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Didaktika kao nau¢na disciplina je tokom svog dugog razvoja bila
pod uticajem razliCitih drustvenih, ekonomskih i ideoloskih
promena, naucnih i teorijskih pravaca i usmerenja, razliitih
kolebanja i oblikovanja.

U posebno pedagoSskom smislu i znaenju, naziv "didaktika" se
pojavljuje tek u 17. veku. Prvi put je upotrebljen u Nemackoj 1613.
godine u jednom izveStaju o pedagoskim predlozima reforme
Ratkea, zagovornika ucenja na nemackom jeziku ("Kurzer Bericht
von Didactica oder Lehrkunst Wolfgang Ratchei"). 1z naslova ovog
izveStaja uocCava se da je didaktika smatrana kao vestina ucenja,
odnosno kao specificna prakti¢na pedagoska 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 veStinu ucenja ve¢, takode, i vaspitanja kao
neophodan uslov "prilagodavanja obicajima moralnosti". U ovoj
didaktici obuhvaceno je mno$tvo pitanja koja su kasnije postala
osnov sadrzaja kurseva pedagogije i moguénost njihove dalje
razrade.

Pocetkom 19. veka J. F. Herbart (1776-1841) je razradio teorijske
osnove didaktike koja je u njegovo vreme ulazila u okvir pedagogije
i bila joj podredena. Herbart, a posebno njegovi sledbenici
(herbartijanci), pridavali su poseban znaéaj prenoSenju znanja na
ucenike u okviru nastave (tzv. "formalni stupnjevi nastave"), a ne



ucenja. Iz takvog sustinskog stava proizasao je i osnovni zadatak
didaktike koji se sastojao u analizi postupaka nastavnika u Skoli, s
ciljem da se ucenici upoznaju sa novim sadrzajima znanja.

Krajem 19. i pocetkom 20. veka javila se nova pedagoska struja ¢iji
je najistaknutiji predstavnik bio Dzon Djui (1859-1952). Predstavnici
ovog pravca pridavali su veéi znacaj aktivnosti uéenja, aktivnoj ulozi
ucenika, $to se u znaCajnoj meri razlikovalo od shvatanja
herbartijanaca. Oni su odbacivali koncepciju obi¢nog "prenosSenja
znanja", budu¢i da se ono zasnivalo na zapamcivanju ucenika.
Umesto zapamdivanja, Djui i njegovi istomiS$ljenici i sledbenici
insistirali su na razvijanju i oblikovanju razli¢itih intelektualnih
operacija uCenika. 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 ucenja.
Za razliku od herbartijanaca koji su naglasavali postupke nastavnika,
predstavnici nove pedagoske struje akcenat su stavljali na analizu
postupaka i radnju ucenika.

Tokom razvoja, ova dva pravca nisu suprotstavljani ni podredivani
jedan drugom. Savremena shvatanja ukazuju da je nastava tesno
povezana sa ucenjem, da nastava i ucenje predstavljaju jedinstvenu
celinu.

Savremeno poimanje nastave nije jednosmerno i jednostrano. Na
osnovu brojnih didaktickih studija mogu se uoc€iti u osnovnim
znacenjima i oblicima didaktike kao posebne pedagoske discipline
(Klafki, 1971):
1. Didaktika je nauka o nastavi i u¢enju u svim oblicima i na svim
nivoima (J. Dolch, 1959). U ovom shvatanju obuhvaéena je
sistematska i1 prigodna nastava i ucenje, sadrzaji nastave i ucenja:
"$ta", kao i postupci, metode, organizacioni oblici i nastavna sredstva
"kako". Polazna osnova ovog shvatanja je veoma S§iroka,
podrazumeva procese ucenja i predavanja koji se deSavaju nezavisno
od uticaja nastave.
2. Shvatanje didaktike kao feorije ucenja i nastave koje zastupaju
predstavnici Berlinske didakticke skole (P. Heimann, 1962, Otto
Schulz, 1965, 1969). To je jedna najoriginalnija koncepcija u
savremenoj didaktici. Njeni autori nastoje da ostvare §to obuhvatniji
opis i analizu svih Cinilaca koji uestvuju u procesu nastave, da



objasne njihovu ops$tu meduzavisnost i omoguée racionalno
planiranje i uobli¢avanje nastave.

3. Treée shvatanje odredivanja didaktike vezuje se za ime E.
Venigera (Erich Weniger, 1930, 1952). Veniger polazi od Sirokog
poimanja didaktike koje je slicno shvatanjima "Berlinske skole".
Posle izlaganja da je zadatak didaktike analiza svih Cinilaca koji
ucestvuju u nastavnom procesu, Veniger je ovaj kompleksni zadatak
ograni¢io na shvatanje didaktike kao teorije obrazovnih sadrzaja i
nastavnih planova (obrazovno-teorijska koncepcija).

4. Shvatanje didaktike kao feorije optimalnog ucenja i nastave putem
programa i nastavnih aparata i masina. Radi se o teoriji upravljanja
procesima nastave i u€enja, o tzv. "kibernetskoj didaktici", €iji su
najizrazitiji predstavnici H. Frank i Feliks fon Kube.

Pomenute definicije i shvatanja u sustini "pokrivaju" po jedan od tri
razlicita aspekta jedinstvenog podrudja, tako, didaktika teorije ucenja
podvlaéi naucni aspekt, obrazovno-teorijska didaktika naglasava
idejni aspekt dok je jezicki aspekt glavni predmet didaktike kao
teorije upravljanja procesima nastave i ucenja.

Svi pomenuti pristupi i shvatanja imaju nesto zajednicko, svi se
odnose na nastavne situacije ali zajedni¢ki predmet obraduju pod
razlicitim aspektima koji se delimi¢no dodiruju i ukr$taju ali ni jedan
od njih ne obuhvata sve aspekte 1 situacije zajednickog i jedinstvenog
procesa u kome se odvijaju nastava i ucenja. Kao §to je poznato,
didaktika ne proucava nastavu uzgredno, ve¢ posebno, specijalno i u
Jjedinstvu svih njegovih komponenata.

U sustini, radi se o prilazu i ras¢lanjivanju nastave sa stanovista
psihologije i didaktike. Cinjenica je da su pedagoski procesi takode i
psiholoski §to, na odreden nacin, povezuje psihologiju i pedagogiju u
njihovoj zajednickoj nau¢no-humanistickoj delatnosti.

Medutim, medu njima postoje i razlike koje se odnose na logiku
postavljanja i reSavanja naucnih problema. Zadatak psihologa je
analiza psiholoskih procesa, koriste¢i podatke do kojih se doslo u
psihologiji. Pedagogija i psihologija se bave posebnim i samostalnim
problemima koje kao takve treba i reSavati.

Poucavanje (nastava) i u¢enje ne predstavljaju dva paralelna i spolja
povezana samostalna procesa, ve¢ dve strane jedinstvenog,



kompleksnog i slozenog nastavnog dogadaja u kome mere i postupci
nastavnika i aktivnosti u¢enika zavise jedna od druge, jedna drugu
podrzavaju i unapreduju. Proces nastave ukljucuje delatnosti i
aktivnosti nastavnika (nastavu, poucavanje) i delatnost i aktivnost
ucenika (ucenje).

Pedagoske nauke na kraju 20. i pocetkom 21. veka dozivljavaju
duboke unutra$nje preobrazaje na planu promena obrazovanja i
vrednosnih orijentacija. Menja se ne samo sadrzaj obrazovanja i
didakticko-metodicke osnove koje su se razvijale tokom vekova, ve¢
i njihova uloga i znacaj, odnos ljudi prema njima i vrednosnim
akcentima. Ucenje i1 obrazovanje postaju osnovno strategijsko
sredstvo, podsticaj i pobuda, koje prati Coveka tokom celog zivota i
rada.

U novije vreme na didaktiku i njena opredeljenja uti¢u teorijski
pogledi i shvatanja koji ranije nisu prihvatani, razradivani i dolazili
do izrazaja. Radi se posebno o metateoriji, kogniciji i metakogniciji,
koje zasluzuju posebna razmatranja i razrade.

Metakognicija (od gr¢. reci meta = iza, iznad, izvan, posle) je teorija
koja analizira strukturu i metode bilo koje druge teorije. Ova teorija
ima odredeni smisao i upotrebljava se u odnosu prema nekoj datoj
konkretnoj teoriji (matematika - metamatematicka, psihologija -
metapsihologija, pedagogija - metapedagogija i sl.). U principu se
moze govoriti o bilo kojoj naucnoj disciplini, dedukativnog i
nededukativnog karaktera. Zadatak metateorije je da utvrdi granice
oblasti (podru¢ja) na koju se primenjuje teorija koja se u njoj
proucava, da odgovori na pitanje njene neprotivre¢nosti i punoce, da
prouéi i ustanovi nacine uvodenja njenih novih pojmova i dokaza,
njenog polozaja i sl. Metateorijska istrazivanja ne samo $to mogu da
pomognu i diprinesu dubljem pronicanju u osnove teorije, ve¢ bitno
utiCu 1 na razvoj same teorije, omogucavaju istrazivanja i razvoj
racionalnijih metoda i postupaka, pojednostavljivanje mehanizama
izvodenja logi¢nih zakljucaka u teoriji koja se proucava.

Opsti pojam kognicije se, pak, odnosi na procese putem kojih se
usvajaju znanja: percepciju memoriju, misljenje, intuiciju, §to moze
da bude anticipirano dugoro¢no i da razvija i obogati povezanost
izmedu psiholoskih istrazivanja i1 etapa obrazovanja. Medutim,
pojmovi o kognitivnom i nekognitivnom stepenu pojavili su se na



pedagoskom planu i u razliditim kognitivnim stilovima i
usmerenjima, nedovoljno razradeni za razli¢itu prakti¢nu pedagosku
primenu i realizaciju.

Istrazivanja o metakogniciji i u¢enju na osnovu poucavanja (nastave)
su relativno novijeg datuma. Pojavljuju se pretezno osamdesetih
godina proslog veka (L. Corno, 1980; L. W. Thomas, 1980; P. W.
Winne, 1985). Laboratorijsko-eksperimentalna proucavanja i studije
o tom problemu viSe su bila usmerena na definisanje planova
ucenika nego na to kako nastavnici mogu da primene metakognitivne
osobenosti tokom instrukcija u procesu nastave i uc¢enja.

U studiji Didaktika i metakognicija Grozdanka Gojkov nastoji da
izlozi, razradi i konkretizuje ove probleme i ukaze na moguénosti
njihovog resavanja. U stvari, ona u ovoj studiji nastavlja sa dopunom
i razradom ideja, prethodno izloZzenih u radovima o problemima
postmoderne u didaktici (2002. 1 2006. godine). metateoriji, kogniciji
i metakogniciji (1995, 1996, 2001, 2002, 2004. i 2006. godine).

Razmatrajuéi epistemioloske teorijske koncepcije pedagogije, dr
Gojkov ukazuje na znaCajne promene nastale u okvirima
postmoderne ("treCeg doba"), koje su obelezile 20. vek. Neophodno
je pri tom istaéi i znaCaj uticaja naucno-tehnicke revolucije
Sezdesetih i sedamdesetih godina proslog veka, usmeravanje ka
informativno orijentisanom druStvu osamdesetih i devedesetih
godina, koje ukazuje na izmenjene i povecane zahteve prema
obrazovanju i ucenju, kao i na globalizaciju koja se sve viSe §iri i
dolazi do izrazaja i postaje dominantna u veku koji se sada odvija.
Pomenuti kontinuirani razvoji predstavljaju motornu snagu za ljude
21. veka.

Obrazovanje se viSe ne moze shvatiti i definisati kao usvajanje
znanja, radi prilagodavanja pojedinca postojecoj stvarnosti, ve¢ kao
proces egzistencije ¢oveka, koji posredstvom razlicitih iskustava i
saznanja uci da iskazuje sebe, da okolini i svetu postavlja pitanja i da
neprestano ostvaruje svoje mogucnosti. UCenje mora sadrzavati vise
od usvajanja i gomilanja znanja, mora da obuhvati i razumevanje,
identifikovanje informacija, njihovo transformisanje u generalizacije,
principe i zakone, kao i njihovu primenu u prakti¢nom zivotu i radu.

U ovom periodu, prema shvatanju G. Gojkov, karakteristicna je
kritika verovanja u jedinu ispravau perspektivu i apsolutnu istinu,



preispitivanje ontoloskoh i epistemoloskih pretpostavki o prirodi
znanja i ucenja, novi pogledi i shvatanja o njihovoj prirodi i ulozi.

Epistemolosko opredeljenje pristalica konstruktivizma ne zasnivaju
se na subjektivnosti, ve¢ na procesima kojima pojedinac ucestvuje u
obavljanju neke druStvene funkcije, ispunjavajucéi odredene zadatke
(participativno saznanje) §to predstavlja sustinski stav koji znacajno
utice na savremene teorije ucenja i obrazovanja, odnosno na
odredivanje didaktickih 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 zaokruZene celine.

U prvom poglavlju ("Konstruktivizam - osnova epistemolosko -
teorijske osnove pedagogije") dr Gojkov kritikuje poglede, shvatanja
i verovanja jedine ispravne istine i vrednosti na naglasavanju da je
neophodno preispitati ontoloSke i1 epistemoloske perspektive o
prirodi znanja 1 ucenja, koja su preovladivala u prethodnim
razdobljima, istovremeno ukazuju¢i na nove koncepcije, poglede,
shvatanja i teorije o prirodi ucenja. Dr Gojkov postavlja pitanje o
opravdanosti, adekvatnosti i prikladnosti metodoloskih postupaka
koji su se do sada koristili u istrazivanju i proucavanju pedagoskih
pojmova, u vidu razli¢itih kvalitativnih i1 kvantitativnih mernih
pristupa. Ukazuje na nedostatke svih pristupa u pedagoskim
istrazivanjima i merenjima, kao i na nove metodoloske pristupe;
skicira njihove sustinske odrednice i karakteristicne oznake teorije
haosa, konstruktivizma (i konstruktivisticke didaktike), alosteri¢nih
teorija, pristupa i modela. U okviru ovih razmatranja provlaci se
ideja o ulozi i znacaju metateorije kognicije 1 metakognicije, kojima
se pridaje osnovno mesto, uloga i zna¢aj u celokupnom kognitivnom
razvoju, iako se njihove mogucnosti, kako smatra dr Gojkov, tek
mogu naslutiti i predstaviti.

U drugoj celini ("Metakognicija - blizi susret didaktike i
psihologije") autor razmatra problem odnosa izmedu didaktike i
psihologije u oblasti ucenja. Taj "susret" se ostvaruje pomeranjem
interesovaja pedagoske psihologije sa tradicionalnih istrazivanja ka
praksi, potom adekvatnih instrukcija i uvazavanja kontakata nastave



i ucenja. Prouc¢avanjem odnosa izmedu sposobnosti i ucenja, paznja
je pomerena na osobenosti sposobnosti uéenika da reguliSu svoje
ucenje. Na taj naéin metakognicija dobija posebno mesto, ulogu i
znac¢aj u procesu ucenja. Gojkov posebno naglasava metakogniciju
kao osnovu razvojnih promena i ¢injenicu da se ona u znac¢ajnoj meri
moze uciti, odnosno oblikovati tokom obrazovnog procesa.

Posebno je obradena i objasnjena sustina metakognicije, svest o
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, metakognitivno iskustvo
koje se svesno registruje, strategijsko pracenje 1 upravljanje
sopstvenom kognicijom i ponasanjem. 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
instrukcionisti¢ki pristupi proucavanja i razrade intelektualnih
procesa ukljuCivanjem metakognitivnih komponenti, razmatraju
koris¢enjem teorije Vigotskog, rodonacelnika moskovske psiholoske
Skole, kao jednim od izvora razmatranja metakognicije. Ovakvi
prilazi su se koristili u didaktickim strategijama Brunera, Djuia i dr.
One su se pokazale kao efikasne u podsticanju razvoja intelektualnih
procesa, usvajanja obrazovnih sadrzaja, reSavanja problemskih i
drugih zadataka.

Dr Gojkov prihvata shvatanje o metakogniciji kao kognitivnom
fenomenu viseg reda ("kogniciju u kogniciji"), odnosno
intelektualizaciji razli¢itih kognitivnih funkcija, podrazumevajuéi u
ovom kontekstu i sam intelekt.

Autor je sebi postavila i zadatak da proveri odnose izmedu
didakti¢kih instrukcija nastavnika i metakognitivnih sposobnosti
ucenika, kako bi mogla da ustanovi i kojoj meri, i na koji nacin se
metakognicija moze podsticati i razvijati koris¢enjem didaktickih
instrukcija.

Istrazivanje je imalo eksplorativni karakter primenjen na hotimi¢nom
uzorku, sa ucenicima gimnazije i studentima uciteljskog fakulteta,
koji su imali visoke intelektualne potencijale.



Utvrdeno je, pored ostalog, da je uspeh u reSavanju problema bio
pra¢en visokim sposobnostima a bio je i znafajno povezan sa
uspehom ucenika. Metakomponente su u znac¢ajnoj meri korelirale sa
uspehom u reSavanju problema. Vidno je manifestovana svest o
subjektivnim  dozivljanjima tokom reSavanja problema. Na
prakticnom planu metakognicija je bila odraz licnog kognitivnog
odrastanja a potvrdena je znacajna povezanost izmedu visokih
intelektualnih moguc¢nosti i metakomponenata u reSavanju problema,
u korist najsposobnijih. Statisticki je potvrdena znacajna povezanost
odredenih reSenja sa kreativno$¢u ispitanika. Izgleda da
metakognicija kao samosvest ima znacajno ali ne i autonomno mesto
i da pomaze razvoju celovitog a ne samo kognitivhog razvoja
ucenika.

U tre¢em delu ("Didaktika metakognicije"), koji je najvise povezan
sa prethodna dva, autor izlaze nalaze svojih istrazivanja u nastojanju
da proveri tvrdenja i rezultate istrazivanja nekih nauénika koji su se
posebno bavili ovim problemima (posebno Stenberga) o odnosu
metakognitivnih sposobnosti i1 didaktickih instrukcija, kako bi se
podstakao izbor efikasnijih strategija ucenja. Utvrdeno je da od 24
proveravanih vrsta instrukcija samo je deset vrsta uspelo da
isprovocira meta-iskaze, da potvrdi postojanje korelativnih odnosa
izmedu didaktickih instrukcija i meta-iskaza, ali da nivo ostvarenih
veza i njihova ujednacenost ne dozvoljava da se neke od njih
posebno izdvoje kao uspeSne u provociranju meta-iskaza. Gojkova
ostaje pri tvrdenju 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 praktiCan znacaj, kao Sto su:
metakognicija i neuspeh, didakticka sredstva i metakognicija,
konstruktivisticke  perspektive  kao  didakticka  paradigma,
metakognicija kao elemenat podsticanja autonomije ucenika,
strategija metakognicije i izvr$na kontrola, problemi psihometrijskog
pristupa, procesuiranje informacija darovite dece, metakognicija kao
spona izmedu sposobnosti i ostvarene inteligencije.

Na kraju razmatranja izlozenih u studiji dr Grozdanke Gojkov
Didaktika i metakognicija moze se re¢i da je jedan od osnovnih
zadataka didaktike kao naucne discipline da obezbedi jedinstven



prilaz nastavi, obrazovanju i u€enju izgradivanjem konceptualnog
sistema koji ¢e iskazivati problematiku u njenoj jedinstvenosti i
celini. Osnovu toga sistema treba da predstavlja sustinski odnos
Jedinstva nastave i ucenja u kome se ostvaruje njihova povezanost i
uzajamnost. U jedinstvu nastave i ucenja izrazava se suStina
obrazovanja koja odreduje i organizuje ceo sistem didakti¢kih
odnosa i obezbeduje neophodnu celovitost. Prema tome, predmet
didaktike se moze oznaciti kao veza uzajamnih delova nastavnog
procesa u njihovom jedinstvu.

Stvaralacki i nemiran duh Gojkove ogleda se i u ovoj studiji u
traganju za novim, suceljavanjima sa slozenim i kompleksnim
problemima li¢nosti i njenog razvoja, u obradi problema koji u nas
nisu obradivani (ili je to Cinjeno uzgredno i fragmentarno), u
interdisciplinarnom i multidisciplinarnom pristupu 1 originalnosti
ideja koje zastupa, izlaze i razraduje.

U studiji Didaktika i metakognicija Gojkova se koristila bogatim i
raznovrsnim izvorima, raspravama istaknutih stvaralaca u oblasti
filozofije, psihologije i pedagogije, empirijskom gradom i bogatim
vlastitim iskustvima.

Studija dr Grozdanke Gojkov je savremeno koncipirana, izloZzena na
originalan nacin, funkcionalno je usmerena, okrenuta ka buduénosti,
otvorene prema savremenim idejama i praksi, pa predstavlja
nezaobilazno S§tivo za savremenu nastavu kao i za dalje proucavanje.
U studiji je doSla do izrazaja strucnost, inventivnost i originalnost
autora u interpretaciji sloZzenih problema nastave 1 uéenja,
odmerenost i zasnovanost kritike stavova i shvatanja drugih autora.

Knjiga je plod visegodiSnjih proucavanja ogromne, dobro odabrane i
selektirane naSe i inostrane literature (preko 400 bibliografskih
jedinica). Pisana je s namerom da nastavnicima i studentima koji se
pripremaju za nastavni¢ki poziv, ali i svima koji se bave ili se
interesuju za probleme pedagogije i didaktike, obrazovanja, nastave i
ucenja, pomogne u uspesnijem izvodenju, prosirivanju postojecih
znanja, upoznavanju sa savremenim teorijama i tendencijama,
usmeravanju ka kritickom rasudivanju i eventualnoj saradnji u
daljem i uspesnijem razvijanju i obogacivanju naSe pedagoske teorije
i prakse.



Dr Gojkov je analizirala razliite teorije shvatanja i poglede, davala
podsticajne primere i ukazivala na pitanja i probleme koje treba dalje
istrazivati 1 proucavati u pravcu savremenih tendencija i shvatanja
drustva koje uci, koje u savremenoj kulturi i civilizaciji sve vise
dolazi do izrazaja.

U Beogradu,
septembra 2009. godine Akademik Jovan DPordevi¢



UMESTO UVODA






Postmoderno misljenje je sa predznakom pluralizma na didakti¢ku
scenu uvelo konstruktivisticku perspektivu, odnosno participativou
epistemologiju, a konstruktivizam je kao osnova postmoderne
didaktike nadiSao prethodne tradicije ucenja, izmedu ostalog,
oslanjajuéi se na nove konstrukte poput metakognicije, dakle, postao
didakticka paradigma.

Novi metodoloski pristupi kojima su ozbiljno preispitivane ontoloske
i epistemoloske perspektive o prirodi znanja, vazece u prethodnim
periodima, donele su i nove poglede na prirodu znanja, a i nove
psiholoske kategorije. Savremeni pogledi na coveka nisu
reflektujuéi, nego konstitutivni. Opazanje i delanje su, prema Keliju,
kompatibilni i neodvojivi. Znanje nije samo sveobuhvatna
deskripcija stvarnosti Cija svojstva postoje nezavisno od nastojanja
jedinke da ga sazna. Zato se na znanje danas gleda kao na
konstrukciju koja se konstituiSe u socijalnom kontekstu, dakle, sa
oznakama preskripcije. Mogli bismo, dakle, re¢i da su novi talasi u
teorijsko-metodoloskoj usmerenosti nauke, pa i didaktike, novi
metodoloski koncepti u osnovi novih pristupa istrazivanju
didaktickih fenomena. Novi didakti¢ki trendovi, pogledi na uéenje u
nastavi (na njima su nastali alosteri¢ni i drugi didakticki modeli,
samoorganizovano ucenje, koegzistencija izmedu konstrukcije i
instrukcije, konstruktivistiCke perspektive u ucenju, kontekstualni
pristupi, metakognicija i dr.) su za ovu studiju znacajni. Posebno
interesantnan  je instrukcioni pristup. Ovim su pomerena
interesovanja pedagoske psihologije sa tradicionalnih istrazivanja ka



pokusajima da se fenomeni ucenja bolje razumeju putem instrukcija.
Ovo je zblizilo jo§ vise didaktiku i psihologiju, jer je instrukcioni
pristup didakti¢ko polje u kome je didaktika i sama pre ovoga
nalazila osnovu za svoje teorije.

Ova veza izmedu metodoloskih pristupa (posebno teorije haosa u
postmodernom misljenju), pogleda na coveka i didaktickih 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, povezu, kako bi se jasnije sagledala njihova neminovna
veza. Ova veza Cesto nije naglaSena, nije, ¢ak, ni nagovestena, ali je
neminovna.

