike redukcije problema, što je pedagogiju 
danas još uvek zadržalo na normativnim postavkama koje nisu  do 
kraja naučno dokazane. 
 
I tako dok su se  u pedagogiji nastojali razviti metodološki koncepti 
koji u potpunosti odgovaraju odredjenom teorijskom određenju 
pedagogije, druge su humanističke nauke te metodološke koncepte 
objedinile u dve osnovne paradigme istraživanja: kvantitativnu, 
usmerenu ka objašnjavanju pojava i kvalitativnu, usmerenu ka 
interpretativnom razumevanju pojava.  
 
Kvantitativna paradigma, nastala u prirodnim naukama, te tako i 
primerenija ovim naukama, ima za cilj da kvantifikuje pojave, traga 
za kauzalnim vezama i odnosima medju posmatranim pojavama 
Poseban  doprinos primeni ove paradigme na polju humanističkih 
nauka dala je statistika, sa mnogim metodama univarijantne i 
multivarijantnih analiza. 
 
Kvalitativna (konstruktivistička i interpretativna) paradigma nastala 
je na tradiciji humanističkih nauka i primerenija je istraživanjima u 
ovoj oblasti. Ova je paradigma posebno prihvaćena razradom 
hermeneutičkih i fenomenoloških metoda analize i postupaka 
istraživanja kao što su: kvalitativna analiza sadržaja, studija slučaja, 
akciona i etnografska istraživanja, a posebno u poslednje vreme sve 
popularnijom „supstantivnom teorijom” (empirijski utemeljenom 
teorijom) .  
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Naravno, pedagogija je dobro razradila oba ova pristupa istraživanju 
fenomena, ali se, ipak, u pedagogiji još uvek nailazi na više 
normativno određenih nego empirijski utemeljenih sadržaja. 
 
Smatra se da je jedan od značajnih razloga za prethodnu konstataciju 
to što postojeći metodološki pristupi proučavanju pedagoških 
fenomena, kvalitativni ili kvantitativni, čak i ako se prihvate kao 
komplementarni, u proučavanju pedagoških fenomena manifestuju 
brojne nedostatke i ograničenja. Neke od njih smo u prethodnom 
tekstu već naveli. Ovde ćemo  samo pomenuti da je malo problema 
koji se njima mogu istražiti (kvantitativni pristup), kao i da se 
kvalitativnom najčešće zameralo da ne dovodi do opšte važećih 
zaključaka, koji bi omogućavali veću sigurnost naučnih predviđanja.  
 
Metodolozi se dalje pitaju da li je moguće da pristupi kojima se u 
pedagoškim istraživanjima služimo, a koji ili reduciraju broj 
problema istraživanja ili ne dovode do sigurnih zaključaka, nisu 
sasvim prikladni za istraživanje pedagoških pojava, dakle, da li 
postoje drugi, prikladniji pristupi. Fokusirajmo sa nekoliko 
konstatacija prednosti i nedostake oba pristupa kako bismo jasnije 
mogli sagledati šta je to novo što nudi novi talas u metodologiji, 
zasnovan na teoriji haosa. 
 
Kvantitativan pristup smatra se prikladnim za istraživanje pojava 
koje se mogu meriti i prebrojavati, čega  je u pedagogiji malo. Pored 
toga, njegovoj primeni u pedagogiji zamera se statičnost u 
posmatranju pojava za koje se smatra da su dinamične, kao i 
činjenica da pojave i procese koje se odvijaju u vremenu ne proučava 
longitudinalno, merenja i posmatranja mora vršiti na velikim 
reprezentativnim uzorcma,a pojave koje su zanimljive za istraživanja 
u pedagogiji, čak i kad su karakteristične za neku grupu, odvijaju se 
skoro po pravilu na individualnoj ravni. Dodatnim problemom 
smatra se to što se rezultati istraživanja tih interindividualnih 
karakteristika i razlika, dobijenih proučavanjima pojedinaca ili grupa 
uporno nastoje dići na  neki opšti intraindividualni nivo, što se bez 
specifikovanja posebnih uslova pokazuje neopravdanim31. Iz 
prethodnog sledi zaključak da ni mnogi zaključci doneti u oviru 

                                                 
31 Šire videti u: Palekčić, M., Diferencijalni istraživački pristupi pedagogiji: Dosezi i 
ograničenja, Napredak, 2000. 
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kvantitativne, tvrde naučne” metodologije, kojoj  je cilj da dođe do 
što sigurnijih zaključaka, nisu sasvim pouzdani. 
 
Kvalitativni pristup, sa tendencijama da umanji nedostatke 
prethodnog, da omogući proučavanje celine i dinamičnost pojava, 
nije, nažalost, sasvim uspešan u ovome, jer je metodološki teško 
obuhvatiti ceo kontekst u kome se proučavane pojave odvijaju, te se 
pri tome nužno gube odredjene varijable. Ostale se zamerke 
adresiraju na pristrasnost istraživača, nedostatak opštevažećih 
zaključaka, valjanost i pouzdanost pokazatelja, etičke probleme i sl. 
Tako hermeneutika, svojom analizom pomaže boljem razumevanju 
pojava (nastojeći da postavi kanone pravilne interpretacije različitih 
vrsta sadržaja), ali se ovde kao ozbiljan nedostatak isprečila činjenica 
da ne postoje neki opšti kriterijumi. Fenomenoiloška analiza, svojim 
doprinosom razumevanju ljudskog delovanja, takođe, ostaje 
manjkava, jer predvidja vrlo kompleksne i komplikovane procedure, 
pa ju je teško i skoro nemoguće metoodološki do kraja korektno 
sprovesti. 
 
Tako se danas jednim od osnovnih nedostataka obe od dosad 
dominirajućih paradigmi pedagoških istraživanja smatra to što se 
fenomenima koji su u svojoj suštini multistrukturalni i multikauzalni, 
po oceni mnogih, haotični, prilazi s determinističkih pozicija. Tako 
se s pozicija dominirajućih metodoloških paradigmi pedagoški 
fenomeni nastoje tumačiti kao jednostavno uredjeni sistemi niske 
entropije, ograničavajući se pri tom na njihove maifestne varijable, 
uz (veće ili manje) povezivanje nekom jednostavnom, linearnom 
kauzalnošću, za čiju se održivost ispostavi da je u najmanju ruku 
sumnjiva.32 Iza ovoga značajna je konstatacija da se danas javlja sve 
više istraživanja koja naglašavaju da se na području pedagogije (a i u 
drugim humanističkim oblastima saznanja) sve manje vrednuju 
kauzalni i deterministički odnosi, pa i tumačenja koja su na njima 
zasnovana četo nemaju vrednosti koje im se pripisuju. Smatra se, 
naime, da se prenebregava činjenica da su elementi posmatranja u 
pedagoškim istraživanjima subjekti, pojedinci, koji se ne ponašaju po 
pravilima koje nameće linearna kauzalnost i determinizam. Uprkos 
tome uporno se ovi fenomeni nastoje istraživati i objašnjavati baš tim 

                                                 
32 Šire videti u: Sekulić - Majurec, A., Quo vadis, metodologija pedagogije?, u: 
Teorijsko-metodološka utemeljnost pedagoških istraživanja, Opatija, 2001. 
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pravilima.33 Iza ovih konstatacija nameće se zaključak da 
istraživanjima u pedagogiji treba prići na drugi način. Ovo su pitanje 
metodolozi već postavili, a odgovor je tražen u metodologiji 
prikladnoj za analizu dinamičkih, nelinearnih procesa, odnosno u 
teoriji haosa (opšteg i determinističkog), za koju se veruje da može 
dati novi pristup razumevanju jedinstvenih sistema kao što su 
pedagoški, odnosno doprineti kvantitativno usmerenim 
istraživanjima. 
 
 
 
 

2.3. Teorija haosa - nova metodološka mogućnost? 
  
 
Talas koji desetak godina unazad sve više utiče na metodologiju 
istraživanja u društvenim naukama, iako nema sigurnih ocena o tome 
koliko će doprineti sagledavanju problema u ovim oblastima, ali za 
koji se duboko veruje da će bitno promeniti metodologiju ovih 
istraživanja, zasniva se na tzv. Teoriji haosa.  
 
Zastupanje teze da se teorijom haosa u potpunosti menja 
metodologija istraživanja u društvenim naukama zasnovano je na 
stavu o temeljnoj neizvesnosti.34 A u suštini ovoga je suprotna 
metodološka orijentacija. Dakle, teorija haosa i dominantne 
metodološke orijentacije međusobno se isključuju. Smatra se, naime, 
da tamo gde počinje haos, klasična nauka prestaje. Teorija haosa je 
dotle već zaintrigirala naučnu javnost da je publikovano preko 7000 
naslova i preko 300 posebnih studija. Sve ovo ostavilo je traga i 
mnogi ovo porede sa uticajem koji u istoriji nauke ima kvantna 
mehanika ili teorija relativiteta, te se smatra da će se nauka 
dvadesetog veka pamtiti po ovim trima stvarima. Zato se na teoriju 
haosa gleda kao na revolucionarno otkriće. Ovo je sa pozicija 
Kunovog shvatanja put kojim se nauka razvija, dakle revolucionarni 
pristup, promena vodećih paradigmi. Ali, iza ovoga, teoriji haosa 
postavljaju se pitanja:  
              - hoće li nova teorija haosa, koja znači revoluciju pristupa, 
pre svega u prirodnim naukama, dokazujući da do kraja ne važe 

                                                 
33 Ibidem 
34 Šire videti u: Schuster, H.G., Deterministic Chaos, Weinche: VCH, 1988. 
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pravila koja su se vekovima primenjivala u tumačenju fizičkih 
pojava, biti isto tako značajna za društvene nauke, 
              - a, dalje se pitamo, šta to znači za pedagogiju? 
 
Kao logički pravci razmišljanja u pravcu koji smo prethodnim 
konstatacijama dotakli, nameću se razmišljanja vezana za 
Maksvelovu metafizičku tezu po kojoj određeni uzroci uvek dovode 
do određenih posledica. Ovo pravilo, važeće u prirodnim naukama i 
logički konkretno u empirijskim istraživanjima, postaje problem 
kada se u humanističkim naukama nastoji da definiše ono što se 
podrazumeva pod ''istim uzrocima'' i ''istim posledicama''. Uz ovo je, 
posebno u pedagogiji, izražen problem što su ''isti uzroci'' najpre vrlo 
kompleksne situacije, i što se ponovo ne javljaju, pa se to pravilo 
tumači kao ''slični uzroci dovode do sličnih posledica''. Takođe je 
značajno da i najmanja promena nezavisne varijable, ona koju je 
skoro nemoguće evidentirati postojećim instrumentima, može da 
utiče ne samo na zavisne varijable, nego i na mnoge druge 
nezavisne, na gubljenje nekih od njih, a i da uzrokuje opštu 
nestabilnost sistema, što ide u prilog teoriji haosa.  
 
Pored prethodnih, postavlja se i pitanje da li se pomenute pojave 
javljaju samo haotično ili su bliže Lorencovom modelu 
''determinističkog haosa''.35 Metodolozi danas predviđaju velike 
mogućnosti teoriji determinističkog haosa. A pedagozi su oprezni, 
iako kompleksnost situacija koje se u pedagogiji istražuju nije do 
sada našla adekvatan metodološki pristup, te, po ocenama mnogih, 
nisu do kraja naučno korektno empirijski utemeljene osnove 
teorijske postavke. Odmicanje pedagogije od normativnosti išlo je 
zajedno sa prihvatanjem nedovoljno ili poludokaznim hipotezama, 
prihvatanim kao istine (pojavama koje su se akcidentalno javljale 
kao pravilnost). Oštriji kritičari ističu da se, kao posledice 
prethodnog, u pedagogiji mogu još naći postavke koje predstavljaju 
samo pretpostavke i mitove (ova kritičnost pedagogije verovatno da 
bi se mogla proširiti i na druge oblasti).36 
 
U kratku skicu teorije haosa, kao novog talasa u metodologiji uopšte, 
a po svemu sudeći značajnoj za metodologiju pedagogije, unesimo i 

                                                 
35 Videti u: Schuster, H.G., op. cit. 
36 Gojkov, G., Primerenost teorijsko-metodološke utemeljenosti didaktičkih 
istraživanja, Godišnjak Filozofskog fakulteta u Novom Sadu, 2002. 
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stavove koji aktuelizuju Humovu sumnju u zakone kauzalnosti i 
njihovu primenu u naučnom saznavanju, ali uz naglašavanje njegove 
osnovne namere koja nije bila u tome da se kauzalnost izričito 
odriče, nego, uglavnom, mu je namera bila da razjasni sumnje 
vezane za zakone kauzalnosti. Ipak, smatra se da teorija haosa nije 
do kraja raščistila ove sumnje, nego ih je samo probudila i otvorila 
pitanje da li je teorija haosa, odričući vrednosti linearnoj kauzalnosti, 
stvarno uglozila kauzalna zaključivanja? Mnogi metodolozi danas 
smatraju obrnuto. Misli se, naime, da je naučno predviđanje i 
teorijom haosa moguće, jer u nauci postoji više vrsta predviđanja, a 
teorija haosa samo stavlja neka ograničenja na naučna predviđanja 
koja se zasnivaju na linearnoj kauzalnosti.37 Tako da se sada već ne 
smatra tačnom tvrdnja da ''gde počinje haos, prestaje klasična 
nauka''. Mnogi autori se slažu da će klasična nauka, verovatno, više 
pažnje poklanjati saznanjima do kojih se dolazi na osnovu teorije 
haosa.  
 
Mogli bismo, dakle, nakon prethodnog reći da je jedan od osnovnih 
nedostataka obeju do sada dominirajućih paradigmi pedagoških 
istraživanja to što fenomenima koji se javljaju u vaspitanju i 
obrazovanju, a koji su po svojoj prirodi multistrukturni i 
multikauzalni, po oceni mnogih haotični, prilazi s determinističkih 
pozicija. U tim se, danas dominantnim metodološkim paradigmama, 
pedagoški fenomeni nastoje tumačiti kao jednostavno uređeni 
sistemi sa niskom entropijom, ograničavajući se pritom na njihove 
manifestne varijable, te ih u većoj ili manjoj meri, povezuju nekom 
jednostavnom, linearnom kauzalnošću, čija je održivost u 
humanističkim naukama, u najmanju ruku, sumnjiva.38 

 

U savremenim preispitivanjima dominantnih metodoloških 
koncepcija, pa i teorije haosa, ističe se zapažanje da je primena 
kauzalnosti tipična ne samo za kvantitativna eksperimentalna 
istraživanja, nego i za kvalitativna istraživanja, ona kojima je cilj da 
dublje prodru u suštinu i doprinesu boljem razumevanju pojava. 
Tako se u trenutno vrlo popularnim akcionim istraživanjima traže 
aktivnosti koje uzrokuju poboljšanje ili unapređivanje određenih 
aktivnosti. U etnografskim istraživanjima opisujemo stanje, ali, 
takođe, uz objašnjavanje uzroka, i uticaje posmatrača na tu grupu i 

                                                 
37 Sekulić-Majurec, A., op. cit. 
38 Ibidem. 
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sl. U istorijskim istraživanjima, ili npr. studijama slučaja, isto 
tražimo uzroke određenog ponašanja itd. No, smatra se da danas 
mnoga istraživanja argumentovano potvrđuju tezu da u oblasti 
pedagoških fenomena sve manje mogu da se utvrde deterministički 
odnosi, te i tumačenja na njima zasnovana tako nemaju značenja 
koja im se pripisuju. Jer, u pedagogiji istražujemo fenomene vezane 
za subjekte, a oni se često ne ponašaju po pravilima linearne 
kauzalnosti i determinizma. Ipak, istraživanja i danas uporno idu 
istim putem i nastoje ih objašnjavati baš tim pravilima. Iz ovoga 
mnogi pedagozi danas zaključuju da pedagoška metodologija nije 
adekvatna, te se ovi nedostaci nastoje savladati razvijanjem 
metodologije prikladne za analizu dinamičkih promena (nelinearnih 
procesa), što nas približava teoriji haosa (opšteg i determinističkog) 
koja pruža sasvim novi pristup razumevanju pedagoških fenomena. 
Smatra se da bi ovo moglo dati veći doprinos kvantitativno 
usmerenim istraživanjima u pedagogiji.  
 
U pokušajima da sa nekoliko crtica skiciramo suštinske odrednice 
teorije haosa osvrnućemo se i na nekoliko pitanja koja se danas sve 
češće upućuju teoriji haosa s namerom da se sagleda njeno mesto u 
pedagogiji, odnosno u istraživanju metodoloških fenomena. Ova se 
pitanja odnose na sledeće: 

• Da li se naše aktivnosti u različitim područjima, pa i na 
području pedagogije, odnosno, vaspitanja i obrazovanja 
odvijaju po pravilima determinističkog haosa, dakle kao 
nešto u čemu samo naoko nema poretka, a naoko ga nema 
zato što se elementi koji ga čine kreću po određenim 
pravilnostima koje nam zbog njihovog broja i latentnosti 
njihovih interakcija ostaju nedokučive, pa samim tim i 
nepoznate, nerazumljive, haotične, onakva kakva se slaže s 
Glikovim shvatanjem haosa (gde počinje haos, klasična 
nauka prestaje da postoji)?39 

• Da li se fenomeni koje proučava pedagogija odvijaju negde 
u međuprostoru između strogog determinizma i potpune 
slučajnosti i da li ga karakterišu ona obeležja koja 
karakterišu deterministički haos? 

• Da li se vaspitno-obrazovni fenomeni odvijaju po 
matematičkim jednačinama, bez dozvoljene slučajnosti; 
deterministički? 

                                                 
39 Glik, J., Kaos, Stvaranje nove znanosti, Zagreb, Izvori, 1996. 
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• Da li svi vaspitno-obrazovni faktori i njihovi efekti imaju 
istu važnost (nisu nadređeni) – postoje nelinearnosti? 

• Dokle ide nestabilnost, ili ima li stabilnosti i u 
odstupanjima? Da li su i odstupanja po kojima se odvija 
nestalnost pedagoških procesa u izvesnom smislu stabilna? 

 
Zašto su nam prethodna pitanja bila na ovom mestu neophodna? Pre 
svega zato što mnogi autori različito definišu osnovne odrednice 
determinističkog haosa. Ono oko čega se slažu je da ga određuje 
nepredvidivost, velika zavisnost od početnih uslova, neodvojivost 
pojedinih komponenti i determinisana pravilnost nestabilnosti. Ove 
osnovne odrednice determinističkog haosa mnogim svojim 
elementima određuje procese i efekte vaspitanja i obrazovanja. 
Prema nekim autorima (Fowler40) metodologija pedagogije ubuduće 
će se više usaglašavati sa teorijom haosa, posebno determinističkog 
haosa, te da će se razvijati novi postupci multivarijantnih analiza, 
kojima će više ući u tajne haotičnih putanja pedagoških procesa. No, 
nasuprot prethodnima, postoje i mišljenja da ta metodologija, ipak, 
ne može dati tako značajan doprinos istraživanja u pedagogiji, kako 
se to od nje očekuje. I, kao što smo već prethodno konstatovali, 
veruje se da će njeni dometi ići verovatno dotle da će samo proširiti 
broj problema koji se uz njenu primenu mogu istražiti, što će 
povećati opreznost u kauzalnom istraživanju (misli se pre svega na 
linearnu kauzalnost). Ista shvatanja idu dotle da veruju da fina 
fluidna zbivanja u pedagoškim procesima neće nikad moći potpuno 
da se kvantifikuju i predvide matematičkom tačnošću. Objašnjenje 
za ovo je činjenica da matematičko određivanje slikovite 
isprepletanosti ne može da se poredi sa lepotom i vrednošću 
posebnosti, neizvesnosti, nade i iščekivanja, neodređenosti koje 
srećemo u životu.41 
 
Iza prethodnih stavova ostaje utisak da se malo veruje i u teoriju 
haosa, da će značajnije unaprediti proučavanja pedagoških 
fenomena. Krajičak nade vidi se u izbegavanju zatvaranja u uske 
okvire određenog metodološkog pristupa, dosledno prihvatanje jedne 
paradigme i u otvaranju i prema nekim u metodologiji pedagogiji već 
duže prisutnim idejama i njihovom doslednom prihvatanju, 
evaluiranju i unapređivanju kroz stvarno testiranje, a ne samo kroz 

                                                 
40 Fowler, M., The New Methodology, London, Trought Works, 2000. 
41 Sekulić-Majurec, A., op. cit. 
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teorijsku raspravu. Na otvaranje za ideje iz drugih paradigmi gleda 
se ne samo kao na komplementarno korišćenje, nego kao na potpuno 
prožimanje (sinteza kvantitativnog i kvalitativnog pristupa 
istraživanju). Druga značajna ideja je da se dâ veći značaj 
uspostavljanju empirijski utemeljene teorije.  
 
Iz svega prethodnog nameće se metodolozima pedagogije pitanje 
kuda će krenuti pedagogija. Hoće li ostati kod nekih od već 
postojećih ideja za proučavanje dinamičkih, fluidnih, nestalnih, 
multikauzalnih i haotičnih pojava koje istražuje, ili će prihvatiti 
potpuno nova rešenja, nove paradigme istraživanja? Zato se A. 
Majurec-Sekulić sa strepnjom i nadom pita: Quo vadis, metodologija 
pedagoških istraživanja?42 
 
                 
 
 

2.4. Didaktičke konsekvence konstruktivističke  
       paradigme u pedagoškim istraživanjima 

                 
 
Prethodno skiciranje dominantnih i nadolazećih tendencija u 
metodologiji potrebno nam je bilo kako bismo naznačili okvire 
kojima su omeđeni, a i na kojima se zasnivaju savremeni pedagoški 
trendovi. Konstruktivistička paradigma u istraživanju, zasnovana sa 
saznajno-teorijskoj tezi: saznanje nije odraz stvarnosti, njena slika, 
nego subjektivan konstrukt stvarnosti, zavisan od posmatrača, kao 
epistemološka teorija sa definisanjem učenja kao aktivnog, 
samoorganizovanog i biografski determinisanog procesa 
konstrukcije znanja, pruža nove impulse pedagogiji, te pored već 
pominjanog konstruktivističkog stanovišta u istraživanju (korišćenje 
različitih metoda, refleksivnost, prelaz od normativne ka 
interpretativno-konstruktivističkoj paradigmi, kvalitativne metode 
usmerene su više na proces, a manje na precizna statistička merenja, 
vode računa o zavisnosti konstrukta realnosti od perspektive 
posmatranja i metode, ne zanemaruju ni subjektivnu ulogu 
posmatrača u interpretaciji rezultata) sve više dolaze do izražaja i 
didaktičke konsekvence, koje su i za promene u sistemu obrazovanja 
i te kako značajne. Iz konstruktivističke perspektive preporučljivo je 

                                                 
42 Ibidem. 
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da se u organizovanim situacijama učenja ostavi što više prostora za 
vlastitu aktivnost. Dakle, prema stavu konstruktivističke didaktike 
nije preporučljivo prenositi gotova znanja, nego omogućiti proces 
samostalnog i aktivnog sticanja znanja. U tom smislu se govori o 
''didaktici omogućavanja'' koja ima prednost pred ''didaktikom 
poučavanja''. Istakli smo već da konstruktivizam ne isključuje 
tradicionalne metode i oblike poučavanja i učenja, iako se zasniva na 
stavovima o učenju kao samoorganizovanom i samoodgovornom 
procesu. Ovi su stavovi potkrepljeni nalazima istraživanja na 
području kognitivne psihologije.43 

 
A značajno je to da nalazi istraživanja konstatuju 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.44 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. A kao glavne 

                                                 
43 Weinert, F./Mandl,H., Psychologie der Erwachsenbildung, Gottingen, 1997. 
44 Ibidem. 
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osobine nastavnika ističu se: samorefleksivnost, podsticajnost, 
pažljivost i nedirektivnost. 45 
 
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 
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. A kao posledica složenosti nastavnog procesa i potreba 
da se koncepcije46 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 kao osnova postmoderne didaktike nadilazi 
prethodne tradicije učenja, ali se neki njihovi elementi smatraju 
korisnima, a u izvesnom smislu i pretečama savremenih koncepata. 
Zato ćemo, pre nego što bliže priđemo konstruktivizmu, markirati 
neke od elemenata ovih modela učenja. 
 
Empirijska pedagogija, pretpostavlja, linearan, frontalni odnos 
između onoga ko poseduje znanje i onoga ko ga prima. U osnovi 
empirijske pedagogije je Lokova teza o "praznom listu papira" 
generalizovana pod uticajem dogme: da bi se učilo, dovoljno je biti u 
receptivnoj situaciji. Nastavnik je imao ulogu da jasno predstavi, 
objasni, ubedljivo pokaže, a učenik moguće da ponovi. 
 
Obogaćena novim teorijama komunikacije, ova je koncepcija imala 
monopol u obrazovanju i posredovanju. Osnovni postulati koji su joj 
dali težinu bili su: 
                                                 
45 Špoljar, K., Konstruktivistička paradigma u istraživanju i unapređivanju prakse i 
odgoja i obrazovanja; u: Didaktični in metodični vidiki nadaljnega razvoja 
izobraževanja, Maribor, 1999. 
46 Trebješanin, B. i Lazarević, D. (red.), Savremeni osnovnoškolski udžbenik, Zavod 
za udžbenike i nastavna sredstva, Beograd, 2001. 
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 - pretpostavljena neutralnost učenika; kakav god da je sadržaj, 
on će biti u stanju da snimi iskustvo drugih, 
 - transparentnost emisije pažljivo analizovanog znanja, ako je 
veza dobra, ako težina gradiva postepeno raste, učenik neće imati 
prepreka u razumevanju, 
 - informacije koje se obrađuju automatski se organizuju i 
memorišu; vežbe memorisanja i primene mogu da utvrde sintezu... 
 
Interesantno je da i danas znatan broj didaktičara stoji na stanovištu 
da ovakva koncepcija učenja može da bude veoma efikasna, ali 
uslovi upotrebe su neprihvatljivi: poruka je shvaćena jedino ako je 
očekivana. Što, dalje, znači da učenik i nastavnik moraju sebi 
postavljati ista pitanja, imati isti opseg referenci (uključujući i 
termine, i što je još značajnije imati i identičan način rezonovanja). I 
dalje, moraju imati isti projekat, a smatra se i da je neophodno da 
stvarima daju isto značenje. Podrazumeva se, dakle, da svi pomenuti 
zahtevi budu ispunjeni, te da se ovaj način prenošenja smatra 
potpuno adekvatnim za prenošenje maksimalne količine informacija 
za najkraće vreme. No, nažalost, smatra se da je jaz između učenika i 
postojeće količine znanja značajna prepreka, a pored toga, 
usredsređeni na jednu referencu znanja, na istraživanje, nastavnici 
najčešće završavaju pružajući odgovore na pitanja koja učenici ne 
postavljaju. 
 
Kao generalna ocena ove tradicije sreće se zapažanje da se u njoj 
učenje posmatra dosta pojednostavljeno, kao mehanizam snimanja, a 
sticanje znanja kao direktan rezultat emitovanja. 
 
Druga tradicija, novijeg datuma, zasnovana na bihejviorizmu 
Votsona (kao proširenje Pavlovljeve teze o uslovljavanju) i kasnijem 
razvoju ove ideje u radovima Holanda i Skinera, oslanja se na 
podučavanje (trening), koje je uzdignuto na nivo principa. Situacije 
se uočavaju i praćene su pitanjima na koje se pružaju trenutni 
odgovori. Potkrepljenja su značajna za efekte učenja. U obrazovanju 
smo imali samoprogramirane vežbe, a i kompjuterizovano učenje se 
u osnovi često vraćalo na ovaj princip (automatskih odgovora). 
 
Dva, često pominjana kao osnovna, postulata ove teorije su: 
 - niko ne može da dostigne mentalna stanja pojedinca, jer se 
ona ne mogu sagledati (crna kutija); na pojedinca se ne može uticati 
spolja dobro sagledanom situacijom; 
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 - u osnovi ove teorije su procesi tipa "stimulus-reakcija". 
 
Proces tipa "stimulus-reakcija" nalazi se u osnovi vežbi koje su 
pedesetih godina bile suština elementarnog učenja. 
 
Treća tradicija je tzv. pedagogija "konstrukcije", ili 
konstruktivistička pedagogija. Ili, po analogiji na klasifikacije 
Suhodolskog, "Treća", 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. A 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. 



 57 

                  2. 5.  Ograničenja konstruktivističkog modela 
 
 
U prethodnom tekstu samo su dotaknuti konstruktivistički modeli. 
Čitaoca upućujemo na druge tekstove za detaljnije razmišljanje o 
značaju ranih konstruktivističkih modela, kao i udubljivanje u 
karakteristične pristupe učenju47, a ovde bismo se samo još osvrnuli 
na zamerke koje se danas sve češće upućuju konstruktivizmu, pre 
svega, zato što se još uvek intenzivno naglašava pitanje odnosa među 
konceptima u pojedinim teorijama učenja. 
 
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. 
 
Dakle, suština zamerki upućenih konstruktivistima je u tome što 
previđaju činjenicu da ništa nije odmah pristupačno kada je u pitanju 
učenje. Kritičari naglašavaju da se znanje ne stiče refleksivnom 
apstrakcijom, kao što je Pijaže pretpostavio. Učenje koncepata i 
procedura ne ide urezivanjem novih informacija u stečeno znanje, 
nego prethodno znanje predstavlja prepreku na kognitivnom i 
emotivnom planu. Smatra se da bi prethodna faza trebalo da bude 
dekonstrukcija učenikovih koncepata, što ne ide lako, jer se učenik 
teško odriče prethodno proverene kompetencije, koja mu je i jedino 
sredstvo koje mu stoji na raspolaganju (služi mu kao okvir za 
interpretaciju). 
 