Metakognicija je kroz instrukcioni pristup, kao istrazivacku
paradigmu, u osnovi teorije o samoregulaciji, toliko zagovaranoj
autonomiji ucenika..., jer se njome objasnjava transfer, odnosno
efikasnost u reSavanju problema. Za didaktiku je znacajna i zato $to
se smatra nafinom manifestovanja emancipacijskih oznaka
nastavnog procesa.

Tekst koji je pred Citaocima nastao je iz viSegodi$njeg interesovanja
za ovu tematiku i1 viSe eksplorativnih studija ¢iji su predmeti
istrazivanja bili vezani za didaktiku i metakogniciju. Neke su od
ideja prethodno ve¢ objavljene u periodici ili, kao delovi, u
monografskim studijama.

Kako je pojam metakognicije za postmodernu didaktiku vrlo
znaGajan i kao §to je prethodno receno predstavlja sponu bliskog
susreta didaktike i psihologije, sakupljene su ideje iz prethodnih
tekstova i pominjanih istrazivanja, kako bi se na jednom mestu, pre
svega studenti, a 1 drugi koji se bave didaktickim pitanjima, mogli
sresti. Neka su pitanja vezana za temu studije Sire eksplicirana, druga
tek natuknuta, te ¢e mozda traziti i Sire udubljivanje u preporucenoj
literaturi, jer je tekst radjen ne udzbenicki, nego vise sa predznakom
diskursa. Zato su mnoga ve¢ poznata pitanja ostala otvorena, a i
sasvim nova postavljena. Cilj je bio da se Citaocima, studentima,
pruzi moguénost kritickog, konstruktivnog pristupa sadrzaju studije.

U nadi da ¢e, pre svih, studenti u njemu naci korisnog vodica za
udubljivanje u ovu aktuelnu didakticku problematiku, data su i mesta
gde se mogu Sire informisati.



S druge strane, oni su suviSe jednostavni da bi opisali viSestruke
mehanizme ucenja. U kritikama ovih koncepcija isti¢e se da, Sto se
situacija viSe udaljava, to pojedinci viSe koriste jednostavne
strategije rezonovanja. A smatra se i da ovde nije znaCajan samo
nacin operisanja, nego ono $to se naziva ,koncepcijom” situacije.
Dalje, smatra se da tip pitanja, opseg referenci ili nacin davanja
smisla neemu, takode, ulaze u igru... Ograniavajué¢i se na
opisivanje generalnog funkcionisanja 1 stanja ekvilibrijuma
(,,stanja”), ovi konstruktivni modeli ne uzimaju u obzir obradu
specifi¢nih situacija od strane ucenika ili zakljucke do kojih bi
ucenik mogao da dode na osnovu raspolozivih informacija.
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1. KONSTRUKTIVIZAM -OSNOVA
EPISTEMOLOSKO-TEORIJSKIH
KONCEPCIJA PEDAGOGIJE
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Postmoderno misljenje, konstruktivisticka perspektiva ili trece doba
obelezili su 20-ti vek. Sve veci broj nauénika prihvatao je stav da se
prikupljanjem empirijskih ¢injenica u okviru ustaljenog pogleda na
svet ne¢e doci do kvalitativno znacajnijeg iskoraka. Novi talasi dosli
su sa teorijom relativiteta, kvantnom mehanikom i teorijom
autoregulativnosti. Ideje o relativnoj, a ne apsolutnoj prirodi
opaZzanja utirale su put napretku, koji je promovisao ideju da naukom
ne rukovodi jedan opsti poredak, ve¢ slucajnost. Bertalanfijeve
tvrdnje o autoregulativnosti zivih sistema poljuljale su dualisticko
shvatanje o telu i du$i kao odvojenim delovima, a matematicka
proucavanja indeterminizma dovela su u pitanje pretpostavku o
stabilnosti i nepromenljivom poretku.

Za tre€i period karakteristi¢ni su:

- kritika preovladujuéeg verovanja u jednu jedinu ispravnu
perspektivu, apsolutnu istinu i validnost;

- takode je karakteristicno da se istovremeno preispituju i
ontoloske i epistemoloske pretpostavke o prirodi znanja, vazeée u
prethodnim periodima;

- zajedno sa ovim, razvili su se i novi pogledi na prirodu
znanja.

Poper je izaSao sa stanoviStem po kome teorijsko znanje ne raste
zbog toga Sto su teorije istinite, nego zbog procesa njihove prirodne
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selekcije, 1, kako D. Stojnov kaze, "slicno Darvinovom shvatanju o
tome kako opstaju vrste".'

Kun je, takode, izaSao sa stanoviStem da su znanje i stvarnost
istorijski odredeni i relativni bar onoliko koliko su apsolutni i istiniti.
Smatrao je da glavne teorijske transformacije ne prate nacela
formalne logike prisutne u modernistickom periodu, nego da je
naucno znanje vise funkcija menjanja i razvijanja drustvene svesti i
vrednosti koje se u razliCitim periodima primenjuju u razli¢itom
stepenu.” Shodno tome stabilnost nauke, smatraju danas veé mnogi,
mogla bi se obrazlagati prihvatanjem zajednickih verovanja o prirodi
stvari od strane nauc¢nika pre nego istinitos¢u i valjano$¢u svojih
tvrdnji.’

Pre nego $to dalje zakora¢imo u koncipiranje okvira za priblizavanje
participativne epistemologije, dotaknimo bar pitanja dihotomije i
kontinuiteta koje smo napred ve¢ pomenuli, osvrnuvsi se na Kanta,
na njegovu fundamentalnu dihotominu izmedu empirijskog i
filozofskog. Kvajnovo insistiranje na preispitivanju "dogmi o
empirizmu" i tvrdnje o nepostojanju razlika izmedu analitickih i
sintetickih sudova, a uz to i stav da se svi smisaoni iskazi ne mogu
redukovati na empirijske opservacije, pridruzile su se Kunovim
raspravama o tome da se teorijski iskazi ne mogu eliminisati iz
"Cistih" empirijskih istrazivanja i da se ustaljeno, po njegovoj oceni
staticno, sinhrono shvatanje epistemologije mora zameniti
dinami¢nim, dijahronim. Ovim su, dakle, bili uzdrmani temelji
empirijskog poimanja stvari, a sa njim su i za domen empirijskog
karakteristi¢ni deskriptivni iskazi, kojima se opisuju c¢injenice,
priblizavaju preskripcijama, odnosno postaju sve prihvatljivije ideje
o neprihvatanju  diskontinuiteta izmedu deskriptivnog i
preskriptivnog pristupa.®

Filozofska okosnica konstruktivizma u literaturi kre¢e obi¢no od
imena Danbatista Vika, jednog od prvih filozofa koji je utirao put

Stojnov, D., Konstruktivizam, participativna epistemologija i konstruktivnost
psiholoskih kategorija, Zbornik br. 30, Institut za pedagoska istrazivanja, Beograd,
1998.

2 Kun, T., Struktura nau¢nih revolucija, Beograd, Nolit, 1974.

* Stojnov, D., op. cit.

* Sire o ovome, kao i o ograni¢enjima Kantovog epistemoloskog konstruktivizma,
videti u: D. Stojnov, op. cit.
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novoj misli, koja je jasno i sa dosta suprotnih gledi$ta pravila razliku
u odnosu na jednoli¢nost tradicionalne filozofije. Panbatista je doSao
u prvi plan istupanjima protiv poznate Dekartove teze "Cogito, ergo
sum", smatrajué¢i Dekartovu sumnju redukcionim ¢inom videnja
coveka kome suprotstavlja nedeljivost duse i tela. Po Viku su znanje
i delanje isto. U ovaj se krug ukljucuju i filolozi (Vitgenstajn, Bahtin
i dr.), koji, za razliku od Sosira (u srediSte izucCavanja stavlja
impersonalni jezik), smatraju da impersonalizam, kao i personalni
monologizam treba da ustuknu pred diskurzivnom praksom, koja uz
to treba da bude dijaloske prirode, zato §to u njoj iskazi uzimaju u
obzir i kontekst kao osnovu uobli¢avanja.” Ove stavove smo izdvojili
zato $to su oni utirali put sada ve¢ prihva¢enim stavovima o govoru
kao instrumentu u kome se odigravaju diskurzivni dijalozi i oblikuje
licnost 1 koji nije nezavistan od uslova u kojima se odigrava.
Stvaralacka mo¢ jezika ugradena je u stav da su pojmovi kao $to su
"nauka" i "jedinka" druStvene konstrukcije, a ne odrazi stvarnosti.
Prihvatanje ovoga shvatanja uslo je i u stavove o politickim i
ideoloskim mocima psihologije (izrazenim u pojmovima kao $to su:
hijerarhijska opservacija i sl.).® A Deridino odstupanje od
tradicionalnih pogleda, manifestovano u dekonstruktivizmu, dovelo
je dotle da re¢i znaCe razlicite stvari u razli¢itim okolnostima, u
zavisnosti od toga ko se njima koristi i u zavisnosti od konteksta.

Ovo i druga shvatanja davali su sve viSe argumenata koji su ¢inili
dovoljan razlog da se preispita etablirano shvatanje o tome da se
nauka bavi prikupljanjem sirovih podataka koji se naknadno
opojmljuju i klasifikuju, a zatim uobliavaju u teorijska uopsStavanja.
A ovo bi dalje moglo da znaci da nema "sirovih" podataka u nauci,
jer se sve §to je predmet nauc¢nog istraZivanja, a time i saznavanja,
uobli¢ava ve¢ klasifikovano na odredeni nacin. Sto dalje ne znaci da
nase opazanje zavisi isklju¢ivo od diskursa, nego da je naucni
diskurs sposoban da predstavlja objekte samo onako kako su
konstituisani kategorijama tog diskursa.

Prethodne konstatacije bile su nam neophodne kako bismo istakli
¢injenicu da se danas ve¢ nedvosmisleno upuéuje na to da znanje o
psiholoskim kategorijama nije refleksija unutrasnje esencije koja

5 .
 Op. cit.

¢ Sire 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 ¢oveka nisu reflektujuci, nego konstitutivni.
Opazanje i delanje su, prema Keliju, kompatibilni i neodvojivi.
Znanje nije samo sveobuhvatna deskripcija stvarnosti ¢ija svojstva
postoje nezavisno od nastojanja jedinke da ga sazna.” Zato
savremena shvatanja znanje posmatraju kao konstrukciju. Znanje je
formirano od konstrukcija koje se konstituisu u nekom socijalnom
kontekstu i koje podrazumevaju odredenu drustvenu praksu. Zato se
za konstruktivisticko znanje smatra da nosi oznake preskriptivnog.

1z prethodnog bismo, kao zaklju¢ak, mogli izvesti konstataciju da se
prema konstruktivizmu na znanje ne gleda kao na nesto §to ne sme
zavisiti od individualnog wugla onoga koji saznaje. Dakle,
konstruktivisti ne robuju epistemolo§kom objektivizmu, ¢ak mu se
suprotstavljaju, ¢ime su izazvali kritike (zasnovane na favorizovanju
subjektivizma). Za naslov kojim se mi u ovom radu bavimo zna¢ajno
je da se epistemolosko opredeljenje konstruktivista zasniva ne na
subjektivnom nego na participativnom saznavanju. I ovo je sustinski
stav koji u znacCajnoj meri utice na savremene teorije ucenja, pa i
dalje na teorije obrazovanja, odnosno didakticke modele, dakle na
tendencije u ¢itavom sistemu vaspitanja i obrazovanja. Zato bismo se
jos sa nekoliko crtica zadrzali na suStinskim karakteristikama
epistemologije konstruktivizma.

1.1. Participativna epistemologija

Time $to konstruktivisti ne zamenjuju objektivizam subjektivizmom,
nego nastoje da istaknu ulogu participacije onoga koji saznaje, po
mnogim autorima ¢ine, u stvari, presudni korak ¢ime prevazilaze
celu dimenziju subjektivno-objektivno. Znacajna je napomena, uz
prethodno, da konstruktivisti nastoje da proucavaju subjektivne
utiske kao referentni okvir kojim je saznavanje uvek posredovano i
koji u saznavanju neizbezno ucestvuju. Tako, prema mnogima,
Foresterova ideja o ontologiji opservera, Kelijeva filozofija
konstruktivnog alternativizma, a i Tejlorovo ucenje o neizbeznosti

7 Stojnov, D., op. cit.

26



referentnih okvira izraz su nastojanja da se predstavi shvatanje po
kome znanje nije proces reflektovanja, nego konstruktivisticki
proces; dakle ne reflektuje "prirodne" kategorije. Ovo je u sustini
osnovna karakteristika konstruktivisticke epistemologije, odnosno
konstruktivisti¢ke meta-teorije, koja se danas ve¢ srec¢e pod imenom
participativne epistemologije na kojoj se zasnivaju i osnovne izmene
sistema vaspitanja i obrazovanja, ili su bar teznje pedagoga, izazvane
novim teorijama ucenja u psihologiji, kao i novim trendovima u
postmodernoj meta-teoriji uopste, usmerene u tom pravcu. Kasnije
¢emo se osvrnuti na prakti¢ne izraze pokusaja pedagogije da procese
vaspitanja i obrazovanja zasnuje na participativnoj epistemologiji. A
ovde bismo se jo§ malo zadrzali na ontoloSkom uglu, koji je u skladu
sa participativnom epistemologijom.

Participativna epistemologija, kao znac¢ajna prekretnica u shvatanju o
znanju, kao obrazac shvatanja saznavanja, sada je ve¢ dobrim delom
preovladujuéa ontologija (pogled na stvarnost), koja i u pedagogiji
ima skup prihvacenih prakti¢nih poduhvata zasnovanih na ovom
obrascu saznavanja, tj. u skladu sa ovim shvatanjem stvarnosti
(epistemologijom). Za nas je znacajno da ove ontoloske i
epistemoloske  pretpostavke  podrazavaju  izvesne  nacine
razumevanja, saznavanja koja stoje u osnovi epistemoloskog
misljenja, koje je u osnovi shvatanja da se nauka dalje nece razvijati
ako se na taj razvoj gleda kao na beskonacno prikupljanje
empirijskih, u okviru ustaljenog pogleda na svet, Ginjenica.® Teorija
relativiteta, kvantna mehanika i teorija o regulativnosti osigurale su
put ideji o relativnoj, a ne apsolutnoj prirodi opaZanja, a iz ovoga
proizaslo je i shvatanje da naukom ne rukovodi jedan opsti poredak,
nego slucajnost. Bertalanfi je stavovima o autoregularnosti zivih
sistema stavio znak pitanja na dualistiCcko shvatanje o razdvojenosti
tela i duSe; a matematicke 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 misljenju viSe ne veruje u jednu jedinu ispravnu
istinu. Dakle, kritika, preispitivanje ontoloskih i epistemoloskih
pretpostavki o prirodi znanja, imaju na drugoj strani videnje u kome
teorijsko znanje vredi ne zato S§to su teorije istinite, nego zato §to
istrajavaju u procesu prirodne selekcije, kako smo ve¢ na jednom

% Varela, F., Principes of biological autonomy, New York: Elsevier North Holland,
1979.
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mestu pomenuli, slicno Darvinovom shvatanju o tome kako opstaju
9
vrste.

Iza ovoga dobro pasuje jo§ Kunovo shvatanje po kome su znanje i
stvarnost istorijski odredeni i relativni bar onoliko koliko su
apsolutni i istiniti.'” U postmodernoj perspektivi konstruktivistitkog
shvatanja znanja nacelo valjanosti zamenjeno je nacelom odrzivosti
konstrukcija; subjekat saznavanja nije odvojen od objekta opazanja,
nego participira u procesu; priroda znanja je relativna, a ne
apsolutna; pojave koje se ispituju neodvojive su od konteksta; proces
saznavanja je drustven, a ne individualan; induktivan, a ne
deduktivan; hermeneuticki, a ne eksplanativan i kvalitativan, a ne
kvantitativan.'' A nauéno znanje je, prema postmodernoj
participativnoj epistemologiji, viSe funkcija menjanja i razvijanja
drustvene svesti i vrednosti koje se u razli¢itim periodima primenjuju
u razli¢itom stepenu. Prema ovome, nije istinitost i valjanost tvrdnji
to Sto obezbeduje stabilnost nauke, nego veéina postmodernih
nau¢nika prihvata da se stabilnost nauke moze obrazloziti
prihvatanjem zajednickih verovanja o prirodi stvari od strane
naucnika.

1.2. Metodolo$ki koncepti kao osnove
konstruktivisticke didaktike

Da bismo stvorili potpuni kontekst za instaliranje prakti¢nih
posledica participativne epistemologije, koja se kao osnova nasleduje
u strukturi odluka kojima se rukovode savremene tendencije
promena u vaspitanju i obrazovanju u Evropi, a na kojima i nasa
zemlja tezi i pokuSava ih §to bolje shvatiti i u skladu sa tradicijom 1
ogranicenjima prihvati, dobro bi bilo osvrnuti se, makar na kratko,
na metodoloske osnove razvoja didaktickih koncepcija. One su nam
vazne zato Sto ¢emo biti u situaciji da posmatramo pedagoske

° Poper, K., Objective knowledge: an evolutionary approach, London, Oxford
University Press, 1972.

1 Kun, T., op. cit.

" Gergen, K., prema: D. Stojnov, op. cit.

2 Kun, T., op. cit.
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koncepcije, odnosno i blize koncepcije nastave iz ugla savremenih
pojmova kao $to su: kognitivni stil, metakognicija i sl. Ovim i
slicnim pojmovima se u novim nastavnim koncepcijama nastoji
prakticno izraziti veza afektivnog, kognitivnog i smislenog u
visestrukim regulacijama i kontekstu u kome se odvija. Oni su
nastali u pokusSajima da se u pedagogiji slede nastojanja drugih
srodnih disciplina (psihologije) u kojima se novim metodoloskim
konceptima pokusava da se uspeSnije pride objasnjavanju
pedagoskih pojava.

Za temu kojom se bavimo znacajno je da se bar iz nekoliko aspekata
sagleda primerenost teorijsko-metodoloske utemeljenosti
pedagoskih, a rekli bismo jo§ pre didaktickih istrazivanja. Pedagogija
je na svom putu prosla kroz razliCite koncepcije; od normativne,
preko empirijske i hermeneuticke do teorije sistema. Ocene mnogih
autora o znacaju ovih metodoloskih koncepata pedagogije sve su
blize saglasju da doprinos ovih metodoloskih koncepata nije bio
adekvatan namerama, tj. da nisu u pravoj meri objasnjavali
fenomene u oblasti vaspitanja i obrazovanja. Tako je metodologija
koju je prihvatila empirijska pedagogija (bihejvioristicka) negirala
onu kojom se sluzilo poimanje pedagogije kao normativne nauke;
hermeneutika se oStro suprotstavljala empirijskoj; metodologija
teorije sistema negira hermeneuticke metode itd. Ovo wusko
zatvaranje u jedan, tatno odredeni, metodoloski koncept dovelo je na
podrucju istrazivanja slozenih fenomena, kakvi su ovi na podrucju
pedagogije, do velike redukcije problema, §to je pedagogiju danas
jos zadrzalo na normativnim postavkama koje nisu do kraja naucno
dokazane ($to je slicno i za druge humanisticke nauke).

I tako, dok su se u pedagogiji nastojali razviti metodoloski koncepti
koji u potpunosti odgovaraju odredenom teorijskom odredenju
pedagogije, druge su humanisti¢ke nauke te metodoloske koncepte
objedinile u dve osnovne metodoloske paradigme: kvantitativnu,
usmerenu ka objasnjavanju pojava i kvalitativnu, usmerenu ka
interpretativnom razumevanju pojava. Ova je poslednja posebno
prihvacena razradom hermeneutickih i fenomenoloskih metoda
analize 1 postupaka kao S§to su: studija slucaja, etnografija,
kvalitativna analiza sadrzaja, akciona istrazivanja i u novije vreme
sve prisutnijom "supstantivnom teorijom" (empirijski ustremljenom
teorijom).
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Danas se ocene vecine metodologa slazu da je razrada oba ova
pristupa istrazivanju pedagoskih fenomena, iako dosta uspesna, jo§
uvek nedovoljna, te se u metodoloskoj ravni jo§ uvek nailazi na vise
normativno odredenih, nego na empirijski utemeljenih sadrzaja.
Smatra se da je jedan od osnovnih razloga za prethodnu konstataciju
to Sto postoje¢i metodoloski pristupi proucavanju pedagoskih
fenomena manifestuju brojne nedostatke i ograni¢enja. Pomenimo
ovde samo neke:

- malo je problema koji se mogu kvantitativnim pristupom

istraziti,

- kvalitativnim se naj¢eS¢ée zamera da ne dovodi do

opstevazecih zakljucaka, koji bi omogucavali vecu sigurnost

naucnih predvidanja.

Metodolozima ostaje, dakle, pitanje da li je moguce da pristupi koji
su do sada u pedagoSkim istrazivanjima koriS§¢eni nisu sasvim
prikladni za istrazivanje pedagoskih pojmova, dakle, da li postoje
drugi, prikladniji. Danas se kao moguci odgovor na ovo pitanje javlja
novi talas u metodologiji pedagogije poznat pod imenom "teorije
haosa". Pre nego $to ga skiciramo, smatraju¢i ga znacajnim, jer
postojec¢i metodoloski pristupi (kvalitativni i kvantitativni), ¢ak i ako
se prihvate kao komplementarni, ne obecavaju prevazilazenje
pomenutih ogranicenja (problemima u pedagogiji koji su po svojoj
prirodi haoti¢ni prilaze sa deterministickih pozicija, a pedagoske
fenomene nastoje tumaciti kao jednostavno uredene sisteme niske
entropije, ogranicavajuéi se pritom na njihove manifestne varijable,
te ih u manjoj ili veéoj meri povezuju nekom jednostavnom,
linearnom kauzalno$¢u), stvorimo mu mogucnost da se jasnije
manifestuje kratkim skicama prethodnih metodoloskih koncepata.

Istrazivanje pojava koje se mogu meriti i prebrojavati, kakvih je u
pedagogiji malo, spada u domen kvantitativnog pristupa. Njegovoj
primeni u pedagogiji zamera se stati¢nost u posmatranju pojava koje
su dinamicne, kao i to da pojave koje se odvijaju u vremenu ne
proucava longitudinalno. Takode mu se zamera to §to se merenja i
posmatranja moraju vr$iti na velikim reprezentativnim uzorcima, a
pojave koje su u pedagogiji zanimljive, ¢ak i kada su karakteristi¢ne
za velike grupe, odvijaju se skoro po pravilu, na individualnoj ravni,
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§to se bez specifikovanja posebnih uslova pokazuje neopravdanim.
Smatra se, nakon ovakvih stavova, da mnogi zaklju¢ci doneti u
okviru kvantitativne metodologije, koja ima za cilj da dode do $to
sigurnijih zakljucaka, nisu sasvim sigurni.

Kvalitativni pristup, u nameri da umanji zamerke prethodnog, da
omoguci proucavanje celine i dinami¢nost pojave, nije, na zalost,
uspeo u ispunjavanju najavljivanog, jer je metodoloski ostao
neuhvacen kontekst u kome se proucavane pojave odvijaju, a time su
se neophodno gubile i odredene varijable. Ostale zamerke adresiraju
se na pristrasnost istrazivaca, nedostatak opStevazecih zakljucaka,
valjanost 1 pouzdanost pokazatelja, eticke probleme i sl. Tako
hermeneutika, svojom analizom pomaze boljem razumevanju pojava
(nastoje¢i da postavi kanone pravilne interpretacije razliCitih vrsta
sadrzaja), ali se ovde kao ozbiljan nedostatak isprecila ¢injenica da
ne postoje neki opsti kriterijumi. Fenomenoloska analiza, svojim
doprinosom razumevanju ljudskog delovanja, takode, ostaje
manjkava, jer predvida vrlo kompleksne i komplikovane procedure,
pa ju je teSko i skoro nemoguce metodoloski do kraja korektno
sprovesti.

Danas postoje ve¢ skoro jedinstveni stavovi da se kao osnovnim
nedostacima dosad dominiraju¢ih  metodoloskih  paradigmi
pedagoskih istrazivanja smatra to Sto se fenomenima koji su u svojoj
sustini multistrukturni i multikauzalni, i po oceni mnogih haoti¢ni,
prilazi s deterministickih pozicija. Tako se s pozicija dominiraju¢ih
metodoloskih paradigmi pedagoski fenomeni nastoje tumaciti kao
jednostavno uredeni sistemi niske entropije. Ograni¢avajuci se
pritom na njihove manifestne varijable, uz (veée ili manje)
povezivanje nekom jednostavnom, linearnom kauzalnoscu, za ¢iju se
odrzivost ispostavi da je u najmanju ruku sumnjiva."* Ovde je,
takode, znaCajno pomenuti konstatacije po kojima je danas sve vise
istrazivanja u pedagogiji (a i u drugim humanistickim naukama)
kojima se sve manje vrednuju kauzalni i deterministicki odnosi, pa i
tumacenja koja su na njima zasnovana ¢esto nemaju vrednosti koje
im se pripisuju. Smatra se, naime, da se prenebregava Cinjenica da su
elementi posmatranja u pedagoskim istrazivanjima subjekti,

13 Sire videti u: M. Palekgi¢, Diferencijalni istrazivacki pristupi u pedagogiji: dosezi i
ograni¢enja, Napredak, 2000.

' Sire u: Sekulié-Majurec, A., Quo vadis metodologija? U: Teorijsko-metodoloska
utemeljenost pedagoskih istrazivanja, Opatija, 2001.
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pojedinci koji se ne ponasaju po pravilima koje namece linearna
kauzalnost i determinizam. Uprkos tome, uporno se ovi fenomeni
nastoje istraZivati i objasnjavati bas tim pravilima.

Nakon ovih konstatacija namecée se zakljucak da istraZivanjima u
pedagogiji treba pri¢i na drugi na¢in. Odgovor se za sada trazi u
teoriji haosa (opSteg i deterministickog) za koju se veruje da moze
dati novi pristup razumevanju jedinstvenih sistema kao S$to su
pedagoski. Smatra se, takode, da se na ovaj nacin moze doprineti
vecoj efikasnosti kvantitativnih istrazivanja.
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2.  SAVREMENA FILOZOFSKA
DISKUSIJA I DIDAKTIKA
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Evropska opsta didaktika je pod uticajem filozofske diskusije ovog
vremena napustila nauc¢no-teorijsku tradiciju didakti¢ke misli u kojoj
je prevladavala tzv. "didaktika zatvorenog tipa", analitiCka-
empirijski zasnovana i da je nasuprot ovoj (elementaristi¢koj,
strukturalno  orijetisanoj sa instrumentalnim znacajem) na
Habermasovom modelu interesa formirana "otvorena didaktika",
koja se svesno kreée u fenomenoloSko-antropoloskoj, mozda i
holisti¢koj tradiciji misli i koja je otvorena za nestalne forme prakse,
ideje 1 slucajeve koji i1 nastavniku priznaju veéu slobodu i
kompetentnost i koje su zainteresovane za ucenika u njegovoj
individualnosti i drutvenoj sposobnosti za delanje.'”” Ovako
emancipatorno usmerene didaktike okrenute su ka uceniku i ovo ide
dotle da "didaktike orijentisane ka uceniku" protivure¢e same sebi,
jer fenomenoloski pristupi u savremenoj didaktici otezavaju
formulisanje opstih struktura i elementa iz kojih se prema ovim
shvatanjima i ne mogu dedukovati uputstva za praksu, jer "didaktike
orijentisane ka uceniku" imaju razlicita shvatanja ucenika. Time ove
didaktike dobijaju li€nu notu, prakti¢no-interaktivnu, drustveno-
emancipatornu i sl. Iz ovog ugla, fenomenoloski orijentisan nastavni
proces mora da proizade iz prediskustva ucenika i da se odatle ide ka
shvatanju i uopstavanju, a osnovni zadatak nastave je tematizacija
naukom dokazanih shvatanja po aspektima iskustva. Ovo, dalje,
znaci da je nastava polje iskustva od posebnog i konstitutivnog

15 Kron, F.W. Grundwissen Péadagogik , Miinchen, Basel: E. Reinhardt, 1996.
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znadaja za samointepretaciju i interpretaciju sveta uéenika.'® Uéenje
se, dakle, odvija u znaku susreta pojedinca sa sadrzajem i samim
sobom, sticanja iskustva i znanja kako da ih formuliu. Predmetni
sadrzaji su prili¢no nefiksirani, a didakti¢ki problem je u tome da se
stvore mesta povezivanja koja ¢e uc¢enike podstaéi na "suodredeno"
ucenje. Bitna je konstatacija da je aspekt odnosa ovde shvacen samo
strateSki, iako mnogi autori misle da se oni mogu odvojiti samo u
metodskom i teorijskom smislu.'”

U osnovi ovakvih shvatanja je postulat funkcionalno-kritickog
procesa demokratizacije u Skoli i drustvu. Iz ovoga, naime, nastaje
"didaktika orijentisana ka uceniku", koja nastoji da ukljuci u
planiranje i stvaranje procesa institucionalnog poucavanja i ucenja
onih kojih se to ucenje tie i to da pokuSa da praktikuje
samoodredivanje i suodredivanje i da omoguci samoodgovorno i
suodgovorno delanje.'®

Ali, ovako argumentovana didakticka orijentacija ne insistira bas
potpuno na tome da se u igru uvedu i drusStveni sklopovi
individualnog delanja, te da u integrisanom i uravnoteZzenom sklopu
realnosti aspekt odnosa 1 sadrzaja dode do demokratskog
samoshvatanja drustva ostvarivanjem samoodredenja i suodredenja u
instituciji Skole kao subsistemu. U ovom smislu imamo postulate
komunikativne didaktike Sefera i Salera u kojima je li¢nost u vezi sa
emancipatornim postulatom osnova otvorenog kurikuluma. Dakle,
ekstremne tendencije relativizacije sadrzaja i vrste ucenja mogle bi
se u smislu tendencija uzeti kao predznaci pravca "otvorene
didaktike". Metateorijske rasprave u orijentaciji didaktike otvorene
ka uceniku traju ve¢ godinama. Za nas je znacajno da se na naSu
didakticku scenu jo§ nisu u punom vidu javile njene prave
manifestacije. Ali je ova Cinjenica znacajna zbog toga §to se u vreme
ozbiljnih promisljanja o potrebi restrukturisanja institucionanog
vaspitanja i obrazovanja kod nas u Srbiji sve ¢es¢e Cuju formulacije
koje u osnovi sli¢e postulatima koje smo veé prethodno naveli.'”

' Ibidem

"7 Ibidem

18 Jarmos¢ik, prema: Kron, F.W., op. cit.

" Videti: Trnavac, N., Opsti pogled na razvoj 3kolskih programa, "Inovacije u
nastavi", Ugiteljski fakultet, Beograd, br. 4-97; Ratkovi¢, M., Nasa osnovna $kola i
promene u njoj, "Direktor $kole", CURO, Beograd, br.4, 97; Bandur, V., Kriticko-
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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 nemacka didaktika ve¢ dosta kriti¢ki
osvrée 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 nemackoj didaktici®® konstatuje da je pitanje
ucestvovanja ucenika u planiranju dosta staro (Djuj, KerSenstajner,
Montesori, Herbart i dr.). Ali se novijim, politicki obojenim,
pozicijama temi daje takav zamah da je toj pozadini ve¢ potrebna
kriticka analiza i to, smatra se, pre nego Sto se obradi u uzem
didaktickom okviru. Osvrnimo se kratko na nekoliko tacaka ove
analize, jer one dobro ilustruju savremene didakti¢ke tendencije u
metateorijskim krugovima.

2.1. Kriticka analiza u savremenim didaktickim
tendencijama

Pomenimo najpre da je diskusija Cesto usmerena omiljenom
misaonom figurom u savremenim didaktickim koncepcijama za koju
se smatra da jos nije dovoljno objasnjena. Re€ je o "samoodredenju".
Istie se da se " samodredenje" ne javlja samo kao najvazniji cilj
pedagoSkog procesa, nego Sire kao jedino vazeéi organizacioni
kriterijum. Tako nastava ne treba samo da se zavrSi
samoodredivanjem, nego da ga ovde i sada omoguci; prema ovom
shvatanju samoodredivanje se moze ostvariti samo ako se odmah
manifestuje. Ovim se, naravno, odustaje od vaspitanja i obrazovanja
u njihovom klasi¢énom shvatanju. Kritike dalje isticu da je pojam
"samoodredivanja", kao i "emancipacija" nedovoljno objasnjen, a
vec se "izlizao". Smatra se, naime, da kriti¢ki nije analizorano u kom
odnosu stoji "samoodredivanje" prema ostalim pojmovima -
"individualnost", "li¢nost", niti je ona postavljena u odnos sa ens
sociale.

metodolosko utemeljenje metodike vaspotno-obrazovnog rada, "Nasa skola", Banja
Luka, br. 3-4, 97.
? Geisler,E., Allgemeine Didaktik, Ernst Kllet, Stuttgart, 1996.
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Posebna kritika upucena je promeni u samom pojmu
samoodredivanja; smatra se da je njome nastala opasna ekvivokacija.
U obrazlozenjima se nailazi na konstaciju da je filozofiji
neokantovaca  (Natorp 1 dr.) samoodredivanje  znacilo
samoodgovornost za kvalitet moralnog delanja, a time se u
Kantovom imprativu "poStovanje zakona" ogledalo: U sposobnosti
da se razlikuje izmedu naklonosti i obaveze, pokazuje se najvisa
kvalifikacija osobe. *'

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

Najzad, nije 1i suviSe slobodno upitati se u kojoj meri ovo davanje
prednosti tonovima anarhisticke epistemologije ima oznake

! Tbidem
2 Kosti¢, N., Prolegomena sociologije razaranja uma, "Inovacije u nastavi", Ugiteljski
fakultet, Beograd, br. 4-97.
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izbegavanja svakog dogmatizma metode i teorije, dogmatizma
obrazovanja racionalnog pojma i racionalisticke metode, svakog
principa misljenja koji se ne menja i sl.? Dakle, stoji li ovo shvatanje
na stanovi$tu poperovske filozofske orijentacije koju zastupa i
Fojerabend™, isticuéi stav da postoje na¢ini da se u razligitim
kulturama, tradicijama i istorijskim epohama stvaraju razlicite
paradigme racionalnosti, koje uvode nove paradigme , zabrane,
preformulaciju i sl. Ili, ti napadi na dogmatizam moderne nauc¢ne
misli nisu otisli dalje od sumnji u dosadasnju misao? Mozemo li mi
danas sumnjati u sposobnost moderne nauke da svoju filozofiju,
sposobnost samokritike i samokorekture stavi u sluzbu svoje
nedogmatske prakse, koju zasniva na stavu da sve metodologije i one
najjasnije i najistinitije imaju svoje granice? I na kraju se sloziti s'
Fojerabendovim stavom izrazenim u pravilu "Anything goes" ("sve
je moguce") i tako izraziti teorijski pluralizam, koji nadilazi,
relativizira 1 ono §to smo kao refleksije iznosili na prethodnim
stranicama, odnosno slaganje s ve¢inom kriti¢kih tonova u diskusiji
savremenih didakti¢kih tendencija, tj. nerazjasnjenih, nesagledanih
posledica?

Za studiju koja se bavi pitanjima didaktickih aspekata metakognicije
prethodna sagledavanja pojmova anarhisticke epistemologije i
samoodredjivanja je znacajno, jer, kako ¢emo kasnije videti, ovi
pojmovi stoje u osnovi nastojanja koriS¢enja metakognicije u
didaktici.

2.2. Kontekstualna zavisnost tumacenja —
interpretativni okvir diskursa o aktuelnim
trendovima u didaktici

Znacajno pitanje koje ¢e se ovde dotaci proizilazi iz utisaka da je
novom metodoloskom paradigmom u didaktici dosta paznje
posveceno interpetativnom okviru didakti¢kih pitanja, kojim se nije
iSlo dalje od diskusije o aktuelnim trendovima, didakti¢kim
modelima. Istrazivanja su tako bila po strani. Bavljenje savremenim

3 Feyerabend, P.,"Veselin Maslesa", Sarajevo, 1987.
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didaktickim tokovima, utisak je, ima jace naglasenu notu polemike,
poucavanja kritikom; do dogme se dize proucavanje legitimacije
drustveno-politickog definisanja cilja i apsorbuje vise istrazivackog
angaZmana, nego za sva pitanja o adresatu i didakti¢koj strategiji.

Pitanje je: kuda vodi polemika? Veliki broj opste didaktickih teorija i
modela i to one popularne, kritine, koji su, upravo, u Zizi
interesovanja didakticke javnosti, tj. koje su predmet ovih diskusija,
skoro po pravilu ostaje u sferi diskusija o aktuelnim trendovima
dakle, mimoilaze se u istrazivanjima, pre svega u eksprerimentalno-
ermpirijskoj varijanti' istrazivanja. Utisak je da se najéeice ove
kriti€ne popularne opstedidakticke teorije i modeli samo diskutuju u
uvodnim teorijskim delovima, tj. da se na tome zavrSava. I iza ovoga
mozda mozemo postaviti pitanje: Nije li nedovoljnost postojece
metodologije u sustini prethodnog problema, tj. nije li sloZenost
nastave, njena zasad, postojecom metodologijom neuhvativa
zapretenost, u osnovi ¢injenice da se joS uvek pribegava racionalnoj
diskusiji, hermeneutici na pola puta (opisu i razumevanju bez
empirijske dokumentacije). I mozda bi se ovo pitanje u ovom tekstu
moglo povezati utiskom da postoje¢a metodologija znaci tek jedan
korak vise na spirali razvoja naucne misli, na kome se, nazalost, jo$
uvek viSe diskutuje na meta nivou o teorijama i modelima nego $to
se oni proveravaju i ukapaju u nastavnu praksu, koja je u raskoraku
izmedu potreba i metodoloskih moguénosti teorije.'

Zavrsicemo, takode, pitanjem: da li je zadatak didaktike kao nauke
nastojanje da pronade svoje mesto u svakodnevnom pragmati¢nom
delovanju, ili se ona moze zadovoljiti time da prati i proucava, da
ucestvujuci 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 1 mogucnostima, sakupljajuci
naucna saznanja za nove prodore na opStem nivou? A da specifi¢ne,
problemati¢ne aspekte ostavi pojedinatnim proucavanjima, Sto
podrazumeva drugacije metodoloske pristupe, dakle, takve koji nece
pojednostavljivanjem, predstavljati viSe podsetnik o opasnostima od
simplifikovanih socio-empirijskih tumacenja nego §to daju nove
informacije o podsticanju kognitivnog funkcionisanja. Drugi ugao
ovoga, utisak je da postavlja pitanje: da li je ovo u didaktic¢kim
istrazivanjima moguce? Ili, neée li ovo didakticka istrazivanja
ostaviti na povrsini, 1 koliko ¢e se dobijeni nalazi uklapati u
neporsredne, stvarne situacije?
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Ostaje utisak da opStost moze da omoguéi uocavanje trendova,
opstih tokova, karakteristiCnih svojstava, ali neposredne didakticke
aktivnosti traze nesto viSe, sigurnije poznavanje situacije, elemenata,
detalja, kako bi didakticko vodjenje bilo efikasnije. Ovo bi znacilo
da se ograda stavi na moguénosti istrazivanja kakve se nude u
hipotetickim pojmovima. Smatra se, naime, da tezina utvrdjivanja
slozenih svojstava preko konstrukata ¢ini tek prvi korak, slede¢i koji
treba da provocira strukture, didakticke instrukcije, koje treba da
povezu sve faktore u sistem i stvore kontekst za manifestovanje
pozitivnih dimenzija svakog faktora ponaosob (kognitivnog stila,
sadrzaja, didaktickih instrukcija, strategija ucenja i sl.) isto je tako
slozen i predstavlja na neki nacin verifikaciju i same koncepcije
konstrukata, pa i metodoloske koncepcije.

Slozenost potreba i moguénosti neposrednih didaktickih situacija
trazi slozene pristupe u intervencijama. Sadasnja metodoloska
aparatura, utisak je, jo§ nije uspela da »uhvati« ovu sloZenost.
Hipoteticki konstrukti su tek markirali opste strukture, koje za
neposredne tretmane nisu dovoljne.**

Ovde je mesto da se postavi pitanje koliko su blizu savremene
intelektualne orijentacije potrebama didaktike, ili u kojoj meri
mogucénosti odgovaraju potrebama didaktike. Utisak je da je izmedu
potreba 1 moguénosti jo§ wuvek velika udaljenost. Stara,
justifikacionisti¢ka shvatanja o istini kao o korespondenciji nisu dala
zadovoljavajuée odogovore na pitanja o prirodi 1 putevima
saznavanja. A talas novih pravaca, konstruktivisticka metateorija,
izazvao je polemicne tonove, ne samo u domenu didakticki teorijskih
rasprava, nego i u metodologiji. Tako da ni pojmovi u okviru
konstruktivisticke metateorije, kao §to su: proaktivna kognicija,
morfogenic¢na struktura jezgra i samoustrojavajuci proces razvoja

nisu uspeli da odu dalje od priznavanja duboke slozenosti i
preispitivanja  implikacija postoje¢ih dimenzija znacCenja u
savremenoj nauci. No, sadaSnje uverenje koje nam pruzaju
konstruktivisti o nepostojanju apsolutne istine i izvesne slike sveta
koja ¢eka da je otkrijemo i nasuprot tome podrazumevajoj potrebi za

* Videti: G. Gojkov, Problemi didakti¢kih istrazivanja, Pedagoska stvarnost, N. Sad,
br. 9-10, 1998. god. i G. Gojkov, Kognitivni stil u didaktici, VSV, Vriac, 1996. god.

¥ Videti:  Stojnov, D., Konstruktivisticka metateorija:  karakteristike
konstruktivistiCkih pravaca i merila za njihovo razvrstavanje, Zbornik Instituta za
pedagoska istrazivanja, Beograd, 1996, br. 28.
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ucestvovanjem u slici 1 pripadanje perspektivi koju sa sobom
nosimo, a koja je uslovljena brojnim svesnim i nesvesnim faktorima,
usmerava nas da razmisljamo o tome koliko nase saznavanje
predstavlja proishod naseg delanja, prihvata li se ideja o slucajnosti,
a ne o opStem poretku stvari, autoregulativnosti u zivim sistemima,
relativnosti znanja (bar onoliko koliko su apsolutne i istinite).*®

O efektima ovih naucnih pozicija na podrucje didaktike ve¢ je
pisano u naSoj periodici, no, ostala su mnoga pitanja otvorena, a
mnoga se i nakon ovoga pregleda namecu , ali ostavimo ovo za neku
drugu priliku. Ovde bi moglo samo pomenuti sledece: koliko je
prisutno novih metodoloskih tehnika koje bi se suprotstavile
ostacima pozitivizma (operacionalno definisanje pojmova; merljivost
pojmova kao znak dobre teorije; nauéna eksplanacija se izjednacava
sa kauzalnom eksplanacijom, eksperiment kao valjani model provere
kauzalnih modela, svrha nauke je u dokazivanju teorija...) na polju
didakti¢kih istrazivanja malo ili skoro jo§ uvek nista.”” Sreéu se,
doduse, retka istrazivanja sa primenom etnografije kao metoda i sl.

Veliki broj metodoloskih tehnika, sa brojnim tehnikama
konstruktivisticke metateorije  ni izdaleka nije u didaktickim
istrazivanjima ni dodirnuo mit o esencijalizmu i pozitivizmu. Iz
ovoga prizilazi drugo pitanje: koliko se u didaktici uopste radi na
razjasnjavanju ontoloski suprotstavljenih pozicija, odnosno koliko se
sagledava odnos realizma i antirealizma, njihovog iskljucivanja,
odnosno izvesne konvergencije i sl., kako bi se bar donekle
odgonetnula upotreba hipoteti¢kih  konstrukata, koji su u
doskorasnjim istrazivanjima puno obecavali (kognitivni stil i dr.), da
bi se nakon istrazivanja njihove prednosti, predstavljene iz ugla
racionalizma  (strukturalnost, opstost...) ulinile artefaktima
matematickih i stohhastickih metoda?

Pedagogija kao nauka, pa u okviru nje i didaktika, danas, nakon 200
godina samostalnog razvoja, po oceni mnogih metodologa jo§ uvek
viSe naginju kritici reSenja vezanih za metodoloske pristupe

26 Stojnov, D., Konstruktivizam, participativna epistemologija i konstitutivnost

psiholoskih kategorija, Zbornik Instituta za pedagoskla istrazivanja, Beograd, 1998,
br.30.

27 Stojnov, D., op. cit. 98.
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proucavanja pedagoskih pojava, nego §to istrazuju.”® Ovakvo stanje
posledica je, pre svega, Cinjenice da postojeéi (kvalitativni i
kvantitativni) pristupi, ¢ak i ako ih prihvatimo kao komplementarne,
kad se primenjuju u proucavanju vaspitanja 1 obrazovanja,
manifestuju brojne nedostatke i brojna ograni¢enja. Misli se ovde na
ona koja se odnose na broj problema koji se njima mogu istraziti,
prihvatljivost njihovih zakljucaka, usko zatvaranje u tacno odredjeni
pristup istraZivanju, kao i na to Sto fenomenima u vaspitanju i
obrazovanju, koji su po svojoj prirodi haoti¢ni, prilaze s
deterministickih pozicija. U ovim danas dominantnim paradigmama,
pedagoski fenomeni nastoje se tumaciti kao jednostavno uredjeni
sistemi niske entropije, ograni¢avajuéi se pri tom na njihove
manifestne varijable, te ih, u vecoj ili manjoj meri, povezati nekom
jednostavnom, linearnom kauzalno$¢u. Ove nedostatke danas
pokusava prevladati metodologija utemeljena na teoriji haosa. No, na
ovaj pristup osvrnu¢emo se nesto kasnije, ovde recimo samo toliko
da je ovo talas koji desetak godina unazad sve viSe utiCe na
metodologiju istrazivanja u drustvenim naukama i da, iako nema
sigurnih ocena o tome koliko ¢e doprineti istrazivanju problema u
ovoj oblasti, duboko se veruje da ¢e bitno promeniti metodologiju
ovih istrazivanja. Autori koji su se vise udubili u ove probleme pitaju
se: Quo vadis, metodologija pedagoskih istrazivanja?

U pokusaju da stvorimo kontekst za pitanje koje je u osnovi ovih
refleksija, 1 koje se odnosi na mogucénosti da se preispita primerenost
teorijsko  metodoloske utemeljenosti  didaktickih istrazivanja,
istaknimo jo§ par konstatacija koje bi se mogle tumacliti kao
pretpostavke metodologa za ocene izrecene u prethodnom pasusu.
Nije nam namera da tragamo za svim razlozima, pre svega jer ih ima
vise, a 1 nije nam neophodan inventar svih. Jedan od njih je $to se od
utemeljenja pedagogije kao samostalne discipline do danas na
pedagogiju kao nauku gleda, u raznim vremenima i na ranim
mestima, razli¢ito; razlic¢ito se tumaci, pa i odreduje kroz razlicite
koncepcije: jednom kao normativna nauka, pa kao empirijska, zatim
kao hermeneuticka disciplina, kao nauka u okviru teorije sistema
itd.*® Svako od ovih tumadenja pedagogije predstavljalo je i osnovu

% Sekulié-Majurec, A., Quo vadis, metodologija pedagogije?, u: Teorijsko-

metodoloska utemeljenost pedagoskih istrazivanja, Opatija, 2001.

» Ibidem

0 Sire o ovome videti u: Konig , E., Zedler, P., Teorije znanosti o odgoju, Educa,
Zagreb, 2001.
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za razvoj odredjene metodoloske koncepcije kojom se prilazilo
proucavanju njenog predmeta. Danas se, nakon procena doprinosa
ovih istrazivackih pristupa, ocenjuje da su ovi metodoloski koncepti,
umesto da svarno sluze onome ¢emu su bili namenjeni,dakle, da
pomognu objasnjavanju fenomena u oblasti vaspitanja i obrazovanja,
gubili deo mogucnosti da ostvare ovaj cilj, nastoje¢i da se potpuno
prilagode teorijskom poimanju pedagogije, 1 kriticki nastupe prema
ostalim pristupima. Tako je metodologija koju je prihvatila
bihejvioristicka (empirijska) pedagogija negirala onu metodologiju
kojom se sluzilo poimanje pedagogije kao normativne nauke,
hermeneuticka se oStro suprotstavljala empirijskoj, metodologija
teorije sistema negira hermeneuticke metode itd. Ovo wusko
zatvaranje u jedan, tacno odredeni metodoloski koncept dovelo je na
podrudju istrazivanja slozenih druStvenih fenomena, kakvi su ovi na
podrucju pedagogije do velike redukcije problema, $to je pedagogiju
danas jo§ uvek zadrzalo na normativnim postavkama koje nisu do
kraja nau¢no dokazane.