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 

                                                 
47 Gojkov, G., Od konstruktivizma do alosteričnog modela učenja, Zbornik Katedre za 
pedagogiju Filozofskog fakulteta u Novom Sadu, sveska 17, Novi Sad, 2002. 
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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.48 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 na prethodnim stranicama 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 konstruktivizmu, ili da li 
novi modeli, građeni na konstruktivizmu, obećavaju više od 
prethodnih tradicija. 
 
Didaktičke tradicije i psihološki modeli učenja, kao što je prethodno 
istaknuto, snažno su se opirali istraživanju. Iznad svega ovoga ostaje 
pitanje vezano za paradigme istraživačkih studija. Trenutno se 
zagovara stav da treba prevazići kognitivističko neslaganje subjekta 
koji je suočen sa objektom proučavanja i da ovaj odnos treba smestiti 

                                                 
48 What's new about learning? 
Htt://www.concord.Org/inti/cbe/papers/giordan-learning.html  
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u socijalni kontekst koji mu daje značenje. Institucije, momenti, 
sredstva i izvori (kao i njihove interakcije) koje podstiču ili 
sprečavaju učenje, predstavljaju sirov materijal. Takođe se smatra da 
učenje mora da bude specifično određeno u odnosu na sopstvenu 
neuromedijatorsku podršku.49 
 
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. A ovo dalje, za pitanje kome se u ovoj studiji 
posvećujemo, znači da su male šanse da se učenje odredi 
usredsređivanjem na neurone, obradu podataka ili, čak, i nivo 
reprezentacije. Tako da konstruisanje modela van svakodnevnih 
situacija traži njihovu praktičnu verifikaciju, tj. empirijsku 
validaciju. 
 
Danas već postoje 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 sa homeostatičnom funkcijom); 
kognitivna i socio-kulturna dimenzija (jer je učenje uključivanje 
individue u okruženje) i afektivna dimenzija. Ova tri nivoa regulišu 
jedan drugoga istovremeno i uzajamno. 
 
Za pitanja koja posmatramo, značajan je i stav da za učenje ne 
postoji samo jedan način. Različiti načini mogu da budu u isto vreme 
i komplementarni i konfliktni. Smatra se, takođe, da ono što određuje 
učenje nije mreža spoljnih informacija koju interpretira neka osoba, 
nego je učenik jedini arhitekta svoje obuke, ali ni njegovo okruženje 
nije manje važno, jer njegovo znanje napreduje kada efikasne 

                                                 
49 Gojkov, G., Od konstruktivizma do alosteričnog modela, Zbornik, sveska 17, 
Filozofski fakultet, Katedra za pedagogiju, Novi Sad, 2002. 
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subjektivne interakcije između njegovih mentalnih aktivnosti i 
njegovog okruženja dođu na svoje mesto. Okruženje istovremeno 
stimuliše i daje smisao tom procesu. 
 
Takođe su za nas značajna 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. Smatra se dalje da je pojava novog 
znanja tesno vezana sa svešću učenika, namerom 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). Afektivno, kognitivno i smisleno su tako usko 
povezani u višestrukim regulacijama; učenje zavisi od konteksta, jer 
se odvija u socio-kulturnom okruženju. 
 
Mogli bismo, dakle, zaključiti da učenje predstavlja pojavu koja 
nastaje iz susreta neuronskih potencijala, upamćenih iskustava 
određene osobe i direktnog ili posredovanog okruženja koji 
dozvoljavaju svoju konstantnu aktuelizaciju. Svaka osoba ima 
određena uverenja o svetu koji je okružuje, i ona pokreće operativne 
procedure. Ako, ipak, nema uverenja o pitanju pred kojim je, onda 
manipuliše drugim idejama o tom pitanju, što dovodi, ipak, do 
snažne interferencije. Ovaj sistem misli poznat je pod nazivom 
koncepcija. 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 koji 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.50 
 
Prethodno osvrtanje na teorijske tradicije i njihove epistemološko-
metodološke domete, imale su za cilj da stvore prostor za 
razmatranje mogućnosti za ispitivanje efikasnosti drugih modela 
učenja, koji se danas sve češće sreću kao moguća rešenja kojima se 

                                                 
50 What's new about learning?  
Htt: //www.concord.Org/inti/cbe/papers/giordan-learning.html 
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uzimaju u obzir učenici i njihovi konceptualni mehanizmi, kao i 
međuzavisnost samoorganizacije učenja i okolnosti. 
 
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 modele51 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 metakognitvnih 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 koriste kao osnove za 
određene promene strategije učenja u nasatvi. 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 ?  

 

                                                 
51 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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Razjašnjavanje ovoga pitanja indirektno pruža odgovore i na pitanja 
kao što su: 

• 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... 

 
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. A 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 
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metakompomenti. Pomenimo ovde  činujenicu 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.52 
 
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 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 u naš sistem i gradili modeli za stvarne 
procese donošenja odluka. 
 
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 

                                                 
52 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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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 ovoga 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.  
 
Ovo je pitanje koje je i u drugim ranijim istraživanjima zakupljalo 
našu pažnju.53 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. Neke od njih već se naziru u dokumantima koji se 
kao orijentiri za prve korake reforme obrazovanja u našoj zemlji sada 
predstavljaju.  
  
Komisija za razvoj školskog programa je u radnoj verziji dokumenta 
»Strategija razvoja kurikuluma u obaveznom i srednjem obrazovanju 

                                                 
53 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).                          
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(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 orijentirima za praktične odluke u zahvatima 
promena u sistemu vaspitanja i obrazovanja. 
 
Ostanimo još na kratko kod konstruktivizma koji se tesno vezuje za 
savremene tokove u obrazovanju danas. Dvadesetak godina unazad 
uočljiva je trka za obrazovanjem i rezultatima istraživanja, tesno 
vezana za individualnu i socijalnu evaluaciju, a problemi vezani za 
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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.54 
 
Sve ovo pred didaktiku postavlja nove zahteve, traži od nje da traga 
za novim modelima učenja u nastavi. Jedan od pokušaja prikazuje se 
na sledećim stranicama, a učiniće se i pokušaj da se isti diskutuje, 
stavi u relacije sa prethodnim pristupima učenju, te da se pokušaju 
sagledati njegovi dometi iz ugla stavova koji su izneti u ovom uvodu. 

 
No, pre ovoga, osvrnimo se još jednom na konstruktivističke modele. 
Prethodno opisani 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. A 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. 
 

                                                 
54 What’s new about learning? 
htt://www.concord.org/inti/cbe/papers/giordan-learing.html 
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Iz prethodnog se zaljučuje 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. 
 
Kako smo već zašli u vode alosteričnog modela, posmatrajmo sa još 
par kritičkih nota konstruktivističke modele za koje smo verovali, a 
dobar broj didaktičara ih još uvek otkriva, kao nešto što obećava. 
Naime, u literaturi se danas sve više sreće ocena da konstruktivisti 
izoluju individualnog učenika, bez dovoljno pažnje za okruženje. 
Dakle, značajna napomena je da se svako iskustvo gradi upravo u 
tom okruženju. Dalje im se zamera da stavljaju akcenat samo na 
kognitivne sposobnosti, minimizirajući mesto i ulogu sredine. 
Većina konstruktivista uspela je da ignoriše činjenicu da se razvoj 
odvija unutar društva, zanemarujući, dakle, da sredina pomaže da se 
situaciji dâ 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.55 Didaktičari konstatuju 

                                                 
55 Ibidem. 
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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. 
 
Prethodne napomene o tradicijama učenja, pa i neslaganja sa njima, 
posebno naglašavanje argumenata koji idu u prilog zaobilaženja 
konstruktivizma, bar takvog kakav je u postojećim modelima nastave 
i učenja, bilo nam je potrebno da bismo stvorili kontekst za pitanje 
koje se već dalo naslutiti u prethodnom tekstu, a koje se odnosi na 
sledeće: dokle se mogu didaktički modeli graditi na konstruktivizmu, 
odnosno da li novi modeli obećavaju više od prethodnih tradicija. 
 
Didaktičke tradicije i psihološki modeli, videli 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 
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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 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. A 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 
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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.56 Ako, pak, 
nema uverenja o pitanju pred kojim je, onda manipuliše drugim 
idejama o tom pitanju, što dovodi, ipak, do snažne 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 ovoga 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. No, 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. 
 

                                                 
56 Ibidem. 
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Razumevanje procesa misli učenika, značajno za novi didaktički 
model (alosterični model učenja), 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 
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 
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prethodnim teorijama učenja nije dovoljno posmatrano, a time ni 
pitanje značaja metakognicije (njenog uticaja na operativnost i 
mobilnost posedovanog znanja). 
 
I na kraju, 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 javlja novi model, koji se smatra jedinstvenim zbog  
toga što su mi glavni ciljevi didaktički; pokušava da reši probleme 
koji su vezani za učenje, uzimajući u obzir didaktičko okruženje, uz 
pozamljene elemente prethodno diskutovanih teorija. 
 
  
 
 
                  2.6. 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).57  
 
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.  
 

                                                 
57 The Allosteric Learning Model and Current Theories about Learning 
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/giordan/LDES/anglais/research/allosGB 
/th-appGB.html 
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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 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 
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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 proizvede nova značenja koja su 
kompatibilna sa organizacijom njihove mentalne strukture (koju već 
poseduju). No, motor ovoga procesa nije jednostavno „sazrevanje” 
smatraju zagovornici ovoga 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. 
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  2. 7.    Didaktičko okruženje 
 
 
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 iz 
posmatranja... 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 
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 
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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).58 

 
Iza prethodnog možda ima smisla naglasiti da nam namere nisu bile 
da detaljno predstavljamo alosterični, kao novi, u literaturi često 
sretani, didaktički model, kao i što smo napred u tekstu već 
pomenuli, nismo se 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 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. 

 
                                                                
                  
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                 
58 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 
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                                  3.  METAKOGNICIJA – BLIŽI SUSRET  
                                            DIDAKTIKE I PSIHOLOGIJE 
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Pomeranje interesovanja pedagoške psihologije sa tradicionalnih 
istraživanja ka praksi i pokušajima da koristi principe opšte 
psihologije kako bi razumela fenomene učenja i instrukcijama, 
približilo je psihologiju i didaktiku. Tako nalazi fundamentalnih 
istraživanja o procesima učenja i instrukcije učenja u učionicama 
uvažavaju kontekst, a sve ovo ističe da je prihvatanje 
„kontekstualnog pristupa“ pomerilo 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. 
 
Nakon 70-tih godina, 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.59 
 
Prethodne konstatacije već ukazuju na to 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“ i sl.60  
 

                                                 
59 Baucal, A., Kognitivno-informativni pristup kognitivnom razvoju, “Psihološka 
istraživanja”, 8, Institut za psihologiju, Beograd, 1997.               
60 Boekaerts, M.(Uni. U Leidenn, Holandija), “Psihologija u svetu”, Vol II, 1997.  
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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. Neka su istraživanja već potvrdila da specijalizovano znanje 
učenika, korišćenje kognitivnih strategija i samoregulacija do 
određene granice utiču na akademsko učenje.61 
 
 
 

3.1.  Pojam i značaj metakognicije 
 
 
Metakognicija sa oznakom „jeretičkog pojma”62, u prvim svojim 
koracima smatrana opisom nekog „misterioznog procesa”63, sa 
nejasnim statusom i složenog porekla, dobila je, ipak, 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.64 
 
Pored preplitanja kognicije i metakognicije, kao jedne od često 
navođenih oznaka ovoga pojma, kao i regulativne uloge 
metakognicije u odnosu na kogniciju, glavne odrednice 
metakognicije se sadržajno odnose na sledeće: 
                                                 
61 Alexsander, Yndy Weinstein, Mayer, prema: Boekaerts, M., op. cit. 
62 Kovač-Cerović, T., Zona narednog razvoja kao dijagnostička paradigma, 
“Psihološka istraživanja”, Institut za psihologiju, Beograd, 1990. 
63 Brown, A.L., Metacognition, exsecutive control, self-regulation, and other more 
mysterions mechanisms. U Weinert, F.E. I Kluwe, R.H., (eds),: Metacognition, 
motivation, and understandind, Lawrence Erlbaum Associates, Inc., Hillsdalle, New 
Jersey, 1987. 
64 Galjperin, P.J., O istraživanju intelektualnog razvoja deteta, u: J. Mirić (Ed.) 
Kognitivni razvoj deteta, Savez društava psihologa R Srbije, Beograd, 1988. 
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• 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.65 

 
Za pitanje kojim se ovaj rad bavi značajni su aspekti metakognicije 
koji 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 i 
sam Sternberg66, smatrajući ih metakomponentama intelektualnog 
funkcionisanja; daje im fundamentalno mesto u svojoj teoriji 
inteligencije. 
 
Za naše bavljenje ovim pitanjem značajno je da Sternberg 
metakomponentama smatra: 

• 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 dr. 

 

                                                 
65 Kovač-Cerović, T., op. cit.,  
Postoji velika rasprava među psiholozima oko toga koliko je opravdana činjenica da 
se različiti procesi koji imaju različiti psihološki status (znanje), doživljaji i oblici 
ponašanja nađu na istom mestu, u istom fenomenu. Smatra se, čak, da ovo može biti 
izvor ozbiljnih konceptualnih problema u nastojanju preciznog određenja ovog pojma. 
No, ipak se ide i dalje i postoje predlozi da se pojam metakognicje proširi i na svest o 
svim psihičkim pojmovima, što bi značilo manju ili veću pažnju za pojedine aspekte 
metakognicije. 
66 Sternberg, R.J., Reaoning, problem solving, and intelligence u R.J. Sternberg (ED.): 
Handbook of human intelligence, Cambridge University Press u Sternberg, R.J., 
Toward a trinarchic theory of human intelligence,The Bihevioral and brain sciences, 
7, 1984. 
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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.67 
 
Pre nego što se još sa par konstatacija zadržimo u Sternbergovom 
gledanju na značaj metakomponenti, zaustavimo se nad njima i 
posmatrajmo ih iz ugla didaktike. 
 
Jasno je da se instrukcioni pristup, ili bismo ga, čak, mogli nazvati 
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. 
 
 
 
 
           3.2. Instrukcioni pristup kao nova istraživačka paradigma 
 
 
U novije vreme kod nas se javljaju radovi koji instrukcionistički 
pristup istraživanju intelektualnih procesa, uz uključivanje dejstva 
metakognitivnih komponenti, uklapaju u neovigotskijanske tokove 
procesa dijagnostike.68 Ovi se radovi koriste i teorijom Vigotskog 
kao jednim od izvora razmatranja metakognicije.69  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. Dakle, pitanje procesa koji su u 
tokovima razvoja intelektualnih funkcija istražuje se drugačijim 
načinom, tj. ispituje se šta dete može uz pomoć odraslog da uradi. 
                                                 
67 Ibidem. 
68 Kovač-Cerović, T., op. cit. 
69 Brown, A., Metacognition, exsecutive controly, self-regulation, and other more, 
mysterions mechanisms; u (Ed.): Metacognition, motivation and understanding, 
Lawrence Erlbaum Associates, Inc., Hillsall, New Jersey, 1987. 
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Tako je zona narednog razvoja, kao dijagnostička paradigma sve više 
implicirana kao dijagnostička praksa kojom se pokušava da se 
prevaziđu problemi: 

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

• neotpornosti klasičnih testova sposobnosti na uticaj 
vanintelektualnih faktora (crte ličnosti, motivacija...). 

 
Pomenimo još i činjenicu da mnogi autori u okviru dinamičke i 
procesne dijagnostike, koristeći pritom sposobnosti za učenje 
(Fachigkeit zu lernen) pomeraju težište sa inteligencije na 
sposobnosti za učenje. Ima se ovde na umu, pre svega, činjenica da 
ovaj pristup ispitivanju sposobnosti ima u osnovi shvatanje 
ispitivanja sposobnosti kao predviđanje budućeg razvoja, čime se 
sposobnosti za učenje fokusiraju kao aspekt sposobnosti koji je 
povezan sa budućim aktivnostima (učenjem).70 
 
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 
(Brawn 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 pokušajmo je odrediti pojmovno, kako bismo je u radu 
mogli jasnije sagledavati. Istraživački i teorijski ugao svakako da 
utiče na njeno definisanje. Ali, najčešće njeno određivanje, koje će i 
ovde biti prihvaćeno, odnosi se na shvatanje da je ovde reč o 

                                                 
70 Kovač-Cerović,  T., op. cit. 
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kognitivnom fenomenu višeg reda - kognicija o kogniciji - 
metakognicija, odnosno o intelektualizaciji različitih kognitivnih 
funkcija, uključujući i sam intelekt.71 Za ovo istraživanje je značajno 
da se operacionalizacija ovako uopštene supstance ovoga pojma 
posmatra dalje kroz konceptualne kategorije kao što su: 

• znanje o vlastitoj kogniciji, 
• praćenje i  
• kontrola vlastitih aktivnosti. 

 
Za nas je značajno da Flejvel72 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.).73  
 
Takođe je, za pitanje koje istražujemo, značajno da ovo, dalje, 
implicira da je metakognicija kao sekundarni fenomen rezultat 
iskustva i učenja, što bi dalje 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 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 ovoga pojma, a njegovu manifestaciju „neuhvativom”.  
 
Značajno je to da je naše upuštanje u empirijsko istraživanje ove 
problematike svesno više puta u literaturi izrečene činjenice da 
egzemplarni opisi modela daju tek delimičnu empirijsku osnovu za 
opis i jasnu sliku o ingerencijama. Nejasnu sliku bar delimično 
dopunjava tvrdnja da postoje upadljive i principijelne razlike između 
dece i odraslih, kako u pogledu samih metakognitivnih znanja, tako i 
                                                 
71 Ivić, I., Theories of Mental Development and the Problem of Educational 
Ontcomes, INES Project, Center for Educational Research and Inovation, 1991. 
72 Flavell, J.H., Metacognition and Cognitive Monitoring: A Nev Area for Cognitive- 
Developmental Inguiry, American Psychologist, 1979. 
73 Levkov, Lj., Intelektualni razvoj, metakognicija i škola, u: Saznavanje i nastava, 
Institut za pedagoška istraživanja, Beograd, 1995. 
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u pogledu mogućnosti vršenja kognitivnog praćenja i kontrole 
kognitivnog funkcionisanja.74 
 
Ovo je značajno uticalo na izbor uzorka na kome je ovo istraživanje 
vršeno. Kao argumentacija za ovu konstataciju navode se nalazi da 
su u svim kategorijama modela kognitivnog praćenja i kontrole kod 
dece postojale slabosti i ograničenja kojih kod odraslih nema.75 
 
Za nas je, takođe, značajan 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 
pitanje mehanizama i činilaca razvoja metakognicije. 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. Tako je, za naše istraživanje, 
značajno da je i Flejvel76 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 u njenu (auto)regulativnu funkciju.77 
A, istraživanjima se komponencijalna analiza, unutar trijarhične 
teorije inteligencije Sternberga empirijski validira, sagledavanjem 
komponenata sticanja znanja, izvođenja i metakomponenata. 
 
                                                 
74 Ibidem,  Metakognicija nije zadužena za samo “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.  
75 Ibidem. 
76 Flejvel, J.H., op. cit.  
77 Kovač-Cerović, T., op. cit. 
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Pomenimo ovde još činjenicu da su psiholozi u zadnje dve decenije, 
interesujući se za metakogniciju, kao za jedan novi oblik procene 
intelektualnih potencijala istakli više termina (progresna dijagnostika 
- Rusija, dinamička procena - Amerika, ispitivanje potencijala za 
učenje i sl.), kako bi desetinu godina unazad psihološka istraživanja 
sve više bila usmerena ka izučavanju intelektualnih procesa, a 
njihovo razvijanje smatra se najvrednijim procesom bavljenja 
inteligencijom.78 Za pitanja kojima se u ovom radu bavimo 
interesantan je instrukcioni pristup, kao posebna kategorija  
istraživanja intelektualnioh procesa. Postao je interesantan kao 
orijentacija u ispitivanju sposobnosti sa „otkrivanjem” teorije 
Vigotskog na zapadu (80-tih godina). No, instrukciona metodologija, 
sužena je s mnogo pitanja za koje psihologija još nema jasne i 
nedvosmislene odgovore, te se moći instrukcionog pristupa još 
smatraju ograničenima. Ipak, zadnjih godina, i pored ograničenja, 
metakognicija je polje istraživanja za koje i didaktičari pokazuju sve 
više interesovanja, te se traga za odgovorom na pitanje: kako da se 
deluje na sposobnosti, tako da instrukcija bude dovoljno konkretna, a 
efekat dovoljno uopšten.79  
 
U nastojanju da se dođe do odgovora na ovo pitanje stiglo se do 
pokušaja da se napravi direktniji uvid u način mišljenja ispitanika 
dok rešava problem (introspektivni izveštaji i mišljenje naglas) - 
kompletna analiza zadatka u kojoj se preciziraju neophodni koraci 
kojima se dolazi do rešenja - na osnovu ovoga se formulišu 
instrukcije, kao i na osnovu uspeha u rešavanju zadataka). Dakle, 
ono što didaktičar oduvek radi, sada je predmet pažnje kognitivne 
psihologije, naime pokušavaju se putem instrukcije provocirati 
kognitivne reakcije subjekta, a potom i samosvest o njima „uhvatiti”. 

Prethodne konstatacije navedene su kako bi se doticanjem značaja 
metakognicije i kratkim markiranjem pojave i njenog mesta u 
pedagoškoj psihologiji stvorio kontekst za jedno od pitanja kojima se 
ovaj tekst bavi, a ono se odnosi na sledeće: ako je metakognicija tako 
privlačna za mnoge, tako da joj, čak, neki autori (Weinert, Klune, 
Paris i Lindauer) na ranijem osnovnoškolskom uzrastu pridaju 

                                                 
78 Misli se ovde na različite pristupe analizi intelektualnih procesa (analiza kognitivnih 
korelata; analiza kognitivnih komponenti instrukcioni pristup ili pristup kognitivne 
obuke). 
79 Kovač-Cerović, op. cit. 
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ključno mesto u celokupnom kognitivnom razvoju, iako se priznaje 
da je njen eksplanatorni potencijal još uvek tek naslućen, i ako se 
ona vezuje za ključne segmente ličnosti, za self, samospoznaju, svest 
o sebi, onda predstavlja izazov i za didaktiku, jer je ona oduvek 
težila za celovitom slikom subjekta u procesu učenja i tražila 
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 mogućnost da se razmišlja o rušenju 
pregrada koje su tradicionalno delile različite oblasti psihičkog 
života. Takođe je za didaktiku značajno jer 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. 
 
Pitanje koje je daleko ispod ovoga teksta je, ustvari, da li će 
didaktičko nezadovoljstvo dosadašnjom slikom subjekta, koju joj je 
do sada nudila psihologija, biti prevaziđeno. Da li 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 bi se (u situaciji da sebi 
dozvolimo nešto udaljeniju asocijaciju) mogao nazvati didaktičkim  
pristupom, koji u osnovi ima paradigmu transfera (preko postignuća 
na kriterijskim zadacima koristi didaktičke instrukcije za 
zaključivanja o intelektualnim procesima, dakle, traga za 
intelektualnim funkcionisanjem - uvidom u načine mišljenja subjekta 
dok rešava problem). 
 
Ili da ga direktnije postavimo: da li se može didaktika nadati da će 
instrukcioni pristup dati sigurniju sliku o funkcionisanju i procesu 
učenja, koja će, zato što se stiče pristupom koji dozvoljava 
kompleksnost, uvažavajući kontekst, biti, s jedne strane sigurnija, a 
sa druge, didaktički upotrebljivija. 
 
Mi smo sebi, naravno, postavili skromniji zadatak. Pokušali smo da 
posmatramo u kakvom odnosu stoje didaktičke instrukcije i 
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metakognitivne sposobnosti, kako bismo zaključivali o tome u kojoj 
meri se metakognicija može podsticati  didaktičkim instrukcijama.80 
 
Cilj nam je bio da proverimo kojim se didaktičkim instrukcijama 
mogu efikasno podsticati metakognitivne sposobnosti. Što bi možda 
moglo da doprinese ukupnim saznanjima o didaktičkom podsticanju 
metakomponenti. Pretpostavka nam je bila da se metakognitivne 
sposobnosti mogu provocirati određenim didaktičkim instrukcijama, 
a da sve ovo ima efekte na rešavanje problema. 
 
Interesovalo nas je zato: 

• koliko metakognitivne 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), 

• 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 ima eksplorativni karakter, te je uzorak nameran, a činilo 
ga je 228 gimnazijalaca (I-IV razred) sa visokim intelektualnim 
potencijalima i 44 studenta Nastavnog odeljenja Učiteljskog 
fakulteta i VŠV iz Vršca, takođe sa visokim intelektualnim 
potencijalima. 
 
Za ovaj uzrast smo se opredelili verujući u nalaze o prednosti 
mogućnosti introspekcije na starijem uzrastu. Ovo je, takođe, bilo i u 
osnovi činjenice da smo kontrolisali intelektualne potencijale, te su 
se u uzorku našli oni pojedinci koji su na korišćenim testovima 
intelektualnih sposobnosti imali potencijale iznad proseka. Ovi su 
uzeti u obzir i zato što je trebalo da rešavaju probleme koji bi 
provocirali metakomponente. 
 
                                                 
80 Iz jednog šireg istraživanja izdvojiće se neki elementi za posmatranje ovoga pitanja. 
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Podršku za ovakav korak našli smo u istraživanjima koja tvrde da 
subjekti koji brzo uče imaju visoki IQ i širok transfer.81 
 
Prediktivne varijable su intelektualne sposobnosti, metakognitivne 
sposobnosti i didaktičke instrukcije, a kriterijumska varijabla je 
uspeh u rešavanju  problema. Kontrolne varijable su: uspeh, pol i 
kreativnost. 
 
Metoda istraživanja odnosi se na sistematsko neeksperimentalno 
posmatranje. Namerno variranje varijabli nije vršeno, ali su vršene 
statističke zamene za eksperimentalne kontrole. 
 
Od instrumenata korišćeni su: 

• DOMINO test - D-48, uglavnom, saturiran G-faktorom 
(mada je faktorska analiza našla da je interkorelacija 
beznačajna - svaki zadatak objašnjava specifični deo 
varijanse); dobro diferencira iznadprosečne; neverbalno-
perceptivna građa. 

• DAT - baterija: test računanja, shvatanja prostornih odnosa, 
shvatanja mehaničkih odnosa, brzine i tačnosti, shvatanja 
odnosa među površinama. 

• TRL (test rezonovanja likova). 
• Urban – Jelenov test kreativnosti. 
• Problemski zadaci. 
• Protokol za samoposmatranje metakognicije (MK1).  

 
Inspekcija nalaza i njihov prikaz vođen je najpre potrebom da se 
zaviri u prisustvo metakognitivnih sposobnosti. Mnoga istraživanja 
koja smo mogli konsultovati (Dorner, Jausovec)82 obaveštavaju o 
slabom jasnom manifestovanju ovih sposobnosti.   
 
Pregled administriranih protokola, odnosno inspekcija tabela i 
histograma, konstatuje da se kod posmatranih gimnazijalaca i 
studenata sreću iskazi koji bi se mogli klasifikovati kao 
metakomponente. 
 

                                                 
81 Kovač-Cerović, T., op. cit. 
82 Doerner, Prema: Jausovec, Norbert, Zbornik radova , ECHA II, Budapest, 1990.    
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Kod gimnazijalaca su se metakomponente različito manifestovale po 
vrsti83. U tabeli br. 1 data je suma manifestovasnih metakognitivnih 
sposobnosti, prema kojoj zaključujemo da ukupan broj 
metakognitivnih reakcija nije veliki. U proseku svaki ispitanik dao je 
na jednom do dva zadatka jednu metakognitivnu reakciju. 
 
Gimnazijalci su bili uspešniji kod 3. i 4. zadatka84 i kod 5. i 6. su 
davali različita rešenja, tj. ispoljili kreativne reakcije, koje su zadaci 
dozvoljavali. 

 
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. 

 
Posmatrani zajedno, uspeli su u proseku da reše 2,9 zadataka od 
mogućih 6, s tim što su najuspešniji bili na zadacima restrukturacije 
elemenata (zadatak br. 3 i 4 - neverbalno perceptivna građa), a kod 
metakognitivnih komponenata najviše manifestovane su: znanja o 
kogniciji i odluka o tome šta je problem. 
 
Mahn-Wihitney Test (ekvivalent T - testa) ukazuje na mogućnost da 
se zaključi da posmatrane grupe ispitanika (gimnazijalci i studenti) u 
pogledu uspešnosti u rešavanju problema, kao i u manifestovanju 
metakognitivnih sposobnosti imaju razlike. S tim što su posebno 
naglašene razlike u korist gimnazijalaca kod 1. i 6. zadatka i kod 3, 
4. i 5. metakomponente. 

 
Komentar ovih nalaza pošao bi od Sternbergove trijarhijske teorije 
inteligencije, odnosno od njegovih komponenata: sticanja znanja, 
izvođenja i metakomponenata, na kojoj smo i zasnovali pitanje koje 
rukovodi ovim istraživanjem. Nalazi koje smo prezentovali ukazuju 
na to da u introspektivnim izveštajima ispitanika nailazimo na znatno 
prisutnije metakomponente kod gimnazijalaca nego kod studenata. 
Ista je situacija i kod uspešnosti u rešavanju problema. Iz ovoga bi se 
možda moglo zaključiti da su ove dve varijable u vezi u šta nas je i t- 
test uverio. 

 
                                                 
83 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. 
84 Zadaci su dati u prilogu. 
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S' obzirom da metakogniciju predstavljaju specifična ispoljavanja 
kontrolnih procesa, i prema Sternbergu, a i drugima, imaju značajnu 
ulogu u intelektualnom funkcionisanju, te, kako su istraživanja 
potvrdila, u velikoj meri korespondiraju sa ”G” faktorom, pa je i nas 
interesovalo kakav će odnos ispoljiti ove varijable u našem 
istraživanju. Iz tabele (br.1 – Odnos intelektualnih sposobnosti, 
rešavanja problema i metakognitivnih komponenti - gimnazijalci – u 
prilogu) vidi se da je dosta značajnih veza utvrđeno između 
posmatranih varijabli kod gimnazijalaca. Dakle, mogli bismo 
zaključiti da je uspeh u rešavanju problema bio praćen visokim 
sposobnostima, ali je i u značajnoj vezi sa uspehom učenika. Takođe 
je evidentno da su metakomponente značajno korelirale sa uspehom 
u rešavanju problema. Do izražaja je posebno došla 3. komponenta, 
odnosno uticanje na tok rešavanja problema. Ima se utisak da se 
prethodne komponente (donošenje odluke o tome šta je zapravo 
problem koji treba rešiti, kao i znanje o kogniciji) na ovom uzrastu 
ne smatraju već značajnima, tj. ne uočavaju se kao pomoć u 
rešavanju problema, ili su već ugrađene u strategiju rešavanja, te ih 
subjekti nisu svesni. Iako Sternberg donošenje odluka o tome šta je 
zapravo problem koji treba rešiti navodi kao prvu i najznačajniju 
među metakomponentama, jer od nje zavisi dalji tok ponašanja i 
njegov krajnji rezultat, ovo kod ispitanih nije bilo primećeno kao 
značajno. Možda nižim uzrastima (ili subjektima sa nižim 
sposobnostima) predstavlja veću teškoću nalaženje problema. To što 
su ovde bili ispitanici sa visokim intelektualnim sposobnostima, 
verovatno, objašnjava činjenicu da se nisu javile ove metakognitivne 
sposobnosti. 
 
Komponente o svesnosti toka rešavanja problema uključuju u sebe 
elemente „executive”, tj. kontrolnog procesa. Iz introspektivnih 
izveštaja vidi se da su ispitani bili svesni, te da su se bavili 
selekcijom komponenti koje bi mogle doprineti rešenju problema, 
načinima na koje su informacije prezentovane, te su ih pokušavali na 
razne načine kombinovati; odluke se najčešće odnose na: 

• postupak rešavanja, redosled, izbor podataka; 
• samosvest o tome šta je urađeno i kuda dalje i sl. 

 
Još je vidnije manifestovana svest o subjektivnim doživljajima u 
toku rešavanja problema, koja je i za tumačenje interesantna. U 
izjavama istih ispitanika nailazi se na različite reakcije u različitim 
problemima, što bi moglo da znači da je kontekst, problem izazivao 
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različite metakognitivne komponente. U pitanju su, dakle, različiti 
procesi, razne aktivnosti koje su se nameravale preduzimati, odnosno 
koje su se nametale kao ideje; metakomponente su se smenjivale, 
iščezavale i, čak, kombinovale na razne načine u različitim fazama 
rešavanja problema. 
 
U ovom istraživanju nismo uspeli precizno da utvrdimo koji su 
načini kombinovanja u osnovi bili. Ne zna se da li da to pripišemo 
primenjenoj metodologiji ili konceptualnom okviru, pa i ukupnoj 
metodološkoj podršci, koju pokušavamo naći u teorijskim 
orijentacijama kojima pripadaju. 
 
No, „novi duh” u teoretisanju i istraživanju kognicije nije 
jednostavan, već, naprotiv, složen, a metakognicija kompozitni i 
višedimenzionalni pojam, te ovo što se do sada u ovom prikazu 
nalaza istaklo ide u prilog zaključku da je metakognicija teško 
raspoznativa od drugih pojava. Te se tako 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. 
 
Nalaz koji je samo pomenut, a utisak je da zaslužuje pažnju, je veza 
uzrasta (razreda) i metakognicije (posebno kod gimnazijalaca). 
Refleksije o ovome dovode do asocijacija o spoljašnjem poreklu 
metakognicije, odnosno o uticajima (jer su drugi izvori - 
intelektualni potencijali... kontrolisani) nastavnika. Utisak je da se 
možda metakognitivne sposobnosti javljaju kao posledica razvijanja 
niza vankognitivnih elemenata, formiranja neke vrste ličnog složaja, 
što čini integritet fenomena neuhvativim. 
 
No, ma kako koncipirana metakognicija na teorijskom planu, u 
praktičnom izrazu ona je odraz ličnog kognitivnog odrastanja. Tako, 
utisak je iz godine u godinu, sistematskim negovanjem 
metakognitivnih funkcija u nastavi razvija se metakognicija i to 
didaktičkim instrukcijama kojima se utvrdjuju 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. Ovako se iz godine u 
godinu uči lično kognitivno odrastanje, te se otuda i u našim 
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nalazima ispoljavaju razlike u prisustvu metakognitivnih sposobnosti 
u odnosu na uzrast (gimnazija). 
 
Interesantan je nalaz o značajnom odnosu inteligencije i 
metakognitivnih reakcija. U posebnu grupu izdvojeni su gimnazijalci 
koji su činili 1% višegodišnje gimnazijske populacije u Vršcu 
(najsposobniji na korišćenim testovima inteligencije N = 104). Nulta 
hipoteza, po kojoj nema razlike u uspehu pri rešavanju problema 
između ovih najuspešnijih gimnazijalaca i studenata,  koji su takođe 
pokazivali natprosečne intelektualne potencijale, ne stoji. Naime, 
postoji značajna razlika u metakognitivnim sposobnostima (prilog 
tabela br. 2. – Odnos metakognitivnih sposobnosti studenata i 
gimanzijalaca - 1% najbolji). Isti je nalaz evidentan i na ukupnom 
uzorku.  
 
Ovako izdvojena grupa od 1% najboljih gimnazijalaca iz više 
generacija posmatrana je u sklopu istraživanja o darovitima, a ovde 
je posmatrana zato što je poznato da se metakognicija najčešće 
posmatra u sklopu darovitosti i inteligencije. Poznati su, takođe, i 
stavovi o direktnom spoju metakognicije i darovitosti, sa naglašenim 
razvojnim okvirom. Borkovski i Pekova su zaključili da postoji tesna 
veza u razvoju izvršnog sistema koji sadrži  elemente kao što su: 
opšta osnova znanja i strateška upotreba metasaznanja koje vodi 
rešavanju problema. Sposobniji pojedinci obično pokazuju znanja 
perceptivnog efekta (dobra kratkotrajna memorija, brza reakcija i sl.) 
u ranom dobu, na šta sledi stimulacija okoline, a ovo podstiče 
metakognitivnu prednost još na ranom uzrastu. Iz ovih prednosti, 
verovatno se razvijaju strateška ponašanja, koja verovatno vode do 
većih saznajnih ostvarenja. Prema ovim autorima, arhitektonski i 
izvršni sistem doprinosi pojavi darovitosti. Dvadesetak godina 
unazad smatra se da izuzetne sposobnosti kod darovitih mogu u 
dobroj meri biti razumljive izrazima metakognitivne uloge. A iz 
ovoga je proizašlo pitanje: da li je veća metakognitivna sposobnost 
suštinska komponenta darovitosti? 
 
Naš je nalaz, takođe, potvrdio značajnu vezu visokih intelektualnih 
potencijala i metakomponenti, odnosno manifestovala se značajna 
razlika u efikasnosti rešavanja problema u korist najsposobnijih.  
 
Prethodnu konstataciju sagledali smo još iz jednog ugla. Ispitanike 
smo, prema manifestovanju metakognitivnih komponenti, podelili u 
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tri kategorije. U prvoj kategoriji su bili oni koji su ispoljili tri i više 
meta-iskaza – najbolji, N = 46 (16,9%). U drugoj grupi, N = 104 
(38,2%) - dva meta iskaza. I u trećoj kategoriji, N = 122 (52,3%) – 
nula ili jedan meta iskaz. 
 
T - testom za nezavisne uzorke ispitivana je razlika između onih sa 
najvišim i najnižim skorom u metakomponentama. Utvrđena je 
statistički značajna razlika u korist ovih sa najvišim skorovima u 
meta-iskazima. Razlike su u sledećem: intelektualni potencijali, 
uspeh u rešavanju problema, školski uspeh i deo testa kreativnosti. 
 
Regresionom analizom pokušalo se doći do podataka o odnosu 
kriterijskih i prediktorskih varijabli. Metakognitivne komponente 
objašnjavaju dosta visok % varijanse skorova (oko 25%), uzrast i 
intelektualne sposobnosti (D-48) dodatnih 15%, a doprinos pola i 
školskog uspeha je znatno manji (3,2% i 1,5%), dok doprinos 
kreativnih reakcija nije statistički značajan (prilog br. 3 – Regresiona 
analiza). 
 
Kako su rešenja problema očekivala kreativne pristupe, 
divergenciju..., bilo je značajno sagledati i u kom odnosu stoje 
rešenja sa kreativnošću ispitanika. Značajnost ove veze statistički je 
potvrđena, iako se ona izgubila u regresionoj analizi (verovatno 
utopila u intelektualne aktivnosti). Ovo dalje naglašava ulogu drugih 
faktora u rešavanju problema. Sve ovo podstiče na razmišljanje  o 
ustrojstvu raznih tendencija ili jedinica u ponašanju u kome 
metakognicija, kao samosvest izgleda ima značajno, ali ne i 
autonomno, mesto i pomaže genezi celovitog psihičkog, a ne samo 
kognitivnog, razvoja ličnosti (prilog br. 4 - Odnos kreativnosti i 
metakognitivnih komponenata). 
 
Tako bi se i ovo naše traganje za identitetom metakognitivnih 
sposobnosti 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. 
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Rešenje je, možda, u drugim načinima definisanja, kako bi se i 
drugim pristupima, verovatno, bolje približili metakognitivnim 
sposobnostima.85 
 
 
 
 
                              
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
85 Introspektivni nalazi, kao npr. “Moja glasna razmišljanja o pravilnim putevima 
rešavanja problema došla su samo do događaja; svesna sam samo operacija; ne znam 
kako su nastale i kako da ih preusmerim”, ili »Svestan sam samo dela operacija; ne 
mogu da povežem tok«... 
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4.  DIDAKTIKA METAKOGNICIJE 
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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. 
 
U istraživanju na koje je već bilo pominjano, bavili smo se i 
pitanjem didaktičkih instrukcija kojima se mogu provocirati i 
određene komponente metakognitivnih sposobnosti. Daće se 
nekoliko osnovnih nalaza. 
 
U ovom segmentu istraživanja interesovala su nas sledeća pitanja: 

• U kom odnosu stoje metakognitivne sposobnosti i 
didaktičke instrukcije kojima se nastoje podstaći 
manifestacije metakognitivnih sposobnosti. Očekivalo se da 
će gimnazijalci i studenti sa više izraženim 
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metakognitivnim sposobnostima bolje razumeti uputstva i 
koristiti ih u rešavanju problema. 

• Takođe nas je interesovalo kakav je odnos pojedinih 
didaktičkih instrukcija i određenih komponenata 
metakognicije. Ispod svega ovoga stoji pitanje kakve 
didaktičke instrukcije treba birati kako bi se izazvali 
adekvatni saznajni procesi i podstakao izbor efikasne 
strategije učenja. 

 
Direktan uvid studenata i gimnazijalaca u načine mišljenja 
(introspektivni izveštaji) su u skladu sa ukupnim teorijskim i 
metodološkim modelom istraživanja (instrukcioni pristup). 
Postignuće na kriterijskim zadacima86 bilo je indikator 
korespondentnosti svih vrsta didaktičkih instrukcija, strukture 
problema i nivoa metakognitivnih sposobnosti, odnosno vrsta 
strategija učenja. 
 
Cilj ovoga dela istraživanja operacionalizovan je pitanjem: koje vrste 
didaktičkih instrukcija provociraju uspešnije određene vrste meta-
iskaza, kojima se postižu veći efekti na kriterijskim zadacima; tj. u 
kakvom odnosu stoje određene didaktičke instrukcije i meta-
sposobnosti. 
 
Neki od značajnih nalaza bili bi: deset vrsta didaktičkih instrukcija, 
od ukupno 27 proveravanih, uspelo je da provocira meta-iskaze. Ovo 
se odnosi na sledeće didaktičke instrukcije: 

• upućivanje u klasifikovanje, izbor i kontrolu informacija, 
• provera tačnosti koraka i analiza grešaka, 
• podsticaj na razmišljanje o mogućim pristupima rešavanju 

problema (fleksibilni pristupi rešavanju problema), 
• upućivanje u procenu blizine rešenja problema, 
• analiza uporišnih tačaka i verbalizacija,  
• formulacija razloga koji objašnjavaju vezu, 
• podsticaj na razmišljanje o datim informacijama, 
• semantička analiza uporišnih tačaka, 
• respektovanje prethodno utvrđenih obrazaca, 
• razmišljanje o mogućim odnosima među predmetima, 

verbalizacija. 

                                                 
86 Kriterijski zadaci u prilogu br. 5. 
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Kriterijski zadaci kojima su proveravani efekti didaktičkih 
instrukcija u provociranju metaiskaza, pa i efikasnosti u rešavanju 
zadataka odnose se na  slične ovima: 

• Posmatrajte šemu pedagoških disciplina i pronađite 
kriterijum po kome je porodična pedagogija na tom mestu 
na kome se nalazi u sistemu pedagoških disciplina. 

• Kome biste vaspitanju dali prednost: porodičnom ili 
društvenom? Obrazložite. 

• Šta u Lokovoj filozofiji čini osnovu njegovog zalaganja za 
porodično vaspitanje? Obrazložite. 

• Od poznatih odrednica pojma porodice izdvojte one koje su 
nužne i dovoljne za definisanje pojma porodice u 
savremenom smislu. 

• Šta je zajedničko za pedagoške ideje porodičnog vaspitanja 
kod Kvintilijana, Loka, Komenskog, Rusoa, Pestalocija? 
Obrazložite. 

• Skicirajte sasvim kratak metodološki okvir za ispitivanje 
pedagoške uloge majke u porodici. 

• Opišite strukturu uloga koje porodica vrši na pojedince i 
njihov uticaj na vaspitanje. 

• Objasnite odnose porodice i društvenih promena u 
aktuelnim društvenim odnosima. 

• Zanemarite postojeće, poznate podele i tipove porodica, 
odredite nov kriterijum razvrstavanja i formirajte novu 
klasifikaciju. 

• Navedite indikatore promena u našim porodicama od 1990. 
god. Koje su značajne za vaspitanje dece u njima? 

• Diskutujte retribuciju, kao pristup kažnjavanju dece u 
porodici... 

 
U dobijenoj matrici uočava se da postoje pozitivni korelativni odnosi 
između didaktičkih instrukcija i meta-iskaza. No, visina ostvarenih 
veza, kao i njihova ujednačenost, ne dozvoljava da izdvojimo ni 
jednu od njih  kao posebno efikasnu u provociranju meta-iskaza. 
 
Nešto slabije su bile instrukcije koje su podsticale na klasifikaciju 
informacija i precizan izbor, kontrolu odabranih informacija, kao i na 
pažljivu proveru tačnosti koraka u rešavanju zadataka. Kako je mali 
broj meta-iskaza uopšte, ne bismo mogli ni u kom pravcu da tražimo 
tumačenje. Ostaje da se pitamo da li je otvorenost zadataka, 
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problema i njihovog rešenja (što u osnovi može imati intuitivni 
pristup) razlog što studenti nisu mogli da kontrolišu sopstvene 
kognitivne strategije. Utisak je da je većina reakcija imala 
automatski karakter, tj. da su se kognitivni procesi odvijali 
automatski. 
 
Prethodne konstatcije vode ka zaključku da je naše traganje za 
identitetom metakognitivnih sposobnosti ostalo kod osnovne 
definicije „kognicija o kogniciji”. Do preciznijeg određenja 
„psihološke supstance” nismo uspeli da dođemo. Sternbergova 
trijarhijska teorija inteligencije, kao teorijska osnova, nije bila 
dovoljna da se precizno utvrde načini kombinovanja intelektualnih 
aktivnosti (kontekst-problem- izaziva različite metakognitivne 
komponente - različite aktivnosti koje su se nameravale preduzimati, 
koje su se nametale kao ideje; metakomponente su se smenjivale, 
iščezavale i, čak, kombinovale na razne načine i u različitim fazama 
rešavanja problema). Rešenje je, možda, u drugim načinima 
definisanja, kako bi se i drugim pristupima, možda bolje približili 
metakognitivnim sposobnostima. 

 
 

                               
 

4.1. Metakognicija i neuspeh                                                                  
                   
                   

Istraživanja sticanja znanja i procesa značenja imaju već dugu 
istoriju. Slaganja, uglavnom, kao što je prethodno konatatovano 
postoje oko stava da ljudsko učenje i pamćenje nisu pasivni procesi u 
kojima um prosto reaguje na informacije iz sredine. Smatra se, dakle, 
da prethodno postojeće strukture znanja, ili šeme, imaju dinamički 
uticaj u procesu formiranja znanja, i to tako što strukturišu i 
reorganizuju informacije iz sredine.  
 
Savremeni pogledi na značenja koja pojedinci izvode iz sredine, 
delimično predstavljaju njihovo prethodno znanje i uverenja. Još je 
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 
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obzir Kelijeva istraživanja procesa sticanja znanja.87 Prema Kelijevoj 
teoriji ličnih konstrukata i shvatanju da je psihološko iskustvo 
predvidjeno načinom na koji pojedinci predvidjaju dogadjaje, 
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 kognitvnu 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. 
 
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 
model88 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 

                                                 
87 Kelly, G. (1955), The Psyhology of personal construchs, New York, Norton. 
88 Rumelhart i sar, prema: Kaprara, Đ.V. i Ćervone, D., Ličnost, Dereta, Beograd, 
2003.  
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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 obrada 
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 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.89 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.90 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)91 uticaj hronično dostupnih 
konstrukata može da posmatra »u različitim situacijama, kontekstima 
i interakcijma«. A 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 

                                                 
89 Ibidem. 
90 Ibidem. 
91 Bargh i sar., prema: Kaprara B.Đ I Ćervone D., op.cit. 
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od svesnosti, aktiviran konstrukt automatski pada na pamet u 
prisustvu značajnog stimulusa. Naši raniji nalazi metakognicije 
darovitih92 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.  
 
I dovde smo, dajući momente, uglavnom, konstruktivističkog 
pristupa saznavanju, stvarali kontekst za razumevanje nalaza do kojih 
smo došli u ovom skromnom eksplorativnom istraživanju 
metakognicije gimnazijalaca sa visokim intelektualnim 
potencijalima, ali slabim postignućima.  
 
Pitanje koje je u osnovi ovoga rada odnosi se na sledeće: u kakvom je 
odnosu metakognicija sa neuspehom gimnazijalaca sa visokim 
intelektualnim sposobnostima. Ispitano je 76-ro gimnazijalaca (Dat 
baterijom testova - sa naglašenim usmerenjem ka opštem faktoru; 
kriterijum za izbor bio je IQ iznad 130 i DOMINO test - prosečan 
uspeh 82,77 - maksimum je 100, stand. dev. 17,55) koji su imali 
nezapažena postignuća (dobar uspeh, sa ponekom slabom ocenom u 
toku godine ili, čak, u nekim slučajevima i popravnim ispitom, bez 
isticanja u bilo kojoj oblasti, sa ponekim ekscesom u 
komunikacijama sa vršnjacima ili profesorima...). 
 
Dati su im problemski zadaci iz matematike (u skladu sa prethodno 
usvojenim znanjima) u kojima su dolazila do izražaja matematička 
znanja i, naravno, kreativni elementi mišljenja. Deset ovakvih 
zadataka trebalo je da reše.93 A u toku rešavanja imali su zadatak da 
                                                 
92 Gojkov, G., Lični kognitivni okviri I metakognicija,  Zbornik br X, VŠV, Vršac, 
2004. i Didaktički pristupi podsticanju veština samoreflestivne i socijalne 
kompetencije, Arad, Univerzitet “Vasile Goldiš”, 2004. 
93 Primer zadataka dat je u prilogu. 
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prate svoj tok misli (introspektivno) i da unose zapažanja u protokol, 
konstruisan za ovu svrhu. Takođe je posebnim upitnikom sniman 
njihov nivo aspiracija, informisanost o efikasnosti strategija učenja i 
sposobnost za samoregulaciju u odupiranju aktivnostima koje 
odvlače od učenja i uverenje u sopstvene sposobnosti. Dakle, 
istražujući napred pomenuto pitanje služili smo se sistematskim 
neeksperimentalnim posmatranjem. Namerno variranje varijabli nije 
vršeno, ali su vršene statističke varijacije, kao zamene za 
eksperimentalne kontrole. Dakle, zavisna varijabla odnosi se na 
uspeh u rešavanju problema, a nezavisna na metakognitivne 
sposobnosti. Kontrolne varijable su: IQ, uverenje o efikasnosti i 
sopstvenim sposobnostima, nivo aspiracija, sposobnost 
samoregulacije u odupiranju. 
 
Prvo pitanje koje smo sebi postavili u ovom istraživanju odnosilo se 
na manifestaciju metakognitivnih sposobnosti. Prvo što se ovde da 
zapaziti je činjenica da ova značajna karakteristika ljudske svesnosti, 
posebno izražena kod darovitih pojedinaca nije lako da se  kontroliše. 
Kod ispitanika koje smo u ovom istraživanju posmatrali ne možemo 
reći da su se koncentrisana iskustva često javljala, naprotiv bilo je to 
vrlo retko (0,72% svesnih reakcija moglo bi se svrstati u kategoriju: 
postizanja kontrole nad svesnim stanjima-egzekutivni nivo). 
Ispitanici su, uglavnom, navodili u zaključku da su zadaci zaokupljali 
njihovu pažnju (ukupna rešenost zadtaka je 79%), a prosečno je svaki 
ispitanik rešio od 6 do 9 zadataka, što je visok nivo postignuća na 
problemskim zadacima, i što u izvesnom smislu prati njihove 
intelektualne potencijale.94 Takođe je značajno da se za većinu njih 
svesnost sastoji od serije neverovatno brzih misli i slika od kojih 
mnoge dolaze nepozvane i često, čak, ometaju konstrukciju i pravi 
tok misli. 
 
Značajno je i to da ispitanici izjavljuju da su njihove namere da 
primenjuju neka od pravila efikasnih strategija delimično uspešne, 
tako da namerni mehanizmi kontrole, čak, smetaju, tj. želja da se 
usredsrede na problem i pretraga po načinima na koje su rešavani 
slični zadaci kao da ih je fiksirala za te šeme. Iz ovoga možemo 
zaključiti dve stvari: 

                                                 
94 Napominjem da nije kontrolisana kreativnost ispitanika, ali ona ovde prema ovim 
nalazima i nije sporna. 
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• 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. 

 
Dakle, kognitivna angažovanost nije dozvoljavala veću efikasnost u 
praćenju toka svesti. Ovo je za pitanje koje je u osnovi ovoga 
istraživanja značajno, jer bi se dalje moglo zaključivati da neuspešni 
gimnazijalci sa visokim intelektualnim potencijalima ne manifestuju 
metakognitivne sposobnosti, što bi moglo biti jedan od razloga 
njihovog neuspeha. Inače, brojna istraživanja izveštavaju o tome da 
je prisustvo metakognitivnih sposobnosti, posebno egzekutivni nivo, 
karakteristično za darovite. 
 
Izveštaji brojnih istraživanja govore u prilog tezi da »svest može da 
kontroliše samu sebe«, ali da »naši pokušaji da je kontrolišemo« 
dovode do toga da naše misli lutaju.95 Ova konstatacija mogla bi nas 
odvesti do pitanja u kojoj meri je moguće vežbati metakognitivne 
sposobnosti, ili kojim bi se strategijama one mogle pokušati razvijati. 
Ako iz drugog ugla posmatramo sve ovo, možda ima mesta pitanju: 
koliko ranim insistriranjem na usvajanju određenih šema pristupanju 
rešavanja problema mogu da se internalizuju određeni elementi 
efikasnih strategija rešavanja problema, koji se vremenom 
autonomizuju i sami kontrolišu misli, te mahanizam mentalne 
kontrole koji traga za sadržajima koji su konzistentni sa našim 
namernim mislima ima toliko snage da nadvlada onaj drugi koji 
otkriva neželjene misli, koje remete koncentraciju i efikasne ideje.96 
Ovo pitanje ima smisla iz dva aspekta. Jedan je ovaj o kome se ovde 
govori, koji bi možda doprineo boljoj kontroli misli, a drugi se 
odnosi na specifičnost problemske situacije i potrebe za 
originalnošću pristupa. 
 
U drugom koraku istraživanja čije nalaze komentarišemo, nastojali 
smo da uočimo značaj varijabli koje posmatramo. Višestrukom 
regresijom, regresionom analizom sagledavana je veza između 

                                                 
95 Wegner, D. (1994), Ironic processes of mental control, Psichological review, 101. 
96 Wegner, D. (1997), When the antidote is the poison: Ironic mental control process; 
Psychological Science, 8. 
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posmatranih varijabli, a kao značajan nalaz opšte regresione 
korelacije ističe se multipli koeficijent korelacije koji iznosi 0,76, što 
nas upućuje na zaključak o visokoj opštoj povezanosti posmatranih 
pojava. Pozitivne korelacije ostvarene na problemskim zadacima i 
drugih varijabli, visina regresionog koeficijenta upućuje na zaključak 
da se dobar deo razlika u kognitivnom funkcionisanju ove, donekle, 
ipak selekcionisane grupe (bar prema intelektualnim potencijalima) 
može tumačiti odnosom posmatranih varijabli. Naime, više od 
polovine varijanse da se objasniti ovim koeficijentom (multipla 
korelacija: 0,57). Druga polovina varijansi ostaje neobjašnjena. 
Ostaje nam da pretpostavimo faktore koji u njoj učestvuju. A, ako 
bismo želeli da vidimo  mesto pojedinih varijabli u ovih 50% 
varijanse, moglo bi se reći da je ono skoro jednako raspoređeno. 
 
Poznato je da je važan element opažanja mogućnosti kontrole 
procena sopstvenih sposobnosti da se izvrše određeni tokovi 
aktivnosti, kao i procena samoefikasnosti. Većina ispitanih ne 
percipira visoko svoju samoefikasnost, što je po njihovoj oceni 
uticalo na manja posvećivanja, tako da su se ove varijable našle kao 
manje značajne u postignućima. 
 
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 kognitivni sistem samoregulacije. 
Utisak je da bi se kao tumačenje ovoga nalaza mogao navesti 
zaključak Karvela i dr.97 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 iza ovoga 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 

                                                 
97 Carver, C.S. I Scheier, M.F. (1998), On the self-regulation of behavior, New York, 
Cambridge University Press. 
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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. 
 
Ako bismo u zaključku pokušali da svedemo značajne činjenice na 
koje ukazuju nalazi ovoga eksplorativnog istraživanja, izdvojili 
bismo sledeće: 

• Jedna od najznačajnijih karakteristika ljudske svesnosti, 
praćenje toka svesti kod gimnazijalaca sa visokim IQ, ali 
slabim postignućima nije značajno prisutna, tj. ispitani su 
teško kontrolisali sopstveni tok misli, te su koncentrisana 
iskustva relativno izbijala na površinu svesnosti; rešavanje 
zadataka odvijalo se, uglavnom, automatski. 

• Ono što se od metakognicije javljalo u toku rešavanja 
problema, utisak je, prema izjavama ispitanika, da je 
razvijano ranije, te pomaže da se  strukturiše iskustvo u 
određenoj problemskoj situaciji. Postizanje kontrole nad 
tokom misli sticano je iskustveno snalaženjima u sličnim 
problemskim situacijama, i, naravno, uz instrukcije 
nastavnika. 

• Ipak, opšti je zaključak da je većina ispitnih, uglavnom 
svesna samo serije neverovatno brzih misli i slika od kojih 
mnoge dolaze nepozvane i često su, čak, remetilački faktori 
u aktivnostima rešavanja problema, te svesnost za većinu 
ispitanih liči na haotičnu gužvu misli. 

• Takođe se kao značajan zaključak izdvaja utisak da su 
situacioni i lični faktori značajni izvori varijanse, te ih u 
okviru zajedničkih procesa aktivacije znanja treba imati u 
vidu,a ovde se misli i na  uverenja o efikasnosti, koje, 
poznato je, utiču na kvalitet složenih kognitivnih procesa 
(ispitanici koji su imali jači doživljaj više efikasnosti 
razvijali su i testirali strategije kojima su potiskivali stres i 
više analitično pristupali problemu). 

• Za didaktičare je značajna i konstatacija da su ispitanici bili 
svesni konkretnih konstrukata koji su se trenutno nametali 
(padali na pamet), kao i da su oni zavisili od situacionih 
faktora; u ovom slučaju od struktura problema, koji su 
manje ili više odgovarali kognitivnim stilovima ispitanika. 
Sve ovo vraća nas na početak ovoga teksta i na elemente 
Kelijeve kognitivno fenomenološke teorije u kojoj je odnos 
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između kognicije i ličnosti još nesaglediv, a značaj dobrog 
uklapanja situacionih faktora i trajnih karakteristika osoba 
koje rešavaju probleme još naglašeniji. 

 
                     
 
 

4.2. Didaktička sredstva i metakognicija 
 
 
Metakognicija, kao kontrola svesnosti, značajna je za didaktiku, 
posebno poslednjih decenija od kada se na kognitivni sistem i na 
njegov razvoj gleda kao na samomodifikujući sistem, a učenje se, ne 
retko, posmatra iz konstruktivističkog ugla, te se sve češće srećemo 
sa pojmom «samoregulisano učenje». Za pedagošku psihologiju, a 
svakako i za didaktiku, interesantan je način na koji student 
pokušava da reguliše svoje učenje. Mnoga su istraživanja već stala 
iza tvrdnje da specijalizovano znanje studenta, korišćene kognitnve 
strategije i samoregulacija do određene mere utiču na akademsko 
učenje.98 
 
Regulativna funkcija metakognicije u odnosu na kogniciju je razlog 
interesovanja didaktičara za nju. Njene glavne odrednice, u smislu 
svesti o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, kao i o 
karakteristikama, moćima i ograničenjima ovoga, ili uopste 
kognitivnog funkcionisanja, subjektivnih doživljaja ili 
metakognitivnih iskustava, koja se svesno registruju nakon teskoća u 
kognitivnom funkcinonisanju i strategija praćenja i upravljanja 
sopstvenom kognicijom i ponašanjem (metakognitivne odluke o 
tome na sta treba paziti, sta treba dobro proveriti, u kom pravcu 
tražiti rešenje...)99 značajne su za pitanje kojim se ovaj rad bavi zato 
što imaju funkciju intelektualnih procesa, tj. regulišu i kontrolišu 
ponašanje u toku rešavanja nekog problema. 
 