I tako dok su se u pedagogiji nastojali razviti metodoloski koncepti
koji u potpunosti odgovaraju odredjenom teorijskom odredenju
pedagogije, druge su humanisticke nauke te metodoloske koncepte
objedinile u dve osnovne paradigme istrazivanja: kvantitativnu,
usmerenu ka objasnjavanju 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 humanistickih
nauka dala je statistika, sa mnogim metodama univarijantne i
multivarijantnih analiza.

Kvalitativna (konstruktivisti¢ka i interpretativna) paradigma nastala
je na tradiciji humanistic¢kih nauka i primerenija je istraZivanjima u
ovoj oblasti. Ova je paradigma posebno prihva¢ena razradom
hermeneutickih i fenomenoloskih metoda analize i postupaka
istrazivanja kao S$to su: kvalitativna analiza sadrzaja, studija slucaja,
akciona i etnografska istrazivanja, a posebno u poslednje vreme sve
popularnijom ,,supstantivnom teorijom” (empirijski utemeljenom
teorijom) .
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Naravno, pedagogija je dobro razradila oba ova pristupa istrazivanju
fenomena, ali se, ipak, u pedagogiji jo§ uvek nailazi na vise
normativno odredenih nego empirijski utemeljenih sadrzaja.

Smatra se da je jedan od znacajnih razloga za prethodnu konstataciju
to Sto postoje¢i metodoloski pristupi proucavanju pedagoskih
fenomena, kvalitativni ili kvantitativni, ¢ak i ako se prihvate kao
komplementarni, u proucavanju pedagoskih fenomena manifestuju
brojne nedostatke i ogranicenja. Neke od njih smo u prethodnom
tekstu ve¢ naveli. Ovde ¢emo samo pomenuti da je malo problema
koji se njima mogu istraziti (kvantitativni pristup), kao i da se
kvalitativnom najces¢e zameralo da ne dovodi do opste vazecih
zakljucaka, koji bi omogucavali vecu sigurnost naucnih predvidanja.

Metodolozi se dalje pitaju da li je moguce da pristupi kojima se u
pedagoskim istrazivanjima sluzimo, a koji ili reduciraju broj
problema istrazivanja ili ne dovode do sigurnih zakljucaka, nisu
sasvim prikladni za istrazivanje pedagoskih pojava, dakle, da li
postoje drugi, prikladniji pristupi. Fokusirajmo sa nekoliko
konstatacija prednosti i nedostake oba pristupa kako bismo jasnije
mogli sagledati Sta je to novo $to nudi novi talas u metodologiji,
zasnovan na teoriji haosa.

Kvantitativan pristup smatra se prikladnim za istrazivanje pojava
koje se mogu meriti i prebrojavati, ega je u pedagogiji malo. Pored
toga, njegovoj primeni u pedagogiji zamera se staticnost u
posmatranju pojava za koje se smatra da su dinamicne, kao i
¢injenica da pojave i procese koje se odvijaju u vremenu ne proucava
longitudinalno, merenja i posmatranja mora vrSiti na velikim
reprezentativnim uzorcma,a pojave koje su zanimljive za istrazivanja
u pedagogiji, ¢ak i kad su karakteristicne za neku grupu, odvijaju se
skoro po pravilu na individualnoj ravni. Dodatnim problemom
smatra se to Sto se rezultati istrazivanja tih interindividualnih
karakteristika i razlika, dobijenih proucavanjima pojedinaca ili grupa
uporno nastoje di¢i na neki opsti intraindividualni nivo, $to se bez
specifikovanja posebnih uslova pokazuje neopravdanim®'. Iz
prethodnog sledi zaklju¢ak da ni mnogi zakljucci doneti u oviru

3! Sire videti u: Palek¢i¢, M., Diferencijalni istrazivacki pristupi pedagogiji: Dosezi i
ograniCenja, Napredak, 2000.
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kvantitativne, tvrde nau¢ne” metodologije, kojoj je cilj da dode do
$to sigurnijih zaklju¢aka, nisu sasvim pouzdani.

Kvalitativni pristup, sa tendencijama da umanji nedostatke
prethodnog, da omogucéi proucavanje celine i dinami¢nost pojava,
nije, nazalost, sasvim uspe$an u ovome, jer je metodoloski tesko
obuhvatiti ceo kontekst u kome se prouc¢avane pojave odvijaju, te se
pri tome nuzno gube odredjene varijable. Ostale se zamerke
adresiraju na pristrasnost istrazivaca, nedostatak opstevazecih
zakljucaka, valjanost i pouzdanost pokazatelja, eticke probleme 1i sl.
Tako hermeneutika, svojom analizom pomaZze boljem razumevanju
pojava (nastojeéi da postavi kanone pravilne interpretacije razlicitih
vrsta sadrzaja), ali se ovde kao ozbiljan nedostatak isprecila ¢injenica
da ne postoje neki opsti kriterijumi. Fenomenoiloska analiza, svojim
doprinosom razumevanju ljudskog delovanja, takode, ostaje
manjkava, jer predvidja vrlo kompleksne i komplikovane procedure,
pa ju je teSko i skoro nemoguée metoodoloski do kraja korektno
sprovesti.

Tako se danas jednim od osnovnih nedostataka obe od dosad
dominiraju¢ih paradigmi pedagoskih istrazivanja smatra to $to se
fenomenima koji su u svojoj sustini multistrukturalni i multikauzalni,
po oceni mnogih, haoti¢ni, prilazi s deterministi¢kih pozicija. Tako
se s pozicija dominirajuéih metodoloskih paradigmi pedagoski
fenomeni nastoje tumaciti kao jednostavno uredjeni sistemi niske
entropije, ograni¢avajuci se pri tom na njihove maifestne varijable,
uz (ve¢e ili manje) povezivanje nekom jednostavnom, linearnom
kauzalnos$cu, za Ciju se odrzivost ispostavi da je u najmanju ruku
sumnjiva.*? Iza ovoga zna¢ajna je konstatacija da se danas javlja sve
viSe istrazivanja koja naglasavaju da se na podrucju pedagogije (aiu
drugim humanistickim oblastima saznanja) sve manje vrednuju
kauzalni i deterministicki odnosi, pa i tumacenja koja su na njima
zasnovana Ceto nemaju vrednosti koje im se pripisuju. Smatra se,
naime, da se prenebregava Cinjenica da su elementi posmatranja u
pedagoskim istrazivanjima subjekti, pojedinci, koji se ne ponasaju po
pravilima koje namece linearna kauzalnost i determinizam. Uprkos
tome uporno se ovi fenomeni nastoje istrazivati i objasnjavati bas tim

32 Sire videti u: Sekuli¢ - Majurec, A., Quo vadis, metodologija pedagogije?, u:
Teorijsko-metodoloska utemeljnost pedagoskih istrazivanja, Opatija, 2001.

46



pravilima.” Iza ovih konstatacija nameée se zakljutak da
istrazivanjima u pedagogiji treba pri¢i na drugi na¢in. Ovo su pitanje
metodolozi ve¢ postavili, a odgovor je trazen u metodologiji
prikladnoj za analizu dinamickih, nelinearnih procesa, odnosno u
teoriji haosa (opsteg i deterministickog), za koju se veruje da moze
dati novi pristup razumevanju jedinstvenih sistema kao S$to su
pedagoski,  odnosno  doprineti  kvantitativno  usmerenim
istrazivanjima.

2.3. Teorija haosa - nova metodolo§ka moguénost?

Talas koji desetak godina unazad sve vise uti¢e na metodologiju
istrazivanja u drustvenim naukama, iako nema sigurnih ocena o tome
koliko ¢e doprineti sagledavanju problema u ovim oblastima, ali za
koji se duboko veruje da ée bitno promeniti metodologiju ovih
istrazivanja, zasniva se na tzv. Teoriji haosa.

Zastupanje teze da se teorijom haosa u potpunosti menja
metodologija istrazivanja u dru$tvenim naukama zasnovano je na
stavu o temeljnoj neizvesnosti.** A u sudtini ovoga je suprotna
metodoloska orijentacija. Dakle, teorija haosa i dominantne
metodoloske orijentacije medusobno se iskljucuju. Smatra se, naime,
da tamo gde pocinje haos, klasi¢na nauka prestaje. Teorija haosa je
dotle ve¢ zaintrigirala nauénu 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 ¢e se nauka
dvadesetog veka pamtiti po ovim trima stvarima. Zato se na teoriju
haosa gleda kao na revolucionarno otkrice. Ovo je sa pozicija
Kunovog shvatanja put kojim se nauka razvija, dakle revolucionarni
pristup, promena vodecih paradigmi. Ali, iza ovoga, teoriji haosa
postavljaju se pitanja:

- hoce li nova teorija haosa, koja znaci revoluciju pristupa,
pre svega u prirodnim naukama, dokazuju¢i da do kraja ne vaze

 Tbidem
3* Sire videti u: Schuster, H.G., Deterministic Chaos, Weinche: VCH, 1988.

47



pravila koja su se vekovima primenjivala u tumacenju fizickih
pojava, biti isto tako znac¢ajna za druStvene nauke,
- a, dalje se pitamo, §ta to znaci za pedagogiju?

Kao logicki pravci razmisljanja u pravcu koji smo prethodnim
konstatacijama dotakli, nameéu se razmiSljanja vezana =za
Maksvelovu metafizicku tezu po kojoj odredeni uzroci uvek dovode
do odredenih posledica. Ovo pravilo, vaze¢e u prirodnim naukama i
logicki konkretno u empirijskim istrazivanjima, postaje problem
kada se u humanistickim naukama nastoji da definiSe ono §to se
podrazumeva pod "istim uzrocima" i "istim posledicama". Uz ovo je,
posebno u pedagogiji, izrazen problem Sto su "isti uzroci" najpre vrlo
kompleksne situacije, i §to se ponovo ne javljaju, pa se to pravilo
tumaci kao "sliéni uzroci dovode do sli¢nih posledica”". Takode je
znacajno da i najmanja promena nezavisne varijable, ona koju je
skoro nemoguce evidentirati postoje¢im instrumentima, moze da
uti¢e ne samo na zavisne varijable, nego i na mnoge druge
nezavisne, na gubljenje nekih od njih, a i da uzrokuje opstu
nestabilnost sistema, $to ide u prilog teoriji haosa.

Pored prethodnih, postavlja se i pitanje da li se pomenute pojave
javljaju samo haoticno ili su blize Lorencovom modelu
"deterministickog haosa".”> Metodolozi danas predvidaju velike
mogucénosti teoriji deterministickog haosa. A pedagozi su oprezni,
iako kompleksnost situacija koje se u pedagogiji istraZzuju nije do
sada nasla adekvatan metodoloski pristup, te, po ocenama mnogih,
nisu do kraja naucno korektno empirijski utemeljene osnove
teorijske postavke. Odmicanje pedagogije od normativnosti iSlo je
zajedno sa prihvatanjem nedovoljno ili poludokaznim hipotezama,
prihvatanim kao istine (pojavama koje su se akcidentalno javljale
kao pravilnost). Ostriji kriticari isticu da se, kao posledice
prethodnog, u pedagogiji mogu jo$ naci postavke koje predstavljaju
samo pretpostavke i mitove (ova kriti€nost pedagogije verovatno da
bi se mogla prosiriti i na druge oblasti).*®

U kratku skicu teorije haosa, kao novog talasa u metodologiji uopste,
a po svemu sudeci znacajnoj za metodologiju pedagogije, unesimo i

%% Videti u: Schuster, H.G., op. cit.
*  Gojkov, G., Primerenost teorijsko-metodoloske utemeljenosti didaktickih
istrazivanja, Godisnjak Filozofskog fakulteta u Novom Sadu, 2002.
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stavove koji aktuelizuju Humovu sumnju u zakone kauzalnosti i
njihovu primenu u nau¢nom saznavanju, ali uz naglasavanje njegove
osnovne namere koja nije bila u tome da se kauzalnost izri¢ito
odri¢e, nego, uglavnom, mu je namera bila da razjasni sumnje
vezane za zakone kauzalnosti. Ipak, smatra se da teorija haosa nije
do kraja rascistila ove sumnje, nego ih je samo probudila i otvorila
pitanje da li je teorija haosa, odri¢u¢i vrednosti linearnoj kauzalnosti,
stvarno uglozila kauzalna zakljucivanja? Mnogi metodolozi danas
smatraju obrnuto. Misli se, naime, da je naucno predvidanje i
teorijom haosa moguce, jer u nauci postoji vise vrsta predvidanja, a
teorija haosa samo stavlja neka ograni¢enja na naucna predvidanja
koja se zasnivaju na linearnoj kauzalnosti.”’ Tako da se sada ve¢ ne
smatra tacnom tvrdnja da "gde pocinje haos, prestaje klasicna
nauka". Mnogi autori se slazu da ¢e klasi¢na nauka, verovatno, vise
paznje poklanjati saznanjima do kojih se dolazi na osnovu teorije
haosa.

Mogli bismo, dakle, nakon prethodnog reéi da je jedan od osnovnih
nedostataka obeju do sada dominiraju¢ih paradigmi pedagoskih
istrazivanja to S§to fenomenima koji se javljaju u vaspitanju i
obrazovanju, a koji su po svojoj prirodi multistrukturni i
multikauzalni, po oceni mnogih haoti¢ni, prilazi s deterministickih
pozicija. U tim se, danas dominantnim metodoloskim paradigmama,
pedagoski fenomeni nastoje tumaciti kao jednostavno uredeni
sistemi sa niskom entropijom, ograni¢avaju¢i se pritom na njihove
manifestne varijable, te ih u vecoj ili manjoj meri, povezuju nekom
jednostavnom, linearnom kauzalno$¢u, ¢ija je odrzivost u
humanisti¢kim naukama, u najmanju ruku, sumnjiva.™

U savremenim preispitivanjima  dominantnih  metodoloskih
koncepcija, pa i teorije haosa, istiCe se zapazanje da je primena
kauzalnosti tipicna ne samo za kvantitativna eksperimentalna
istrazivanja, nego i za kvalitativna istrazivanja, ona kojima je cilj da
dublje prodru u sustinu i doprinesu boljem razumevanju pojava.
Tako se u trenutno vrlo popularnim akcionim istrazivanjima traze
aktivnosti koje uzrokuju poboljSanje ili unapredivanje odredenih
aktivnosti. U etnografskim istrazivanjima opisujemo stanje, ali,
takode, uz objaSnjavanje uzroka, i uticaje posmatraca na tu grupu i

37 Sekuli¢-Majurec, A., op. cit.
* Ibidem.
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sl. U istorijskim istraZivanjima, ili npr. studijama slucaja, isto
trazimo uzroke odredenog ponaSanja itd. No, smatra se da danas
mnoga istrazivanja argumentovano potvrduju tezu da u oblasti
pedagoskih fenomena sve manje mogu da se utvrde deterministicki
odnosi, te i tumacenja na njima zasnovana tako nemaju znacenja
koja im se pripisuju. Jer, u pedagogiji istrazujemo fenomene vezane
za subjekte, a oni se Cesto ne ponasaju po pravilima linearne
kauzalnosti i determinizma. Ipak, istrazivanja i danas uporno idu
istim putem i nastoje ih objasnjavati bas tim pravilima. Iz ovoga
mnogi pedagozi danas zakljucuju da pedagoska metodologija nije
adekvatna, te se ovi nedostaci nastoje savladati razvijanjem
metodologije prikladne za analizu dinamickih promena (nelinearnih
procesa), Sto nas priblizava teoriji haosa (opSteg i deterministickog)
koja pruza sasvim novi pristup razumevanju pedagoskih fenomena.
Smatra se da bi ovo moglo dati ve¢i doprinos kvantitativno
usmerenim istrazivanjima u pedagogiji.

U pokusajima da sa nekoliko crtica skiciramo sustinske odrednice
teorije haosa osvrnuéemo se i na nekoliko pitanja koja se danas sve
¢esce upuduju teoriji haosa s namerom da se sagleda njeno mesto u
pedagogiji, odnosno u istrazivanju metodoloskih fenomena. Ova se
pitanja odnose na sledece:

*  Da li se nafe aktivnosti u razli¢itim podru¢jima, pa i na
podrucju pedagogije, odnosno, vaspitanja i obrazovanja
odvijaju po pravilima deterministickog haosa, dakle kao
nesto u ¢emu samo naoko nema poretka, a naoko ga nema
zato $to se elementi koji ga ¢ine kreéu po odredenim
pravilnostima koje nam zbog njihovog broja i latentnosti
njihovih interakcija ostaju nedokucive, pa samim tim i
nepoznate, nerazumljive, haoti¢ne, onakva kakva se slaze s
Glikovim shvatanjem haosa (gde pocinje haos, klasicna
nauka prestaje da postoji)?”’

e Dali se fenomeni koje proucava pedagogija odvijaju negde
u meduprostoru izmedu strogog determinizma i potpune
slucajnosti 1 da li ga karakteriSu ona obelezja koja
karakteriSu deterministicki haos?

e Da 1i se vaspitno-obrazovni fenomeni odvijaju po
matematickim jednacinama, bez dozvoljene slucajnosti;
deterministicki?

¥ Glik, J., Kaos, Stvaranje nove znanosti, Zagreb, Izvori, 1996.
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e Da li svi vaspitno-obrazovni faktori i njihovi efekti imaju
istu vaznost (nisu nadredeni) — postoje nelinearnosti?

e Dokle ide nestabilnost, ili ima li stabilnosti i u
odstupanjima? Da 1i su i odstupanja po kojima se odvija
nestalnost pedagoskih procesa u izvesnom smislu stabilna?

Zasto su nam prethodna pitanja bila na ovom mestu neophodna? Pre
svega zato Sto mnogi autori razli¢ito definiSu osnovne odrednice
deterministickog haosa. Ono oko ¢ega se slazu je da ga odreduje
nepredvidivost, velika zavisnost od pocetnih uslova, neodvojivost
pojedinih komponenti i determinisana pravilnost nestabilnosti. Ove
osnovne odrednice deterministickog haosa mnogim svojim
elementima odreduje procese i efekte vaspitanja i obrazovanja.
Prema nekim autorima (Fowler*®) metodologija pedagogije ubuduée
¢e se viSe usaglasavati sa teorijom haosa, posebno deterministickog
haosa, te da ¢e se razvijati novi postupci multivarijantnih analiza,
kojima ¢e viSe uéi u tajne haoti¢nih putanja pedagoskih procesa. No,
nasuprot prethodnima, postoje i misSljenja da ta metodologija, ipak,
ne moze dati tako znacajan doprinos istrazivanja u pedagogiji, kako
se to od nje ocekuje. I, kao $to smo ve¢ prethodno konstatovali,
veruje se da ¢e njeni dometi i¢i verovatno dotle da ¢e samo prosiriti
broj problema koji se uz njenu primenu mogu istraziti, Sto ce
povecati opreznost u kauzalnom istrazivanju (misli se pre svega na
linearnu kauzalnost). Ista shvatanja idu dotle da veruju da fina
fluidna zbivanja u pedagoskim procesima nece nikad moci potpuno
da se kvantifikuju i predvide matematickom ta¢nosc¢u. Objasnjenje
za ovo je Cinjenica da matematicko odredivanje slikovite
isprepletanosti ne moze da se poredi sa lepotom i vrednoscu
posebnosti, neizvesnosti, nade i iS¢ekivanja, neodredenosti koje
sre¢emo u zivotu.*!

Iza prethodnih stavova ostaje utisak da se malo veruje i u teoriju
haosa, da ¢e =znaCajnije unaprediti proucavanja pedagoskih
fenomena. Krajicak nade vidi se u izbegavanju zatvaranja u uske
okvire odredenog metodoloskog pristupa, dosledno prihvatanje jedne
paradigme i u otvaranju i prema nekim u metodologiji pedagogiji ve¢
duze prisutnim idejama 1 njihovom doslednom prihvatanju,
evaluiranju i unapredivanju kroz stvarno testiranje, a ne samo kroz

* Fowler, M., The New Methodology, London, Trought Works, 2000.
! Sekuli¢-Majurec, A., op. cit.
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teorijsku raspravu. Na otvaranje za ideje iz drugih paradigmi gleda
se ne samo kao na komplementarno koris¢enje, nego kao na potpuno
prozimanje (sinteza kvantitativnog 1 kvalitativnog pristupa
istrazivanju). Druga znaajna ideja je da se da vei znacaj
uspostavljanju empirijski utemeljene teorije.

Iz svega prethodnog namecée se metodolozima pedagogije pitanje
kuda ¢e krenuti pedagogija. Hoce li ostati kod nekih od veé
postoje¢ih ideja za proucavanje dinamickih, fluidnih, nestalnih,
multikauzalnih i1 haoticnih pojava koje istrazuje, ili ¢e prihvatiti
potpuno nova reSenja, nove paradigme istrazivanja? Zato se A.
Majurec-Sekuli¢ sa strepnjom i nadom pita: Quo vadis, metodologija
pedagoskih istrazivanja?*

2.4. Didakticke konsekvence konstruktivisticke
paradigme u pedagoSkim istraZivanjima

Prethodno skiciranje dominantnih i nadolaze¢ih tendencija u
metodologiji potrebno nam je bilo kako bismo naznacili okvire
kojima su omedeni, a i na kojima se zasnivaju savremeni pedagoski
trendovi. Konstruktivisticka paradigma u istrazivanju, zasnovana sa
saznajno-teorijskoj tezi: saznanje nije odraz stvarnosti, njena slika,
nego subjektivan konstrukt stvarnosti, zavisan od posmatraca, kao
epistemoloska teorija sa definisanjem ucenja kao aktivnog,
samoorganizovanog 1  biografski  determinisanog  procesa
konstrukcije znanja, pruza nove impulse pedagogiji, te pored veé
pominjanog konstruktivistiCkog stanovista u istrazivanju (koriS¢enje
razli¢ith metoda, refleksivnost, prelaz od normativne ka
interpretativno-konstruktivistickoj paradigmi, kvalitativne metode
usmerene su viSe na proces, a manje na precizna statisticka merenja,
vode raCuna o zavisnosti konstrukta realnosti od perspektive
posmatranja i metode, ne zanemaruju ni subjektivnu ulogu
posmatraca u interpretaciji rezultata) sve viSe dolaze do izrazaja i
didakticke konsekvence, koje su i za promene u sistemu obrazovanja
i te kako znacajne. Iz konstruktivisticke perspektive preporucljivo je

* Ibidem.
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da se u organizovanim situacijama ucenja ostavi $to viSe prostora za
vlastitu aktivnost. Dakle, prema stavu konstruktivisticke didaktike
nije preporucljivo prenositi gotova znanja, nego omoguciti proces
samostalnog i aktivnog sticanja znanja. U tom smislu se govori o
"didaktici omogucavanja" koja ima prednost pred "didaktikom
poucavanja". Istakli smo ve¢ da konstruktivizam ne iskljucuje
tradicionalne metode i oblike pouc¢avanja i ucenja, iako se zasniva na
stavovima o ucenju kao samoorganizovanom i samoodgovornom
procesu. Ovi su stavovi potkrepljeni nalazima istraZivanja na
podruéju kognitivne psihologije.*

A znaCajno je to da nalazi istrazivanja konstatuju da
konstruktivisticki postupci ne razvijaju kod svih ucenika aktivne,
konstruktivne, samoorganizovane procese u toku uéenja i ne sa svim
sadrzajima i ciljevima, te ovi istraziva¢i zauzimaju tzv. "umereni
konstruktivizam" i predlazu koegzistenciju izmedu konstrukcije i
instrukcije.** Ovde se ne bismo vise zadrzavali na eksplikaciji drugih
vidova  didaktickih  implikacija  primene konstruktivisticke
paradigme, nego bismo samo konstatovali da primena
konstruktivisticke paradigme na nivou metodike znac¢i da se
generalno daje prednost postupcima samostalnog sticanja znanja u
podsticajnom okruzenju i situacijama za ucenje. Zato se daje viSe
prostora metodama kao $to su: projektna nastava, istrazivanja u
prirodi, kreativne metode, ucenje otkrivanjem, grupni rad u malim
grupama i dr. jer se njima podsti¢e samostalna aktivnost ucenika.
No, ni jedna metoda nije, naravno, sama po sebi dobra ili losa, jer
njena primerenost zavisi od cilja i od sadrzaja. Kao i od konteksta,
situacije, ucenika i nastavnika.

Iz konstruktivisticke perspektive, i uloga nastavnika se menja.
Osnovni aspekt ove uloge odnosi se na pripremu konteksta, tj.
stvaranje podsticajnog okruzenja u Sta spada i priprema materijala za
ucenje putem razlicitih kanala i stvaranje socijalnih situacija za
ucenje i nacina na koji pojedinac konstruiSe spoznaju refleksija i
razumevanje problema koji se u toku ucenja javljaju. A kao glavne

* Weinert, F./Mandl,H., Psychologie der Erwachsenbildung, Gottingen, 1997.
“ Ibidem.
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osobine nastavnika isticu se: samorefleksivnost, podsticajnost,
pazljivost i nedirektivnost. **

Pre nego S§to se osvrnemo i na ograni¢enja konstruktivisti¢kih
didaktickih modela, pomenuéemo samo da veéina njih spada u
socijalno-interakcionisti¢ke koncepcije obrazovanja i nastave za koje
je karakteristi¢no vise varijanti i Zelja da se prevazide zanemarivanje
drustvenih kontroverzi, kriza, sukobi vrednosti, normi i interesa, jer
oni su deo realnosti i mogu se ocekivati u drustvu koje razvija
pluralisti¢ku demokratiju. I kao Sto postoji obrazovanje usmereno ka
programu, zatim ono koje je usredsredeno ka uceniku, tako je ovo
usredsredeno na drustvenu zajednicu. Znacajno je da primena ove i
drugih koncepcija (personalisticke, kognitivisticke, tehnologisticke),
kao i njihovih varijanti, podrazumeva respekt uzrasta i vrste
obrazovanja. A kao posledica slozenosti nastavnog procesa i potreba
da se koncepcije®® sloze sa tom slozeno$¢u, nastavni modeli koje
srecemo u praksi skoro po pravilu su kombinacija elemenata
preuzetih iz viSe koncepcija, ¢ak i medusobno udaljenih, pa i
suprotstavljenih.

Konstruktivizam kao osnova postmoderne didaktike nadilazi
prethodne tradicije ucenja, ali se neki njihovi elementi smatraju
korisnima, a u izvesnom smislu i preteCama savremenih koncepata.
Zato ¢emo, pre nego Sto blize pridemo konstruktivizmu, markirati
neke od elemenata ovih modela ucenja.

Empirijska pedagogija, pretpostavlja, linearan, frontalni odnos
izmedu 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 uéilo, dovoljno je biti u
receptivnoj situaciji. Nastavnik je imao ulogu da jasno predstavi,
objasni, ubedljivo pokaZe, a uc¢enik moguce da ponovi.

Obogacena novim teorijama komunikacije, ova je koncepcija imala
monopol u obrazovanju i posredovanju. Osnovni postulati koji su joj
dali tezinu bili su:

* Spoljar, K., Konstruktivisticka paradigma u istrazivanju i unapredivanju prakse i
odgoja 1 obrazovanja; u: Didaktiéni in metodi¢ni vidiki nadaljnega razvoja
izobrazevanja, Maribor, 1999.

% Trebjesanin, B. i Lazarevié, D. (red.), Savremeni osnovnoskolski udzbenik, Zavod
za udzbenike i nastavna sredstva, Beograd, 2001.
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- pretpostavljena neutralnost u¢enika; kakav god da je sadrzaj,
on ¢e biti u stanju da snimi iskustvo drugih,

- transparentnost emisije pazljivo analizovanog znanja, ako je
veza dobra, ako tezina gradiva postepeno raste, ucenik neée imati
prepreka u razumevanju,

- informacije koje se obraduju automatski se organizuju i
memoriS$u; veZbe memorisanja i primene mogu da utvrde sintezu...

Interesantno je da i danas znatan broj didaktiCara stoji na stanovistu
da ovakva koncepcija ucenja moze da bude veoma efikasna, ali
uslovi upotrebe su neprihvatljivi: poruka je shvacena jedino ako je
o¢ekivana. Sto, dalje, zna¢i da ucenik i nastavnik moraju sebi
postavljati ista pitanja, imati isti opseg referenci (ukljucujuéi i
termine, i §to je jo§ znacajnije imati i identi¢an nacin rezonovanja). |
dalje, moraju imati isti projekat, a smatra se i da je neophodno da
stvarima daju isto znacenje. Podrazumeva se, dakle, da svi pomenuti
zahtevi budu ispunjeni, te da se ovaj nadin prenoSenja smatra
potpuno adekvatnim za prenoSenje maksimalne koli¢ine informacija
za najkrace vreme. No, nazalost, smatra se da je jaz izmedu ucenika i
postoje¢e koli¢ine znanja znacajna prepreka, a pored toga,
usredsredeni na jednu referencu znanja, na istrazivanje, nastavnici
najceSée zavrsavaju pruzajuéi odgovore na pitanja koja ucenici ne
postavljaju.

Kao generalna ocena ove tradicije sre¢e se zapaZanje da se u njoj
ucenje posmatra dosta pojednostavljeno, kao mehanizam snimanja, a
sticanje znanja kao direktan rezultat emitovanja.

Druga tradicija, novijeg datuma, zasnovana na bihejviorizmu
Votsona (kao prosirenje Pavlovljeve teze o uslovljavanju) i kasnijem
razvoju ove ideje u radovima Holanda i Skinera, oslanja se na
poducavanje (trening), koje je uzdignuto na nivo principa. Situacije
se uoCavaju i pradene su pitanjima na koje se pruZaju trenutni
odgovori. Potkrepljenja su znacajna za efekte ucenja. U obrazovanju
smo imali samoprogramirane vezbe, a i kompjuterizovano ucenje se
u osnovi ¢esto vracalo na ovaj princip (automatskih odgovora).

Dva, ¢esto pominjana kao osnovna, postulata ove teorije su:

- niko ne moze da dostigne mentalna stanja pojedinca, jer se
ona ne mogu sagledati (crna kutija); na pojedinca se ne moZze 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 vezbi koje su
pedesetih godina bile sustina elementarnog ucenja.

Treéa tradicija je tzv. pedagogija "konstrukcije", ili
konstruktivisticka pedagogija. Ili, po analogiji na klasifikacije
Suhodolskog, "Tre¢a", ili po nekim autorima u Zargonu nazvana
"alternativna pedagogija" nastala je pod uticajem E. Kanta krajem
18. veka. U svom delu "Kritika ¢istog uma" Kant zastupa tezu da
znanje zavisi od cula, ali ne iskljucuje 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,
dajuc¢i subjektu znacajnu ulogu u kognitivnhom razvoju (znanje
pojedinca predstavlja odredujuci faktor ucenja). Ovaj pokret se od
tada Siri 1 dopunjuje pod imenom konstruktivizam. Zasnovana na
spontanim potrebama ili "prirodnim interesovanjima" pojedinaca,
ova epistemologija zagovara slobodno izrazavanje, kreativnost i
znanje subjekta: kako - usvajati znanja, osvajati strategije ucenja.
Dakle, u teorijama zasnovanim na ovoj epistemologiji znacajno je
otkriti, ili naglasiti, znaCaj osecanja necijeg naCina u ¢inu ucenja
(metakognicija). Osoba se viSe ne zadovoljava prihvatanjem sirovih
podataka, nego ih bira i asimiluje. Konstrukcija znanja se, uglavnom,
odvija preko akcije ili izrazavanja ucenikovih reprezentacija. Centri
interesovanja u nastavi, kao i "aktivne metode" osmisljavane su na
ovom modelu ucenja, posebno krajem 60-tih godina (kod nas i
kasnije, ¢ak i danas).

Znalajna je konstatacija da konstruktivistiCka pedagogija (odnosno
konstruktivisticka didaktika) ima viSe aspekata. Ganje i Bruner su
akcenat stavili na "asocijacije" koje treba ustanoviti izmedu spoljne
informacije i strukture misli. Ausbel, Novak i1 drugi bili su
eksplicitniji i krajem 60-tih govorili o "kognitivnim tackama".
Gerald Safer (Gerald Shaefer) predlaze ideju udruzenih lanaca u
svom heuristickom "cik-cak" modelu. A Pijaze konceptima
"asimilacije" i "akomodacije", pozajmivsi ih iz razvojne i evolucione
biologije, pridruzuje jo§ i prilagodavanje, odnosno modifikaciju
organa na bioloSkom planu ili intelektualnih instrumenata na
kognitivnom planu i u postupku asimilacije znanja subjekt mora da
bude sposoban da konstantno prilagodava svoj nacin razmisljanja
zahtevima koje situacije nalazu.
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2. 5. Ogranicenja konstruktivistickog modela

U prethodnom tekstu samo su dotaknuti konstruktivistiCki modeli.
Citaoca upucujemo na druge tekstove za detaljnije razmisljanje o
znacaju ranih konstruktivistickih modela, kao i udubljivanje u
karakteristi¢ne pristupe ugenju®’, a ovde bismo se samo jo§ osvrnuli
na zamerke koje se danas sve ¢eS¢e upucuju konstruktivizmu, pre
svega, zato $to se jo$ uvek intenzivno naglaSava pitanje odnosa medu
konceptima u pojedinim teorijama ucenja.

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

Dakle, sustina zamerki upucenih konstruktivistima je u tome S§to
previdaju ¢injenicu da nista nije odmah pristupacno kada je u pitanju
ucenje. Kriticari naglasavaju da se znanje ne stice refleksivnom
apstrakcijom, kao §to je Pijaze pretpostavio. Ucenje koncepata i
procedura ne ide urezivanjem novih informacija u steCeno znanje,
nego prethodno znanje predstavlja prepreku na kognitivnom i
emotivnom planu. Smatra se da bi prethodna faza trebalo da bude
dekonstrukcija uéenikovih koncepata, $to ne ide lako, jer se ucenik
teSko odrice prethodno proverene kompetencije, koja mu je i jedino
sredstvo koje mu stoji na raspolaganju (sluzi mu kao okvir za
interpretaciju).

lako su mnogi autori verovali, a mnogi i danas gledaju na
konstruktivisticke modele kao na vrlo obecavajuce, ipak im se
upucuje sve vise zamerki. Srecu se ocene da konstruktivisti izoluju
individualnog ucenika, ne obracaju¢i dovoljno paznje na okruzenje.
Takode im se zamera da stavljaju akcenat samo na kognitivne

*" Gojkov, G., Od konstruktivizma do alosteri¢nog modela uéenja, Zbornik Katedre za
pedagogiju Filozofskog fakulteta u Novom Sadu, sveska 17, Novi Sad, 2002.
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sposobnosti, minimiziraju¢i mesto i ulogu sredine. Veé¢ina ranih
konstruktivista uspela je da ignoriSe Cinjenicu da se razvoj odvija
unutar druStva, zanemarujuci, dakle, da sredina pomaze da se
situaciji da smisao.

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

Dakle, opsSta zamerka je da konstruktivisti uglavnom ne govore o
kontekstu i uslovima koji potpomazu ucenje. Za one koji se bave
obrazovanjem ovo je priliéno frustrirajuée.” Didakti¢ari konstatuju
da konstruktivisti¢ke koncepcije u najboljem slucaju izlazu ideju o
"sazrevanju", odnosno prirodnom razvoju, ili "ekvilibraciji", istiCuéi
konstataciju da subjekt ipak mora da shvati ono §to usvaja i stoga on
to mora da smatra zanimljivim. PostpijaZzeeva Skola je i sama,
uvidevsi nesklad, napravila korak napred u ovom smislu i sada
predvida "koakciju", ili "kognitivni konflikt". Smatra se da su ovi
modeli jo§ uvek siromasni kad su suoceni sa slozenosc¢u stvarnosti.
Spoljni svet ne uci pojedinca direktno onome §to on treba da nauci.
Pojedinac mora da uoci smisao iz sredine neizbeznih parametara.

Ono $to je na prethodnim stranicama navodeno u prilog tezi da se ide
dalje od konstruktivizma, tj. nastojanju da se konstruktivizam
zaobide, bar takav kakav je u postoje¢im modelima nastave i ucenja,
imalo je nameru da stvori kontekst za pitanje koje je u osnovi
prakti¢nih konsekvenci didaktickih modela, a odnosi se na sledece:
da li se didakti¢ki modeli mogu graditi na konstruktivizmu, ili da li
novi modeli, gradeni na konstruktivizmu, obecavaju vise od
prethodnih tradicija.

Didakticke tradicije i psiholoski modeli ucenja, kao $to je prethodno
istaknuto, snazno su se opirali istrazivanju. Iznad svega ovoga ostaje
pitanje vezano za paradigme istrazivackih studija. Trenutno se
zagovara stav da treba prevazi¢i kognitivisticko neslaganje subjekta
koji je suoCen sa objektom proucavanja i da ovaj odnos treba smestiti

* 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 znacenje. Institucije, momenti,
sredstva 1 izvori (kao 1 njihove interakcije) koje podsticu ili
spreCavaju ucenje, predstavljaju sirov materijal. Takode se smatra da
ucenje mora da bude specificno odredeno u odnosu na sopstvenu
neuromedijatorsku podriku.*

Sudec¢i prema savremenoj literaturi, nismo usamljeni u sumnjama u
mogucénosti da se ucenje u svoj svojoj sloZenosti moze ograniciti na
jedan model. Smatra se, naime, velikom zabludom da cde
napredovanje u proucavanju neurona omoguditi  potrebno
razumevanje psihickih mehanizama. Organizovan sistem kao Sto je
ucenje nije jednostavna celina i ne sastoji se iz prostog zbira njenih
delova. U toj celini u€enik, nastavnik, sadrzaji... nisu nezavisni nivoi,
a u metodoloskom smislu, zaustavljanje na jednom momentu ili na
jednoj analiti¢koj proceduri neizbezno vodi ka promeni znaéenja
objekta istrazivanja. A ovo dalje, za pitanje kome se u ovoj studiji
posveCujemo, znaci da su male Sanse da se ucenje odredi
usredsredivanjem na neurone, obradu podataka ili, ¢ak, i nivo
reprezentacije. Tako da konstruisanje modela van svakodnevnih
situacija trazi njihovu prakticnu verifikaciju, tj. empirijsku
validaciju.

Danas ve¢ postoje pokusaji prevazilazenja diskursa koji je u
prethodnim koncepcijama istican 1 u literaturi poznat kao
transferzalna procedura (LDES), koji pokusava da ukrStanjem
ograni¢enja koja se javljaju iz svojstava mozga, iskustva ucenika i
mogucénosti koje nude obrazovne situacije, predstavi dimenzije koje
reguliSu ucenje (bioloska dimenzija sa homeostaticnom funkcijom);
kognitivna i socio-kulturna dimenzija (jer je ucenje ukljucivanje
individue u okruzenje) i afektivna dimenzija. Ova tri nivoa regulisu
jedan drugoga istovremeno i uzajamno.

Za pitanja koja posmatramo, znacajan je i stav da za ucenje ne
postoji samo jedan nacin. Razli¢iti na¢ini mogu da budu u isto vreme
i komplementarni i konfliktni. Smatra se, takode, da ono §to odreduje
ucenje nije mreza spoljnih informacija koju interpretira neka osoba,
nego je ucenik jedini arhitekta svoje obuke, ali ni njegovo okruzenje
nije manje vazno, jer njegovo znanje napreduje kada efikasne

¥ Gojkov, G., Od konstruktivizma do alosteri¢nog modela, Zbornik, sveska 17,
Filozofski fakultet, Katedra za pedagogiju, Novi Sad, 2002.
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subjektivne interakcije izmedu njegovih mentalnih aktivnosti i
njegovog okruzenja dodu na svoje mesto. OkruZenje istovremeno
stimuli$e i daje smisao tom procesu.

Takode su za nas znacajna i zapazanja o integraciji kao procesu koji
proizilazi iz procesa organizacije (reorganizacije) i regulisanja
postojecih elemenata u interakciji sa novim podacima, $to vodi do
njihove konacne metamorfoze. Smatra se dalje da je pojava novog
znanja tesno vezana sa sveS¢u ucenika, namerom da uci, da uspe da
modifikuje sopstvenu mentalnu strukturu, da je reformulise
(elaboracija), a takode i sa sves¢u da ¢e mu novo znanje pomoci u
objasnjavanju, ocekivanju i aktivnosti koje dalje zeli da preduzme
(metakognicija). Afektivno, kognitivno i smisleno su tako usko
povezani u viSestrukim regulacijama; ucenje zavisi od konteksta, jer
se odvija u socio-kulturnom okruzenju.

Mogli bismo, dakle, zakljuciti da ucenje predstavlja pojavu koja
nastaje iz susreta neuronskih potencijala, upaméenih iskustava
odredene osobe i direktnog ili posredovanog okruzenja koji
dozvoljavaju svoju konstantnu aktuelizaciju. Svaka osoba ima
odredena uverenja o svetu koji je okruzuje, i ona pokreée operativne
procedure. Ako, ipak, nema uverenja o pitanju pred kojim je, onda
manipuliSe drugim idejama o tom pitanju, Sto dovodi, ipak, do
snazne interferencije. Ovaj sistem misli poznat je pod nazivom
koncepcija. Koncepcija ima zadatak da usmerava nain na koji
ucenik dekodira informaciju i formuliSe svoje nove ideje. Tako da
ucenje nije dodavanje novih informacija. Usvajanje novih znanja
vidi se kao integracija tog znanja u strukturu misli koja je ve¢ "na
svom mestu" i koji ga, paradoksalno, odbacuje. Upravo kroz svoje
sopstveno znanje, koje prethodi obrazovnoj situaciji (koje je
sposoban da mobiliSe u toj situaciji) ucenik moze da desifruje nove
podatke, i mozda da ih uporeduje.™

Prethodno osvrtanje na teorijske tradicije i njihove epistemolosko-
metodoloske domete, imale su za cilj da stvore prostor za
razmatranje mogucnosti za ispitivanje efikasnosti drugih modela
ucenja, koji se danas sve ¢eScée sre¢u kao moguca resenja kojima se

% What's new about learning?
Htt: //www.concord.Org/inti/cbe/papers/giordan-learning.html
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uzimaju u obzir ucenici i njihovi konceptualni mehanizmi, kao i
meduzavisnost samoorganizacije u¢enja i okolnosti.

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

Takode je znacajno da jo§ uvek ima dosta nerasvetljenih tacaka
kojima bi se potpomoglo razumevanju uslova koji uti¢u na ucenje,
iako se na mentalne aktivnosti gleda kao na obradu podataka
(geneticke teorije), ili Cak hijerarhijske obrade podataka (kognitivne
teorije) koje mogu da integrisu novi podatak u konceptualne sisteme
ucenika. Razumevanje kognitivnih mehanizama smatra se
neophodnim, ali je nedovoljno u pokusaju da se razume kontekst ili
priroda didaktickih strategija. Zato danas ve¢ na didaktickoj sceni
imamo nove didakti¢ke modele’' koji se smatraju jedinstvenim zato
$to su im osnovni ciljevi didakticki, jer pokusavaju da rese probleme
vezane za ucenje, uzimajué¢i u obzir didakticko okruzenje, uz
pozajmljene elemente prethodno diskutovanih teorija.

U jednom od istrazivanja na temu metakognitvnih sposobnosti,
kojim je ucinjen pokuSaj da se empirijski validira instrukcioni
pristup istrazivanju metakognitivnih sposobnosti, pa i podsticanja, tj.
uCenja u nastavi, nastojale su se sagledati mogucnosti da se
prethodno skicirana teorijsko-epistemoloska osnova empirijski
validira i time stvori prostor za sagledavanje dometa njene prakti¢ne
upotrebe. Naime, pokusalo se doé¢i do elemenata za argumentaciju da
se neki od teorijski koncipiranih elemenata koriste kao osnove za
odredene promene strategije ucenja u nasatvi. Put koji je ovo trebao
da nam osigura, nalazi se u eksplorativnom istrazivanju, kojim se
tragalo za odgovorom na pitanje:
e u kojoj meri se konstruktivizam moze smatrati novom
paradigmom u didaktici, a korak dalje i principom
promena u nastavnoj praksi ?

*! Sire o savremenim didaktickim 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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Razjasnjavanje ovoga pitanja indirektno pruza odgovore i na pitanja
kao $to su:

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

e do koje mere pluralizacija didakticke scene daje nastavniku
kompetencije voditelja, saradnika, suistrazivaca koji
podstice stvaranje ideja;

e gde je granica kada se kurikulum temeljen na aktivnosti
pretvara u istrazivacke aktivnosti putem pokuSaja i
pogreSaka;

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

e u kojoj se meri didakticki pogledi na modele ucenja u
nastavi  konfrontiraju  sa  konstruktivizmom  kao
epistemoloskom osnovom  didaktike, 1 kakve se
konsekvence iza ovoga naziru za kurikulum;

e moze li se Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije
smatrati dovoljnom da »pokrije« psiholosku supstancu
metakognicije, koja bi se dalje uzimala kao znacajan
element metateorijske osnove kurikuluma;

e da 1li konstruktivisticka definicija ucenja kao procesa
personalne konstrukcije znacenja znaci bas ovo S§to je do
sada videno kao resenje...

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

Smatramo da bi se sagledavanjem moguénosti da se didaktickim

instrukcijama mogu podsticati metakognitivne sposobnosti moglo
doprineti ukupnim saznanjima o didaktickom podsticanju
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metakompomenti. Pomenimo ovde ¢inujenicu da su metakognitivne
sposobnosti teren na kome su se psihologija i didaktika poslednjih
godina jako pribliZile, kao i konstatacije fundamentalnih istrazivanja
0 procesima ucenja i instrukcija ucenja u ucionici po kojima se
uvazava kontekst. Dakle, »kontekstualni pristup« pomerio je fokus
sa izuCavanja sposobnosti i u¢enja i rezultata na kapacitete ucenika
da reguliSe svoje ucenje i na sposobnosti nastavnika da stvori
odgovarajuéu sredinu za uéenje. >

Opredeljenje za ovakav pristup pitanju koje je posmatrano
podstaknuto je Cinjenicom da se poslednjih decenija na kognitivni
sistem i na njegov razvoj gleda kao na samo-modifikujuéi sistem, a i
ucenje se, ne retko, posmatra iz istog ugla (samoregulisano ucenje).
Ova je perspektiva u pedagoskoj psihologiji podstakla didakticare
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 1 nalazi istrazivanja kojima se tvrdi da
specijalizovano znanje ucenika, koriS¢enje kognitivnih strategija i
samoregulacija ima znacajnog uticaja na akademsko ucenje.

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

Ideje participacije, autonomije, komunikacije... u obrazovanju u
¢itavoj Evropi su u osnovi vaspitanja i obrazovanja. Interesuje nas,
svakako, koji bi principi bili znacajni za strategiju kojom bi se
implementirale promene u na$ sistem i gradili modeli za stvarne
procese donosenja odluka.

Metakognicija je, za pitanja kojima se ovaj tekst bavi, znacajna jer
joj se pridaje klju¢no mesto u celokupnom kognitivhom razvoju, i
pored toga Sto se priznaje da je njen eksplanatorni potencijal jo§

52 Sire o pojmu metakognicije i njenom odnosu sa didaktikom i instrukcionom
pristupu kao novoj istrazivackoj paradigmi videti u: G. Gojkov, Didakti¢ki aspekt
metakognicije darovitih, “Pedagoska stvarnost”, Novi Sad, br. 1-2, 2002.
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uvek tek naslucen (iako se ona vezuje za kljuéne segmente li¢nosti:
za self, samospoznaju, svest o sebi) ona predstavlja izazov i za
didaktiku.

Cinjenica da je psihologija, svesna kompleksnosti slozene prirode
kognitivnog funkcionisanja i inteligencije, prisla instrukcionistickom
pristupu, tj. didaktici i Sternbergovom analizom intelektualnih
procesa, kognitivnih korelata i analizom kognitivnih komponenti
dala pristupu kognitivne obuke status novog metodoloskog pristupa,
koji na kraju ima karakteristike didakti¢kog pristupa sa paradigmom
transfera u osnovi, vodi nas do didaktickog prostora u kome se o
intelektualnim procesima zaklju¢uje uvidom u nacine misljenja
subjekta dok reSava problem.

Prethodna konstatacija nosi u sebi mogucnosti da se o nalazima do
kojih je doSlo ovo istrazivanje razmisSlja i iz ugla moguénosti
instrukcionog pristupa, da da sigurniju sliku o funkcionisanju i
procesima ucenja. Namere ovoga istrazivanja nisu bile usmerene
ovako dalekoseznim zakljuccima. Zadatak je, dakle, bio skromniji.
Posmatrano je u kakvom odnosu stoje didakticke instrukcije i
metakognitivne sposobnosti, kako bi se zakljucivalo o tome u kojoj
se meri mogu podsticati metakognitivne sposobnosti.

Ovo je pitanje koje je i u drugim ranijim istrazivanjima zakupljalo
nadu paznju.>® U osnovi ovih pitanja nalaze se moguénosti da se u
istraZzivanju procesa ucenja koristi instrukcioni pristup. Korak blize
prakticnom cilju je traganje za identitetom metakognicije i
mogucnostima da se njen razvoj podsti¢e. Prakticne konsekvence
ovoga su brojne. Neke od njih ve¢ se naziru u dokumantima koji se
kao orijentiri za prve korake reforme obrazovanja u nasoj zemlji sada
predstavljaju.