Ovu samoregulacionu funkciju metakognicije posebno je naglasio 
Sternberg100 dajući joj fundamentalno mesto u svojoj teoriji 
                                                 
98 Gojkov, G., Prilozi postmodernoj didaktici, VŠV, Vršac, 2002.  
99 Kovač-Cerović, T., Zona narednog razvoja kao dijagnostička paradigma, 
»Psihološka istraživanja», Institut za psihologiju, Beograd, 1990.  
100 Sternberg, R.J., Reaoning, problem solving and intelligence u R.J. Sternberg (ED): 
Handbook of human intelligence, Cambridge University Press i u Sterberg, R.J., 
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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 kognitivnpom delatnošću. Zbog ovoga 
Sterberg metakognitivne komponente smatra centralnim procesom u 
intelektualnom funkcinisnaju. A ovo je dalje 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, prihvatanjem ovakvoga pristupa intelektualnim 
sposobnostima (kontekstualna inteligencija - Sternberg), preko 
interesovanja za ispoljavanje unutrašnjeg stanja, odnosno kapaciteta 
pojedinca, imati jasnija slika načina kognitivnog funakcionisanja 
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 strkturama znanja i utiču na usvajanje i interpretaciju 
novih informacija. Za nas je ova konstatacija značajna, jer smo se u 
istraživanju interesovali za pitanje značaja medija za podsticanje 
metakognitivnih aktivnosti kod darovitih pojedinaca, a time i za 
faktore strukturisanja kognitivnih struktura. 
 
Pitanje koje stoji u osnovi ovoga istraživanja odnosi se na sledeće: u 
kakvom odnosu stoje metakognicija i nastavna sredstva? Misli se na 
značaj medija među drugim faktorima za postignuća u rešavanju 
problemskih zadataka. Ovo je pitanje istraživano na uzorku od 117 
studenata koji su imali visoke intelektualne potencijale (IQ iznad 

                                                                                              
Toward a triarchic theory of human intelligence, The Bihevioral and brain science, 7, 
1984.  
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130- DAT baterija i DOMINO test-prosečan uspeh je 87,04-max-
100, stand. dev. 9,12). Ispitivanje je vršeno na problemskim 
zadacima u toku vežbi na predmetu Metodologija pedagoških 
istraživanja na grupi za pedagogiju Filozofskog fakulteta u Novom 
Sadu i na Učiteljskom fakultetu u Vršcu na predmetu Didaktika. U 
toku rešavanja problemskih zadataka, trebalo je da studenti prate 
svoj tok misli (introspektivno) i da unose zapažanja u protokol 
konstruisan za ovu svrhu. Dakle, istražujući pomenuto pitanje, služili 
smo se sistematskim neeksperimentalnim posmatranjem. Namerno 
variranje varijabli nije vršeno, kao ni statističke zamene za 
eksperimentalne kontrole. 
 
Nezavisna varijabla je: nastavna sredstva, a zavisne su: 
metakognitivne sposobnosti i efikasnost snalaženja u problemskim 
situacijama, merena brojem rešenih zadataka. Posmatrano je 40 
problemskih situacija. 
 
Pretpostavljana je tesna veza izmednju nastavnih sredstava i 
metakognitivnih sposobnosti, s obzirom na nalaze savremenih 
istraživanja o značaju konteksta za kognitivne aktivnosti. 
 
Najpre nas je interesovalo snalaženje studenata u problemskim 
zadacima. Posmatrani studenti bili su uspešni na 28 do 37 zadataka, 
što se i očekivalo obzirom na njihove potencijale. Dakle, značajno je 
da su studenti (uzeti su sa visokim intelektualnim potencijalima zbog 
izveštaja istraživanja da je metakognicija kao svojstvo 
karakteristična za darovite) u kognitivnim ekspertizama koje su 
zavisne od konteksta, a to znači informacija iz medija koji su 
dopunjavali problemsku situaciju, organizovali materijal u veće 
misaone celine, te da su oni koji su lakše menjali svoje strategije, 
povezujući ih sa impulsima iz medija, bolje obrađivali informacije i 
bili efikasniji. Dakle, mediji su ovde imali dvostruku ulogu-fitilja pri 
promeni strategija i dopune materijala u reorganizaciji. Naravno, ovo 
je karakteristično za one koji pokazuju kapacitete za promenu 
strategija obrade informacija u zavisnosti od zadatka. Efikasnost je, 
dakle, tesno vezana za fleksibilno kognitivno funkcionisanje 
(korišćenje informacija iz medija - r-0,76). Uočeno je dalje da kada 
se uvodjenjem didaktičkih medija ( šeme, skice, nove informacije, 
slike, tonski zapisi...) instrukcijama usmere na detalje, značajnoj 
mesto dobijaju kognitivne šeme. Naime, studenti koji poseduju 
izgrađene šeme u oblasti koju rešavaju u stanju su da informacije i 
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aktivnosti nižeg nivoa organizuju, uključe u šire kategorije, 
oslanjajući se na alternativno objašnjavajuće teorije u slučaju kada 
problemska situacija nije ono što su očekivali. Ovo je posebno bilo 
izraženo kod problema koji su nosili u sebi neočekivane 
karakteristike.  
 
Ovde je značajna činjenica da self šeme pružaju kognitivnu 
ekspertizu koja je povezana sa kontekstom u kome značajno mesto 
pripada didaktičkim medijima. Za nas je interesantno da su se 
individualne razlike u kognitivnom funkcionisanju, obradi 
informacija javljale u specifičnim sposobnostima  studenata da 
interpetiraju i fleksibilno reaguju na sredinu. Studenti sa više znanja 
u određenoj oblasti su lakše adaptirali svoje kognitivne strategije u 
skladu sa zahtevima situacije. A sposobnost da se otkriju signali koji 
ukazuju na značenja problemskih situacija koji su davani 
didaktičkim medijima zavisni su od sposobnosti za razumevanje 
kompeksnih elemenata (r-0,71). Self-šeme su, prema izjavama 
studenata, bile, kao strukture šematskog znanja vezane za konkretne 
oblasti vrlo značajne. Ovo je za didaktičare značajno, jer naglašava 
potrebu da didaktička sredstva pre usvajanja znanja, a i u toku 
obezbeđuju informacije koje će se uklopiti u neophodne strukture i 
pomagati upotpunjavanju šeme. Dakle, znanja u šemama nisu 
izolovana. 
 
Interesantna je i često sretana izjava studenata da su prethodne šeme, 
strukture znanja i lične interpretacije karakteristika problemske 
situacije kognitivno konstruisani u skladu sa informacijama iz 
didaktičkih medija (r-0,68), ali su i lični standardi, prethodno 
internalizovani, koji konstruišu trajnu strukturu ličnosti imali 
značajnu ulogu (0,58). Internalizovani standardi su staro pitanje 
psihologije. Od Frojdovog super-ega, preko Adlerove analize 
socijalnih težnji i idealizovanih self-slika i Rodžersove 
fenomenološke analize stvarnog i idealnog self, prepoznaje se uticaj 
internalizovanih ličnih standarda na psihološku prilagođenost. 
Savremena psihologija na standarde gleda kao na ključne mehanizme 
u analizi akcije koja e samoregulisana ili usmerena na cilj. U našem 
se istraživanju našlo da su standardi u smislu unutrašnjih kriterijuma 
(mentalnih predstava koje definišu željene ishode) imali motivacionu 
ulogu, predvodili ponašanje, pomagali da se ono prilagodi. U 
izjavama studenata stajalo je da su naginjali izazovima za koje su 
pretpostavljali da će dovesti do cilja, a time i ličnog zadovoljstva. 
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Mnogi od standarda, u odnosu na koje su procenjivali svoje 
kognitivne aktivnosti, uključivali su i metakognitivne aktivnosti koje 
su bile od koristi za uspešnu samoregulaciju u problemskoj situaciji. 
Veza efekata i metakognicije je r-0,57. 
 
U psihologiji sve češće nailazimo na shvatanje da je učenje 
fundamentalno samoinicijativni, samodirigovani i samoregulisani 
saznajni proces u kome onaj koji uči može da bira da li da ignoriše 
instrukcije i impulse koje dobija didaktičkim medijima, da 
jednostavno apsorbuje pomoću uobičajene pažnje, da pažljivo 
memoriše bez kritičkog osvrta, ili da traži, promeni, ili stvori 
razumljive informacije.101 Nalazi do kojih smo u ovom istraživanju 
došli idu u prilog ovome shvatanju. Naglašavanjem složenosti 
kognitivnih procesa izdvojen je značaj više aspekata psihološke 
dimenzije učenja. Jedan od njih su karakteristike ličnosti onoga koji 
uči. Studenti su jasno uočavali i u protokole unosili doprinos ličnih 
svojstava (upornost u procenjivanju informacija, traganje za novim 
informacijama iz radoznalosti, nezavisnost u procenama, zasnovana 
na ličnoj težnji da se shvati nešto što je zapaženo kao vredno, želja 
da se uradi što se bolje može da bi se postigao cilj - rešio problem) 
koja bi se podvedena pod isti imenitelj mogla nazvati konceptom 
autonomije u koju se uklapa i karakteristika ličnosti da kontroliše 
svoje postupke (misli se na kontrolu toka svesti, kao i okoline- izbor 
informacija iz medija, konteksta). Uz kognitivne, ovde su primećene 
i konativne karakteristike studenata, kao značajne za efikasnost, ili 
kao sadržaj samodirigovanog učenja (inicijativa, izdržljivost, 
spremnost da traga za informacijama u didaktičkim medijima koje 
mu se nude), što se, prema izjavama studenata, pokazalo kao 
esencijalno za samodirigovano učenje, tj. za kognitivnu efikasnost. 
 
Studenti su izjavljivali da su imali jasne predstave cilja i onoga što 
treba uraditi, strategiju. Kao najčešći cilj isticano je zadovoljstvo 
zbog efikasnosti koja je ispunjavala njihove lične standarde. A, 
metakognitivnim strategijama su tragali za «repertoarom alata» za 
rešavanje problema. Izbor «alata» zavisio je od konteksta, strukture 
problema. 

                                                 
101 Michael K. Ponton, Univerzitet Mississipi u Paul B. Carr, Regent Univerzitet, 
Razumevanje i promovisanje autonomnosti u samodirigovanom učenju, «Psihologija 
u svetu», br. 4, 2000.  
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Iz prethodnog bi se već možda mogao izvesti zaključak da su 
ispitivani studenati «u vodama» samoregulisanog učenja, jer nastoje 
da, u toku rešavanja problema, regulišu svoje učenje, svesni svojih 
ličnih karakteristika, kao i strategija kojima pokušavaju da priđu 
problemu. Međutim, metakognitivno i metamotivaciono oni su samo 
denekle svesni onoga što treba uraditi da bi došli do rešenja. Proces 
kojim studenti aktiviraju i održavaju kogniciju, ponašanje i afekte , 
sistematski orijentisane ka rešenju, nije sasvim pod njihovom 
kontrolom. Rešenja, prema njihovim izjavama, iskrsavaju niotkuda, 
neočekivano, nisu ih svesno formirali,»padaju sama na pamet».  
 
Iz prethodnog zaključujemo, a to je i u nalazima dato, da su 
metakognitivne aktivnosti značajne za saznajne efekte, ali su, 
nažalost, ne tako česte, tako da se kontrola različitih dimenzija 
procesa rešavanja problema, potpomognuta didaktičkim medijima 
(selekcija, kombinacija i koordinacija kognitivnih strategija) često 
vrši bez mogućnosti da se na njih utiče (nameće se iznenada, već su 
ugrađene u kognitivni sistem), a izvori za različite aspekte procesa 
učenja nalaze se često u opštim kognitivnim šemama. Koliko ko 
uspe da ne naruši inicijativu, upornost, uverenje u ispravnost 
odabranog puta, strategije inventivnosti...), utoliko će više biti «u 
vodama» samoregulacije. 
 
Na kraju ostaje utisak da, u isprepletanom odnosu, jednako značajno 
komuniciraju i doprinose: 

• kognitivna i motivaciona samoregulacija, 
• kognitivne i motivacone strategije i 
• metakognicija, znanje i poznavanje sadržaja u oblasti koja se 

uči (rešava problem). 
 
A sve ovo uklapa se u sliku šestokomponentnog modela 
samoregulisanog učenja M. Bokartsa.102 Metakognicija kao aspekt 
samoregulisanog učenja došla je, dakle, do izražaja u ovom 
istraživanju putem interakcije sa prethodnim znanjem, koje je 
locirano na različitim novoima kognitivnog repertoara. Ova 
interakcija bila je podsticana didaktičkim medijima, te je upravo 
ovde mesto na kome bi dalje radeći na ovom problemu trebalo 
tragati za suodnosom izbora najpogodnijih kognitivnih strategija, 

                                                 
102 Boekacrts, M., Univerzitet u Leidenu, Holandija u: «Psihologija u svetu», br. II, 
1997, Ovaj model se daje u prilogu. 
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konteksta i specijalizovanih informacija iz medija. A ovo dalje, 
utisak je,  podrazumeva idiografski pristup. 
                             
 
 
 

4.3. Konstruktivistička perspektiva kao  
       didaktička paradigma 

 

Mnogi autori, među kojima je i ime Hilari Meklilan (Hilary 
McLellan), navode ideju Nikolasa Negropontea (Nicolas 
Negroponte s) 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 Pijažeevih satadijuma 
mentalnog razvoja kao osnovu konstruktivizma. I drugi, poput nje, 
kao npr. Severi(Severy), takodje, 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 dizajniranje kurikuluma. Ova paradigma 
učenja u kojoj učenik uči stvarajući sopstveni konstrukt na 
sopstveni način (neophodno je da se situacija učenja prilagodjava 
ovoj perspektivi) podrazumeva i osposobljenost 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; 
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• kognitivni konflikt ili sklop je stimulus za učenje i odredjuje 
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 medjusobne 
interakcije u zajednici onih koji uče; prema ovome učenje 
može i treba da se odvija u kooperativnim grupama... 

Sami zagovornici ovoga 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 odredjenih 
fizičkih zakona koji prisiljavaju znanje da bude konzistentno sa tim 
zakonima. Većinu činjenica u odredjenom 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. 

Prethodno samo skicirane konture konstruktivističkog pristupa 
učenju date su ovde ne da bi se na osnovu ovoga razvijale refleksije 
o konstruktivizmu kao didaktičkoj paradigmi; nije nam namera, 
takodje, 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: 
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• 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 izmedju 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 probme 
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 
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doživljaje ili metakognitivna iskustva, koja se svesno registruju 
nakon teškoća u kognitivnom funkcionisanju (zbunjenost, osećaj 
greške...) i kao 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.). 

Činjenica da smo se nameravali baviti bližim posmatranjem 
metakognicije, kao jedne od značajnih 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.103 Ovde je bitno pomenuti još i to 
da se shvatanja o metakogniciji kreću u pravcu  da se ona odredi 
kao  kognitinvi  fenomen višeg reda  - kognicija o kogniciji - 
metakognicija, te da se pritom misli na intelektualizaciju različitih 
kognitivnih funkcija, uključujući i sam intelekt.104 

Za nas je ovde još bitno da pomenemo i Flejvelovo definisanje 
metakognicije u kome se ona odredjuje kao znanje i kognicija o 

                                                 
103 Sternberg, R.J.,Reaoning, problem solving and intelligence u R.J. Sternberg(ED.): 
Handbook of human intelligence, Cambridge University Press u Sternberg, R.J., 
Toward a trinarchic theory of human intelligence, The Bihevioral and brain sciences, 
7, 1984.  
104 Ivić, I., Theories of Mental Development and the Problem of Educational 
Ontcomes, INES Project, Center for Educational  Research and Inovation, 1991. 
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kognitivnim fenomenima. Ovo je i za druge istraživače, takodje, 
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.).105 

Takodje 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. 

Povezanost ovih komponenti u praktičnom funkcionisanju čini 
složenost ovoga 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 ...106 

I tako instrukcioni pristup, kao nova istraživačka paradigma 
uključuje i dejstvo metakognitivnih komponenti, uklapajući ih u 
neovigotskijanske tokove procesa dijagnostike, ali govoreći o 
                                                 
105 Levkov, Lj., Intelektualni razvoj, metakognicija i škola,u: Saznavanje i nastava, 
Institut za pedagoška istraživanja, Beograd, 1995. 
106 Šire videti u Gojkov, G., Prilozi postmodernoj didaktici, VŠV,Vršac, 2002. 
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samoregulaciji i značaju metakognicije govori i o razvoju mišljenja, 
kao i o stvaranju funkcionalnih veza između različitih psihičkih 
procesa u toku razvoja. Dakle, zbog ovoga što pedagoška 
psihologija ovako gleda na značaj metakognicije i na mogućnosti 
uticaja na njeno formiranje107 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 
konstruktivizma108, 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... 

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 
odredjenja, identifikacije metakognicije kao kognitivnog fenomena. 
                                                 
107 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., Metakognicija 
i strategijski transfer u didaktičkim kompetencijama nastavnika,”Inovacije u nastavi”, 
Beograd, br.5, Beograd, 1995. 
108 Šire o ovome: Stojnov, D., Konstruktivizam, participativna epistemologija i 
konstruktivnost psiholoških kategorija, Zbornik br.30, Beograd,1998. 
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Takođe su za nas 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. A sve ovo smeštali smo u 
Sternbergovu trijarhičnu teoriju sposbnosti, 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 se, 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 proizvodjenje 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 dogadja »iza zavese« i 
kako podstaći tako značajne aktivnosti, kao što su metakognitivne 
reakcije? 

Mnoga zameranja konstruktivizmu i pokušaji da se zadje 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. 

Nalazi koji stoje u osnovi ovih stavova 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 izmedju 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 odredjenja 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 
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-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 medjuzavisnosti 
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 
modela109 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 

                                                 
 Dalje o didaktičkom aspektu ovoga  modela videti u: Gojkov, G., Prilozi 
postmodernoj didaktici, VŠV, Vršac, 2002. 



 124 

da se mentalnim transformacijama, sa naglašenom motivacionom 
notom, proizvodi novo značenje. 
 
Prethodni zaključci išli su u prilog konstruktivističkim pristupima, 
teorijama kao osnovi promena u nastavi. Prvi deo ovoga 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. 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 
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 zadje izvan konstruktivističkih modela, kojima se, takođe, 
uvažava značaj didaktičkog okruženja, ali mu se uloga sagledava iz 
ugla interferencije sa konceptima koji se već poseduju. 

Osnovni zaključci odnose se 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 
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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 
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. A 
sve ovo konstruktivizam stavlja na listu dalje provere. 

  
 
 
 

4.4. Metakognicija kao element podsticanja  
       autonomije učenika 

 
 

Konstruktivizam, kao savremena epistemološko-teorijska koncepcija 
u pedagogiji, odnosno participativna epistemologija, kao značajna 
prekretnica u shvatanju o znanju uzimaju se danas, kao što je već 
konstatovano za osnove postmoderne didaktike. Konstruktivizam, 
dakle, nadilazi prethodne tradicije učenja, s tim što su neki njihovi 
elementi preteče savremenih koncepata. Kako je o tradicionalnim 
koncepcijama učenja i didaktičkim modelima već diskutovano u 
drugim tekstovima110, a i ove u prethodnom delu, smatra se ipak 
korisnim na se na ovom mestu učini samo kratko ponvno osvrtanje 
na participativnu epistemologiju, koja na obrazac shvatanja 
saznavanja gleda kao na preovladjujuću ontologiju koja u didaktici 
ima skup prihvaćenih praktičnih poduhvata, zasnovanih na ovom 
obrascu saznavanja, tj. u skladu su sa ovom epistemologijom.  
 
Drugi momenat, bitan za kontekst koji bi omogućio razumevanje, i 
nakon toga instaliranje praktičnih posledica participativne 
epistemologije, kao osnove za odluke kojima se rukovode savremene 
didaktičke tendencije promena u Evropi, a i ka kojima i naša zemlja 
teži i pokušava ih što bolje shvatiti i u skladu sa tradicijom i 
ograničenjima prihvatiti, je primerenost teorijsko-metodološke 

                                                 
110 Videti: G. Gojkov, Prilozi postmodernoj didaktici,VŠV,Vršac, 2002.  
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utemeljenosti pedagoških i još pre didaktičkih istraživanja. 
Pedagogija je na svom putu prošla kroz različite koncepcije: od 
normativne, preko empirijske i hermeneutičke do teorije sistema. 
Ocene mnogih o značaju ovih metodoloških koncepata pedagogije 
sve su bliže saglasju da njihov doprinos nije bio adekvatan 
namerama, tj. da nisu u pravoj meri objašnjavali fenomene u oblasti 
vaspitanja i obrazovanja. Nove šanse vide se u teoriji haosa i 
konstruktivističkoj paradigmi, ali se, takođe, korektno naglašavaju 
nalazi istraživanja kojima se konstatuje da konstruktivistički 
postupci ne razvijaju kod svih učenika aktivne, konstruktivne 
samoorganizovane procese u toku učenja i ne na svim sadržajima i 
ciljevima, te se danas već čuju glasovi o većoj prihvatljivosti 
»umerenog konstruktivizma«, odnosno koegzistenciji između 
konstrukcije i instrukcije.111  
 
Prethodne teorijske tradicije i njihovi epistemološko-metodološki 
dometi nisu mogle do kraja da osiguraju mogućnosti za ispitivanje 
efikasnosti modela učenja u nastavi. Takođe, nisu nudili rešenja 
kojima bi se uzeli u obzir učenici i njihovi konceptualni mehanizmi, 
kao i međuzavisnost samoorganizacije učenja i okolnosti. 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 u pedagogiji, na 
teorijskom nivou, već prihvaćeni stavovi u didaktici empirijski 
validiraju. 
 
Iako nam stavovi poznatih konstruktivista, među kojima je i E. 
Glasersfeld (pomenuti na kraju ovoga teksta) izgledaju kao 
umanjivanje inovativnog značaja participativne epistemologije i 
konstruktivizma uopšte za didaktiku, ipak, ako ih dovedemo u vezu 
sa kontekstualnim pristupom intelektualnim sposobnostima 
(Sternberg), tj. instrukcionim pristupom u istraživanju kognitivnih 
korelata i komponenti, oni nam mogu biti putokaz za nove 
metodološke pristupe. 
 
U tekstu će se sagledavati mogućnosti da se konstruktivizam, 
participativna epistemologija, ili bar neki njegovi elementi empirijski 

                                                 
111 Wienert, F. u. Mandl,H.,Psychologie der Erwachsenbildung, Gottingen, 1997. 
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validiraju i time da se stvori prostor za pokušaje sagledavanja 
dometa njegove praktične upotrebe. 
                
Dalje će se, dakle, prethodno skicirana teorijsko-epistemološka 
osnova pokušati  empirijski validirati, kako bi se došlo do elemenata 
za argumentaciju da se neki od teorijski koncipiranih elemenata 
koriste kao osnove za odredjene promene strategije našeg sistema 
vaspitanja i obrazovanja. Put koji je ovo trebalo da nam osigura  
nalazi se u eksplorativnom istraživanju, kojim smo, tragali za 
odgovorom na pitanje: 
• u kojoj meri se konstruktivizam može smatrati novom 

paradigmom u didaktici, a korak dalje i principom promena u 
sistemu vaspitanja i obrazovanja?  

 
Razjašnjavanje ovoga pitanja indirektno pruža odgovore i na pitanja 
kao što su: 
• 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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Na sva ova pitanja, naravno, ne nameravamo odgovoriti ovim 
eksplorativnim istraživanjem, ali će se nalazi do kojim smo došli u 
izvesnom smislu moći upotrebiti za razmišljanje o njima. Naše su 
namere bile usmerene mogućnostima da sagledamo 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. A, na osnovu ovoga mogli bismo zaključivati o tome u kojoj 
meri se metakognicija može podsticati didaktičkim instrukcijama.  
 
Na ovom mestu ima se utisak da ima smisla dati nalaze jednog ranije 
vršenog istraživanja. Ovim bi se podurpili neki od navedenih ili 
diskutovanih nalaza, a još pre, otvorila neka nova pitanja o temi 
kojom se u ovom tekstu bavimo. 
 
Problem kojim se rukovodilo ovo istraživanje odnosi se na pitaje: 
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, odnosno: da li konstruktivistička definicija učenja kao 
procesa personalne konstrukcije značenja znači baš ovo što je do 
sada viđeno kao rešenje...? 
 
Neposredni cilj ovoga eksplorativnog istraživanja bio je da se 
sagleda u kakvom odnosu stoje didaktičke instrukcije i 
metakognitivne sposobnosti. Prethodna naša istraživanja ukazivala 
su na postojanje značajne veze ovih varijabli i na uticaj ove veze na 
efikasnost u rešavanju problema u nastavi, dakle na efekte u učenju. 
                
Naše su namere bile usmerene mogućnostima da sagledamo 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. A, 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 
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metakompomenti. Pomenimo ovde  činjenicu da su metakognitnve 
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 reguiliše svoje učenje i na sposobnosti nastavnika da stvori 
odgovarajuću sredinu zas učenje.112 
 
Opredeljenje za ovakav pristup pitanju koje posmatramo 
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 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 ovoga 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 
vaspitanja i obrazovanja. 
 
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 u naš sistem i gradili modeli  za stvarne 
procese donošenja odluka. 
 
Metakognicija je za pitanja kojima se ovaj tekst bavi značajna jer joj 
se pridaje ključno mesto u celokupnom kognitivnom razvoju, i pored 

                                                 
112 Šire o pojmu metakognicije i njenom odnosu sa didaktikom i instrukcionom 
pristupu kao novoj istraživačkoj paradigmi videti u: G. Gojkov, Didaktički aspect 
metakognicije darovitih, “Pedagoška stvarnost”, Novi Sad, br.1-2, 2002. 
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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 da sigurniju sliku o funkcionisanju i 
procesima učenja. Naše namere nisu bile usmerene ovako 
dalekosežnim zaključcima. Postavili smo sebi skromniji zadatak. 
Posmatrali smo u kakvom odnosu stoje didaktičke instrukcije i 
metakognitivne sposobnosti, kako bismo zaključivali o tome u kojoj 
se meri mogu podsticati metakognitivne sposoobnosti.  
 
Ovo je pitanje koje je i u ranijim istraživanjima zakupljalo našu 
pažnju.113 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. A praktične konsekvence 
ovoga su brojne. Neke od njih već se naziru u dokumantima koji  se 
kao orijentiri za prve korake reforme obrazovanja u našoj zemlji sada  
predstavljaju.  
  
Komisija za razvoj školskog programa je u radnoj verziji dokumenta 
»Strategija razvoja kurikuluma u obaveznom i srednjem 

                                                 
113 Videti tekstove: G. Gojkov, Didaktički aspect metakognicije darovitih, objavljeno 
u zborniku na: Mednarodnom znanstvenom posvetu, tema skupa: Didaktični in 
metodični vidiki prenove in razvoja izobraževanbja, Maribor, 2001; I u izmenjenoj 
verziji u “Pedagoškoj stvarnosti”, Novi Sad, 2002, kao i u zborniku sa: The 8 th 
conference of the European council for high ability- Development of Human 
Potential: Investment into our Future, Rodos, 2002. (pod naslovom: Didactica 
metacognitie).                          
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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 prevazidju 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, da natuknuti da je u osnovi 
ovoga konstruktivizam kao epistemološka teorija, odosno 
metateorijska osnova razvoja budućih kurikuluma. Na ovakav 
zaključak upućuju i činjenice da se globalne promene u organizaciji 
nastave ondose na relativizaciju principa klasične nastave (slabe se i 
brišu granice između predmeta, tj. ne insistira se na doslednom 
praćenju tematsko konceptualnih struktura akdemskih 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 orijentirima za praktične odluke u zahvatima 
promena u sistemu vaspitanja i obrazovanja. 
 
Neposredni cilj ovoga eksplorativnog istraživanja bio je da se 
sagleda u kakvom odnosu stoje didaktičke instrukcije i 
metakognitivne sposobnosti. Prethodna naša istraživanja ukazivala 
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su na postojanje značajne veze ovih varijabli i na uticaj ove veze na 
efikasnost u rešavanju problema u nastavi, dakle na efekte u učenju. 
 
Istraživanje je izvršeno na namernom uzorku koga je činilo 365 
studenata Učiteljskog fakulteta (I-IV godina) i Više škole za 
obrazovanje vaspitača (I-II godina) u Vršcu. Za ovaj uzrast smo se 
opredelili uzimajući u obzir nalaze prethodnih istraživanja o 
prednosti mogućnosti introspekcije na starijem uzrastu. Didaktičke 
instrukcije, metakognitivne i kreativne reakcije bile su prediktivne 
varijable, a kriterijska su efekti na  problemskim zadacima. 
 
Metoda istraživanja odnosi se na sistematsko neeksperimentalno 
posmatranje. Namerno variranje varijabli nije vršeno, ali su vršene 
statističke zamene za eksperimentalne kontrole. Od instrumenata 
korišćeni su:  

• protokol za samoposmatranje metakognicije (MK1 – urađen 
za potrebe ranijih istraživanja i donekle korigovan); 

• problemski zadaci, 
• Urban Jelenov test kreativnosti, 
• Domino-D-48, uglavnom, saturiran G –faktorom, mada je 

interkorelacija našla da svaka stavka objašnjava specifični 
deo varijase; dobro diferencira iznadprosečne; neverbalno-
perceptivna građa. 