Komisija za razvoj Skolskog programa je u radnoj verziji dokumenta
»Strategija razvoja kurikuluma u obaveznom i srednjem obrazovanju

%3 Videti tekstove: G. Gojkov, Didakticki aspekt metakognicije darovitih, objavljeno u
Zborniku na Mednarodnom znanstvenom posvetu, tema skupa: Didakti¢ni in
metodi¢ni vidiki prenove in razvoja izobrazevanja, Maribor, 2001; i u izmenjenoj
verziji u “Pedagoskoj stvarnosti”, Novi Sad, 2002. god., kao i u zborniku sa: The 8th
Conference of the European council for high ability - Development of Human
Potential: Investment into our Future, Rodos, 2002. (pod naslovom: Didactica
metacognitie).
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(Beograd, 2002) predvidela obrazovne oblasti kao polazista za
koncipiranje kurikuluma. ObrazloZzenje za uvodenje obrazovnih
oblasti:

- drustvene nauke, filozofija i kultura,

- jezik i komunikacija,

- matematika, prirodne nauke i tehnologija,

- umetnosti, i

- fizicka i zdravstvena kultura
nalazi se u uspostavljanju neophodne koherentnosti obrazovnog
procesa i sistema vaspitanja i obrazovanja. Dakle, obrazovne oblasti
trebalo bi da prevazidu domene pojedinac¢nih nastavnih predmeta, a
dalje i sistemsko uspostavljanje horizontalne i vertikalne povezanosti
unutar kurikuluma itd. Dokument koji posmatramo u polaziStima za
koncipiranje kurikulima nije eksplicite dao teorijska polazista
strategije razvoja, te ostaje da se na osnovu ve¢ pomenutih
obrazovnih oblasti, kao jednog od elementa strategije kojom se
planira razvijati i strukturisati kurikulum, da natuknuti da je u osnovi
ovoga konstruktivizam kao epistemoloska teorija, odnosno
metateorijska osnova razvoja buducih kurikuluma. Na ovakav
zakljucak upucuju i Cinjenice da se globalne promene u organizaciji
nastave odnose na relativizaciju principa klasi¢ne nastave (slabe se i
briSu granice izmedu predmeta, tj. ne insistira se na doslednom
pracenju tematsko konceptualnih struktura akademskih disciplina u
okviru predmeta, aktivnosti se uskladuju neformalnim smenjivanjem
nastavnih Casova...). U predlogu principa na kojima treba da se
zasniva vaspitno-obrazovni proces u istom se dokumentu, pored
ostalog, navodi i potreba da se obrazovanje zasniva na
participativnim, aktivnim i kooperativnim metodama nastave i
aktivnim oblicima ucenja... Ovi i drugi detalji argumentuju
pretpostavke o prethodno konstatovanoj teorijsko-epistemoloskoj
osnovi promena u naSem sistemu vaspitanja i obrazovanja, tj. nase
teznje. A naSim se istrazivanjem indirektno dolazi do podataka za
razmisljanje o meri kojom se principi izvedeni iz sadasnjih trendova
u postmodernoj didaktici (a pre nje i u pedagoskoj psihologiji) mogu
smatrati sigurnim orijentirima za prakticne odluke u zahvatima
promena u sistemu vaspitanja i obrazovanja.

Ostanimo jos na kratko kod konstruktivizma koji se tesno vezuje za
savremene tokove u obrazovanju danas. Dvadesetak godina unazad
uo€ljiva je trka za obrazovanjem i rezultatima istrazivanja, tesno
vezana za individualnu i socijalnu evaluaciju, a problemi vezani za
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ovo, izmedu ostalog, su sustinska pitanja pedagogije, tj. didaktike.
Jedna od dimenzija ovih pitanja vezana je za Cinjenicu da se
trenutno znanja u svetu udvostru¢avaju svakih 5-8 godina. Ovo
dodatno optereéuje svest o tome da je teSko predvideti koje osnovno
znanje ¢e biti potrebno u slede¢ih dvadeset ili pedeset godina.
Konsekvence ovoga su stavovi, do odredene mere saglasni, da svrha
nije u potpunosti ovladati znanjima u odredenoj nauc¢noj disciplini,
oblasti (u nastavi odredenim predmetom), nego se smatra znacajnim
da se svakom pojedincu pruzi prilika da stekne odredenu kulturu
kroz uéenje odredene oblasti (predmeta). Tako da postaje osnovno
stimulisati svaku osobu da postane otvorena i sposobna da stekne
nova znanja.>*

Sve ovo pred didaktiku postavlja nove zahteve, trazi od nje da traga
za novim modelima ucenja u nastavi. Jedan od pokusaja prikazuje se
na slede¢im stranicama, a ucini¢e se i pokusaj da se isti diskutuje,
stavi u relacije sa prethodnim pristupima ucenju, te da se pokusaju
sagledati njegovi dometi iz ugla stavova koji su izneti u ovom uvodu.

No, pre ovoga, osvrnimo se jo$ jednom na konstruktivisticke modele.
Prethodno opisani rani konstruktivisticki modeli znacajni su jer su
zastupali stanoviste da se u€enje ne smatra rezultatom tragova koje
su ostavile senzorne stimulacije na uc¢enikov duh, niti je ono rezultat
uslovljavanja koje se javlja pod uticajem sredine.

S druge strane, oni su suviSe jednostavni da bi opisali viSestruke
mehanizme ucenja. U kritikama ovih koncepcija istice se da, Sto se
situacija viSe udaljava, to pojedinci viSe koriste jednostavne
strategije rezonovanja. A smatra se i da ovde nije znaCajan samo
nacin operisanja, nego ono $to se naziva ,koncepcijom” situacije.
Dalje, smatra se da tip pitanja, opseg referenci ili nacin davanja
smisla neCemu, takode, ulaze u igru... Ograniavajué¢i se na
opisivanje generalnog funkcionisanja 1 stanja ekvilibrijuma
(,,stanja”), ovi konstruktivni modeli ne uzimaju u obzir obradu
specificnih situacija od strane ucenika ili zakljucke do kojih bi
ucenik mogao da dode na osnovu raspolozivih informacija.

* What’s new about learning?
htt://www.concord.org/inti/cbe/papers/giordan-learing.html
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Iz prethodnog se zaljuuje da je sustina zamerki upuéenih
konstruktivistima zapravo u tome $to previdaju Cinjenicu da nista
nije odmah pristupa¢no kada je u pitanju uéenje. Znanje se ne stice
reflektivnom apstrakcijom, kao §to je Pijaze pretpostavio. Smatra se,
cak, da je ovo njegovo stanoviSte previSe optimisticko i
idealizovano. Za ucenje koncepata ili procedura nova informacija se
retko urezuje u steCeno znanje. Upravo suprotno, ona zapravo
predstavlja prepreku na kognitivnhom i emotivnom planu. Smatra se
da bi prethodna faza trebalo da bude dekonstrukcija ucenikovih
koncepata, koja nije ni malo laka, jer u¢enik ne dozvoljava sebi da
mu se tako lako oduzmu misljenja i uverenja za koje se ispostavilo
da predstavljaju mnogobrojne kompetencije. I ovde smo ve¢ zasli u
pretpostavke alostericnog modela koji veruje da konstrukcija i
dekonstrukcija mogu biti samo interaktivni procesi. Novo znanje se
istinski instalira jedino kada prethodno znanje miruje. Istovremeno,
prethodno znanje, jedino sredstvo koje stoji na raspolaganju uceniku,
sluzi kao okvir za interpretaciju.

Kako smo ve¢ zasli u vode alosteri¢cnog modela, posmatrajmo sa jo$
par kritickih nota konstruktivisticke modele za koje smo verovali, a
dobar broj didakti¢ara ih jo$ uvek otkriva, kao nesto Sto obecava.
Naime, u literaturi se danas sve viSe sre¢e ocena da konstruktivisti
izoluju individualnog ucenika, bez dovoljno paznje za okruzenje.
Dakle, znacajna napomena je da se svako iskustvo gradi upravo u
tom okruzenju. Dalje im se zamera da stavljaju akcenat samo na
kognitivne sposobnosti, minimiziraju¢i mesto i ulogu sredine.
Vecina konstruktivista uspela je da ignoriSe Cinjenicu da se razvoj
odvija unutar drustva, zanemarujuéi, dakle, da sredina pomaze da se
situaciji da smisao.

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

Dakle, opsta zamerka je da konstruktivisti, uglavnom, ne govore o
kontekstu i uslovima koji potpomazu ucenje. Za one koji se bave
obrazovanjem ovo je priliéno frustrirajuée.” Didaktiari konstatuju

55 Ibidem.
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da konstruktivisticke koncepcije u najboljem slucaju izlazu ideju o
»sazrevanju”, odnosno prirodnom razvoju, ili ,,ekvilibraciji”, istiCuci
konstataciju da subjekt, ipak, mora da shvati ono §to usvaja i stoga
on to mora da smatra zanimljivim. Post-PijaZzeeva $kola je i sama,
uvidevsi ovaj nesklad, napravila korak napred u ovom smislu i sada
predvida ,,ko-akciju”, ili ,.kognitivni konflikt”. Smatra se da su ovi
projekti jo§ uvek siromasni u odredivanju situacija kada su suoceni
sa sloZzeno$c¢u stvarnosti. Spoljni svet ne uci pojedinca direktno ono
$to on treba da nauci. Pojedinac mora da uoc¢i smisao iz sredine
neizbeznih parametara.

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

Prethodne napomene o tradicijama ucenja, pa i neslaganja sa njima,
posebno naglasavanje argumenata koji idu u prilog zaobilaZenja
konstruktivizma, bar takvog kakav je u postoje¢im modelima nastave
i ucenja, bilo nam je potrebno da bismo stvorili kontekst za pitanje
koje se ve¢ dalo naslutiti u prethodnom tekstu, a koje se odnosi na
sledece: dokle se mogu didakticki modeli graditi na konstruktivizmu,
odnosno da li novi modeli obec¢avaju vise od prethodnih tradicija.

Didakticke tradicije i psiholoski modeli, videli smo, snazno su se
opirali istrazivanju. Pitanje koje stoji iznad ovoga vezano je za
paradigme istrazivackih studija. Trenutno se zagovara stav da treba
prevazi¢i kognitivisticko neslaganje subjekta koji je suocen sa
objektom proucavanja, da ovaj odnos treba smestiti u socijalni
kontekst koji mu daje znacenje. Institucije, momenti, sredstva i
izvori (kao i njihove interakcije), koje podsticu ili spre¢avaju uéenje,
predstavljaju sirov materijal. Isto tako, smatra se da ucenje
prevashodno mora biti specifiéno odredeno u odnosu na svoje
neuronske 1 neuromedijatorske podrske.

Nase sumnje u moguénosti da se ucenje u svoj svojoj slozenosti
moze ograni€iti na jedan model, takode, ima u literaturi mnogo
pristalica. Smatra se, naime, velikom zabludom teza da ce
napredovanje fizicke hemije neurona omoguciti dobro razumevanje
psihickih mehanizama, kao $§to se dedukcijom ne mogu izvesti
svojstva molekula vode na osnovu svojstava njenih sastavnih atoma,
tako se ni u organizovanom sistemu kao Sto je ucenje celina ne
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sastoji iz prostog zbira njegovih delova, interakcije izmedu
elemenata i mnogostruke relacije, tj. regulacije stvaraju nova
svojstva (celina je viSe od zbira njenih delova, ili drugacija je). Tako
i nastavnik, uclenik, Skola, neuroni nisu nezavisni nivoi. U
metodoloskom smislu zaustavljanje na jednom momentu ili na jednoj
analitickoj proceduri neizbezno vodi do promene znacenja objekta
istrazivanja. A ovo dalje u pitanju koje diskutujemo znaci da su male
Sanse da se ucenje odredi usredsredujuci se samo na neurone, obradu
podataka ili, ¢ak, i na nivo reprezentacije. Tako se smatra da
kognitivist ne moze da formuliSe operativni model u laboratoriji.
Kognitivni mehanizmi koji rade u eksperimentalnim situacijama nisu
isti kao oni koji se mobiliSu u svakodnevnim situacijama.

Postoje danas ve¢ pokuSaji prevazilazenja diskursa koji je u
prethodnim koncepcijama istican 1 wu literaturi poznat kao
transferzalna procedura (LDES), koji pokusava da ukrStanjem
ogranicenja, koja se javljaju iz svojstava mozga, iskustva ucenika i
mogucénosti koje nude obrazovne situacije predstavi dimenzije koje
reguliSu ucenje (bioloska dimenzija - ima homeostati¢nu funkciju);
kognitivna i1 socio-kulturna dimenzija, jer je ucenje ukljucivanje
individue u slozeno okruzenje) i afektivna dimenzija, posto ucimo
ono $to nas dotiCe i $to nas interesuje). Ova tri nivoa regulisu jedan
drugoga istovremeno i uzajamno.

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

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

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

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

%6 Ibidem.
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Razumevanje procesa misli uenika, znacajno za novi didakticki
model (alosteri¢ni model u¢enja), uvazava stanoviste da razumevanje
naucnog znanja nije jednostavno razaznavanje verbalnih elemenata
koji izrazavaju neku misao, kao $to to tvrdi Vigotski, niti je ono
prihvatanje izolovanih Ccinjenica, kao S§to smatra Ganje. Iza
razumevanja svakog elementa, ucenje mora da se odnosi na Citave
ideje u odgovoru na specificna pitanja. Takode, smatra se da
memorisanje nije mehanizam skladiStenja c¢injenica (akademske
teorije), nego ima i funkciju strukturisanja.

Prethodno diskutovane teorije (kognitivne i dr.) su, ipak, svesne
tretmana informacija i efekata koje okruzenje ima na ucenje, ali nisu
do kraja konsekventne. Kao neki od razloga, isticu se slede¢i:

e smatra se da se pitanje znacenja jo§ uvek nedovoljno uzima u
obzir; znanje ¢e biti mobilno jedino ako ima smisao, znacenje
za ucenika; za ucenje koncepata nisu znacajne samo
kognitivne strukture i sposobnosti rezonovanja, nego i
konceptualne strukture - pojedinci koji su dostigli visoke
nivoe apstrakcija u odredenim oblastima, rezonuju kao
pocetnici kada se sretnu sa novim sadrzajima, ucenikove
misli, Seme nisu operativne na jednostavan nacin; mobilisane
koncepcije ukljucuju visestruke interakcije, pitanja, operacije,
semanticke okvire 1 oznake koji pruzaju sistem za
interpretaciju; ipak, ucenici ne moraju uvek da povezu sve
ove parametre (pitanja, operacije...) i da konstruiSu novo
znanje;

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

Pitanje integrisanja razlicitih podataka unutar konceptualnog okvira
jo§ uvek nije razreSeno, pitanje odnosa medu konceptima u
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prethodnim teorijama ucenja nije dovoljno posmatrano, a time ni
pitanje znacaja metakognicije (njenog uticaja na operativnost i
mobilnost posedovanog znanja).

I na kraju, iako se na mentalne aktivnosti gleda kao na aktivnosti
obrade podataka (geneti¢ke teorije), ili, ¢ak, hijerarhijske obrade
podataka (kognitivne teorije) koje mogu da integriSu novi podatak u
konceptualne sisteme ucenika, jo§ uvek nedostaje razumevanje o
uslovima koji potpomazu ucenje. Razumevanje kognitivnih
mehanizama smatra se neophodnim, ali je nedovoljno u pokusaju da
se razume kontekst ili priroda didaktickih strategija, stoga se na
didaktickoj sceni javlja novi model, koji se smatra jedinstvenim zbog
toga $to su mi glavni ciljevi didakticki; pokuSava da resi probleme
koji su vezani za ucenje, uzimajuci u obzir didakticko okruzenje, uz
pozamljene elemente prethodno diskutovanih teorija.

2.6. Karakteristike alostericnog modela

Usvajanje znanja u ovom modelu oslanja se na ucenika; on je
osnovni ,,menadzer” sopstvenog ucenja. Usvajanje se odvija kao
proSirivanje prethodnog znanja i u suprotnosti sa njim. U
razumevanju nove ideje polazi se od postojeceg znanja, uz koriséenje
jedinstvenih alatki: sopstvenih koncepcija (kroz sistem analize
ucenici interpretiraju situacije koje dozivljavaju i deSifruju razlicite
podatke koji drze njihovu paznju).’’

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

" 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 zakljucci isticu ucenika kao konstruktora sopstvenog znanja,
koje je rezultat elaboracije u kojoj se konceptualni sistemi mobilisu
(ucenik se suocava sa mobilisanim koncepcijama i proizvodi nova
znaéenja, kojima nastoji adekvatnije da odgovora na postavljena
pitanja.

Smatra se da alosteriéni model moze da uoci brojne prepreke u
ucenju, koje se odnose na nedostatak elemenata koji omogucuju
efikasno rukovodenje sopstvenim ucenjem. Ovaj model polazi od
toga da se znanje koje treba da se usvoji ne gradi automatski na
prethodnom znanju; najcesce prethodno znanje predstavlja prepreku
za integraciju novog. Dakle, potrebno je da se razmotri radikalna
transformacija ucenikovog konceptualnog okvira, a ovo namece
nekoliko uslova:

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

e  Pocetna koncepcija se transformiSe jedino ako se ucenik
suo¢i sa Citavim nizom konvergentnih i redundantnih
elemenata, $to nije lako koordinisati.

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

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

e [ ucenici moraju namerno da kontrolisu svoju aktivnost i
procese ucenja koji reguliSu ucenje.

e  (reorganizuju¢i informaciju koja im je predstavljena,
obogacuju znacenja), a zatim da pomiri sve parametre da bi
konstruisao novo znanje i, na kraju, da razjasni sli¢nosti i
razlike izmedu starog i novog, kao i da razresi oCigledne
kontradiktornosti.

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

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

Proizvodnja znaCenja nalazi se u sustini konstrukcije znanja.
Sortirajuci, analizirajuéi i organizuju¢i podatke, ucenik obogacuje
(elaborira) li¢ni odgovor na dato pitanje, §to vodi ka tome da ucenik
treba pitanje da oseti kao izazov kako bi bio spreman da integrise
novosteCenu informaciju i1 proizvede nova znacenja koja su
kompatibilna sa organizacijom njihove mentalne strukture (koju veé
poseduju). No, motor ovoga procesa nije jednostavno ,.sazrevanje”
smatraju zagovornici ovoga modela. Smatra se da pojava novih
koncepcija zavisi od unutrasnjih uslova koji reguliSu ucenikove
misli, kao i od spoljnih uslova u koje se uc¢enik udubio, koji, takode,
u velikoj meri interferiraju. Kljuénu ulogu ima mentalna mreza koja
se mobiliSe 1 koja povezuje ucenikov konceptualni okvir sa
informacijama koje su prikupljene. Redosled podataka je, dakle, u
drugom planu. Nada autora alosteriénog modela je da ¢e se Citav
sistem znanja utkan u curriculum zasnivati na ovom saznanju da
ucenje nije kumulativan mehanizam, te da ¢e se uvaziti shvatanje da
je sticanje znanja niz operacija koje izazivaju postepenu i
sistematsku mentalnu transformaciju u kojoj je znacajno da je ono za
ucenika izazov.
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2.7. Didakti¢ko okruZenje

Obrazovni kontekst je sledeca znacajna Cinjenica koju naglaSava
alosteri¢ni model. Smatra se, naime, da se procesi ucenja ne odvijaju
slu¢ajno. Transformacija pitanja, interrelacije 1 reformulacije
olakSavaju se okolnostima kao $to su:

obrazovna sredina mora da izazove niz relevantnih
konceptualnih neravnoteza;

ucenik mora da razvije potrebu da uci 1 konstruise, zato
ucenici moraju da pokuSaju da ucestvuju u novom nacinu
razmi$ljanja, a zato je neophodno obezbediti znatan broj
odgovarajucih konfrontacija sa u¢enikovim iskustvima preko
istrazivanja, posmatranja, diskusija... Svrha ovoga je da se
ucenik dovede u poziciju da se odmakne od ideja koje na prvi
pogled izgledaju prihvatljivo. Korisnim postupcima smatraju
se reformulacije problema, razmatranja novih veza,
prikupljanje novih podataka i sl.;

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

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

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

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

e ucenike bi trebalo podsta¢i da misle o svojim konceptualnim
praksama od mladeg uzrasta na dalje (koji je njihov raspon,
njihov fokus, Sta je to skrivena logika... (metakognitivni
aspekt).”®

Iza prethodnog mozda ima smisla naglasiti da nam namere nisu bile
da detaljno predstavljamo alosteri¢ni, kao novi, u literaturi Cesto
sretani, didakticki model, kao i §to smo napred u tekstu veé
pomenuli, nismo se nameravali baviti ni ocenama prethodnih
koncepcija, pa ni ocenom samog konstruktivistickog pristupa, nego
smo zeleli da skrenemo paZznju na Cinjenicu da se sada ve¢ u
evropskoj didaktici kriticki sagledavaju moguénosti
konstruktivistiCkog  pristupa, posebno na kritike njegovih
mogucnosti da obuhvati sve elemente ucenja, te da se kao didakti¢ka
paradigma uzme za osnovu modela ucenja u nastavi.

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

Verujemo da ¢e na ovaj nacin didaktika dati svoj doprinos validaciji
konstuktivistiCkog pristupa uéenju u nastavi.

%% 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 — BLIZI SUSRET
DIDAKTIKE I PSTHOLOGIJE
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Pomeranje interesovanja pedagoske psihologije sa tradicionalnih
istrazivanja ka praksi i1 pokusSajima da koristi principe opSte
psihologije kako bi razumela fenomene ucenja i instrukcijama,
priblizilo je psihologiju i didaktiku. Tako nalazi fundamentalnih
istrazivanja o procesima ucenja i instrukcije ucenja u ucionicama
uvazavaju kontekst, a sve ovo istiCe da je prihvatanje
kontekstualnog pristupa“ pomerilo fokus sa izuc¢avanja sposobnosti
iucenja irezultata na kapacitet ucenika da reguliSe svoje ucenje i na
sposobnost nastavnika da stvori odgovarajuéu sredinu za ucenje.

Nakon 70-tih godina, kognitivno-informacioni pristup kognitivnom
razvoju istiCe metakogniciju kao bazi¢nu razvojnu promenu, a
naglaSavanje znadaja istraZzivanja metakognicije nastalo je kao
posledica Cinjenice da se metakognicija u zna¢ajnoj meri moze uciti,
odnosno oblikovati u procesu obrazovanja.

Prethodne konstatacije ve¢ ukazuju na to da se poslednjih decenija
na kognitivni sistem i na njegov razvoj gleda kao na samo-
modifikujuéi sistem, a i ucenje se, ne retko, posmatra iz istog ugla, te
otuda i termini ,,samoregulisano uéenje* i s1.%

¥ Baucal, A., Kognitivno-informativni pristup kognitivnom razvoju, “Psiholoska
istrazivanja”, 8, Institut za psihologiju, Beograd, 1997.
% Boekaerts, M.(Uni. U Leidenn, Holandija), “Psihologija u svetu”, Vol II, 1997.
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Ova nova perspektiva u pedagoskoj psihologiji pobudila je nadu
didakti¢ara da c¢e, prihvatanjem ovakvog pristupa intelektualnim
sposobnostima (kontekstualna inteligencija - Sternberg), preko
interesovanja za ispoljavanje unutrasnjeg stanja, odnosno kapaciteta
pojedinca, imati jasniju sliku nacina funkcionisanja pojedinca u
realnom svetu, §to bi trebalo da pomogne da se bolje upoznaju
mehanizmi razvoja kognicije. Misli se ovde, pre svega, na
mehanizme putem kojih se metakognitivno znanje i sposobnosti
razvijaju u kogniciju. Za pedagosku psihologiju, pa i didaktiku,
interesantan je nacin na koji ucenik pokusava da reguliSe svoje
ucenje. Neka su istrazivanja ve¢ potvrdila da specijalizovano znanje
ucenika, koriS¢enje kognitivnih strategija i samoregulacija do
odredene granice uti¢u na akademsko uéenje.®'

3.1. Pojam i znacaj metakognicije

»%2 y prvim svojim

Metakognicija sa oznakom ,jeretickog pojma

koracima smatrana opisom nekog ,,misterioznog procesa”63, sa
nejasnim statusom i sloZzenog porekla, dobila je, ipak, ve¢ u
nastajanju regulativnu funkciju u odnosu na kogniciju. Mozda je to
bio razlog interesovanja za nju (metakognitivna kontrola u kontekstu
teorije Vigotskog je i kod njegovih sledbenika bila najatraktivniji
deo teorije - kod Galjperina “orijentacioni deo predmetne radnje”

kao element metakognitivne kontrole i s1.%*

Pored preplitanja kognicije i metakognicije, kao jedne od cesto
navodenih oznaka ovoga pojma, kao 1 regulativne uloge
metakognicije u odnosu na kogniciju, glavne odrednice
metakognicije se sadrzajno odnose na sledece:

®' Alexsander, Yndy Weinstein, Mayer, prema: Boekaerts, M., op. cit.