 
Našu pažnju privukao je najpre broj meta-iskaza posmatranih 
studenata. Prisustvo metakognitivnih spsobnosti moglo bi se, prema 
broju reakcija koje bismo mogli svrstati u metakognitivne, 
kvalifikovati kao slabo. Naime, pregled administriranih protokola, 
kao i tabela ukazuje da se kod posmatranih studenata sreću iskazi 
koji bi se mogli kvalifikovati kao meta- iskazi, ali da se njihov broj 
najčešće kreće od 1 do 5. Prosečan broj kreativnih reakcija u čitavoj 
grupi je 5,7%. Od ukupnih metakognitrivnih reakcija, najuspešniji su 
studenti bili kod sposobnosti: 
• svest o nivou razumevanja i analize problema (3,8%),  
• sagledavanje problemske situacije u celini i  veza između 

onoga što se zna i o onome što se otkriva (3,1%), 
• elaboracija i svest o načinima da se upotrebi prethodno znanje  

2.9%, 
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• pronalaženje optimalne strukture u sadržaju koji se rešava i 
njeno organizovanje u glavne sporedne ideje i aktivnosti u 
2,8%. 

 
Shvatanje i nadgledanje vlastitog rada  i aktivnosti manifestovano je 
u odnosu na manifestovane metakognitivne reakcije u aktivnostima: 
• svest o cilju koji se namerava ostvariti (1,9%), 
• načini kojima se cilj namerava ostvariti (1,8%), 
• dublja analiza sadržaja problema (1,7%), 
• manipulisanje sadržajem, materijalom (esperimentisanje 

(1,6%), 
• često postavljanje novih pitanja i proveravanje (1,5%), 
• strategija smisaone organizacije materijala (sličnosti i razlčike-

1,5%), 
• preispitivanja nakon urađenog zadatka o drugim 

mogućnostima, putevima i značaju otkrivenog i načinima 
uklapanja u postojeće znanje (0,8%)... 

 
Svest o procedurama rešavanja problema, o toku i mehanizmima bila 
je retko manifestovana, kao i nivoi svesti na kojima su donošene 
odluke pri funkcionisanju unutrašnjih mentalnih operacija i procesa 
(0,5%). 
 
Prosečan uspeh studenata na problemskim zadacima koje su rešavali 
bio je 1,9 od 5 zadataka. 
 
Kako se za metakogniciju smatra da predstavlja specifično 
ispoljavanje kontrolnih procesa i prema Sternbergu, pa i drugima, 
ima značajno mesto u intelektualnom funkcionisanju, te kako druga 
istraživanja izveštavaju u velikoj meri korespondira sa »G« 
faktorom, u ovom sam istraživanju posmatrala kakav odnos imaju 
ove dve varijable. Odnos intelektualnih i metakognitivnih 
sposobnosti i rešavanja problema potvrdio je uzajamnost ovih 
varijabli, što  vodi ka zaključku da je uspeh u rešavanju problema 
praćen visokim sposobnostima. Takođe su metakomponente 
značajno uticale na  uspeh u rešavanju problema (r= 0,45-značajno 
na 0,01).    
 
Elementi metakomponente »znanje o kogniciji« i » donošenja odluke 
o strategijama«, kojima su nadgledane vlastite kognitivne aktivnosti, 
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smatrane su značajnima metakomponetama; od njih je, po oceni 
studenata, zavisio tok daljeg rešavanja zadataka, pa i krajnji ishod. 
Ovo su, po Sternbergu, elementi »exsecutive«, tj. kontrolnog 
procesa. Introspektivni izveštaji svedoče o svesnosti studenata i 
njihovim bavljenjem selekcijom komponenti koje doprinose 
rešavanju problema, načinima na koje su informacije prezentovane, 
što je služilo pokušajima različitog kombinovanja. A odluke su se 
najčešće odnosile na: 
• postupak rešavanja,  
• redosled u izboru postupaka, 
• svest o  subjektivnim doživljajima problema i teškoća na koje 

se naišlo i 
• samosvest o efikasnosti postupaka i putevima kojima bi se dalje 

išlo.114 
 

Interesantni su doživljaji problema. Iz izveštaja o introspekciji 
uočava se veliki broj aktivnosti koje je jedna osoba nameravala 
preduzimati u toku rešavanja različitih problema. Dakle, ne postoje 
šeme, obrasci problema. Ideje o rešavanju problema su se, prema 
izjavama ispitanih, nametale bez jasnih predstava od kuda, odnosno i 
bez namere da se preduzmu odredjene aktivnosti, a metakomponente 
su se smenjivale, nestajale i kombinovale na razne načine u 
različitim fazama rešavanja problema. Najčešće sretano objašnjenje 
za ovo su izjave studenata da je problem, kontekst, nametao, 
izazivao ove različite metakognitivne reakcije. Naše analize nisu 
uspele da identifikuju načine kombinovanja, a razloge još uvek 
vidimo u konceptualizaciji okvira istraživanja, odnosno  u ukupnoj 
metodološkoj podršci koja je nadjena u teorijskim orijentacijama 
kojima pripadaju i teorije na kojima se zasniva pojam metakognicije. 
Metakognicija kao kompozitni i višedimenzionalni pojam i u ovom 
je nalazu potvrdila svoju složenost, a »novi duh« u teoretisanju i 
istraživanju kognicije u dosadašnjem prikazu nalaza ostao  
neadekvatan u  prepoznavanju  metakognicije u odnosu na druge 
pojave. Naime, u ukupnom broju reakcija ispitanika nije se mogla 
naći jasna slika izmedju kognitvnih pojava koje su se odnosile na 
sadržaj problema i onih koje su usmerene na kogniciju (o ovome 
smo slične nalaze već imali u drugim grupama ispitanika u 
navedenim istraživanjima). Naime, reakcije ispitanika koje su bile 
usmerene na sadržaj problema i kojima su se pokušavali rešiti 
                                                 
114 Uporediti sa nalazima iz prethodno pominjanih studija autora ovoga istraživanja. 
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problemi mešale su se sa  onima koje su usmerene na kogniciju i 
menjale njihov tok, zajedno bez jasnih granica između jednih i 
drugih  doprinosile ishodu.  
 
Iz analiza introspektivnih protokola mogu se uočiti razlike u 
metakognitivnim sposobnostima. One se zadržavaju i kada se 
kontrolišu intelektualni potencijali. A ovo je još jedna potvrda ranijih 
utisaka o značaju vankognitivnih elemenata, pa i spoljašnjih uticaja 
na razvoj metakognicije. Značaj vankognitivnih elemenata i 
mogućnost da se  metakognicija vidi kao neka vrsta ličnog složaja 
(pa, i kao jedan od aspekata kognitnvog stila pojedinca), objašanjava 
to da se integritet metakognicije čini neuhvativim. 
 
Iz prethodnog nalaza mogli bismo izvesti sledeći komentar: ma kako 
da je teorijski koncipirana metakognicija u praktičnom izrazu ona je 
odraz ličnog kognitivnog odrastanja, dakle razvija se, a značajno 
mesto u negovanju metakognitivnih funkcija imaju didaktičke 
instrukcije u nastavi. Posebno mesto imaju didaktičke instrukcije 
kojima se subjekti podstiču da identifikuju probleme, da razjasne 
njegovo značenje, da sagledaju izvore nedoumica, razjasne osećaj 
zbunjenosti i tenzije, izazvan kontroverzom, zatim kojima se regulišu 
i kontrolišu postupci, planira ponašanje i uređuje drugi niz 
pojedinosti, što vodi ka rešavanju problema. 
 
U pomenutim ranije izvršenim istraživanjima ovo je potvrđeno 
nadjenim razlikama na različitim uzrastima koji su posmatrani. 
 
Među značajnije nalaze ovoga istraživanja spada i veza 
metakognitinvih reakcija i intelektualnih sposobnosti (r=0,56). Ova 
značajna veza manifestovala se i u efikasnosti u rešavanju problema. 
Vezu između ovih dveju varijabli, tj. značajnu razliku u efikasnosti u 
rešavanju problema u korist intelektualno superiornijih posmatrali 
smo još  iz jednog ugla. Ispitanike smo, prema broju manifestovanih 
metakognitinvih reakcija, podelili na tri kategorije: 
• u prvoj su bili studenti koji su imali pet i više meta-iskaza 
• (najbolji-n= 76 ;23%),  
• u drugoj su bili oni koji su imali od tri do pet meta – iskaza 
• (n=165;40%), a u 
• trećoj je bilo 124 studenta sa manje od tri meta- iskaza (38%). 
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T- testom  za nezavisne uzorke  ispitivana je razlika izmedju onih sa 
najvišim i najnižim skorom u metakomponentama. Utvrđena je 
statistički značajna razlika u korist ovih sa najvišim skorovima u 
metaiskazima. Razlike su se manifestovale u intelektualnim 
potencijalima, uspehu u rešavanju problema i u kreativnosti. 
 
Nakon ovoga, proveravali smo (regresionom analizom) udeo 
metakomponenti u varijansi skorova. Nadjeno je da metakognitivne 
komponente objašnjavaju oko 21% varijanse skorova.115 
Interesantno je da je procenat objašnjene varijanse u ovom i u 
ranijim sličnim istraživanjima na različitim uzorcima sličan. 
Intelektualne sposobnosti su objasnile oko 29%, a doprinos 
kreativnih reakcija ni u ovom istraživanju nije statistički značajan. 
Kreativne reakcije studenata intresantne su zbog problema koji su u 
ovom istraživanju rešavani,a koji su tražili divergenciju. Dakle, bio 
je značajan odnos  rešenja i kreativnosti studenata. Zavisnost ove 
veze statistički je potvrdjena (r= 0,39 na 0,01), iako se kreativnost 
izgubila u regresionoj analizi. Na iste smo nalaze i ranije nailazili. 
Spremni smo da verujemo da se ova veza stopila sa intelektualnim 
potencijalima, tj. da su se kreativne reakcije stopile sa intelektualnim 
aktivnostima.  
 
Ovo nas upućuje na zaključak da se pored posmatranih varijabli kao 
značajne za rešavanje problema kriju i druge. A, ovo dalje otvara 
mogućnosti da se na metakogniciju gleda kao na samosvest koja 
izgleda ima značajno mesto u kognitivnom ponašanju, ali ne i 
autonomno. 
 
I nakon ovoga istraživanja, tj. traganja za identitetom metakognicije, 
ne možemo se odlepiti od osnovne definicije ovoga pojma 
«kognicija o kogniciji«, iako nam ona, kao što smo u nalazima ovoga 
istraživanja već videli, ostavlja i dalje prostor za primedbe da je 
ovakvo njeno određenje tek osnovna identifikacija metakognicije 
kao kognitivnog fenomena. Preciznije određenje njene supstance, i 
pored nekoliko identifikovanih osnovnih sadržaja, nismo, nažalost, 
ni nakon ovoga pokušaja uspeli bliže da fokusiramo. 
 

                                                 
115 U ranijim istraživanjima su metakognitinve sposobnosti objašnjavale i do 25% 
varijansi skorova u odnosu na varijable: intelektualni potencijali, pol, školski uspeh, 
reativne reakcijei uzrast.(videti ranije pomenuta istraživanja autroa ovoga rada). 
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Kao jedno od objašnjenja za ovo, nameće se razmišljanje o činjenici 
da su problemi koje su studenti rešavali bili otvoreni, tj. dozvoljavali 
su originalnost rešenja, a ovo, dalje, znači i podrazumevanu 
originalnost, intuitivan pristup i sl., što je, možda, uzrokovalo 
činjenicu da studenti nisu mogli da kontrolišu sopstvene kognitivne 
strategije, te su kognitinve reakcije imale automatski karakter. 
 
Nakon ovoga, nalazi o pozitivnim korelativnim odnosima izmedju 
metakognitivnih iskaza i didaktičkih instrukcija, kojima su one 
podsticane i postizani veći efekti na kriterijumnskim zadacima, vode 
ka zaključku o značaju didaktičkih instrukcija za provociranje meta 
iskaza. U faktorskoj analizi diaktičkih instrukcija efikasnih za 
provociranje meta-iskaza nađeno je 10 faktora  u koje su se svrstale 
posmatrane instrukcije (korišćeno je 67  instrukcija). Njihovi sadržaji 
mogli bi se svrstati pod sledeće nazive: 

• klasifikovanje, 
• kontrola informacija, 
• analiza grešaka, 
• podsticanje na fleksibile pristupe, 
• formulacija objašnjenja, 
• vraćanje na date informacje, 
• analiza značajnih momenata, 
• procena mogućnosti da se dodje do cilja, 
• pregled prethodnih strategija, obrazaca, 
• dodatno promišljanje o odnosima i situaciji. 
 

Na kraju pregleda osnovnih nalaza osvrnimo se na teorijsku osnovu, 
Sternbergovu trijarhijsku teoriju intelektualnih sposobnosti, kojom 
smo i mi, kao i drugi, mislili da se mogu objasniti kombinovanja 
intelektualnih aktivnosti. Nažalost, ova nam teorija nije bila dovoljna 
da precizno sagledamo načine kombinovanja kognitivnih aktivnosti. 
Studenti ih često nisu bili svesni, ili su iščezavale i vraćale se, 
smenjivale jedna drugu bez nekog reda, kombinovale na različite 
načine, a, izgleda, i dosta zavisile od konteksta, problema, i ovim 
potvrdile neponovljivu složenost kognitinvih procesa i nemoć 
preduzimanih metodoloških pristupa. 
              
Na kraju ovoga empirijskog dela nameće se, kao zaključak, 
konstatacija da se  metakognitivne sposobnosti, kao  jedan od 
elemenata podsticanja autonomije studenata snažno opiru 
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istraživanju, kao i činjenica da se rešavanje problema u svoj svojoj 
složenosti ne da pojednostaviti. Interakcija izmedju elemenata i 
mnogostruke relacije, tj. regulacije, stvaraju 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 odredjenja psihološke «supstance« metakognicije do sada 
nije došlo, kao i što ovim istraživanjem 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 i u ovom istraživanju mešale, smenjivale 
jedna drugu, povremeno iščezavale, ili, pak, kombinovale na 
neočekivane načine, što je metakogniciju kao  kognitnvi fenomen 
činilo skoro neuhvativom. 
 
Takođe bi se iz ugla postmoderne didaktike ovo moglo posmatrati  
kao argument  za različie pristupe rešavanju problema. Neki od njih 
su, kao što je već pominjano, 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 
insistrira na uvažavanju konceptualnih mehanizama studenata i 
međuzavisnost samoorganizacije učenja i okolnosti. Ova se 
konstatacija slaže sa prethodnim zaključcima o nedostatku postojećih 
didaktičkih modela, kao i modela istraživanja procesa učenja da do 
kraja 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. Kao što je već konstatovano, 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. Ovo je 
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značajno zbog toga što mentalna mreža, koja se mobilisala u tim 
trenucima i povezivala studentov konceptualni okvir sa 
informacijama koje je 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. 
 
O ovim se konstatacijama može 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 studenta. Ali, za didaktiku je 
značajno da se ovim istraživanjiem istakla poteba za posvećivanjem 
veće pažje okruženju, jer kako je već konstatovnano uslovi koji 
potpomažu učenje, dakle, imaju značajno mesto u rešavanju 
problama. Izdvojene su didaktičke instrukcije kojima se efikasno 
mogu podsticati mentalne sposobnosti. Lista faktora nismo sigurni 
da je iscrpljena, a time ni faktori koji učestvuju u konstruisanju novih 
znanja. Značajna je i potvrda stava da znanje ne zavisi jednostavno 
od opštih kognitivnih struktura, nego se u procese učenja uključuju 
strategije, pa konstrukcija i dekonstrukcija, kao inteaktivni 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. 
A, kao što je već dotaknuto, utisak je, 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, kao što je pomenuto, samo pokušaji da se zadje 
izvan konstruktivističkih modela, kojima se, takođe, uvažava značaj 
didaktičkog okruženja, ali mu se uloga sagledava iz ugla 
inteferencije sa konceptima koji se već poseduju. I ovde na scenu 
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stupaju razmišljanja o  praktičnim pokušajima intervencije na polju 
didaktike, odnosno nastave kao njenog praktičnog izraza. 

 
• Dakle, ako prethodne nalaze i komentar prihvatimo kao 

osnovu za određivanje principa koji bi mogli uticati na 
posledice u podučavanju, onda bi se u najužem okviru 
možda mogli naći sledeći: student je taj koji elaborira, 
integriše, uči, a sve ovo čini kroz sopstveni sistem 
razmišljanja, te zato mora da se nadje u situaciji koja traži 
promenu koncepcija; 

• nastavnik zato mora veći deo svoje pažnje da usmeri ka 
didaktičkom okruženju , kako bi ono izazivalo interferencije 
sa konceptima koje studenti prethodno već imaju (da 
predstavi heurističko okruženje koje može da dovede do 
interferencije sa koncepcijama studenta...); 

• didaktičko okruženje treba da uzme u obzir prethodna 
iskustva učenika (znanja) i kontekst učenja, da uvaži 
individualne razlike (kognitvni stil), ali i značajne 
parametre koji moraju da se jave u didaktičkom okruženju 
(autentične konfrontacije, zaintrigiranost, konceptualni 
debalansi treba da navedu studenta da se udubi, ispituje, 
traga za novim podacima...); 

• metakognicija je značajan parametar koji potpomaže proces 
učenja; 

• mrežna integracija (organizacija koncepata) treba da je 
takva da podstiče elaboraciju adekvatnijih koncepata. 

 
A, da li je od ovoga prav put ka odgovorima  na pitanja koja smo 
potavili na početku ovoga teksta? Umesto odgovora pitamo se: da li 
su neka od rešenja, koja se već u prvim nagoveštajima promena 
našega sitema vaspitanja i obrazovanja naziru (zauzimanje za 
brisanje granica među predmetima, zanemarivanje rasporeda časova, 
kao organizacionog aspekta struktiranja vremena, ekstremno 
tolerisanje pokušaja kao izraz podsticanja autonomije...), celovito 
shvatila osnovu konstruktivističkih intencija i dometa i hoće li uspeti 
transferom u praktične tokove da doprinesu njihovoj validaciji? 
Ekstremno zanemarivanje didaktičkog konteksta, kao što je već 
konstatovano nije posledica konstruktivizma.   

  
Na kraju studije ostaje ne osećaj nedovoljnosti, nemoći da se do 
kraja sagledaju dometi i ograničenja ovako složenog konstrukta kao 
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što je metakogicija, kako bi se dalo iz prethodnog naslutiti, nego, 
naprotiv, izazovi da se sa boljim razumevanjem nejasnoća traže novi 
metodološki pristupi, pa i didaktičke teorije kojima bi se ovaj 
naizgled koristan i obećavajući, sada već ne samo psihološki nego i 
didaktički konstrukt, bolje sagledao i "upotrebio", tj. nastojao u 
nastavi podsticati, razvijati. 
 

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

                           
 
                      
4. 5. Strategija, metakognicija i izvršna kontrola            
       - metodološki ugao - 
   
 

Osnove i strategije znanja su danas jedno od značajnih pitanja 
didaktike. Na osnovna znanja se često gleda kao na jednu važnu 
komponentu darovitosti (npr. Chi, 1984). Muir-Broaddus & 
Bjorklund (1990) nalaze razlike između darovite i prosečne dece ne 
toliko u korišćenju strategija ili izvršnih procesa već u nestrateškim 
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aspektima, iznad svega, u osnovi znanja (takođe Harnishfeger & 
Bjorklund, 1990). Autori kažu da rezultati njihovih istraživanja 
pokazuju da je “tipičnost” evaluacije koncepta u pogledu njihovih 
kategorija od inteligentnijih 10 do 14 godišnjaka slično sa odraslima. 
U poređenju sa prosečnom decom, ova osnova znanja koja priliči 
odraslima može prvobitno da se primeti u vremenu reprodukcije reči 
različitih kategorija, a nisu uspele da se otkriju nikakve razlike 
između darovitih grupa koje se tiču reči iz iste kategorije. S druge 
strane, u pogledu ponašanja nagomilavanja, Muir-Broaddus & 
Bjorklund (1990) nisu pronašli nikakvih značajnih razlika među 
grupama, čime mogu da se nagoveste tendencije u prilog prosečnih 
učenika. Hasselhorn (1996) zaključuje na osnovu serije dobro 
smišljenih studija  da za vreme osnovne škole postoji značajna 
promena od nestrateškog, iz osnove znanja izvedenog 
“nagomilavanja” do namernog strateškog ponašanja. Ovo bi moglo 
da ukazuje na to da kognitivno napredna deca koriste više strategija, 
ali takvih studija ima malo, i poslednje, ali ne zbog toga manje 
važno, je to što su studije koje se bave strategijama, znanjem i 
metakognicijom  kod male dece veoma kritične sa metodološke 
tačke gledišta (Schneider & Sodian, 1988). U međuvremenu su 
Bjorkland i njegovi saradnici takođe pronašli stratešku superiornost – 
bar delimično – darovite dece (npr. Gaulteny, Bjorklund & 
Goldstein, 1996). 
 
Erikson, takođe, navodi studije Bjorklanda i Šnajdera (1996) koji su 
napravili pregled istraživanja koje ispituje veze između intelektualne 
sposobnosti, osnove znanja, strateškog ponašanja i postignuća 
memorije. Ovi autori naglašavaju da merenja inteligencije uključuju 
aspekte metakognicije i brzine procesuiranja, od kojih obe imaju 
uticaja na pamćenje i učenje. Tako velika, elaborirana i dobro 
strukturirana osnova znanja može da se smatra suštinskom funkcijom 
svih (intelektualnih) postignuća, čak iako neko ne prati ekstremne 
stavove Eriksona (1996; videti gore). Još uvek nema mnogo studija 
koje se tiču aspekata osnove znanja kod (mladje) darovite dece. 
MekFarland (McFarland) & Wiebe (1987) su izjavili da “ima 
pomalo ironije u ovome: složenost i metodološka sofisticiranost koja 
se koristi da bi se proučila mentalno retardirana deca očigledno 
prevazilaze one koje se koriste u proučavanju kognitivno superiorne 
dece” (str. 109).116 
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4.5.1. Upotreba strategije, metakognicija i izvršna  
          kontrola 

 
Od Flavela i Velmana (Flavell, 1972; Flavell & Wellman, 1977. 
Flavell, 1978, 1984) prihvaćena je upotreba termina metamemorija 
ili metakognicija, s jedne strane, i odnosi se na znanje o kapacitetu/ 
efikasnosti i na funkciju memorije neke osobe ili cele kognitivne 
osnove. Posmatrano sa neke alternativne tačke gledišta (npr. Brown, 
1978, 1984) metakognicija znači kognitivne procese koji – odnoseći 
se na dotične zahteve – planiraju kognitivne procese, koji biraju 
adekvatne kognitivne strategije, koji ih izvršavaju i kontrolišu u 
odnosu na njihovu efikasnost. 
 
Kao što je prethodo navedeno, metakognitivno znanje i 
metakognitivni procesi kontrole imaju važnu ulogu u novijim 
teorijama inteligencije i darovitosti (Campione & Brown, 1978; 
Sternberg, 1985, 1991; Ferretti & Butterfield, 1992). Ipak, prilično 
neobično je što postoji mali broj studija o metamemoriji ili o 
metakogniciji kod mlađe darovite dece. Studije sa darovitim 
učenicima se, uglavnom, izvode sa osnovcima ili adolescentima koji 
su stariji od 8 godina (za kratak pregled videti Perleth et al., 1993). 
Ovo je jedan od razloga zašto  može biti  zahtevana određena 
sposobnost refleksije koja se samo postepeno pojavljuje tokom 
razvoja u detinstvu. Ovo bi ukazivalo da ona treba da bude i lakša sa 
darovitom decom čiji je jezik više elaborisan. 
 
Ipak su izvršena neka istraživanja kod male dece koja ispituju 
metakognitivne kontrolne procese. Ovde su načini na koji deca izlaze 
na kraj sa nekim problemom, bilo da zauzimaju strategiju probe – i – 
greške, ili bilo da se prebacuju na sistematično proveravanje i 
upoređivanje raznih mogućnosti, ili bilo da razmatraju procese 
problem – rešenje, aspekti metakognitivne kontrole su u direktnoj 
vezi sa uspehom iz datog zadatka. Takve kontrolne aktivnosti se 
stiču u interakciji sa roditeljima ili drugim ljudima dok dete raste 
(Karnes, Shwedel & Steinberg, 1982; Kontos, 1983; Browder, 1993). 
 
Mnogi autori ističu da je za poboljšanje shvatanja kako su 
struktuirani prethodnici metakognicije, značajno da se izbliza 
bavimo interakcijom  mentora – deteta, u kojoj su metakognitivni 
pravci dati kao verbalne i ne – verbalne pomoći. Oni pomažu detetu 
da postane svesno spostvenih kapaciteta skladišćenja. Darovita deca 
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rado grabe takve metakognitivne pravce koje obezbeđuje osoba koja 
o njemu brine (informacija o zadatku i karakeristikama strategije, i o 
karakteristikama ličnosti deteta koje posreduju u procesu rešavanja 
problema). Bez da se podvrgavaju raznim eksperimentima, darovita 
deca koriste direktive kako bi proširili svoje repertoare procedura 
verifikacije (Lehwald, 1991). 
 
Mos (1990) i Moss & Strejer (1990) su istraživali ponašanje problem 
– rešenje darovite i prosečne dece od tri do četiri godine koja 
pohađaju obdanište srednje klase u Montrealu. Oni su ispitivali 
njihove igre kockama kada je problem bio rešen u prisustvu i uz 
pomoć majki. Kao rezultat toga, Mos i Strejer (1990) su odredili da 
su majke darovitih fokusirale pažnju svoje dece na važne veze 
između aspekta problema, dok su majke prosečne dece davale više 
saveta o konkretnim rešenjima. Dakle, majke darovitih su svojoj deci 
pružale povoljnije okruženje za formaciju metakognitivnih 
kompetenci. Darovita deca su koristila metakognitivne strategije po 
modeliranju njihovih majki, ali, takođe, sve više i više spontano 
tokom zadatka (videti takođe Browder, 1993). 
 
Što se tiče osnovaca, Perleth (1994) je izvršio seriju studija kako bi 
ispitao razlike u upotrebljavanju strategija i metamemorije (vezano 
za sortiraj – uzmi nazad – zadatak) među grupama različitih nivoa 
darovitosti i kako bi analizirao da li efekti obuke i transfera zavise od 
nivoa darovitosti. Kao glavni rezultat toga Perlet (1994) je izjavio da 
su razlike u korišćenju strategija između darovite i normalne dece 
bile manje nego što je očekivao, i naročito nisu bile vidljive kod dece 
drugog razreda (otprilike osmogodišnjaci), ali bile su relativno veće 
u daljim zadacima transfera. Inteligencija je u boljoj korelaciji sa 
performansom memorije nego što je metamemorija. 
 
Kao rezultat ovoga istraživanja, na veoma opštem nivou, autori 
smatraju da (npr. Heller, 2000) daroviti mogu da se razlikuju od 
prosečne dece zbog njihovih kompetenci procesuiranja informacija. 
Oni koriste bitne informacije za rešavanje problema, njihovi procesi 
upoređivanja su brži, i, bilo kako provode više vremena za fazu 
kodiranja (brižljivije analize problema). Daroviti koriste više i bolje 
strategije za rešavanje problema iz raznih oblasti, oni zamenjuju 
manje prikladne strategije sa povoljnijim strategijama brže, i njihovo 
kognitivno monitorisanje je bolje (videti Waldmann & Weinert, 
1990; Robinson, 1993; Shore & Kanevsky, 1993; Sternberg, 1993). 
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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 darovite, male dece i male dece koje je, ipak, bilo 
nezavisno od metamemorije. Svanson (1992) pripisuje superiornost 
darovite dece njihovom centralnom sistemu procesuiranja. Kar 
(Carr), Aleksandar i Schwanenflugel (1996) ukratko prikazuju 
istraživanja o metakogniciji kod darovite dece dozvoljavanjem 
boljeg metakognitivnog znanja i strategije transfera, ali oni ne 
prevazilaze prosečnu decu u korišćenju strategija i sposobnostima 
monitorisanja uopšte. Metakognitivna superiornost darovite dece je 
iznad svega očigledna kod visokih postignuća u specifičnim 
domenima. Kojl (Coyle), Rid (Read) Goltni (Gaultney) i Bjorkland 
(1998) mogli su da pokažu 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 samtraju 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). 
 
 

4.5.2.  Problemi psihometrijskog pristupa 
 
Skoro sve studije o darovitoj maloj deci upotrebljavaju testove 
kognitivnog funkcionisanja. Rezultati ovih testova su,  sa jedne 
strane, korišćeni kao indikatori inteligencije, visokih sposobnosti ili 
same darovitosti. S druge strane, ako se koristi neka alternativna 
definicija darovitosti, testovi inteligencije ili sposobnosti se koriste 
kao varijable napomena, npr. da se uzorci iz različitih studija  mogu 
porediti. Mnogi autori navode brojne probleme na koje se mora 
obratiti pažnja ako se u istraživanju o darovitosti koristi 
psihometrijski pristup. Osvrnućemo se na neke od njih. 
 
Kao što je prethodno pomenuto, mnogo istraživača traži testove koji 
im obezbeđuju diferencirane norme u gornjoj krajnosti. Što se SB-a 
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tiče, SB:L-M se zbog toga više koristi nego noviji SB:FE, zbog bolje 
diskriminacije darovite dece (Kitano & DeLeon, 1988; Silverman & 
Keanery, 1992).117 Sličan argument je, na primer, izrazio Robertson 
protiv K-ABC (1988, citirao Storfer, 1990). Mnogi smatraju da je 
ovo nerealno očekivanje. Standardizacija SB-a iz 1973. je 
napravljena na osnovu 2100 testiranih, a standardizacija SB:FE na 
osnovu otprilike 5000 testiranih. Ovo znači da su se norme za svaku 
grupu vršnjaka, u proseku, izračunale na osnovu samo 100 ili 300 
ljudi. U takvim uzorcima, mogu se, u proseku, pronaći 2 ili 6 osoba 
sa IQ-om višim od 2 standardne devijacije (s) od proseka (M), i 
verovatno se neće naći osoba sa IQ-om višim od M+3s (npr. SB-
IQ>148). Kako bismo bili sigurni da neki uzorak sadrži 10 darovitih 
lica sa IQ-om višim od M+2s (SB-IQ>132) mora da se sakupi 
reprezentativni uzorak od N=438. Kako bi se pronašla jedna jedina 
osoba sa IQ-om višim od M+3s (SB-IQ>148), odnosno M+4s (SB-
IQ>164) na osnovu devijacije IQ potreban je uzorak od 741 odnosno 
31,546 osoba. Ovi primeri pokazuju da uopšte nije realno da se 
postignu punovažni IQ bodovi koji će na kraju da naprave razliku 
između osoba čiji je IQ viši od M+2s (SB-IQ>132, Wechsler SB-
IQ>130). Stoga su tabele sa normama, koje nam daju tako ekstremne 
vrednosti, konstruisane na osnovu slučajne ekstrapolacije i 
poravnanja, ali ne i na osnovu empirijskih podataka reprezentativnih 
uzoraka. 
 
Kao posledica toga, analiza profila darovite dece je u većini 
slučajeva veoma teška ili, čak, i nemoguća, pošto ta deca mogu da 
imaju rezultate iznad gornje granice podtestova. Rejnolds i Klark 
(1986) predlažu proceduru uz pomoć koje bodovi sa podtestova 
mogu da se restandardizuju intraindividualno koristeći norme starije 
dece ili dece iz starijih razreda i time bi se omogućila analiza profila. 
Preduslov za ovo jeste da norme starosti ili razreda koje se zahtevaju 
na testu budu dostupne i da pouzdanost i struktura podtestova za 
starost ili razred budu iste. 
 
Ima puno dokaza da je došlo do promene u proseku IQ-a dece i 
odraslih (Flznn, 1987; videti takođe Storfer, 1990). Takođe je došlo 
do promene u IQ-ima iz SB L-M od otprilike 10 bodova norme 
1960. do norme 1973. (videti npr. Roedell et al., 1989). Kao što 
može da se pročita u udžbeniku za SB:FE (Thorndike et al., 1986), 
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uzorak darovitih pojedinaca kojima se dao SB L-M i SB:FE imao je 
13.5 više bodova na SB L-M 1973. nego 1986. na SB:FE (slične 
rezultate su dobili i Robinson, Dale & Landesman, 1990; Kluever & 
Green, 1990; McCall et al., 1989). U odnosu na druge testove, 
SB:FE udžbenik sadrži informaciju da su deca koja su od strane 
svojih škola klasifikovana kao darovita dostigla prosečni zbir IQ od 
123.2. U poređenju sa rezultatima cele WISC-R Skale, ispostavilo se 
da je SB zbir bodova  nešto niži (1.4 boda), a deca su imala čak i 
niže rezultate u zbiru bodova K-ABC nego u SB:FE (4.7 bodova). 
Kao što možemo videti kod Torndajka et al. (1986), razlike su manje 
za uzorke pojedinaca sa prosečnom sposobnošću. 
 
MekKalum et al. (1984) su potvrdili otkrića o srednjim razlikama 
između testova za darovite, nalazeći da darovita deca imaju manje 
bodova na K-ABC nego na WISC-R ili na SB L-M. U pogledu 
PPVT, Knof i Blendik (1986) su otkrili razlike od više od 10 bodova 
između starijih PPVT i novijeg PPVT-R, dok su u studiji Bondija et 
al. (1984) deca imala 8-10 IQ bodova više na Slosonovom (Slosson) 
nego na MekKartijevom (McCarthy) testu. 
 
Rezultati takvih studija su značajni za istraživanja darovitosti, jer 
postoje ozbiljne posledice za izabrane uzorke darovite dece vezane 
za pitanje koji su se testovi i koje su se norme koristile. Ako je IQ 
promena između SB L-M i SB:FE 13 bodova u gornjem delu skale, 
sakupljeni daroviti uzorak koji koristi IQ>132 koji koristi stari SB L-
M 1985. ne sadrži vrh 2% populacije već najboljih 10%. 
 
Osim problema normi testova, upoređivanje uzoraka koji su 
regrutovani različitim merenjima inteligencije zahteva sredstva “koja 
se mogu porediti”. Ipak teško je da se reši pitanje zajedničke 
konstrukcije punovažnosti za darovitu decu. Za prosečne, heterogene 
uzorke, Torndajk et al. (1986) su pronašli velike korelacije između 
SB:FE i WISC-R (r=0.83), WPPSI (r=0.80), kao i K-ABC (r=0.89) 
koja je čak viša od korelacije između SB:FE i SB L-M koja je 
r=0.81). Takve korelacije su nužno niže kod darovitog uzorka zbog 
umanjenog neslaganja kod takvih uzoraka (Perleth & Sierwald, 
2000). MekKalum et al. (1984) su, na primer, našli korelaciju od 
r=0.5 između WISC-R i K-ABC za darovite uzorke. Za uzorak od 82 
darovita učenika osnovne škole, Torndajk et al. (1986) su pronašli 
korelaciju od samo r=0.26 između SB L-M i SB:FE koja se 
objašnjava umanjenim neslaganjem i nevažećim IQ rezultatima kod 
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ekstremnih viših dometa SB L-M. Upoređivanje testova radi 
identifikacije darovite dece, takođe, treba da sadrži poređenje toga 
koju su decu dotični testovi identifikovali kao darovitu, a koju nisu. 
Rezultati Beala (1995) pokazuju da, na primer, WISC-III i Otis-
Lenon grupišu decu u slične grupe darovitosti. 
 
Savremeni pristupi u konstrukciji merenja kognitivnog 
funkcionisanja – osim daljeg razvoja tradicionalnih, odavno 
prihvaćenih testova – mogu da se opišu kao najmanje tri važna 
pravca. Kao prvo, rezultati pristupa procesuiranja informacija trebalo 
bi da se snažnije koriste kako bi se odredila merenja za komponente 
inteligencije. K-ABC može da se daje kao njegov prvi pokušaj, drugi 
primeri pravih osobina procesuiranja informacija, ipak, tek treba da 
se usavrše (videti Pyryt, 1996). 
 
Drugi pravac se odnosi na plasiranje obuke i transfera u centar 
teorija o inteligenciji. Koristeći šemu pretest – tretman – posttest, 
Gutke (1974, 1992) je šezdesetih počeo da usavršava takozvane 
testove učenja koji procenjuju “potencijal za učenje” jednog deteta u 
pravcu teorije Vigotskog o zoni proksimalnog razvoja. Kasnije, 
sličan test – učenje – test pristup pojavilo se u Angloameričkim 
zemljama pod nazivom dinamičke procene ili procenjivanja 
potencijala za učenje (Feuerstein, 1980; cideti takođe Campione et 
al., 1982; Bolig & Day, 1993. Borland & Wright, 1994; 
Kirschenbaum, 1998). Ideje koje su zajedniče i nemačkoj i američkoj 
tradiciji jesu procena nivoa koji neko dete može da dostigne s 
obzirom na idealno poučavanje ili napredak koji može da se postigne 
putem obuke. Ali, sve do sada, nisu se pojavili korisni testovi te vrste 
(videti Pyryt, 1996). 
 
Treći pravac je razvoj adaptivnih ili skrojenih testova. Ako se takvi 
testovi daju deci, deca će raditi jedino na tim stavkama koje im 
najbolje leže da mere njihove sposobnosti. Ovo znači da darovita 
deca izvršavaju samo prilično teške stavke. Uz pomoć teorije testa 
probabiliteta, parametri sposobnosti za svako dete su dostupni i 
uporedivi, čak iako se svakom detetu daju kompletno različiti 
podtestovi (npr. Embretson, 1985; Embretson & Hershberger, 1999). 
Za zemlje sa nemačkog govornog područja, Kubinger & Vrust 
(2000; videti takođe Kubinger, 1998) su predstavili jedan papir – 
olovka – test za dijagnozu adaptivne inteligencije. Sledeći sličan 
koncept kao i WISC-R, ovaj AID II omogućava merenje 
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inteligencije kod darovitih učenika osnovne škole i to, smataju 
mnogi, veoma precizno. 
 
U pogledu pitanja dometa do kojeg mogu da se predvide kasnije 
(superiorne) performanse na osnovu testova koji su davani za vreme 
predškolskog doba i ranih godina u školi, mnogi autori tvrde da ne 
može da se da precizan odgovor na osnovu trenutno postojećih (ili 
bolje rečeno u nedostatku) empirijskih dokaza. Ima, smatra se, malo 
prospektivnih studija ili bar kombinovanih longitudinalnih i 
sekcionalnih studija koje bi mogle da nam daju stručnjake i 
istraživače sa dotičnim podacima. 
 
Uopšteno, sposobnosti koje mere testovi inteligencije su prilično 
nestabilne kod predškolaca. Iako je Satler (1988) pronašao korelacije 
od r=0.5 kod 7 do 8 godina sa inteligencijom i postignućima dece i 
odraslih, isti autor tvrdi: “Što je dete starije kada se prvi put testira i 
što je kraći interval među testovima, to je veća postojanost IQ-a” (str 
73). Stoga, IQ bodovi koji su izmereni pre starosti od 5 godina, 
moraju pažljivo da se tumače. Smatra se da su moguće fluktuacije od 
20-tak  bodova, iako je oscilacija IQ-a za većinu dece niža posle pete 
godine (Sattler, 1988; Cahan & Gejman, 1993; daju izveštaj o 
prilično stabilnim IQ rezultatima za učenike osnovnih škola; slično 
tome nalazi i Perleth & Sierwald, 2000). Isto važi i za vezu između 
inteligencije i postignuća (što može da se ublaži, na primer, 
spoljašnjim faktorima). 
 
U pogledu ovoga, smatra se poželjnim da se rade dalje evaluacije 
relativno poznatih testova kod uzoraka darovite dece od smišljanja 
novih sredstava za identifikovanje male darovite dece. S druge strane 
smatra se da je situacija drugačija kod starijih učenika. Perlet (1997, 
2000) je, na primer, utvrdio velike stabilnosti bodova inteligencije 
preko 2 godine u uzorcima od iznad prosečnih i darovitih učenika. 
Merenja inteligencije su takođe pokazala zadovoljavajuću 
prognostičku vredost kod školskog uzrasta od 8 godina. 
 
Ipak, smatra se da stručnjaci i istraživači treba da budu skeptični 
kada je u pitanju mogućnost predviđanja visokih sposobnosti i 
velikih postignuća na ranom uzrastu. U skladu sa Hoveovim (1990; 
videti takođe Ericsson, 1996) kratkim kritičkim izveštajem treba biti 
veoma oprezan u davanju prognoza. Ovo se smatra prihvatljivim, jer 
je većina istraživanja rađena sa starijom decom ili mladima. Pošto je 
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isto tako uzeo u obzir rezultate iz Termanove studije, Hov (1990) 
smatra da takvi testovi posebno nemaju nikakvog efekta kod 
predviđanja koje se tiču postignuća veoma sposobnih pojedinaca” 
(str. 202). 
 
 

4.5.3.   Procesuiranje informacija darovite dece 
 

Sledeći odeljak sledi opšti obris modela načina na koji inteligencija 
procesuira informacije, koji je delimično prethodno pomenut. Pošto 
se parametri procesuiranja informacija kod novorođenčeta i male 
dece mere prvobituno u studijama habituacije, mnogi autori ovome 
posvećuju dosta pažnje. Takođe, se mnogi interesuju za ponašanje 
dece dok spavaju pod temom arhitektonski nivo, pošto postoje česte 
izjave da je ovo važan rani indikator darovitosti, naročito na 
nemačkom govornom području. Posebne veze parametra spavanja sa 
darovitošću moraju da budu na ovom nivou “hardvera”. Sa 
interesovanjem za komponente višeg reda, ovde će se sumirati 
osnove i strategije znanja kao deklarativnog i proceduralnog znanja, 
s jedne strane, i postupaka strategije, metakognicije, i izvršne 
kontrole, sa druge strane. 
 

 
4.5.4. Kapacitet i trajanje memorije 

 
Iako postoji slaganje po pitanju pamćenja darovite dece, tj. mišljenje 
da je ono bolje nego kod prosečne dece (Abroms, 1982), ovi rezultati 
se, uglavnom, ne tumače kao veći kapacitet memorije ili trajanje 
memorije kod darovite dece. Na kapacitet memorije ovde se gleda 
kao na broj “otvora” radne i dugoročne memorije pre nego na meru 
raspona memorije u kojem broj reči, ili kojih se neke osobe sećaju, 
može da se uveća, na primer, korišćenjam prikladnih strategija. 
Naprotiv, smatra se da postoji mnogo dokaza da jedva da ima razlika 
u kapacitetu i trajanju kratkoročne ili radne memorije, kao i 
dugoročne memorije dece i odraslih čija je darovitost na različitom 
nivou i koji su različite starosti (Howe, 1990). 
 
Sve razlike u performansi memorije o kojima piše u literaturi smatra 
se da se mogu pripisati razlikama u brzini procesuiranja informacija 
(memorijskoj ili kognitivnoj efikasnosti) ili komponentama višeg 
reda kao što su znanje, metamemorija, i izvršna kontrola koja vodi 
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do efikasnije upotrebe ograničenih kapaciteta kratkoročne memorije 
(videti npr. ankete Campione et al., 1982; Jackson & Butterfield, 
1986; Borkowski & Peck, 1986; Brewer, 1987; Torgesen, Kistner & 
Morgan, 1987). Osim toga, Šnajder i Presli (1997) tvrde da promene 
inteindividualnog razvoja u performansi pamćenja ne mogu da se 
povežu ni sa promenama u kapacitetu ni sa brzinom procesuiranja 
informacije. 
 

 
 
4.5.5. Efikasnost memorije 

 
Iako Šnajder i Presli (1997) poriču da postoji veza između 
intraindividualnog razvoja performanse memorije i brzine 
procesuiranja informacije, smatra se da je efikasnost sistema 
memorije glavni uzrok arhitektonskog nivoa interindividualnih 
razlika u postignuću darovite, prosečne, i retardirane dece. Memorija 
ili kognitivna efikasnost se prvobitno odnosi na brzinu procesuiranja 
informacije. Ovo uključuje odlike senzornog sistema i kratkoročnu 
memoriju i, posledično, brzinu registrovanja, identifikacije i 
analiziranja nadolezeće informacije, brzina skladištenja novih 
informacija u dugoročnu memoriju kao i brzinu obnavljanja 
informacije iz memorije, brzinu kojom se procesuira informacija u 
radnoj memoriji, itd. Dakle, kognitivna efikasnost omogućava 
čoveku da bolje iskoristi ograničene kapacitete radne memorije. 
Efikasnost memorije se povećava što su kognitivni procesi 
automatičniji: automatičnost oslobađa kapacitet radne memorije i 
istovremeno pažnju za složenije probleme. Stoga, superiornost 
darovite dece može da se pripiše većoj kognitivnoj efikasnosti, npr. 
za veću osnovnu brzinu procesuiranja informacija i veći nivo 
automatičnosti. 
 
Dok su aspekti pažnje, memorije i kognitivne efikasnosti redovno 
uključeni u kontrolne liste za ranu identifikaciju darovite dece, ne 
postoji puno empirijskih dokaza za zajedničku i prediktivnu 
punovažnost ovih indikatora kod male dece. Po mišljenju mnogih, 
ovo je posledica upotrebljene metode. Procesuiranje informacija kod 
male dece starosti do godinu dana se meri koristeći paradigmu 
habituacije (za metodološku diskusiju videti Daehler & Greco, 1985) 
dok zadaci prepoznavanja, zadaci vremena reagovanja i tako dalje, 
se normalno primenjuju kod dece starije od devet ili deset godina. 
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Zbog toga, postoji malo studija sa decom ispod osam ili devet 
godina, koje ispituju kognitivnu efikasnost kod darovite dece. S 
druge strane, ima mnogo više studija koje se bave retardiranom 
decom ili decom koja imaju problema sa učenjem. Na primer, 
Džekson i Majers (1982) su dokazali moguće povezanosti između 
kognitivne efikasnosti i kasnijih postignuća; oni su našli da je kod 37 
do 66 meseci starih predškolaraca  brzo imenovanje slova i brojanje 
unazad bilo prediktor veštine čitanja šest meseci kasnije pošto se 
nisu uspele pronaći nikakve veze između merenja IQ (npr. Stanford 
– Bine, WPPSI- podbodovi). 
 
Postoji nekoliko dokaza da efikasnost memorije koja se tiče procesa 
obnavljanja ne može da se asocira samo sa razlikama u osnovnoj 
brzini procesuiranja informacija (Brewer, 1987). Superiornost 
darovitih u kognitivnoj efikasnosti može, takođe, da se prouzrokuje 
povećanim procesima pažnje, superiornom organizacijom osnove 
znanja, efikasnijim stategijama, boljom motivacionom strukturom, 
dužim i intenzivnijim vežbanjem, ili složenom interakcijom svih 
ovih i drugih komponenti. 

 
 

 
 4. 6.   Metakognicija kao spona između sposobnosti  

                              i ostvarene (izvršne) inteligencije 
                              - pokušaji empirijske validacije - 
 
                                                                                                   
Konstruktivizam, kao savremena epistemološko-teorijska koncepcija 
u pedagogiji, odnosno participativna epistemologija, kao značajna 
prekretnica u shvatanju o znanju, uzimaju se danas za osnove 
postmoderne didaktike. Konstruktivizam, dakle, nadilazi prethodne 
tradicije učenja, s tim što su neki njihovi elementi preteče 
savremenih koncepata. Kako je o tradicionalnim koncepcijama 
učenja i didaktičkim modelima već diskutovano u drugim 
tekstovima118, ovde se smatra korisnim samo podsećanje da se na 
participativnu epistemologiju,tj. kao na obrazac shvatanja 
saznavanja, gleda kao na preovladjujuću ontologiju koja u pedagogiji 
ima skup prihvaćenih praktičnih poduhvata, zasnovanih na ovom 
obrascu saznavanja, tj. u skladu su sa ovom epistemologijom. 

                                                 
118 Videti: G. Gojkov, Prilozi postmodernoj didaktici, VŠV, Vršac, 2002.  
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Drugi momenat, bitan za kontekst koji bi omogućio razumevanje, i 
nakon toga instaliranje praktičnih posledica participativne 
epistemologije, kao osnove za odluke kojima se rukovode savremene 
tendencije promena u Evropi, a i ka kojima i naša zemlja teži i 
pokušava ih što bolje shvatiti i u skladu sa tradicijom i ograničenjima 
prihvatiti, je primerenost teorijsko-metodološke utemeljenosti 
pedagoških i još pre didaktičkih istraživanja. Pedagogija je na svom 
putu prošla kroz različite koncepcije: od normativne, preko 
empirijske i hermeneutičke do teorije sistema. Ocene mnogih o 
značaju ovih metodoloških koncepata pedagogije sve su bliže 
saglasju da njihov doprinos nije bio adekvatan namerama, tj. da nisu 
u pravoj meri objašnjavali fenomene u oblasti vaspitanja i 
obrazovanja. Nove šanse vide se u teoriji haosa i konstruktivističkoj 
paradigmi, ali se, takođe, korektno naglašavaju nalazi istraživanja 
kojima se konstatuje da konstruktivistički postupci ne razvijaju kod 
svih učenika aktivne, konstruktivne samoorganizovane procese u 
toku učenja i ne na svim sadržajima i ciljevima, te se danas već čuju 
glasovi o većoj prihvatljivosti »umerenog konstruktivizma«, 
odnosno koegzistenciji između konstrukcije i instrukcije.119  
 
Prethodne teorijske tradicije i njihovi epistemološko-metodološki 
dometi nisu mogle do kraja da osiguraju mogućnosti za ispitivanje 
efikasnosti modela učenja u nastavi. Takodje, nisu nudili rešenja 
kojima bi se uzeli u obzir učenici i njihovi konceptualni mehanizmi, 
kao i medjuzavisnost samoorganizacije učenja i okolnosti. 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 u pedagogiji, na 
teorijskom nivou, već prihvaćeni stavovi empirijski validiraju. 
 
Iako nam stavovi poznatih konstruktivista, među kojima je i E. 
Glasersfeld (pomenuti na kraju ovoga teksta) izgledaju kao 
umanjivanje inovativnog značaja participativne epistemologije i 
konstruktivizma uopšte za didaktiku, ipak, ako ih dovedemo u vezu 
sa kontekstualnim pristupom intelektualnim sposobnostima 
(Sternberg), tj. instrukcionim pristupom u istraživanju kognitivnih 

                                                 
119 Wienert, F. u. Mandl, H., Psychologie der Erwachsenbildung, Gottingen, 1997. 
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korelata i komponenti, oni nam mogu biti putokaz za nove 
metodološke pristupe. 
 
U radu će se sagledavati mogućnosti da se konstruktivizam, 
participativna epistemologija, ili, bar, neki njegovi elementi 
empirijski validiraju i time da se stvori prostor za pokušaje 
sagledavanja dometa njegove praktične upotrebe. 
         
Nastojaće se, dakle, prethodno skicirana teorijsko-epistemološka 
osnova pokušati  empirijski validirati, kako bi se došlo do elemenata 
za argumentaciju da se neki od teorijski koncipiranih elemenata 
koriste kao osnove za određene promene strategije našeg sistema 
vaspitanja i obrazovanja. Put koji je ovo trebalo da nam osigura,  
nalazi se u eksplorativnom istraživanju, kojim smo, tragali za 
odgovorom na pitanje: 

• u kojoj meri se konstruktivizam može smatrati novom 
paradigmom u didaktici, a korak dalje i principom promena 
u sistemu vaspitanja i obrazovanja ?  

 
Razjašnjavanje ovoga pitanja indirektno pruža odgovore i na pitanja 
kao što su: 

• 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 
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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?... 

 
Na sva ova pitanja, naravno, ne nameravamo odgovoriti ovim 
eksplorativnim istraživanjem, ali će se nalazi do kojih smo došli u 
izvesnom smislu moći upotrebiti za razmišljanje o njima. Naša su 
bila usmerena mogućnostima da sagledamo 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. A 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 
metakompomenti. Pomenimo ovde  činjenicu da su metakognitvne 
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.120 
 
Opredeljenje za ovakav pristup pitanju koje posmatramo 
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 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.   

                                                 
120 Šire o pojmu metakognicije i njenom odnosu sa didaktikom i instrukcionom 
pristupu kao novoj istraživačkoj paradigmi videti u: G. Gojkov, Didaktički aspect 
metakognicije darovitih, “Pedagoška stvarnost”, Novi Sad, br.1-2, 2002. 
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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 ovoga 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 
vaspitanja i obrazovanja. 
 
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 u naš sistem i gradili modeli  za stvarne 
procese donošenja odluka. 
 
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 da sigurniju sliku o funkcionisanju i 
procesima učenja. Naše namere nisu bile usmerene ovako 
dalekosežnim zaključcima. Postavili smo sebi skromniji zadatak. 
Posmatrali smo u kakvom odnosu stoje didaktičke instrukcije i 
metakognitivne sposobnosti, kako bismo zaključivali o tome u kojoj 
se meri mogu podsticati metakognitivne sposobnosti.  
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Ovo je pitanje koje je i u ranijim istraživanjima zaokupljalo našu 
pažnju.121 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. Ovo je, svakako, posebno 
značajno jer su ispitanici budući učitelji i vaspitači koji treba da 
podstiču metakognitivne procese dece, dakle, trebalo bi i da ih imaju 
razvijene. 
 
Neposredni cilj ovoga eksplorativnog istraživanja bio je da se 
sagleda u kakvom odnosu stoje didaktičke instrukcije i 
metakognitivne sposobnosti. Prethodna naša istraživanja ukazivala 
su na postojanje značajne veze ovih varijabli i na uticaj ove veze na 
efikasnost u rešavanju problema u nastavi, dakle na efekte u učenju. 
                                 
Istraživanje je vršeno na namernom uzorku koga je činilo 365 
studenata Učiteljskog fakulteta (I-IV godina) i Više škole za 
obrazovanje vaspitača (I-II godina) u Vršcu. Za ovaj uzrast smo se 
opredelili uzimajući u obzir nalaze prethodnih istraživanja o 
prednosti mogućnosti introspekcije na starijem uzrastu. Didaktičke 
instrukcije, metakognitivne i kreativne  reakcije bile su prediktivne 
varijable, a kriterijska su efekti na  problemskim zadacima. 
 
Metoda istraživanja odnosi se na sistematsko neeksperimentalno 
posmatranje. Namerno variranje varijabli nije vršeno, ali su vršene 
statističke zamene za eksperimentalne kontrole. Od instrumenata 
korišćeni su :  
• protokol za samoposmatranje metakognicije (MK1 – urađen za 

potrebe ranijih istraživanja i donekle korigovan); 
• problemski zadaci, 
• Urban Jelenov test kreativnosti, 
• Domino-D-48, uglavnom, saturiran G–faktorom, mada je 

interkorelacija našla da svaka stavka objašnjava specifični deo 

                                                 
121 Videti tekstove: G. Gojkov, Didaktički aspect metakognicije darovitih, objavljeno 
u zborniku na: Mednarodnom znanstvenom posvetu, tema skupa: Didaktični in 
metodični vidiki prenove in razvoja izobraževanbja, Maribor, 2001; i u izmenjenoj 
verziji u “ Pedagoškoj stvarnosti”, Novi Sad, 2002. god., kao i u zborniku sa: The 8 th 
conference of the European council for high ability- Development of Human 
Potential:Investment into our Future, Rodos, 2002. (pod naslovom: Didactica 
metacognitie).                          



 158 

varijanse; dobro diferencira iznadprosečne; neverbalno-
perceptivna gradja. 

 
Našu pažnju privukao je najpre broj meta-iskaza posmatranih 
studenata. Prisustvo metakognitivnih sposobnosti moglo bi se, prema 
broju reakcija koje bismo mogli svrstati u metakognitivne, 
kvalifikovati kao slabo. Naime, pregled administriranih protokola, 
kao i tabela, ukazuje da se kod posmatranih studenata sreću iskazi 
koji bi se mogli kvalifikovati kao meta- iskazi, ali da se njihov broj 
najčešće kreće od 1 do 5. Prosečan broj kreativnih reakcija u čitavoj 
grupi je 5,7%. Od ukupnih metakognitivnih reakcija  najuspešniji su 
studenti bili kod  sposobnosti: 
• svest o nivou razumevanja i analize problema (3,8%),  
• sagledavanje problemske situacije u celini i  veza izmedju 

onoga što se zna i o onome što se otkriva (3,1%), 
• elaboracija i svest o načinima da se upotrebi prethodno znanje  

2.9%, 
• pronalaženje optimalne strukture u sadržaju koji se rešava i 

njeno organizovanje u glavne sporedne ideje i aktivnosti u 
2,8%. 

 
Shvatanje i nadgledanje vlastitog rada i aktivnosti manifestovano je 
u odnosu na manifestovane metakognitivne reakcije u aktivnostima: 
• svest o cilju koji se namerava ostvariti (1,9%), 
• načini kojima se cilj namerava ostvariti (1,8%), 
• dublja analiza sadržaja problema (1,7%), 
• manipulisanje sadržajem, materijalom (eksperimentisanje 

(1,6%), 
• često postavljanje novih pitanja i proveravanje (1,5%), 
• strategija smisaone organizacije materijala (sličnosti i razlike-

1,5%), 
• preispitivanja nakon urađenog zadatka o drugim 

mogućnostima, putevima i značaju otkrivenog i načinima 
uklapanja u postojeće znanje (0,8%)... 

 
Svest o procedurama rešavanja problema, o toku i mehanizmima, 
bila je retko manifestovana, kao i nivoi svesti na kojima su donošene 
odluke pri funkcionisanju unutrašnjih mentalnih operacija i procesa 
(0,5%). Prosečan uspeh studenata na problemskim zadacima koje su 
rešavali bio je 1,9 od 5 zadataka. 
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Kako se za metakogniciju smatra da predstavlja specifično 
ispoljavanje kontrolnih procesa i prema Sternbergu, pa i drugima, 
ima značajno mesto u intelektualnom funkcionisanju, te kako druga 
istraživanja izveštavaju u velikoj meri korespondira sa »G« 
faktorom, u ovom smo istraživanju posmatrali kakav odnos imaju 
ove dve varijable. Odnos intelektualnih i metakognitivnih 
sposobnosti i rešavanja problema potvrdio je uzamnost ovih 
varijabli, što  vodi ka zaključku da je uspeh u rešavanju problema 
praćen visokim sposobnostima. Takođe, su metakomponente 
značajno uticale na  uspeh u rešavanju problema (r= 0,45-značajno 
na 0,01).    
 