¢ Kova¢-Cerovié, T., Zona narednog razvoja kao dijagnostitka paradigma,
“Psiholoska istrazivanja”, Institut za psihologiju, Beograd, 1990.

 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.

% Galjperin, P.J., O istrazivanju intelektualnog razvoja deteta, u: J. Miri¢ (Ed.)
Kognitivni razvoj deteta, Savez drusStava psihologa R Srbije, Beograd, 1988.
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e svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, kao i o
karakteristikama, moc¢ima i ograni¢enjima ovoga, ili uopste,
kognitivnog funkcionisanja,

e subjektivne dozivljaje ili metakognitivna iskustva, koja se
svesno  registruyju  nakon teSkoca u  kognitivhom
funkcionisanju (zbunjenost, utisak greske, ose¢aj da nam je
nesto na ,,vrh jezika” i sl.),

e strategije pracenja i upravljanja sopstvenom kognicijom i
ponasanjem (metakognitivne odluke o tome na S$ta treba
pagsiti, Sta treba dobro proveriti, u kom pravcu traziti reSenje 1
sl.

Za pitanje kojim se ovaj rad bavi znacajni su aspekti metakognicije
koji imaju funkciju intelektualnih procesa, tj. reguliSu i kontrolisu
ponaSanje u toku reSavanja nekog problema. Ovim aspektima
metakognicije, tj. ovim meta-procesima najvise je paznje posvetio i
sam Sternberg®, smatrajuéi ih metakomponentama intelektualnog
funkcionisanja; daje im fundamentalno mesto u svojoj teoriji
inteligencije.

Za naSe bavljenje ovim pitanjem znaCajno je da Sternberg
metakomponentama smatra:
e odlucivanje o tome §ta je suStina problema,
izbor nacina prezentovanja informacija,
izbor strategija za kombinovanje komponenti,
izbor teziSta paznje,
pracenje toka reSavanja,
osetljivost za spoljasnji fidbek i dr.

% Kovag-Cerovié, T., op. cit.,

Postoji velika rasprava medu psiholozima oko toga koliko je opravdana ¢injenica da
se razli€iti procesi koji imaju razli¢iti psiholoski status (znanje), dozivljaji i oblici
ponaSanja nadu na istom mestu, u istom fenomenu. Smatra se, ¢ak, da ovo moze biti
izvor ozbiljnih konceptualnih problema u nastojanju preciznog odredenja ovog pojma.
No, ipak se ide i dalje i postoje predlozi da se pojam metakognicje prosiri i na svest o
svim psihi¢kim pojmovima, $to bi znacilo manju ili ve¢u paznju za pojedine aspekte
metakognicije.

% 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
prozima tok reSavanja problema; neke od njih i prethode problemu i
kroz njih se 1 nastoji vrSiti operacionalizacija sloZenih
autoregulacionih mehanizama, kojima subjekt na paralelnoj ravni
upravlja sopstvenom kognitivnom delatnos¢u. Ovo je razlog Sto
Sternberg metakognitivne komponente smatra centralnim procesom
u intelektualnom funkcionisanju.®’

Pre nego Sto se joS sa par konstatacija zadrzimo u Sternbergovom
gledanju na znacaj metakomponenti, zaustavimo se nad njima i
posmatrajmo ih iz ugla didaktike.

Jasno je da se instrukcioni pristup, ili bismo ga, ¢ak, mogli nazvati
didakticki, posluzio didaktickim strategijama koje su pre Vigotskog
zagovarali Bruner, Djui i dr. i koje su bile efikasne u rukama
didaktike u provociranju intelektualnih procesa na putu usvajanja
sadrzaja, odnosno resavanja zadataka, problemskih i drugih.

3.2. Instrukcioni pristup kao nova istrazivacka paradigma

U novije vreme kod nas se javljaju radovi koji instrukcionisticki
pristup istrazivanju intelektualnih procesa, uz ukljucivanje dejstva
metakognitivnih komponenti, uklapaju u neovigotskijanske tokove
procesa dijagnostike.” Ovi se radovi koriste i teorijom Vigotskog
kao jednim od izvora razmatranja metakognicije.”” Sve ove teorije o
samoregulaciji i znacaju govore o razvoju misljenja; kao i teza o
stvaranju funkcionalnih veza izmedu razlicitih psihi¢kih procesa u
toku razvoja u osnovi su instrukcionistickog pristupa, a s druge
strane, mnogi je autori pominju i kao novu paradigmu za
dijagnosticke postupke razvoja. Dakle, pitanje procesa koji su u
tokovima razvoja intelektualnih funkcija istrazuje se drugacijim
nacinom, tj. ispituje se Sta dete moze uz pomo¢ odraslog da uradi.

7 Tbidem.

8 Kovag-Cerovié, T., op. cit.

% 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 dijagnosti¢ka paradigma sve vise
implicirana kao dijagnosticka praksa kojom se pokuSava da se
prevazidu problemi:

e nemogucnosti eliminisanja uticaja iskustva razliéite vrste na
rezultat na testovima, Sto diskriminiSe ispitanike sa
iskustvom koje nije testovima o¢ekivano,

e neotpornosti klasi¢nih testova sposobnosti na uticaj
vanintelektualnih faktora (crte licnosti, motivacija...).

procesne dijagnostike, koriste¢i pritom sposobnosti za ucenje
(Fachigkeit zu lernen) pomeraju teziSte sa inteligencije na
sposobnosti za ucenje. Ima se ovde na umu, pre svega, Cinjenica da
ovaj pristup ispitivanju sposobnosti ima u osnovi shvatanje
ispitivanja sposobnosti kao predvidanje buduceg razvoja, ¢ime se
sposobnosti za ucenje fokusiraju kao aspekt sposobnosti koji je
povezan sa buduéim aktivnostima (uéenjem).”

Ovo novo videnje inteligencije kao sposobnosti ucenja, ponovo
otkriveno u teoriji kognitivnih potencijala Vigotskog, za didaktiku je
interesantno, jer se prema $irini zone narednog razvoja procenjuje
brzina ucenja, transfer, odnosno efikasnost ucenja. Iz pomenute
Sirine “Cita” se (procenjuje) koliko je pomoci subjektu potrebno da bi
reSio problem (Siroka zona znaci da ¢e se potreba za instrukcijama
smanjivati (funkcija transfera). Transfer ima u ovoj teoriji klju¢nu
ulogu u pojmu sposobnosti za ucenje. S tim §to Braun i Ferara
(Brawn i Ferrara) reformuliSu pojam transfera, pridaju¢i mu
metakognitivnu regulaciju (metakognicija kao proces koji objasnjava
transfer).

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

No, iz prethodno dotaknutih razli¢itih posmatranja metakognitivnih
sposobnosti pokusajmo je odrediti pojmovno, kako bismo je u radu
mogli jasnije sagledavati. Istrazivacki i teorijski ugao svakako da
utice na njeno definisanje. Ali, najéeS¢e njeno odredivanje, koje ¢e i
ovde biti prihvaceno, odnosi se na shvatanje da je ovde re¢ o

" Kovagé-Cerovié, T., op. cit.
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kognitivnom fenomenu viseg reda - kognicija o kogniciji -
metakognicija, odnosno o intelektualizaciji razli¢itih kognitivnih
funkcija, ukljudujuéi i sam intelekt.”" Za ovo istraZivanje je znatajno
da se operacionalizacija ovako uopStene supstance ovoga pojma
posmatra dalje kroz konceptualne kategorije kao Sto su:

e znanje o vlastitoj kogniciji,

e pracenje i

e kontrola vlastitih aktivnosti.

Za nas je zna¢ajno da Flejvel”” odreduje metakogniciju kao znanje i
kogniciju o kognitivnim fenomenima. Ovo je za druge istrazivace,
takode, znacajna odrednica pojma metakognicije, Sto implicira svest
o metakogniciji, te nagovesStavaju da je metakognicija svesni
fenomen, a zatim da u okviru metakognicije ,ucestvuju” i
vankognitivni fenomeni (motivacija, afekti i sl.).”

Takode je, za pitanje koje istrazujemo, znaCajno da ovo, dalje,
implicira da je metakognicija kao sekundarni fenomen rezultat
iskustva i uenja, Sto bi dalje moglo da znaci i da je sloZene psihicke
strukture - viSedimenzionalna i verovanje o tome koji faktori uticu na
tok i efekte kognicije. Kao posledica ovoga sledi njeno ukljucivanje
u model pradenja i regulacije kognitivnih aktivnosti, jednog
hipostaziranog, slozenog regulacionog mehanizma koji se odnosi jo$
i na metakognitivna iskustva, zatim ciljeve (zadaci, problemi) i na
strategije kojima se problemi reSavaju.

Povezanost ovih komponenti u prakticnom funkcionisanju ¢ini
sloZenost ovoga pojma, a njegovu manifestaciju ,,neuhvativom”.

Znacajno je to da je naSe upuStanje u empirijsko istrazivanje ove
problematike svesno vise puta u literaturi izrecene Cinjenice da
egzemplarni opisi modela daju tek delimi¢nu empirijsku osnovu za
opis i jasnu sliku o ingerencijama. Nejasnu sliku bar delimi¢no
dopunjava tvrdnja da postoje upadljive i principijelne razlike izmedu
dece i odraslih, kako u pogledu samih metakognitivnih znanja, tako i

" Ivi¢, L, Theories of Mental Development and the Problem of Educational
Ontcomes, INES Project, Center for Educational Research and Inovation, 1991.

" Flavell, J.H., Metacognition and Cognitive Monitoring: A Nev Area for Cognitive-
Developmental Inguiry, American Psychologist, 1979.

3 Levkov, Lj., Intelektualni razvoj, metakognicija i §kola, u: Saznavanje i nastava,
Institut za pedagoska istrazivanja, Beograd, 1995.
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u pogledu moguénosti vrSenja kognitivnog pracenja i kontrole
kognitivnog funkcionisanja.”

Ovo je znacajno uticalo na izbor uzorka na kome je ovo istrazivanje
vrSeno. Kao argumentacija za ovu konstataciju navode se nalazi da
su u svim kategorijama modela kognitivnog pracenja i kontrole kod
dece postojale slabosti i ogranienja kojih kod odraslih nema.”

Za nas je, takode, znaCajan nalaz da metakognitivni fenomeni nastaju
u ontogenezi, te da su u izvesnoj meri osetljivi na sistematske
uticaje, §to je zapravo prostor u koji ulazi didaktika (u izvesnom
smislu i pravo za istrazivanje koje ovde opisujemo), istrazujuci
pitanje mehanizama i Cinilaca 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 takode, i nalaz da svi
elementi teorijskog modela metakognicije nisu u svim fazama
njegove aktivnosti obavezno u domenu svesnog dozivljaja i da su
rukovodeni svesnom namerom. Tako je, za naSe istrazivanje,
znacajno da je i Flejvel ® istakao teskoéu problematizovanja svesnog
dozivljaja, kao jednog od distinktivnih svojstava metakognicije.

No, kako je neko veé primetio to je bivalo i kod drugih pojmova u
njihovom zasnivanju, metakognicija se za sada manifestuje kao
upotrebljiv interpretativni obrazac u povezivanju znaéajnog broja
nalaza u istrazivanju pamcenja, te se ocekuje da se eksplanatorni
potencijal metakognicije manifestuje i u drugim oblastima kognicije.
Puno se nade sve vise poklanja u njenu (auto)regulativnu funkciju.”’
A, istrazivanjima se komponencijalna analiza, unutar trijarhi¢ne
teorije inteligencije Sternberga empirijski validira, sagledavanjem
komponenata sticanja znanja, izvodenja i metakomponenata.

™ Ibidem, Metakognicija nije zaduZena za samo “vrienje regulacije kognitivnih
aktivnosti”, pre bi se moglo smatrati da ona pruza neku vrstu “logisticke podrske
izvrSiocu”, kao i da znacajno uti¢e na izvrioca.

Nailazi se na konstataciju da razlike izmedu dece i odraslih na nivou aktivnosti i
funkcija centralnog procesa nisu tako upadljive, jer se i kod dece srecu, bar ponekad, i
bar poneke aktivnosti, ponasanja, a ovo daje za pravo da se razmislja o njenom
nestabilnom logicko-metodoloskom statusu.

7 Ibidem.

78 Flejvel, J.H., op. cit.

7 Kovag-Cerovié, T., op. cit.
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Pomenimo ovde jos ¢injenicu da su psiholozi u zadnje dve decenije,
interesujuci se za metakogniciju, kao za jedan novi oblik procene
intelektualnih potencijala istakli viSe termina (progresna dijagnostika
- Rusija, dinami¢ka procena - Amerika, ispitivanje potencijala za
ucenje 1 sl.), kako bi desetinu godina unazad psiholoska istrazivanja
sve viSe bila usmerena ka izuCavanju intelektualnih procesa, a
njihovo razvijanje smatra se najvrednijim procesom bavljenja
inteligencijom.”™ Za pitanja kojima se u ovom radu bavimo
interesantan je instrukcioni pristup, kao posebna kategorija
istrazivanja intelektualnioh procesa. Postao je interesantan kao
orijentacija u ispitivanju sposobnosti sa ,otkrivanjem” teorije
Vigotskog na zapadu (80-tih godina). No, instrukciona metodologija,
suzena je s mnogo pitanja za koje psihologija joS nema jasne i
nedvosmislene odgovore, te se moéi instrukcionog pristupa jo$
smatraju ograni¢enima. Ipak, zadnjih godina, i pored ograni¢enja,
metakognicija je polje istrazivanja za koje i didakticari pokazuju sve
viSe interesovanja, te se traga za odgovorom na pitanje: kako da se
deluje na sposobnosti, tako da instrukcija bude dovoljno konkretna, a
efekat dovoljno uopsten.”

U nastojanju da se dode do odgovora na ovo pitanje stiglo se do
pokusaja da se napravi direktniji uvid u na¢in misljenja ispitanika
dok reSava problem (introspektivni izvestaji i misljenje naglas) -
kompletna analiza zadatka u kojoj se preciziraju neophodni koraci
kojima se dolazi do reSenja - na osnovu ovoga se formuliSu
instrukcije, kao 1 na osnovu uspeha u resavanju zadataka). Dakle,
ono §to didakti¢ar oduvek radi, sada je predmet paznje kognitivne
psihologije, naime pokuSavaju se putem instrukcije provocirati
kognitivne reakcije subjekta, a potom i samosvest o njima ,,uhvatiti”.

Prethodne konstatacije navedene su kako bi se doticanjem znacaja
metakognicije i kratkim markiranjem pojave i njenog mesta u
pedagoskoj psihologiji stvorio kontekst za jedno od pitanja kojima se
ovaj tekst bavi, a ono se odnosi na sledece: ako je metakognicija tako
privlacna za mnoge, tako da joj, ¢ak, neki autori (Weinert, Klune,
Paris i Lindauer) na ranijem osnovnoskolskom uzrastu pridaju

8 Misli se ovde na razliite pristupe analizi intelektualnih procesa (analiza kognitivnih
korelata; analiza kognitivnih komponenti instrukcioni pristup ili pristup kognitivne
obuke).

™ Kovag-Cerovié, op. cit.
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klju¢no mesto u celokupnom kognitivnom razvoju, iako se priznaje
da je njen eksplanatorni potencijal jo$ uvek tek nasluéen, i ako se
ona vezuje za kljuéne segmente li¢nosti, za self, samospoznaju, svest
o sebi, onda predstavlja izazov i za didaktiku, jer je ona oduvek
tezila za celovitom slikom subjekta u procesu ucenja i trazila
jedinstvenu teorijsku osnovu za didaktic¢ke instrukcije, kako bi Sto
adekvatnije provocirala svest o kontekstu (problemu koji se resava) i
adekvatne reakcije za reSavanje zadataka.

Metakognicija obe¢ava moguénost da se razmiSlja o rusenju
pregrada koje su tradicionalno delile razli¢ite oblasti psihickog
zivota. Takode je za didaktiku znacajno jer bi se o generalizaciji i
transferu mozda moglo drugacije razmisljati 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 ¢ce
didakti¢ko nezadovoljstvo dosadasnjom slikom subjekta, koju joj je
do sada nudila psihologija, biti prevazideno. Da li je psihologija,
svesna kompleksnosti slozene prirode kognitivnog funkcionisanja i
inteligencije, prisla instrukcionistickom pristupu, tj. didaktici, i
Sternbergovom analizom intelektualnih procesa, kognitivnih korelata
i analizom kognitivnih komponenti, dala pristupu kognitivne obuke
status novog metodoloskog pristupa, koji bi se (u situaciji da sebi
dozvolimo nesto udaljeniju asocijaciju) mogao nazvati didaktickim
pristupom, koji u osnovi ima paradigmu transfera (preko postignuca
na kriterijskim zadacima koristi didakticke instrukcije za
zakljuCivanja o intelektualnim procesima, dakle, traga za
intelektualnim funkcionisanjem - uvidom u na¢ine misljenja subjekta
dok resava problem).

Ili da ga direktnije postavimo: da li se moze didaktika nadati da ce
instrukcioni pristup dati sigurniju sliku o funkcionisanju i procesu
ucenja, koja ce, zato Sto se stice pristupom koji dozvoljava
kompleksnost, uvazavajuéi kontekst, biti, s jedne strane sigurnija, a
sa druge, didakticki upotrebljivija.

Mi smo sebi, naravno, postavili skromniji zadatak. PokuSali smo da
posmatramo u kakvom odnosu stoje didakticke instrukcije i
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metakognitivne sposobnosti, kako bismo zakljucivali o tome u kojoj
meri se metakognicija moZe podsticati didakti¢kim instrukcijama.

Cilj nam je bio da proverimo kojim se didaktickim instrukcijama
mogu efikasno podsticati metakognitivne sposobnosti. Sto bi mozda
moglo da doprinese ukupnim saznanjima o didaktickom podsticanju
metakomponenti. Pretpostavka nam je bila da se metakognitivne
sposobnosti mogu provocirati odredenim didakti¢kim instrukcijama,
a da sve ovo ima efekte na reSavanje problema.

Interesovalo nas je zato:

e  koliko metakognitivne sposobnosti poseduju ispitani ucenici
gimnazije i studenti; imaju li gimnazijalci i bududi ucitelji
svest o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, i koje
vrste metakognicije poseduju, odnosno do kog stepena je
metakognicija kod njih razvijena (kakva su njihova
metakognitivna iskustva),

¢ u kom odnosu stoje metakognitivne sposobnosti i efikasnost
u reSavanju problema (kojim strategijama uspevaju u
regulaciji kognicije pri uspesnom re$avanju problema,

e  koji oblici didaktickih instrukcija provociraju koje oblike
metakognicije, i

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

Istrazivanje ima eksplorativni karakter, te je uzorak nameran, a ¢inilo
ga je 228 gimnazijalaca (I-IV razred) sa visokim intelektualnim
potencijalima i 44 studenta Nastavnog odeljenja UCciteljskog
fakulteta i VSV iz Vrdca, takode sa visokim intelektualnim
potencijalima.

Za ovaj uzrast smo se opredelili verujuéi u nalaze o prednosti
mogucnosti introspekcije na starijem uzrastu. Ovo je, takode, bilo i u
osnovi ¢injenice da smo kontrolisali intelektualne potencijale, te su
se u uzorku nasli oni pojedinci koji su na koriS¢enim testovima
intelektualnih sposobnosti imali potencijale iznad proseka. Ovi su
uzeti u obzir i zato $to je trebalo da reSavaju probleme koji bi
provocirali metakomponente.

8 Iz jednog Sireg istrazivanja izdvojiée se neki elementi za posmatranje ovoga pitanja.
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Podrsku za ovakav korak nasli smo u istrazivanjima koja tvrde da
subjekti koji brzo u¢e imaju visoki IQ i 8irok transfer.®!

Prediktivne varijable su intelektualne sposobnosti, metakognitivne
sposobnosti i didakticke instrukcije, a kriterijumska varijabla je
uspeh u reSavanju problema. Kontrolne varijable su: uspeh, pol i
kreativnost.

Metoda istrazivanja odnosi se na sistematsko neeksperimentalno
posmatranje. Namerno variranje varijabli nije vrSeno, ali su vrene
statisticke zamene za eksperimentalne kontrole.

Od instrumenata koris¢eni su:

e DOMINO test - D-48, uglavnom, saturiran G-faktorom
(mada je faktorska analiza nasla da je interkorelacija
beznaCajna - svaki zadatak objaSnjava specifiéni deo
varijanse); dobro diferencira iznadprosecne; neverbalno-
perceptivna grada.

e DAT - baterija: test ra¢unanja, shvatanja prostornih odnosa,
shvatanja mehanickih odnosa, brzine i tacnosti, shvatanja
odnosa medu povrSinama.

TRL (test rezonovanja likova).

Urban — Jelenov test kreativnosti.

Problemski zadaci.

Protokol za samoposmatranje metakognicije (MK1).

Inspekcija nalaza i njihov prikaz voden je najpre potrebom da se
zaviri u prisustvo metakognitivnih sposobnosti. Mnoga istrazivanja
koja smo mogli konsultovati (Dorner, Jausovec)® obavestavaju o
slabom jasnom manifestovanju ovih sposobnosti.

Pregled administriranih protokola, odnosno inspekcija tabela i
histograma, konstatuje da se kod posmatranih gimnazijalaca i
studenata sre¢u iskazi koji bi se mogli klasifikovati kao
metakomponente.

81 Kovad-Cerovi¢, T., op. cit.
82 Doerner, Prema: Jausovec, Norbert, Zbornik radova , ECHA I, Budapest, 1990.
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Kod gimnazijalaca su se metakomponente razli¢ito manifestovale po
vrsti®’. U tabeli br. 1 data je suma manifestovasnih metakognitivnih
sposobnosti, prema kojoj zakljuéujemo da ukupan broj
metakognitivnih reakcija nije veliki. U proseku svaki ispitanik dao je
na jednom do dva zadatka jednu metakognitivnu reakciju.

Gimnazijalci su bili uspe$niji kod 3. i 4. zadatka™ i kod 5. i 6. su
davali razlicita reSenja, tj. ispoljili kreativne reakcije, koje su zadaci
dozvoljavali.

Za studente je karakteristicno da su bili manje uspesni u reSavanju
problema. Prosecan uspeh je 0,73 zadatka, a proseCan broj
metakognitivnih reakcija je 1.

Posmatrani zajedno, uspeli su u proseku da reSe 2,9 zadataka od
mogucih 6, s tim $to su najuspesniji bili na zadacima restrukturacije
elemenata (zadatak br. 3 i 4 - neverbalno perceptivna grada), a kod
metakognitivnih komponenata najviSe manifestovane su: znanja o
kogniciji i odluka o tome $ta je problem.

Mahn-Wihitney Test (ekvivalent T - testa) ukazuje na mogucnost da
se zaklju¢i da posmatrane grupe ispitanika (gimnazijalci i studenti) u
pogledu uspesnosti u reSavanju problema, kao i u manifestovanju
metakognitivnih sposobnosti imaju razlike. S tim Sto su posebno
naglasene razlike u korist gimnazijalaca kod 1. i 6. zadatka i kod 3,
4.15. metakomponente.

Komentar ovih nalaza posao bi od Sternbergove trijarhijske teorije
inteligencije, odnosno od njegovih komponenata: sticanja znanja,
izvodenja i metakomponenata, na kojoj smo i zasnovali pitanje koje
rukovodi ovim istrazivanjem. Nalazi koje smo prezentovali ukazuju
na to da u introspektivnim izvestajima ispitanika nailazimo na znatno
prisutnije metakomponente kod gimnazijalaca nego kod studenata.
Ista je situacija i kod uspesnosti u reSavanju problema. Iz ovoga bi se
mozda moglo zakljuciti da su ove dve varijable u vezi u Sta nas je i t-
test uverio.

8 Posmatrano je: znanje o kogniciji, odluka o tome 3ta je problem, svest o toku
reSavanja problema, odluka o daljem toku i subjektivni dozivljaji - nezadovoljstvo,
zbunjenost, nesigurnost. .. videti instrument u prilogu MK1.