Elementi  metakomponente »znanje o kogniciji« i »donošenja odluke 
o strategijama« kojima su nadgledane vlastite kognitivne aktivnosti 
smatrane su značajnima metakomponetama; od njih je po oceni 
studenata zavisio tok daljeg rešavanja zadataka, pa i krajnji ishod. 
Ovo su po Sternbergu elementi »exsecutive«, tj. kontrolnog procesa. 
Introspektivni izveštaji svedoče o svesnosti studenata  i njihovim 
bavljenjem selekcijom komponenti koje doprinose rešavanju 
problema, načinima na koje su informacije prezentovane, što je 
služilo pokušajima različitog kombinovanja. A odluke su se najčešće 
odnosile na: 
• postupak rešavanja,  
• redosled u izboru postupaka, 
• svest o  subjektivnim doživljajima problema i teškoća na koje 

se naišlo i 
• samosvest o efikasnosti postupaka i putevima kojima bi se dalje 

išlo.122 
 

Interesantni su doživljaji problema. Iz izveštaja o introspekciji uočava 
se veliki broj aktivnosti koje je jedna osoba nameravala preduzimati u 
toku rešavanja različitih problema. Dakle, ne postoje šeme, obrasci 
problema. Ideje o rešavanju problema su se, prema izjavama ispitanih, 
nametale bez jasnih predstava od kuda, odnosno i bez namere da se 
preduzmu određene aktivnosti, a metakomponente su se smenjivale, 
nestajale i kombinovale na razne načine u različitim fazama rešavanja 
problema. Najčešće sretano objašnjenje za ovo su izjave studenata da je 
problem, kontekst, nametao,  izazivao ove različite metakognitivne 
reakcije. Naše analize nisu uspele da identifikuju načine kombinovanja, 
                                                 
122 Uporediti sa nalazima iz prethodno pominjanih studija autora ovoga istraživanja. 
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a razloge još uvek vidimo u konceptualizaciji okvira istraživanja, 
odnosno  u ukupnoj metodološkoj podršci koja je nadjena u teorijskim 
orijentacijama kojima pripadaju i teorije na kojima se zasniva pojam 
metakognicije. Metakognicija kao kompozitni i višedimenzionalni 
pojam i u ovom je nalazu potvrdila svoju složenost, a »novi duh« u 
teoretisanju i istraživanju kognicije u dosadašnjem prikazu nalaza  
ostao  neadekvatan u  prepoznavanju  metakognicije u odnosu na druge 
pojave. Naime, u ukupnom broju reakcija ispitanika nije se mogla naći 
jasna slika između kognitivnih pojava koje su se odnosile  na sadržaj 
problema i onih koje su usmerene na kogniciju (o ovome smo slične 
nalaze već imali na drugim grupama ispitanika u navedenim 
istraživanjima). Naime, reakcije ispitanika koje su bile usmerene na 
sadržaj problema i kojima su se pokušavali rešiti problemi mešale su se 
sa  onima koje su usmerene na kogniciju i menjale njihov tok, zajedno 
bez jasnih granica između jednih i drugih  doprinosile ishodu.  
 
Iz analiza introspektivnih protokola mogu se uočiti razlike u 
metakognitivnim sposobnostima. One se zadržavaju i kada se 
kontrolišu intelektualni potencijali. A ovo je još jedna potvrda ranijih 
utisaka o značaju vankognitivnih elemenata, pa i spoljašnjih uticaja 
na razvoj metakognicije. Značaj vankognitivnih elemenata i 
mogućnost da se  metakognicija vidi kao neka vrsta ličnog složaja 
(pa, i kao jedan od aspekata kognitivnog stila pojedinca), objašnjava 
to da se integritet metakognicije čini neuhvativim. 
 
Iz prethodnog nalaza mogli bismo izvesti sledeći komentar: ma kako 
da je  teorijski koncipirana metakognicija u praktičnom izrazu, ona je 
odraz ličnog kognitivnog odrastanja, dakle razvija se, a značajno 
mesto u  negovanju metakognitivnih funkcija imaju didaktičke 
instrukcije u nastavi. Posebno mesto imaju didaktičke instrukcije 
kojima se subjekti podstiču da identifikuju probleme, da razjasne 
njegovo značenje, da sagledaju izvore nedoumica, razjasne osećaj 
zbunjenosti i tenzije, izazvan kontroverzom, zatim kojima se regulišu 
i kontrolišu postupci, planira ponašanje i uređuje drugi niz 
pojedinosti, što vodi ka rešavanju problema. 
 
U pomenutim ranije izvršenim istraživanjima ovo je potvrdjeno 
nadjenim razlikama na različitim uzrastima koji su posmatrani. 
 
Među značajnije nalaze ovoga istraživanja spada i veza 
metakognitivnih reakcija i intelektualnih  sposobnosti (r=0,56). Ova 
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značajna veza manifestovala se i u efikasnosti u rešavanju problema. 
Vezu izmedju ovih dveju varijabli, tj. značajnu razliku u efikasnosti 
u rešavanju problema u korist intelektualno superiornijih posmatrali 
smo još  iz jednog ugla. Ispitanike smo prema broju manifestovanih 
metakognitinvih reakcija podelili na tri kategorije: 
• u prvoj su bili studenti koji su imali pet i više meta-iskaza 
• (najbolji-n= 76 ;23 %),  
• u drugoj su bili oni koji su imali od tri do pet meta – iskaza 
• (n=165;40%), a u 
• trećoj je bilo 124 studenta sa manje od tri meta- iskaza(38%). 

 
T- testom  za nezavisne uzorke  ispitivana je razlika izmedju onih sa 
najvišim i najnižim skorom u metakomponentama. Utvrđena je 
statistički značajna razlika u korist ovih sa najvišim skorovima u 
metaiskazima. Razlike su se manifestovale u intelektualnim 
potencijalima, uspehu u rešavanju problema i u kreativnosti. 
 
Nakon ovoga proveravali smo (regresionom analizom) udeo 
metakomponenti u varijansi skorova. Nađeno je da metakognitivne 
komponente objašnjavaju oko 21% varijanse skorova.123 
Interesantno je da je procenat objašnjene varijanse u ovom i u 
ranijim sličnim istraživanjima na različitim uzorcima sličan. 
Intelektualne sposobnosti su objasnile oko 29%, a doprinos 
kreativnih reakcija ni u ovom istraživanju nije statistički značajan. 
Kreativne reakcije studenata intresantne su zbog problema koji su u 
ovom istraživanju rešavani, a koji su tražili divergenciju. Dakle, bio 
je značajan odnos  rešenja i kreativnosti studenata. Zavisnost ove 
veze statistički je potvrdjena (r=0,39 na 0,01), iako se kreativnost 
izgubila u regresionoj analizi. Na iste smo nalaze i ranije nailazili. 
Spremni smo da verujemo da se ova veza stopila sa intelektualnim 
potencijalima, tj. da su se kreativne reakcije stopile sa intelektualnim  
aktivnostima.  
Ovo nas upućuje na zaključak da se pored posmatranih varijabli kao 
značajne za rešavanje problema kriju i druge. A, ovo dalje otvara 
mogućnosti da se na metakogniciju gleda kao na samosvest koja 
izgleda ima značajno mesto u kognitivnom ponašanju, ali ne i 
autonomno. 

                                                 
123 U ranijim istraživanjima su metakognitivne sposobnosti objašnjavale i do 25 % 
varijansi skorova u odnosu na varijable: intelektualni potencijali, pol, školski uspeh, 
reaktivne reakcije i uzrast (videti ranije pomenuta istraživanja autora ovoga rada). 
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I nakon ovog istraživanja, tj. traganja za identitetom metakognicije, 
ne možemo se odlepiti od osnovne definicije ovoga pojma 
«kognicija o kogniciji«, iako nam ona, kao što smo nalazima ovoga 
istraživanja već videli, ostavlja i dalje prostor  za primedbe da je 
ovakvo njeno odredjenje tek osnovna identifikacija metakognicije 
kao kognitivnog fenomena. Preciznije odredjenje njene supstance, i 
pored nekoliko identifikovanih osnovnih sadržaja, nismo, nažalost, 
ni nakon ovoga pokušaja uspeli bliže da fokusiramo. 
 
Kao jedno od objašnjenja za ovo, nameće se razmišljanje o činjenici 
da su problemi koje su studenti rešavali bili otvoreni, tj. dozvoljavali 
su originalnost rešenja, a ovo, dalje, znači i podrazumevanu 
originalnost, intuitivan pristup i sl., što je, možda, uzrokovalo 
činjenicu da studenti nisu mogli da kontrolišu sopstvene kognitivne 
strategije, te su kognitinve reakcije imale automatski karakter. 
 
Nakon ovoga, nalazi o pozitivnim korelativnim odnosima izmedju 
metakognitivnih iskaza i didaktičkih instrukcija, kojima su one 
podsticane i postizani veći efekti na kriterijumnskim zadacima, vode 
ka zaključku o značaju didaktičkih instrukcija za provociranje meta 
iskaza. U faktorskoj analizi didaktičkih instrukcija efikasnih za 
provociranje meta-iskaza nađeno je 10 faktora  u koje su se svrstale 
posmatrane instrukcije (korišćeno je 67 instrukcija). Njihovi sadržaji 
mogli bi se svrstati pod sledeće nazive: 

• klasifikovanje, 
• kontrola informacija, 
• analiza grešaka, 
• podsticanje na fleksibile pristupe, 
• formulacija objašnjenja, 
• vraćanje na date informacje, 
• analiza značajnih momenata, 
• procena mogućnosti da se dođe do cilja, 
• pregled prethodnih strategija, obrazaca, 
• dodatno promišljanje o odnosima i situaciji. 

 
Na kraju pregleda osnovnih nalaza osvrnimo se na teorijsku osnovu, 
Sternbergovu trijarhijsku teoriju intelektualnih sposobnosti, kojom 
smo i mi, kao i drugi, mislili da se mogu objasniti kombinovanja 
intelektualnih aktivnosti. Nažalost, ova nam teorija nije bila dovoljna 
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da precizno sagledamo načine kombinovanja kognitivnih aktivnosti. 
Studenti ih često nisu bili svesni, ili su iščezavale i  vraćale se, 
smenjivale jedna drugu bez nekog reda, kombinovale na različite 
načine, a izgleda i dosta zavisile od konteksta, problema, i ovim 
potvrdile neponovljivu složenost kognitivnih procesa i nemoć 
preduzimanih metodoloških pristupa. 
               
Na kraju ovoga empirijskog dela nameće se kao zaključak 
konstatacija da se  metakognitivne sposobnosti, kao  jedan od 
elemenata podsticanja autonomije studenata, snažno opiru 
istraživanju, kao i činjenica da se rešavanje problema u svoj svojoj 
složenosti ne da pojednostaviti. Interakcija izmedju elemenata i 
mnogostruke relacije, tj. regulacije stvaraju 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 odredjenja psihološke «supstance« metakognicije do sada 
nije došlo, kao i što ovim istraživanjem 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 i u ovom istraživanju mešale, smenjivale 
jedna drugu, povremeno iščezavale, ili, pak, kombinovale na 
neočekivane načine, što je metakogniciju kao  kognitnvi fenomen 
činilo skoro neuhvativom. 
 
Drugi zaključak, koji bi se posmatran iz ugla postmoderne didaktike 
mogao, takodje, 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 međuzavisnost 



 164 

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 
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. Na kraju ostaje podsticajan utisak 
za sve istraživače da je polje istraživanja metakognicije još uvek 
nepregledno. 
 
Prethodni zaključci išli su u prilog konstruktivističkim pristupima, 
teorijama kao osnovi promena u sistemu obrazovanja i vaspitanja. 
Prvi deo ovoga 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. 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, koji 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 
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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, u stvari, pokušaj da se zađe izvan 
konstruktivističkih modela, kojima se, takođe, uvažava znaćaj 
didaktičkog okruženja, ali mu se uloga sagledava iz ugla 
inteferencije sa konceptima koji se već poseduju. I ovde na scenu 
stupaju razmišljanja o  praktičnim pokušajima intervencije na 
sistemu vaspitanja u našoj zemlji. 
 
Dakle, ako prethodne nalaze i komentar prihvatimo kao osnovu za 
odredjivanje principa koji bi mogli uticati na posledice u 
podučavanju, onda bi se u najužem okviru možda mogli naći sledeći: 

• student je taj koji elaborira, integriše, uči, a sve ovo čini kroz 
sopstveni sistem razmišljanja, te zato mora da se nadje u 
situaciji koja traži promenu koncepcija; 

• nastavnik zato mora veći deo svoje pažnje da usmeri ka 
didaktičkom okruženju, kako bi didaktičko okruženje 
izazivalo interferencije sa konceptima koje studenti prethodno 
već imaju (da predstavi heurističko okruženje koje može da 
dovede do interferencije sa koncepcijama studenta...); 

• didaktičko okruženje treba da uzme u obzir prethodna 
iskustva učenika (znanja) i kontekst učenja, da uvaži 
individualne razlike (kognitivni stil), ali i značajne parametre 
koji moraju da se jave u didaktičkom okruženju (autentične 
konfrontacije, zaintrigiranost, konceptualni debalansi treba da 
navedu studenta da se udubi, ispituje, traga za novim 
podacima...); 

• metakognicija je značajan parametar koji potpomaže proces 
učenja; 

• mrežna integracija (organizacija koncepata) treba da je takva 
da podstiče elaboraciju adekvatnijih koncepata. 

 
A da li je od ovoga prav put ka odgovorima  na pitanja koja smo 
potavili na početku ovoga teksta? Umesto odgovora, pitamo se: da li 
su neka od rešenja, koja se već u prvim nagoveštajima promena 
našega sistema vaspitanja i obrazovanja naziru (zauzimanje za 
brisanje granica među predmetima, zanemarivanje rasporeda časova, 
kao organizacionog aspekta struktuiranja vremena, ekstremno 
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tolerisanje pokušaja kao izraz podsticanja autonomije...), celovito 
shvatila osnovu konstruktivističkih intencija i dometa i hoće li uspeti 
transferom u praktične tokove da doprinesu njihovoj validaciji? 
Ekstremno zanemarivanje didaktičkog konteksta, kao što je već 
konstatovano, nije posledica konstruktivizma.   
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                                     5.  POGOVOR 
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U didaktičkoj literaturi, na našim prostorima, Grozdanka Gojkov je 
singularna pojava. Singularna po tome što se nije utopila u mnoštvo 
prakticističkih i tehnologističkih tekstova (čiju korisnost ne 
dovodimo u pitanje), nego pokušava da teorijski razmatra didaktička 
pitanja oslanjajući se na savremena teorijska strujanja u svetu. Njena 
studija Didaktika i metakognicija to nedvosmisleno potvrđuje. 
Zadivljuje njeno poznavanje tekućih filozofskih i opštenaučnih 
trendova koje logično povezije sa didaktičkim aktuelnostima. 
Didaktika je smeštena u opšti naučno-filozofski kontekst i sučeljena 
sa psihologijom.  
 
Studija je strukturisana u tri poglavlja, a svako razmatra neki 
aktuelni teorijski problem. Autorka predstavlja savremene teorijske 
koncepcije ne kao neutralac, nego se trudi da ih celovito oceni 
ističući, pri tome, i njihove ograničenosti. Prvo poglavlje – 
Konstruktivizam – osnova savremenih teorijsko-epistemoloških 
koncepcija  pedagogije je ne samo najobimnije nego je i ključno za 
shvatanje uloge metakognicije u modernoj didaktici. Danas se 
opravdano dovodi u sumnju ustaljeno mišljenje da je nauka 
prikupljačka delatnost koja samo osmišljava, klasifikuje i uopštava 
sakupljene sirove podatke. Keli tvrdi da znanje nije samo 
sveobuhvatna deskripcija stvarnosti čija svojstva postoje nezavisno 
od nastojanja jedinke da ga sazna. Znanje se u savremenim uslovima 
posmatra kao konstrukcija konstituisana u nekom socijalnom miljeu. 
Ono uključuje i određenu društvenu praksu. Prema 
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konstruktivistima, ono zavisi od individualnog pristupa onoga koji 
uči. G. Gojkov ističe da se epistemološko opredeljenje 
konstruktivista zasniva ne na subjektivnom nego na participativnom 
saznavanju što utiče na savremene teorije učenja i na njima 
zasnovane didaktičke modele. Ona citira K. Popera koji kaže da je u 
postmodernoj perspektivi konstruktivističkog shvatanja znanja 
načelo valjanosti zamenjeno načelom održivosti konstrukcija; 
subjekat saznavanja nije odvojen od objekta opažanja, nego 
participira u procesu; priroda znanja je relativna, a ne apsolutna; 
pojave koje se ispituju neodvojive su od konteksta; proces 
saznavanja je društven, a ne individualan; induktivan, a ne 
deduktivan. 
 
Metodološke paradigme pedagoških istraživanja su manjkave jer 
multikulturalnim i multiukauzalnim fenomenima, koji su često 
haotični, pristupaju sa determinističkih poziicija. Pedagoški sistemi 
se tumače kao jednostavno uređeni i sa niskom entropijom. 
Ograničavaju se na ono što je manifestno i povezuju nekom 
jednostavnom, linearnom kauzalnošću. Zaključak je da pedagoškim 
istraživanjima treba pristupati drugačije, a jedan od izlaza je, kako 
neki veruju, primena teorije haosa (opšeg i determinističkog) koja 
može doprineti razumevanju jedinstvenih sistema kakav je i 
pedagoški. 
 
U studiji se ističe ocena F. Krona da je evropska opšta didaktika pod 
uticajem sadašnjih filozofskih rasprava, da je napustila naučno-
teorijsku  tradiciju didaktičke misli u kojoj je prevladavala ''didaktika 
zatvorenog tipa'', analitičko-empirijski zasnovana i da je, nasuprot 
njoj, na Habermasovom modelu interesa, formirana ''otvorena 
didaktika'' koja se svesno kreće u fenomenološko-antropološkoj, 
možda i holističkoj tradiciji misli i koja je otvorena za nestalne 
forme prakse, ideje i slučajeve koji i nastavniku pružaju veću 
slobodu u njegovoj individualnosti i društvenoj sposobnosti za 
delanje. To su emancipatorske didaktike okrenute učeniku. One 
imaju praktičko-integrativan i emancipatorski karakter. Učenje se 
odvija u susretu pojedinca sa sadržajem i samim sobom. Nastavni 
proces je demokratizovan. 

 
Osnovni stav konstruktivističke didaktike je da ne treba prenositi 
gotova znanja nego da učenicima treba omogućiti da ih samostalno i 
aktivno stiču. Govori se o ''didaktici omogućavanja'' koja ima 
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prednost nad ''didaktikom poučavanja'', ali se ne isključuju potpuno 
tradicionalne metode i oblici poučavanja i učenja. Istraživanja su 
pokazala da konstruktivistički postupci ne razvijaju kod svih učenika  
aktivne, konstruktivne, samoorganizovane procese u toku učenja i ne 
na svim sadržajima i ciljevima, te istraživači zastupaju tzv ''umereni 
konstruktivizam'' i predlažu koegzistenciju između konstrukcije i 
instrukcije. Konstruktivisti traže i da se uloga nastavnika menja u 
smislu  pripreme konteksta, stvaranja podsticajnog okruženja u šta 
spada i priprema materijala za učenje putem različitih kanala i 
stvaranje socijalnih situacija za učenje. Glavne osobine nastavnika 
treba da budu: samoreflektivnost, podsticajnost, pažljivost i 
nedirektivnost.  
 
Opšta zamerka konstruktivizmu je da zapostavlja kontekst i uslove 
koji potpomažu učenje. Smatra se da konstruktivisti izoluju 
indivudulanog učenika iz okruženja. Akcenat stavljaju samo na 
kognitivne sposobnsti minimizirajući ulogu sredine. Zapostavljaju i 
emotivnu sferu učenika. Za učenje postoji ne jedan nego više načina 
koji međusobno mogu biti komplementarni i konfliktni. Ono što 
određuje učenje nije mreža spoljnih informacija. Učenik je jedini 
arhitekta svoje obuke, ali ni njegovo okruženje nije manje važno, jer 
njegovo znanje napreduje kroz plodne subjektivne interakcije 
između njegovih mentalnih aktivnosti i okruženja. Afektivno, 
kognitivno  i smisleno su tesno povezani. 
 
Iako se razumevanje kognitivnih mehanizama smatra neophodnim, 
ono ipak nije dovoljno da se shvati kontekst ili priroda didaktičkih 
strategija. Zbog toga se pribegava novim modelima, a jedan od njih 
je alosterični, jedinstven po tome što su mu glavni ciljevi didaktičke 
prirode. On pokušava da reši probleme učenja uzimajući u obzir 
didaktičko okruženje, ali i oslanjajući se na neke ideje iz drugih 
teorija. 
 
I najnovije didaktičke teorije, i na njima zasnovane koncepcije i 
modeli, kaže G. Gojkov, nisu uspeli da do kraja razjasne pitanje 
integrisanja različitih podataka unutar konceptualnog okvira, a time 
ni pitanje značaja metakognicije nije do kraja sagledano. 
 
Spreg didaktike i psihologije, kome je posvećeno drugo poglavlje, 
ima u žiži mane konstruktivističkih teorija, a naročito zapostavljanje 
konteksta i uslova koji mogu podsticajno delovati na učenje. 
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Konstruktivisti insistiraju na ideji o ''sazrevanju'', odnosno prirodnom 
razvoju, i ističu da subjekat mora da shvati ono što usvaja i da mu to, 
zbog toga, mora biti zanimljivo. I zato didaktičari smatraju da su ti 
projekti siromašni u određivanju situacija koje nameće složena 
stvarnost. Pristalice alosteričnog modela učenja smatraju da 
razumevanje naučnog znanja nije jednostavno razaznavanje  
verbalnih elemenata koji izražavaju neku misao, kao što tvrdi 
Vigotski, niti je ono prihvatanje izolovanih činjenica, kao što smatra 
Ganje. Učenje, tražeći odgovore na specifična pitanja, mora da se 
odnosi na čitave ideje. Smatra se da memorisanje nije mehanizam 
skladištenja činjenica, nego ima i funkciju strukturisanja. 
 
Kognitivističke teorije imaju u fokusu unutrašnje stanje, odnosno 
potencijal pojedinca, a to budi nadu u bolje upoznavanje  
mehanizama razvoja kognicije, mehanizama preko kojih se 
metakognitivno znanje i sposobnosti pretvaraju u kogniciju. Za 
obrazovne delatnike je važno da se sagledaju načini na koje učenik 
pokušava da reguliše svoje učenje.  
 
U trećem delu studije autorka interpretira i ocenjuje svoja (i drugih 
istraživača) istraživanja posvećena didaktici metakognicije. 
Navodimo neke od nalaza: 

• metakognicija, kao samosvest, izgleda, ima značajno, ali ne 
i autonomno mesto i pomaže genezi celovitog psihičkog, a 
ne samo kognitivnog razvoja ličnosti; 

• ''psihološka supstanca'' metakognicije izmiče preciznijem 
određenju; 

• ispitanici ne percipiraju visoko svoju samoefikasnost. 
 
Kroz čitavu studiju provlači se misao da se ne treba oslanjati samo 
na jednu teoriju, jednu koncepciju, jedan model, nego se preporučuje 
kombinovanje elemenata različih teorijskih pristupa. 
 
Ova studija je i po tematici i po promišljanju teorijskih tokova 
jedinstvena u našoj didaktičkoj literaturi. Misaono je čvrsto 
uklopljena u savremene filozofske tendencije koje bitno utiču na 
razvoj didaktičkih teorija i koncepcija. Svaki od teorijskih pravaca 
(konstruktivizam i ostali) posmatran je celovito počev od 
ambicioznih ciljeva do dometa i ograničenja u praktičnom vaspitno-
obrazovnom delovanju. Vrlo umešno i kritički korišćena je 
najnovija, uglavnom strana, literatura, a bogata bibliografija data uz 
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studiju biće korisna proučavaocima koji se bave teorijskom 
didaktikom. Studijom Grozdanke Gojkov znatno je obogaćena naša 
didaktička misao. 
 
 

Akademik Mladen Vilotijević 
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                                                        6. REZIME 
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Studija "Didaktika i metakognicija" sastoji se iz tri celine koje, poput 
koncentričnih krugova, nastoje da šire tematiku pokušavajući da je 
rasvetle. Zajedničko im je to što svaka iz svog ugla doprinosi 
razumevanju mesta metakognicije u savremenoj didaktici. Prvo 
poglavlje (Konstruktivizam - osnova savremeih teorijsko-
epistemoloških koncepcija pedagogije) to čini tako što, osvrćući se 
na postmoderno mišljenje i konstruktivističku perspektivu, stvara 
savremenu teorijsku osnovu pedagogije. Naglašava se kritika 
preovladjujućeg verovanja u jednu jedinu ispravnu perspektivu, 
apsolutnu istinu i validnost; ističe se i da se istovremeno preispituju i 
ontološke i epistemološke perpektive o prirodi znanja, važeće u 
prethodnim periodima, a korak dalje predstavljaju se i novi pogledi 
na prirodu znanja. 
 
Shvatanje da psihološke kategorije nisu refleksije unutrašnje esencije 
koja ostaje ista bez obzira na nastojanja jedinke da je osmisli u 
osnovi je savremenih pogleda na čoveka, dakle, ovi pogledi nisu 
reflektujući, nego konstitutivni. Iznosi se shvatanje Kelija o 
kompatibilnosti i neodvojivosti opažanja i delanja. Znanje se 
posmatra kao konstrukcija, formira se od konstrukcija koje se 
konstituišu u socijalnom kontekstu, te se zato smatra da 
konstruktivizam nosi oznake preskriptivnog. Epistemološko 
opredeljenje konstruktivista zasniva se ne na subjektivnom, nego na 
participativnom saznavanju. Ovo je suštinski stav koji dalje utiče na 
savremene teorije učenja, na teorije obrazovanja, odnosno didaktičke 
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teorije i modele. Participativnoj epistemologiji posvećen je poseban 
podnaslov u ovom poglavlju, a dotaknuto je i shvatanje da naukom 
ne rukovodi jedan opšti poredak, nego slučajnost. Bertalanfi je 
stavovima o autoregularnosti živih sistema stavio znak pitanja na 
dualističko shvatanje o razdvojenosti tela i duše, a matematičke 
provere ideje o indeterminizmu destabilizovale su i tezu o stabilnosti 
i nepromenljivosti poretka.  
 
Postmoderna, dakle, nema samo jednu jedinu ispravnu istinu, te se 
kritički preispituju ontološke i epistemološke pretpostavke o prirodi 
znanja. Pedagogija, pa i didaktika nastoje razviti metodološke 
koncepte koji odgovaraju njihovom teorijskom odredjenju, 
smatrajući prethodne, a i savremene metodološke koncepte 
nedovoljnima za adekvatna istraživanja svojih fenomena. Ovo se kod 
teorije haosa, kao metoda, istraživačke paradigme, posmatra 
pitanjem: hoće li ova nova teorija, koja je u prirodnim naukama 
označena kao revolucionarna, biti isto značajna i za društvene nauke, 
dakle, i za pedagogiju, odnosno didaktiku. Navodi se utisak da malo 
ko veruje u teoriju haosa, da će značajnije unaprediti proučavanje 
pedagoških fenomena. Prednost joj je u izbegavanju zatvaranja u 
uske okvire odredjenog metodološkog pristupa, dosledno prihvatanje 
jedne paradigme i u nastojanju da stvarno testira ideje, evaluira ih, a 
ne samo kroz teorijsku raspravu. 
 
Didaktičke konsekvence dominantnih i nadolazećih tendencija su 
metodološka osnova za konstruktivističku paradigmu u didaktici. 
Konstruktivizam kao osnova postmoderne didaktike nadilazi 
prethodne tradicije učenja, mada se neki njihovi elementi smatraju 
korisnima, a u izvesnom smislu i pretečama savremenih koncepata. 
Zato se u tekstu kompariraju, diskutuju, ovi modeli učenja i navode 
ograničenja konstruktivističkih modela, kao i karakteristike 
alosteričnog modela, koji pruža mogućnosti da se bolje uoče putevi 
samoregulacije u toku učenja, naglašavajući ključnu ulogu mentalne 
mreže i njene mobilnosti u povezivanju konceptualnog okvira sa 
informacijama koje su prikupljene. Didaktičko okruženje, obrazovni 
kontekst se u alosteričnom modelu posebno naglašava. Smatra se da 
su pri transformaciji pitanja interrelacije i reformulacije olakšana 
okolnostima.  
 
Didaktičke tradicije i psihološki modeli učenja, kao što je u tekstu 
istaknuto, snažno su se opirali istraživanju. Iznad svega ovoga ostaje 



 179 

pitanje vezano za paradigme istraživačkih studija. Trenutno se 
zagovara stav da treba prevazići kognitivističko neslaganje subjekta 
koji je suočen sa objektom proučavanja i 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. Takođe se smatra da 
učenje mora da bude specifično određeno u odnosu na sopstvenu 
neuromedijatorsku podršku.  
 
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. A ovo dalje, za pitanje kome se u ovoj studiji 
posvećujemo, znači da su male šanse da se učenje odredi 
usredsređivanjem na neurone, obradu podataka ili, čak, i nivo 
reprezentacije. Tako da konstruisanje modela van svakodnevnih 
situacija traži njihovu praktičnu verifikaciju, tj. empirijsku 
validaciju. 
 
Danas već postoje 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 sa homeostatičnom funkcijom); 
kognitivna i socio-kulturna dimenzija (jer je učenje uključivanje 
individue u okruženje) i afektivna dimenzija. Ova tri nivoa regulišu 
jedan drugoga istovremeno i uzajamno. 
 
Za pitanja koja posmatramo, značajan je i stav da za učenje ne 
postoji samo jedan način. Različiti načini mogu da budu u isto vreme 
i komplementarni i konfliktni. Smatra se, takođe, da ono što određuje 
učenje nije mreža spoljnih informacija koju interpretira neka osoba, 
nego je učenik jedini arhitekta svoje obuke, ali ni njegovo okruženje 
nije manje važno, jer njegovo znanje napreduje kada efikasne 
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subjektivne interakcije između njegovih mentalnih aktivnosti i 
njegovog okruženja dođu na svoje mesto. Okruženje istovremeno 
stimuliše i daje smisao tom procesu. 
 
Takođe su za nas značajna 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. Smatra se, dalje, da je pojava novog 
znanja tesno vezana sa svešću učenika, namerom 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). Afektivno, kognitivno i smisleno su tako usko 
povezani u višestrukim regulacijama; učenje zavisi od konteksta, jer 
se odvija u socio-kulturnom okruženju. 
 
Mogli bismo, dakle, zaključiti da učenje predstavlja pojavu koja 
nastaje iz susreta neuronskih potencijala, upamćenih iskustava 
određene osobe i direktnog ili posredovanog okruženja koji 
dozvoljavaju svoju konstantnu aktuelizaciju. Svaka osoba ima 
određena uverenja o svetu koji je okružuje, i ona pokreće operativne 
procedure. Ako, ipak, nema uverenja o pitanju pred kojim je, onda 
manipuliše drugim idejama o tom pitanju, što dovodi, ipak, do 
snažne interferencije. Ovaj sistem misli poznat je pod nazivom 
koncepcija. 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 koji 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. 
  
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, 
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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 modele 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. 
 
Druga celina posvećena je susretu didaktike i psihologije, koji se 
ostvaruje pomeranjem interesovanja pedagoške psihologije sa 
tradicionalnih istraživanja ka praksi i pokušajima da se fenomenima 
učenja pridje putem instrukcija i uvažavanja konteksta učenja. A ovo 
je, prihvatanjem "kontekstualnog pristupa" pomerilo fokus sa 
izučavanja sposobnosti i učenja i rezultata na kapacitet učenika da 
reguliše svoje učenje i na sposobnosti nastavnika da stvori 
odgovarajuću sredinu za učenje. Pojmu i značaju metakognicije daje 
se posebno mesto.  
 
Posebno mesto u ovom delu zauzima posmatranje opšta zamerka da 
konstruktivisti, uglavnom, ne govore o kontekstu i uslovima koji 
potpomažu učenje. Za one koji se bave obrazovanjem ovo je prilično 
frustrirajuće.  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. Stoga ovom pitanju prilazi i na duge načine. Jedan od 
njih je tzv. alosterični model saznavanja u nastavi. 
 
Razumevanje procesa misli učenika, značajno za ovaj novi 
didaktički model (alosterični model učenja), uvažava stanovište da 
razumevanje naučnog znanja nije jednostavno razaznavanje 
verbalnih elemenata koji izražavaju neku misao, kao što to tvrdi 
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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. 
 
Prethodne konstatacije već ukazuju na to 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“ i sl.  
 
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. Neka su istraživanja već potvrdila da specijalizovano znanje 
učenika, korišćenje kognitivnih strategija i samoregulacija značajno 
doprinosi postignućima u učenju. 
 
Treća celina mogla bi se smatrati prostorom na kome se prethodne 
dve prepliću, pletući ne do kraja jasan motiv u tkanini koja bi mogla 
biti proces saznavanja u nastavi. Reč je o didaktici metakognicije. U 
ovom delu daju se  nalazi nekoliko ekplorativnih istraživanja autorke 
ove studije koja su bila pokušaji validacije u literaturi često 
potvrdjivane bliske veze izmedju metakognicije i efikasnosti u 
rešavanju problema. Neka od njih tragala su za načinima razvoja 
metakognitivnih veština, jer se oko njih poslednjih decenija 
koncentrišu značajna didaktička interesovanja zato što se smatraju 
načinima manifestovanja emancipacijskih oznaka didaktičkog 
procesa. 
 
Najkraće, neki od nalaza odnose se na: 
 

• Kreativni pristupi, divergencija... u rešavanju zadataka, u 
značajnoj su vezi sa kreativnošću ispitanika. Značajnost ove 
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veze statistički je potvrđena, iako se ona izgubila u 
regresionoj analizi (verovatno utopila u intelektualne 
aktivnosti). Ovo, dalje, naglašava ulogu drugih faktora u 
rešavanju problema. Sve ovo podstiče na razmišljanje  o 
ustrojstvu raznih tendencija ili jedinica u ponašanju u kome 
metakognicija, kao samosvest, izgleda ima značajno, ali ne i 
autonomno, mesto i pomaže genezi celovitog psihičkog, a 
ne samo kognitivnog, razvoja ličnosti. 

 
• Traganje za identitetom metakognitivnih sposobnosti 

dovodi do zapažanja 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.  

 
• Poznato je da je važan element opažanja mogućnosti 

kontrole procena sopstvenih sposobnosti da se izvrše 
određeni tokovi aktivnosti, kao i procena samoefikasnosti. 
Većina ispitanih ne percipira visoko svoju samoefikasnost, 
što je po njihovoj oceni uticalo na manja posvećivanja, tako 
da su se ove varijable našle kao manje značajne u 
postignućima. 

 
• 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 kognitivni 
sistem samoregulacije. Utisak je da bi se kao tumačenje 
ovoga nalaza mogao navesti zaključak Karvela i dr. 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 iza 
ovoga 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, 
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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. 

 
• Jedno od istraživanja vodi do sledećih zaključaka: 

1. Jedna od najznačajnijih karakteristika ljudske svesnosti, 
praćenje toka svesti kod gimnazijalaca sa visokim IQ, ali 
slabim postignućima nije značajno prisutna, tj. ispitani 
su teško kontrolisali sopstveni tok misli, te su 
koncentrisana iskustva relativno izbijala na površinu 
svesnosti; rešavanje zadataka odvijalo se, uglavnom, 
automatski; 

2. Ono što se od metakognicije javljalo u toku rešavanja 
problema, utisak je, prema izjavama ispitanika, da je 
razvijano ranije, te pomaže da se  strukturiše iskustvo u 
određenoj problemskoj situaciji. Postizanje kontrole nad 
tokom misli sticano je iskustveno snalaženjima u sličnim 
problemskim situacijama, i, naravno, uz instrukcije 
nastavnika; 

3. Ipak, opšti je zaključak da je većina ispitnih, uglavnom, 
svesna samo serije neverovatno brzih misli i slika od 
kojih mnoge dolaze nepozvane i često su, čak, 
remetilački faktori u aktivnostima rešavanja problema, te 
svesnost za većinu ispitanih liči na haotičnu gužvu misli; 

4. Takođe se kao značajan zaključak izdvaja utisak da su 
situacioni i lični faktori značajni izvori varijanse, te ih u 
okviru zajedničkih procesa aktivacije znanja treba imati 
u vidu, a ovde se misli i na  uverenja o efikasnosti, koje, 
poznato je, utiču na kvalitet složenih kognitivnih procesa 
(ispitanici koji su imali jači doživljaj više efikasnosti 
razvijali su i testirali strategije kojima su potiskivali stres 
i više analitično pristupali problemu); 

5. Za didaktičare je značajna i konstatacija da su ispitanici 
bili svesni konkretnih konstrukata koji su se trenutno 
nametali (padali na pamet), kao i da su oni zavisili od 
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situacionih faktora; u ovom slučaju od struktura 
problema, koji su, manje ili više, odgovarali kognitivnim 
stilovima ispitanika. Sve ovo vraća nas na početak ovoga 
teksta i na elemente Kelijeve kognitivno fenomenološke 
teorije u kojoj je odnos između kognicije i ličnosti još 
nesaglediv, a značaj dobrog uklapanja situacionih faktora 
i trajnih karakteristika osoba koje rešavaju probleme još 
naglašeniji. 

 
• A, osvrt na teorijsku osnovu pominjanih ekpslorativnih 

istraživanja, Sternbergovu trijarhijsku teoriju intelektualnih 
sposobnosti, kojom smo i mi, kao i drugi, mislili da se 
mogu objasniti kombinovanja intelektualnih  aktivnosti, 
vodi do zaključka da, nažalost, ova teorija nije bila dovoljna 
da precizno sagledamo načine kombinovanja kognitivnih 
aktivnosti. Studenti ih često nisu bili svesni, ili su 
iščezavale i  vraćale se, smenjivale jedna drugu bez nekog 
reda, kombinovale na različite načine, a izgleda i dosta 
zavisile od konteksta, problema, i ovim potvrdile 
neponovljivu složenost kognitivnih procesa i nemoć 
preduzimanih metodoloških pristupa. Metakognitivne 
sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja 
autonomije studenata, snažno se opiru istraživanju, kao što 
se i 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 ovim slučajevima 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 i u 
ovom istraživanju mešale, smenjivale jedna drugu, 
povremeno iščezavale, ili, pak, kombinovale na 
neočekivane načine, što je metakogniciju kao  kognitnvi 
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fenomen činilo skoro neuhvativom. Iz ugla postmoderne 
didaktike ovo se moglo posmatrati  kao argument  za 
različite pristupe rešavanju problema. Neki od njih su, kao 
što je već pominjano, 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 insistrira na uvažavanju 
konceptualnih mehanizama studenata i medjuzavisnost 
samoorganizacije učenja i okolnosti. Ova se konstatacija 
slaže sa prethodnim zaključcima o nedostatku postojećih 
daikatičkih modela, kao i modela istraživanja procesa 
učenja da do kraja sagledaju značaj metakognicije, njen 
uticaj na operativnost i mobilnost posedovanog znanja. Mi 
smo se u ovima istraživanjima  bavili aspektom uslova koji 
potpomažu  modifikaciju prethodne mreže koncepcija. 
Tragali smo za elementima koji omogućuju efikasnu 
samoregulaciju. Kao što je već konstatovano, 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. Ovo je značajno zbog toga što mentalna 
mreža, koja se mobilisala u tim trenucima i povezivala 
studentov konceptualni okvir sa informacijama koje je 
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. 

 
• O ovim se konstatacijama može dalje raspravljati iz ugla 

konstruktivističkih pristupa, teorija koje bi mogle biti u 
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osnovi didaktike, odnosno učenja u nastavi, posebno zato 
što podržavaju potrebe za fokusiranjem individualnog 
studenta. Ali, za didaktiku je značajno da se ovim 
istraživanjem istakla poteba za posvećivanjem veće pažnje 
okruženju, jer, kako je već konstatovano, uslovi koji 
potpomažu učenje, dakle, imaju značajno mesto u rešavanju 
problama. Izdvojene su didaktičke instrukcije kojima se 
efikasno mogu podsticati mentalne sposobnosti. Lista 
faktora nismo sigurni da je iscrpljena, a time ni faktori koji 
učestvuju u konstruisanju novih znanja. Značajna je i 
potvrda stava da znanje ne zavisi jednostavno od opštih 
kognitivnih struktura, nego se u procese učenja uključuju 
strategije, pa konstrukcija i dekonstrukcija, kao inteaktivni 
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. A, kao što je već dotaknuto, utisak je, 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, kao što je pomenuto, samo pokušaji da se 
zađe izvan konstruktivističkih modela, kojima se, takođe, 
uvažava značaj didaktičkog okruženja, ali mu se uloga 
sagledava iz ugla inteferencije sa konceptima koji se već 
poseduju.   
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The study Didactics and Metacognition consists of three parts 
attempting at broadening the subject like concentric circles in order 
to explicate it. Their common feature is that each part, from its own 
angle, contributes to understanding of the place of metacognition in 
contemporary didactics. Giving an outline of postmodern thinking 
and constructivistic perspective, the first chapter (Constructivism – 
the basis of contemporary theoretical-epistemological conceptions of 
pedagogy) creates contemporary theoretical ground of pedagogy. 
What is emphasized is the criticism of prevailing belief in one and 
only right perspective, absolute truth and validity; it is pointed to the 
need to reconsider both ontological and epistemological perspective 
on the nature of knowledge which used to be valid in previous 
periods; a step further is to offer new views on the nature of 
knowledge.  
 
Belief underlying contemporary views on man is that psychological 
categories are not the reflections of the inner essence which remain 
the same regardless of the attempts of a being to arrange them. In 
other words, these views are constitutive rather than reflecting. What 
is pointed to is Kelly’s standpoint on compatibility and inseparability 
of perception and action. Knowledge is viewed as construction, 
formed of constructions constituted in social context. It is therefore 
thought that constructivism has prescriptive features. 
Epistemological preference of constructivists is based on 
participatory, rather than subjective insights. This is essential attitude 
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influencing contemporary theories of learning and education, i.e. 
didactic theories and models. A subtitle in this chapter is dedicated to 
participatory epistemology. Furthermore, the text deals with the 
belief that science is not guided by a general order, but by a 
coincidence. With his attitudes towards anti-regularity of living 
systems, Bertalanfi has opened to dispute the dualistic view on 
separation of body and soul, while mathematical tests of the idea of 
indeterminism have destabilized the thesis on the stability and 
consistency of order.  
 
Therefore postmodernism has a sole and the only exact truth, so that 
ontological and epistemological assumptions on the nature of 
knowledge have been critically reconsidered. Pedagogy, as well as 
didactics make efforts to develop methodological concepts suitable 
for their theoretical determination, considering the previous 
methodological concepts, as well as the modern ones insufficient for 
adequate research on their phenomena. In the case of the theory of 
chaos, as a method of research paradigm, this is viewed through the 
following question: will the new theory, described as revolutionary 
in natural sciences, be as important for social sciences, i.e. pedagogy 
and didactics. It is discussed about the impression that there are few 
who believe that the theory of chaos will significantly advance the 
research on pedagogical phenomena. Its advantage is that it  avoids 
getting closed into narrow frames of a particular methodological 
approach, as well as in the fact that it consistently accepts one 
paradigm and tries to really test its ideas, evaluate them, not only 
through theoretical discussion.  
 
Didactic consequences of dominant and recently appearing 
tendencies have become methodological grounds for construstivistic 
paradigm in didactics. As a basis of postmodern didactics, 
constructivism has gone beyond previous traditions of learning, 
while some of their elements have still been thought useful and in a 
sense antecedent of modern concepts. Therefore the text compares 
and discusses these models of learning and points to the limitations 
of constructivistic models. The text also deals with the characteristics 
of allosteric model, having in mind that it offers possibilities to better 
perceive the paths of self-regulations in learning, emphasizing the 
role of mental network and its mobility in the process of connecting 
conceptual frame with gathered pieces of information. Allosteric 
model especially highlights didactic setting and educational context. 
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It is considered that in the case of question transformation, 
interrelations and reformulations are facilitated by circumstances.  
 
Didactic traditions and psychological models of learning, as it has 
already been noted, have strongly resisted research. We are still 
facing the question related to the paradigms of research studies. The 
standpoint has recently been emphasized that cognitivistic 
disagreement between the subject facing the object of study should 
be overcome and that this relationship should be placed into social 
context which gives meaning to it. Institutions, moments, means and 
sources (as well as their interactions) which incite or obstruct 
learning are raw material. It has also been considered that learning 
has to be specifically determined in relation to its own neuro-
mediating support.  
 
According to contemporary literature, we are not alone in our doubts 
about the possibility to limit learning in all its complexity to a single 
model. Namely, it is considered to be a great misconception to 
believe that the advancement in neuron research will make the 
necessary understanding of psychological mechanisms possible. 
Organized system like learning is not a self-explanatory whole and it 
does not consist of a simple sum of its constituents. In this whole the 
learner, the teacher, the contents... are not independent levels, while 
in methodological sense, to stop at one moment or at one analytic 
procedure inevitably leads to change of the meaning of the object of 
research. For the issue we are dealing with in this study this further 
means that there is a slight chance to determine learning by focusing 
on neurons, data processing or, even, the level of representation. As 
a consequence, construction of models apart from everyday 
situations demands their practical verification, i.e. empirical 
validation.  
 
There have already been attempts to overcome the discourse 
emphasized in previous conceptions and known in the literature as 
transversal procedure (LDES), trying by means of interweaving 
limitations appearing from brain features, learner’s experiences and 
possibilities offered by educational situations to represent the 
dimensions regulating learning: biological dimension with 
homeostatic function; cognitive and socio-cultural dimension (since 
learning introduces an individual into a setting) and affective 
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dimension. These three levels regulate one another simultaneously 
and in interrelated manner.  
 
For the issues considered in the book, a standpoint is important 
emphasizing that there is not only one way of learning. Various ways 
can be at the same time both complementary and conflicting. It is 
also considered that what determines learning is not a network of 
external pieces of information interpreted by a person. On the 
contrary, it as a learner who is the only architect of his/her training. 
However, the setting is not less important, having in mind that one’s 
knowledge advances only when efficient subjective interactions 
between one’s metal activities and one’s environment fall into place. 
Setting simultaneously stimulates and gives sense to the process.  
 
What is also important for us are the perceptions of integration as a 
process arising from the process of organization (reorganization) and 
regulation of the existing elements in interaction with new data, 
leading to their final metamorphosis. It is further considered that the 
appearance of new knowledge is closely connected to the awareness 
of a learner, with his/her intention to learn, to succeed in modifying 
own mental structure, in reforming it (elaboration). It is also in 
connection with the awareness that new knowledge will help him/her 
in explication, expectation and activity to be subsequently 
undertaken (metacognition). The affective, cognitive and meaningful 
are thus closely connected with multiple regulations; learning 
depends on the context, since it takes place in socio-cultural 
environment.  
 
We could therefore conclude that learning is a phenomenon arising 
from the encounter of neuron potentials, memorized experiences of a 
particular person and direct or mediated setting allowing constant 
actualization. Every person has certain beliefs concerning the world 
surrounding him/her and it is the person who initiates operational 
procedures. If, on the other hand, the same person does not have 
certain beliefs concerning the question he/she is facing, he/she 
manipulates other ideas on the question, which then leads to 
powerful interference. This system of thoughts is known under the 
term conception. The task of a conception is to direct the way a 
learner decodes information and formulates own new ideas. 
Therefore learning is not about adding of new pieces of information. 
Acquisition of new knowledge is seen as an integration of 
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knowledge into the structure of thoughts which already is “in its 
place” and which paradoxically, rejects it. It is through his/her own 
knowledge, existing prior to educational situation that the learner can 
decode new data, and perhaps compare them. 
 
Previous theories and the didactic conceptions and models grounded 
on them have not succeeded in fully explicating the question of 
integration of different data within a conceptual framework. As a 
consequence, the issue of the importance of metacognition (its 
influence on operability and mobility of knowledge possession) has 
not been exhaustively considered.  
 
It is also significant that there are still plenty of unexplained issues 
facilitating understanding of the conditions influencing learning, 
although mental activities are viewed as data processing (generic 
theories) or even hierarchical data processing (cognitive theories) 
which can integrate new data into learner’s conceptual systems. 
Understanding of cognitive mechanisms is considered necessary, but 
it is insufficient in the attempt to understand the context or nature of 
didactic strategies. This is why there are new didactic models on the 
scene of didactics considered to be unique, due to the fact that their 
basic aim is didactic, since they try to solve the problems related to 
learning, taking didactic setting into consideration, along with the 
elements borrowed from previously discussed theories.  
 
The second chapter is dedicated to the encounter between didactics 
and psychology, taking place due to the shift of the interests of 
pedagogic psychology from traditional research towards practice and 
the attempt to consider learning phenomena from the viewpoint of 
instructions and having learning context in mind. Accepting 
“contextual approach” it has moved the focus from the research on 
ability and learning and results to the capacity of a learner to regulate 
own learning and competences of a teacher to create a setting 
suitable for learning. A special place is given to the term and 
significance of metacognition.  
 
The chapter is focused on the general remark that constructivists 
mostly do not talk about the context and the conditions facilitating 
learning. For those dealing with education this is rather frustrating. 
Those dealing with didactics find that constructivistic theories in the 
best case point to the idea of “maturation”, i.e. natural development, 
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or “equilibration”, highlighting the statement that a subject 
nevertheless has to understand what he/she is acquiring, and 
therefore he/she has to consider it interesting. Having acknowledged 
the disharmony, post-Piagetian school itself made a step forward in 
this sense and it now anticipates “co-action” or “cognitive conflict”. 
It is considered that these projects are still poor in determining the 
situation while facing complexity of reality. The outer world does 
not directly teach an individual what he/she is supposed to learn. An 
individual is to learn the sense from the setting of inevitable 
parameters. Consequently the issue has been considered in other 
ways. One of them is so called allosteric model of learning in 
teaching.  
 
Understanding of learner’s thinking process, significant for this new 
didactic model (allosteric model of learning) acknowledges the 
standpoint that understanding of knowledge is not a simple 
recognition of verbal elements expressing a thought, as claimed by 
Vigotski, nor it is acceptance of isolated facts, as considered by 
Gagne. Beyond understanding of each element, learning has to refer 
to whole ideas in response to specific questions. Furthermore, it is 
thought that memorising is not a mechanism of facts storage 
(academic theories); it rather has a function of structuring.  
 
Previous statements already imply that in the recent decades 
cognitive system and its development is seen as self-modifying 
system, and learning is often viewed from the same angle. Thus there 
are the terms like “self-regulatory learning”, etc.  
 
The new perspective in pedagogic psychology has offered those who 
deal with didactics a ray of hope that, having accepted such an 
approach to intellectual abilities (contextual intelligence – 
Sternberg), having expressed interested for inner state manifestation, 
they will have less vague picture of the way an individual functions 
in the real world, which should help them get to know the 
mechanisms of cognition development. Here we refer, before all, to 
the mechanisms through which metacognitive knowledge and 
abilities are developed into cognition. For pedagogic psychology, 
and even didactics, a way a pupil tries to regulate own learning is 
very interesting. Some studies have already confirmed that 
specialized knowledge of a learner, use of cognitive strategies and 
self-regulation significantly contributes to achievements in learning.  
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The third chapter could be described as a space where previous 
chapters are interweaving, knitting not entirely clearly outlined 
pattern in a fabric which could be a process of learning in teaching. 
We talk about the didactics of metacognition here. This part of the 
book offers outcomes of several explorative researches undertaken 
by the author which have actually been attempts at validating in 
literature often confirmed close connection between metacognition 
and problem solving efficacy. Some of the researches have searched 
for the ways metacognitive skills develop, having in mind that in 
recent decades significant didactic interest is shown in them, due to 
the fact that they are considered to be the ways emancipating marks 
of didactic process manifest.  
 
Briefly, some of the outcomes refer to the following:  
 
• Creative approaches, divergence...in problem solving 

significantly correlate with creativity of the subjects. 
Significance of the connection has been statistically confirmed, 
although it was lost in regression analysis (it was probably 
drawn in intellectual activities). This further highlights the role 
of other factors in problem solving. All this incites reflection on 
the order of various tendencies or units in the behaviour in 
which metacognition, as self-awareness, seems to have 
significant, but not autonomous place. It helps the genesis of 
psychological development on the whole, not only cognitive 
personal development.  

 
• Search for the identity of metacognitive abilities leads us to the 

observation that we are still dealing with the basic definition 
“cognition of cognition”, aware of the remark that such a 
determination offers not more than the basic identification of 
metacognition as cognitive phenomenon. Unfortunately, we 
have not reached more precise definition of “psychological 
substance” of metacognition. The solution might be in other 
ways of defining, in order to get closer to metacognitive 
abilities using other approaches.  

 
• It is already known that an important element of perceiving 

possibility of control is the evaluation of one’s own abilities to 
undertake certain directions of activities, as well as the 
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evaluation of self-efficacy. Most of the subjects do not perceive 
their self-efficacy highly, which, according to their estimation, 
has influenced less dedication, so that these variables were find 
as less significant in achievement.  

 
• Acknowledged connectedness between basic self-regulatory 

mechanisms (standards, aims, affective self-evaluation and 
being convinced in self-efficacy) and the link between 
cognition and affects in the sense of contribution to the 
coherence in the self-regulatory system are in the last place 
among the observed influences on cognitive self-regulatory 
system. It seems that in order to explicate the outcome we 
could refer to Carvel et all and their conclusion, according to 
which other researchers also show increased inclination to 
consider self-regulatory mechanisms as dynamic systems and 
apply meta-theoretical analysis of non-linear dynamic system in 
research on self-regulatory process. Beyond all this another 
methodological question is raised for some other research: has 
the path we walked along, believing that regression analysis 
could explain the places of the observed variables, been 
correct? Or, have we taken enough variables into 
consideration? Questions also remain unanswered which we 
could deal with having already taken into consideration the 
accepted facts that the processes of self-regulation are activated 
in different ways in self-regulation of behaviour; conscientious 
influences are significant, having in mind that they are often 
activated in critical moment of self-regulatory process. The 
selection and choice, caused by potentially numerous 
psychological and didactical mechanisms, caused by the 
variables of self-system should be coherent depending on the 
context.  

 
• One of the studies lead to the following conclusions:  

 
1. One of the most important characteristic of human 

awareness, tracking of conscious flow in the case of 
underachieving secondary school students with high IQ is 
not significantly present, i.e. the subjects had difficulties in 
controlling their own flow of thoughts. Consequently, 
concentrated experiences have vaguely reached the surface 
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of consciousness; problem solving was mostly done 
automatically. 

2. It seems, according to the statements given by the subjects, 
that what could be considered metacognition and appeared 
during problem solving had already been developed, and 
helps to structure experience in certain problem situation. 
Gaining control over flow of thoughts had been mastered 
through experience through finding their way in similar 
problem situations, and, of course, with instructions given 
by the teachers.  

3. Nevertheless, the general impression is that the majority of 
the subjects is aware of only a series of incredibly fast 
images and thoughts out of which many come uninvited and 
often are even obstructing factor in the activities of problem 
solving; therefore awareness for the most subjects seems to 
be chaotic mass of thoughts.  

4. Another important conclusion is the impression that 
situational and personal factors are significant source of 
variance, so that they should be born in mind in the frame of 
common processes of knowledge activation. This is also 
true for beliefs on efficacy, which, as it is known, have 
influence on the quality of complex cognitive processes (the 
subjects who had more powerful experience of higher 
efficacy developed and tested the strategies they used to 
suppress stress and more analytically approached the 
problem).  

5. What is also significant for those dealing with didactics is 
the statement that the subjects were aware of concrete 
constructs which imposed themselves at particular moment, 
as well as that they depended on situational factors; in this 
particular case they depended on problem structure, which 
to a higher or lower degree suited cognitive styles of the 
subjects. All this brings us back to the beginning of the text 
and the elements of Kelly’s cognitive-phenomenological 
theory where it seems that the relationship between 
cognition and personality is still impossible to perceive, 
while the influence of proper matching of situational factors 
with permanent characteristics of the persons who solve the 
problems seems to be even more emphasized.  
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• If we turn to the brief outline of theoretical grounds of the 
above mentioned explorative research, we will ses that, like 
many others, we also used to think that Sternberg’s triarchic 
theory of intellectual abilities can explain combining of 
intellectual activities. This leads us to the conclusion that, 
unfortunately, this theory was insufficient for us to 
precisely perceive the ways cognitive activities combine. 
Students are very often not aware of them, they were 
vanishing and coming back, succeeding one another without 
order, combined themselves in various ways, while it seems 
that they significantly depended on the context, the 
problem, once again confirming the unrepeatable 
complexity of cognitive process and the lack of power of 
undertaken methodological approaches. Metacognitive 
abilities, as one of the elements encouraging students’ 
autonomy, resist research and the complexity of problem 
solving does not allow simplification. The interaction 
between the elements and multiple relations, i.e. 
regulations, creates new features, and pausing at one 
moment leads to a change of meaning of what is being 
studied. We hold that this is a significant reason explaining 
why we have still not come to more precise determination 
of psychological “substance” of metacognition; 
furthermore, this research has not made a significant step 
ahead in this sense. Sternberg’s triarchic theory of 
intelligence, as theoretical ground, was not in these cases 
sufficient to us in our attempt to precisely determine the 
ways metacognitive activities combine: context – problem 
caused different metacognitive components, i.e. various 
activities the subjects intended to undertake, i.e. ideas 
which were supposed to be realized; meta-components were 
in this research interwoven, coming one after another, 
occasionally disappearing, or, even combining in 
unexpected ways, which made metacognition as cognitive 
phenomenon almost impossible to seize. From the angle of 
postmodern didactics this could be seen as an argument in 
favour of various approaches to problem solving. Some of 
them were, as it has already been stated, at the same time 
both complementary and conflicting.  We should here turn 
to the meanings of external pieces of information a student 
interprets. A student has been, in our case, the one who 
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construed, but the pieces of information coming from the 
setting have also been significant (interaction with new 
data, encouragements to modify one’s own mental 
structure, to elaborate (reformulate), as well as the 
awareness of the importance of all this for the activity to be 
undertaken (metacognition). In other words, there is a 
conclusion appearing beyond all this insisting on respect of 
conceptual mechanism of students and interdependence of 
self-organization of learning and circumstances. Neither the 
existing didactical models, nor models of learning process 
study could succeed in grasping the importance of 
metacognition and its influence on the mobility of one’s 
knowledge. We have in these researches dealt with the 
aspect of conditions facilitating the modification of the 
existing network of conceptions. We have been searching 
for the elements which enable efficient self-regulation. 
Radical transformation of student’s concept at some points 
was automatic, while in others it proceeded slowly, 
deteriorated by obstacles (previous knowledge...); at other 
points a whole range of convergent and redundant elements 
appeared, difficult to coordinate. Consequently, the mental 
network, mobilized at those moments, connecting student’s 
conceptual framework with the pieces of available 
information, did not go in a simple sequence of order. We 
are ready to accept the standpoints of those who advocate 
the allosteric model, according to which internal conditions 
encountered and combined with the external ones, not 
leading to the simple accumulation of new pieces of 
information (knowledge). Learning is not a simple 
accumulating process; new meaning is rather produced 
through mental transformations with emphasised 
motivational note.   

 
• The statements above could be further discussed from the 

angle of  constructivistic approaches, theories which could 
be in the grounds of didactics, especially having in mind 
that they support the need to focus on individual student. 
However, we are under the impression that for didactics it is 
even more important that this research has pointed to the 
need to pay more attention to the setting. We have seen that 
the conditions facilitating learning play a significant role in 
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problem solving. Didactic instructions have been defined 
which can effectively encourage mental abilities. We are 
not sure that the list of factors is exhausted, as well as the 
factors participating in the construction of new knowledge. 
What is also important is confirmation of the standpoint that 
knowledge does not simply depend only on general 
cognitive structures, but the process of learning includes 
strategies, construction and deconstruction, which, being 
interactive processes, cannot ignore the fact that there are 
student’s prior-conceptions and that they are, according to 
some views (allosteric models) an obstacle for new levels of 
organization of ideas; apart from this, the process of 
problem solving involves numerous multifunctional and 
multi contextual  activities, resulting in mobilization of 
more levels of mental organization, the student is not aware 
of. Previous didactic models did not succeed in an attempt 
to describe the courses of knowledge construction 
according to certain models, i.e. theories and to explain the 
flows underlying them. As it has already been stated, an 
attempt to describe the paths of knowledge construction 
relying on certain models, i.e. theories and to accordingly 
establish the principles to be used in curriculum 
construction as a certain orientation seems impossible to 
reach. Some of the new attempts, mentioned as so called 
allosteric models of learning, are actually an attempt to go 
beyond constructivistic models, which do have respect for 
the importance of didactical setting, but its role is 
considered from the angle of interference with the prior-
concepts.  
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