84 Zadaci su dati u prilogu.
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S' obzirom da metakogniciju predstavljaju specificna ispoljavanja
kontrolnih procesa, i prema Sternbergu, a i drugima, imaju znacajnu
ulogu u intelektualnom funkcionisanju, te, kako su istrazivanja
potvrdila, u velikoj meri korespondiraju sa ”G” faktorom, pa je i nas
interesovalo kakav ¢e odnos ispoljiti ove varijable u nasem
istrazivanju. Iz tabele (br.1 — Odnos intelektualnih sposobnosti,
reSavanja problema i metakognitivnih komponenti - gimnazijalci — u
prilogu) vidi se da je dosta znaCajnih veza utvrdeno izmedu
posmatranih varijabli kod gimnazijalaca. Dakle, mogli bismo
zakljuciti da je uspeh u reSavanju problema bio pracen visokim
sposobnostima, ali je i u znacajnoj vezi sa uspehom ucenika. Takode
je evidentno da su metakomponente znacajno korelirale sa uspehom
u reSavanju problema. Do izrazaja je posebno dosla 3. komponenta,
odnosno uticanje na tok reSavanja problema. Ima se utisak da se
prethodne komponente (donosenje odluke o tome §ta je zapravo
problem koji treba resiti, kao i znanje o kogniciji) na ovom uzrastu
ne smatraju ve¢ znacajnima, tj. ne uocavaju se kao pomo¢ u
reSavanju problema, ili su ve¢ ugradene u strategiju resavanja, te ih
subjekti nisu svesni. lako Sternberg donoSenje odluka o tome $ta je
zapravo problem koji treba reSiti navodi kao prvu i najznacajniju
medu metakomponentama, jer od nje zavisi dalji tok ponasanja i
njegov krajnji rezultat, ovo kod ispitanih nije bilo primeceno kao
znacajno. Mozda nizim uzrastima (ili subjektima sa nizim
sposobnostima) predstavlja vecu teskoc¢u nalazenje problema. To §to
su ovde bili ispitanici sa visokim intelektualnim sposobnostima,
verovatno, objasnjava Cinjenicu da se nisu javile ove metakognitivne
sposobnosti.

Komponente o svesnosti toka reSavanja problema ukljuéuju u sebe
elemente ,.executive”, tj. kontrolnog procesa. Iz introspektivnih
izveStaja vidi se da su ispitani bili svesni, te da su se bavili
selekcijom komponenti koje bi mogle doprineti resenju problema,
nacinima na koje su informacije prezentovane, te su ih pokusavali na
razne nacine kombinovati; odluke se najces¢e odnose na:

e  postupak reSavanja, redosled, izbor podataka;

e samosvest o tome $ta je uradeno i kuda dalje i sl.

Jo$ je vidnije manifestovana svest o subjektivnim dozivljajima u
toku reSavanja problema, koja je i za tumacenje interesantna. U
izjavama istih ispitanika nailazi se na razli¢ite reakcije u razlicitim
problemima, Sto bi moglo da znaci da je kontekst, problem izazivao
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razli¢ite metakognitivne komponente. U pitanju su, dakle, razliciti
procesi, razne aktivnosti koje su se nameravale preduzimati, odnosno
koje su se nametale kao ideje; metakomponente su se smenjivale,
iS¢ezavale i, ¢ak, kombinovale na razne nacine u razli¢itim fazama
reSavanja problema.

U ovom istrazivanju nismo uspeli precizno da utvrdimo koji su
nacini kombinovanja u osnovi bili. Ne zna se da li da to pripiSemo
primenjenoj metodologiji ili konceptualnom okviru, pa i ukupnoj
metodoloskoj podrsci, koju pokusavamo nac¢i u teorijskim
orijentacijama kojima pripadaju.

No, ,novi duh” u teoretisanju i istrazivanju kognicije nije
jednostavan, veé, naprotiv, sloZzen, a metakognicija kompozitni i
viSedimenzionalni pojam, te ovo $to se do sada u ovom prikazu
nalaza istaklo ide u prilog zakljucku da je metakognicija tesko
raspoznativa od drugih pojava. Te se tako u ukupnom broju reakcija
ispitanika nailazi na ne bas$ jasnu razliku izmedu kognitivnih pojava
koje se odnose na sadrzaj problema (usmerene na objekat) i onih
koje su usmerene na kogniciju - koja se uplic¢e u kognitivne i menja
njihov tok, ishod.

Nalaz koji je samo pomenut, a utisak je da zasluzuje paznju, je veza
uzrasta (razreda) i metakognicije (posebno kod gimnazijalaca).
Refleksije o ovome dovode do asocijacija o spoljaSnjem poreklu
metakognicije, odnosno o uticajima (jer su drugi izvori -
intelektualni potencijali... kontrolisani) nastavnika. Utisak je da se
mozda metakognitivne sposobnosti javljaju kao posledica razvijanja
niza vankognitivnih elemenata, formiranja neke vrste licnog slozaja,
$to ¢ini integritet fenomena neuhvativim.

No, ma kako koncipirana metakognicija na teorijskom planu, u
prakti¢nom izrazu ona je odraz li¢nog kognitivnog odrastanja. Tako,
utisak je iz godine u godinu, sistematskim negovanjem
metakognitivnih funkcija u nastavi razvija se metakognicija i to
didaktickim instrukcijama kojima se utvrdjuju sadrZaji problema,
fokusira problem, njegovo znacenje, izvori nedoumica, razaznaje
osecaj zbunjenosti i tenzije, izazvan kontroverzom, reguliSu i
kontroliSu postupci, planira ponasanje i ureduje niz drugih
pojedinosti, da bi se doslo do resenja problema. Ovako se iz godine u
godinu uéi licno kognitivno odrastanje, te se otuda i u nasim

92



nalazima ispoljavaju razlike u prisustvu metakognitivnih sposobnosti
u odnosu na uzrast (gimnazija).

Interesantan je nalaz o znaajnom odnosu inteligencije i
metakognitivnih reakcija. U posebnu grupu izdvojeni su gimnazijalci
koji su ¢inili 1% viSegodiSnje gimnazijske populacije u Vrscu
(najsposobniji na koris¢enim testovima inteligencije N = 104). Nulta
hipoteza, po kojoj nema razlike u uspehu pri reSavanju problema
izmedu ovih najuspesnijih gimnazijalaca i studenata, koji su takode
pokazivali natprosecne intelektualne potencijale, ne stoji. Naime,
postoji znacajna 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 viSe
generacija posmatrana je u sklopu istraZivanja o darovitima, a ovde
je posmatrana zato §to je poznato da se metakognicija najcesce
posmatra u sklopu darovitosti i inteligencije. Poznati su, takode, i
stavovi o direktnom spoju metakognicije i darovitosti, sa naglasenim
razvojnim okvirom. Borkovski i Pekova su zakljucili da postoji tesna
veza u razvoju izvrSnog sistema koji sadrzi elemente kao §to su:
opSta osnova znanja i strateSka upotreba metasaznanja koje vodi
reSavanju problema. Sposobniji pojedinci obi¢no pokazuju znanja
perceptivnog efekta (dobra kratkotrajna memorija, brza reakcija i sl.)
u ranom dobu, na Sta sledi stimulacija okoline, a ovo podstice
metakognitivnu prednost jo§ na ranom uzrastu. Iz ovih prednosti,
verovatno se razvijaju strateSka ponaSanja, koja verovatno vode do
veéih saznajnih ostvarenja. Prema ovim autorima, arhitektonski i
izvr$ni 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 proizaslo pitanje: da li je veca metakognitivna sposobnost
sustinska komponenta darovitosti?

Nas je nalaz, takode, potvrdio znacajnu vezu visokih intelektualnih
potencijala i metakomponenti, odnosno manifestovala se znaCajna

razlika u efikasnosti reSavanja problema u korist najsposobnijih.

Prethodnu konstataciju sagledali smo jos 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 vise
meta-iskaza — najbolji, N = 46 (16,9%). U drugoj grupi, N = 104
(38,2%) - dva meta iskaza. I u tre¢oj kategoriji, N = 122 (52,3%) —
nula ili jedan meta iskaz.

T - testom za nezavisne uzorke ispitivana je razlika izmedu onih sa
najvisim i najnizim skorom u metakomponentama. Utvrdena je
statisticki znacajna razlika u korist ovih sa najvisim skorovima u
meta-iskazima. Razlike su u slede¢em: intelektualni potencijali,
uspeh u resavanju problema, Skolski uspeh i deo testa kreativnosti.

Regresionom analizom pokusalo se do¢i do podataka o odnosu
kriterijskih i prediktorskih varijabli. Metakognitivne komponente
objasnjavaju dosta visok % varijanse skorova (oko 25%), uzrast i
intelektualne sposobnosti (D-48) dodatnih 15%, a doprinos pola i
Skolskog uspeha je znatno manji (3,2% 1 1,5%), dok doprinos
kreativnih reakcija nije statisti¢ki znacajan (prilog br. 3 — Regresiona
analiza).

Kako su reSenja problema ocekivala kreativne pristupe,
divergenciju..., bilo je znacajno sagledati i u kom odnosu stoje
reSenja sa kreativnos$¢u ispitanika. Znacajnost ove veze statisticki je
potvrdena, iako se ona izgubila u regresionoj analizi (verovatno
utopila u intelektualne aktivnosti). Ovo dalje naglasava ulogu drugih
faktora u reSavanju problema. Sve ovo podsti¢e na razmisljanje o
ustrojstvu raznih tendencija ili jedinica u ponaSanju u kome
metakognicija, kao samosvest izgleda ima znacajno, ali ne i
autonomno, mesto i pomaze genezi celovitog psihickog, a ne samo
kognitivnog, razvoja li¢nosti (prilog br. 4 - Odnos kreativnosti i
metakognitivnih komponenata).

Tako bi se i ovo naSe traganje za identitetom metakognitivnih
sposobnosti moglo zakljuéiti zapazanjem da smo i dalje ostali kod
osnovne definicije ,kognicija o kogniciji”’, svesni primedbi da
ovakvo odredenje pruza tek osnovnu identifikaciju metakognicije
kao kognitivnog fenomena. Do preciznijeg odredenja ,,psiholoske
supstance” metakognicije, nazalost, nismo uspeli da dodemo.
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Resenje je, mozda, u drugim nacinima definisanja, kako bi se i
drugim pristupima, verovatno, bolje priblizili metakognitivnim
sposobnostima.®

8 Introspektivni nalazi, kao npr. “Moja glasna razmisljanja o pravilnim putevima
reSavanja problema dosla su samo do dogadaja; svesna sam samo operacija; ne znam
kako su nastale i kako da ih preusmerim”, ili »Svestan sam samo dela operacija; ne
mogu da povezem tok«...
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4. DIDAKTIKA METAKOGNICIJE
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Cesto potvrdivana bliska veza izmedu metakognicije i darovitosti i
dokazi o znacaju metakognicije za efikasnost u reSavanju problema,
podstakli su dalja traganja za nafinima razvoja metakognitivnih
vestina. Oko metakognitivnih sposobnosti koncentriSsu se zadnje
decenije znacajna didakticka interesovanja. Vaspitanje metakognicije
smatra se naCinom manifestovanja emancipacijskih oznaka
didaktickog procesa. Za didaktiku su zato bitne konstatacije o
znaCaju uceS¢a metakognicije za pojavu prenosne strategije.
Instrukcioni pristupi istrazivanju ponudili su didaktici metakogniciju
kao novo podrucje uticaja na procese ucenja. Strategijski transfer i
generalizacija podsticaji su za instrukcione pristupe kojima se
ucenici usmeravaju ka introspekciji i zaklju¢ivanju o moguénostima
stvaranja alternativnih strategija reSavanja problema i kontrole
ucenja, odnosno strategijskog transfera.

U istrazivanju na koje je ve¢ bilo pominjano, bavili smo se i
pitanjem didaktickih instrukcija kojima se mogu provocirati i
odredene komponente metakognitivnih sposobnosti. Dace se
nekoliko osnovnih nalaza.

U ovom segmentu istrazivanja interesovala su nas sledeca pitanja:

e U kom odnosu stoje metakognitivne sposobnosti i
didakticke instrukcije kojima se nastoje podstaci
manifestacije metakognitivnih sposobnosti. Ocekivalo se da
¢e gimnazijalci 1 studenti sa viSe izrazenim
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metakognitivnim sposobnostima bolje razumeti uputstva i
koristiti ih u reSavanju problema.

e Takode nas je interesovalo kakav je odnos pojedinih
didaktickih  instrukcija 1 odredenih  komponenata
metakognicije. Ispod svega ovoga stoji pitanje kakve
didakticke instrukcije treba birati kako bi se izazvali
adekvatni saznajni procesi 1 podstakao izbor efikasne
strategije ucenja.

Direktan uvid studenata i gimnazijalaca u nacine misljenja
(introspektivni izvestaji) su u skladu sa ukupnim teorijskim i
metodoloskim modelom istrazivanja  (instrukcioni  pristup).
Postignuée na kriterijskim  zadacima® bilo je indikator
korespondentnosti svih vrsta didaktickih instrukcija, strukture
problema i nivoa metakognitivnih sposobnosti, odnosno vrsta
strategija ucenja.

Cilj ovoga dela istrazivanja operacionalizovan je pitanjem: koje vrste
didaktickih instrukcija provociraju uspesnije odredene vrste meta-
iskaza, kojima se postizu veci efekti na kriterijskim zadacima; tj. u
kakvom odnosu stoje odredene didakticke instrukcije i meta-
sposobnosti.

Neki od znacajnih nalaza bili bi: deset vrsta didaktickih instrukcija,
od ukupno 27 proveravanih, uspelo je da provocira meta-iskaze. Ovo
se odnosi na sledece didakti¢ke instrukcije:

e upucivanje u klasifikovanje, izbor i kontrolu informacija,

e  provera tacnosti koraka i analiza gresaka,

e podsticaj na razmisljanje o moguéim pristupima reSavanju
problema (fleksibilni pristupi reSavanju problema),
upucivanje u procenu blizine reSenja problema,
analiza uporisnih tacaka i verbalizacija,
formulacija razloga koji objasnjavaju vezu,
podsticaj na razmisljanje o datim informacijama,
semanticka analiza uporisnih tacaka,
respektovanje prethodno utvrdenih obrazaca,
razmisljanje o moguéim odnosima medu predmetima,
verbalizacija.

8 Kriterijski zadaci u prilogu br. 5.

100



Kriterijski zadaci kojima su proveravani efekti didaktickih
instrukcija u provociranju metaiskaza, pa i efikasnosti u resavanju
zadataka odnose se na slicne ovima:

Posmatrajte Semu pedagoskih disciplina i1 pronadite
kriterijum po kome je porodi¢na pedagogija na tom mestu
na kome se nalazi u sistemu pedagoskih disciplina.

Kome biste vaspitanju dali prednost: porodi¢nom ili
drustvenom? Obrazlozite.

Sta u Lokovoj filozofiji &ini osnovu njegovog zalaganja za
porodi¢no vaspitanje? Obrazlozite.

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

Sta je zajednitko za pedagoske ideje porodiénog vaspitanja
kod Kuvintilijana, Loka, Komenskog, Rusoa, Pestalocija?
Obrazlozite.

Skicirajte sasvim kratak metodoloSki okvir za ispitivanje
pedagoske uloge majke u porodici.

Opisite strukturu uloga koje porodica vr$i na pojedince i
njihov uticaj na vaspitanje.

Objasnite odnose porodice 1 drustvenih promena u
aktuelnim drustvenim odnosima.

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

Navedite indikatore promena u nasim porodicama od 1990.
god. Koje su znaéajne za vaspitanje dece u njima?
Diskutujte retribuciju, kao pristup kaznjavanju dece u
porodici...

U dobijenoj matrici uocava se da postoje pozitivni korelativni odnosi
izmedu didakti¢kih instrukcija i meta-iskaza. No, visina ostvarenih
veza, kao i njihova ujednacenost, ne dozvoljava da izdvojimo ni
jednu od njih kao posebno efikasnu u provociranju meta-iskaza.

Nesto slabije su bile instrukcije koje su podsticale na klasifikaciju
informacija i precizan izbor, kontrolu odabranih informacija, kao i na
pazljivu proveru tacnosti koraka u resavanju zadataka. Kako je mali
broj meta-iskaza uopste, ne bismo mogli ni u kom pravcu da trazimo
tumacenje. Ostaje da se pitamo da 1li je otvorenost zadataka,

101



problema i njihovog reSenja (Sto u osnovi moze imati intuitivni
pristup) razlog Sto studenti nisu mogli da kontroliSu sopstvene
kognitivne strategije. Utisak je da je vecina reakcija imala
automatski karakter, tj. da su se kognitivni procesi odvijali
automatski.

Prethodne konstatcije vode ka zaklju¢ku da je nase traganje za
identitetom metakognitivnih sposobnosti ostalo kod osnovne
definicije ,kognicija o kogniciji”. Do preciznijeg odredenja
»psiholoske supstance” nismo uspeli da dodemo. Sternbergova
trijarhijska teorija inteligencije, kao teorijska osnova, nije bila
dovoljna da se precizno utvrde nacini kombinovanja intelektualnih
aktivnosti (kontekst-problem- izaziva razli¢ite metakognitivne
komponente - razliCite aktivnosti koje su se nameravale preduzimati,
koje su se nametale kao ideje; metakomponente su se smenjivale,
i8¢ezavale i, ¢ak, kombinovale na razne nacine i u razli¢itim fazama
reSavanja problema). ReSenje je, mozda, u drugim nacinima
definisanja, kako bi se i drugim pristupima, mozda bolje priblizili
metakognitivnim sposobnostima.

4.1. Metakognicija i neuspeh

Istrazivanja sticanja znanja i procesa znaCenja imaju ve¢ dugu
istoriju. Slaganja, uglavnom, kao S§to je prethodno konatatovano
postoje oko stava da ljudsko u¢enje i pamcenje nisu pasivni procesi u
kojima um prosto reaguje na informacije iz sredine. Smatra se, dakle,
da prethodno postojece strukture znanja, ili Seme, imaju dinamicki
uticaj u procesu formiranja znanja, i to tako Sto strukturiSu i
reorganizuju informacije iz sredine.

Savremeni pogledi na znacenja koja pojedinci izvode iz sredine,
delimi¢no predstavljaju njihovo prethodno znanje i uverenja. Jos je
Bruner isticao da li¢ni faktori uticu na »dostupnost« alternativnih
kategorija, odnosno na lakocu ili brzinu kojom odredene kategorije
dolaze u um i »obuhvataju« ulaz informacija iz sredine. Slozi¢emo se
da danas ovo viSe 1 nije sporno, ili, mozda bolje reci da je sve vise
onih koji na ovo gledaju kao na jasne stvari. Posebno ako uzmemo u
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obzir Kelijeva istraZivanja procesa sticanja znanja.*’ Prema Kelijevoj
teoriji liénih konstrukata i shvatanju da je psiholosko iskustvo
predvidjeno nadinom na koji pojedinci predvidjaju dogadjaje,
znacajna su subjektivna ocekivanja koja se formiraju tako Sto se
primenjuju licni konstrukti, tj. uverenja ili kognitivni okviri koji
funkcioniSu kao kategorije unutar kojih se stvari grupisu po sli¢nosti
ili razliCitosti. Sistemi li¢nih konstrukata individua su relativno
stabilne trajne strukture li¢nosti, koje predvode licne procese
oblikuju¢i ljudsko razumevanje i ocekivanja unutar sebe i od
socijalnog okruzenja. Ove konstatacije su ovde uvedene da bismo
imali na umu da se Keli, kao, uostalom, danas ve¢ i mnogi drugi,
zalagao za tezu da su sistemi konstrukata otvoreni za promenu, te da
individue imaju sposobnost da testiraju alternativne procese i samim
tim da uvecavaju i sustinski menjaju svoje sisteme konstrukata. Ovo
je u psihologiji ve¢ poznato kao princip konstruktivnog
alternativizma, a za didaktiku je znacajno jer potvrduje da sistemi
konstrukata nisu staticki kvaliteti koji samo opisuju stvari, nego
dinamicke strukture koje leZze u osnovi ljudskih potencijala za
adaptibilnost i psiholoski rast.

Iz Kelijeve kognitivno-fenomenoloske teorije dato je ovde nekoliko
teza kako bi se uSlo u alternativne modele saznavanja, koji su u
osnovi pitanja koja se postavljaju u ovom radu, a odnose se na
¢injenice nemonolitnosti uma, Sire li¢nosti, posebno darovitih, zatim
na kognitvnu arhitekturu darovitih u kojoj znanje nije skladisteno u
relativno staticnom obliku u memoriji, nego je dato u vidu
konstrukcija koje se odnose na brojne kognitivne jedinice, koje su u
isprepletanom odnosu itd. Za didaktiku je interesantno pitanje nacina
na koji daroviti koriste uskladi$tene predstave, tj. znanja.

Istrazujuéi pitanje neuspeha darovitih, dakle, tragajuéi za teorijskim
modelima koji bi mogli biti objasnjenja, uzeli smo u obzir i model
paralelno raspodeljene obrade ili Rumelhartov konekcionistic¢ki
model™ u kome se na znanje gleda kao na sklop aktivnosti koje se
Sire kroz veliki broj jedinica obrade. Znanje se, dakle, po ovom
modelu stvara putem sklopa aktivacije izmedu organizovanih
jedinica. Za nas je ovaj model interesantan i zato ga ovde

8 Kelly, G. (1955), The Psyhology of personal construchs, New York, Norton.
%8 Rumelhart i sar, prema: Kaprara, D.V. i Cervone, D., Li¢nost, Dereta, Beograd,
2003.
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pominjemo, jer pokusava da objasni disocijaciju misaonih procesa
(obrada vise grupa informacija istovremeno, §to je u osnovi izvr§enja
kompleksnih zadataka ¢ak i na nizem nivou, kontrola obrada
informacija, strategija objasnjenja odozgo nanize). Za nas je u ovom
radu to znacajno, jer postoji verovanje da konkretni konstrukti zavise
od situacionih faktora i trajnih licnih karakteristika osobe koja opaza.
Pored ovih tzv. privremeno dostupnih konstrukata, ili faktora koji
privremeno uticu na verovatno¢u da ¢e se odredeni konstrukti
koristiti u interpretiranju dogadaja, tu su i1 hroni¢no dostupni
konstrukti, ili konstrukti koji se stalno javljaju u umu individue. Ovo
su, dakle, trajne strukture li¢nosti koje su u osnovi stabilnim
sklopovima individualnog iskustva i razlikama medu pojedincima, pa
i darovitima. Oko ovih nekoliko stvari se vecina savremenih autora
vec slaze, ali za korak dalje, dakle, da bismo objasnili individualne
razlike u hroni¢noj dostupnosti konstrukata, kao 1 lako¢i ili
spremnosti s kojom se konstrukt javlja u umu ide se obicno
idiografskim putem, iako veéina istrazivaca izvestava da privremeni
i hroni¢ni izvori dostupnosti  konstrukata funkcioniSu putem
zajednickih procesa. Veruje se, dakle, da privremeni i hroniéni izvori
dostupnosti konstrukata izgleda funkcioniSu putem zajednickih
procesa.” Privremene varijacije u dostupnosti konstrukata predvode
stvaranje impresije na isti nacin kao i trajne individualne razlike u
dostupnosti konstrukata. Nalazi istrazivanja, takode, naglasavaju da
se do slicnih rezultata dolazi ako se hroni¢ni konstrukti zamene
konstruktima koji su ¢esto aktivirani iako nisu hroni¢no dostupni. Za
njih je znacajno da kognitivna aktivacija, dakle, moze proizvesti
privremene individualne razlike.” Za pitanje kojim se ovde bavimo
vazno je istaci da su situacioni i licni faktori jednostavno alternativni
izvori varijanse u okviru zajedniCkih procesa aktivacije znanja.
Nazalost, didakti¢arima ova konstatacija ne olakS$ava posao, jer se po
misljenju autora (Bargh i saradnici)®' uticaj hroniéno dostupnih
konstrukata moze da posmatra »u razli¢itim 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 nacinima na koje su razliCiti konstrukti
povezani u memoriji. Za naSe istrazivanje znacajni su i nalazi drugih
kojima se potkrepljuje teza da kada su konstrukti izolovani nezavisno

* Tbidem.
* Ibidem. )
°! Bargh i sar., prema: Kaprara B.D I Cervone D., op.cit.
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od svesnosti, aktiviran konstrukt automatski pada na pamet u
prisustvu znacajnog stimulusa. Nasi raniji nalazi metakognicije
darovitih®® saglasni su sa prethodnom konstatacijom. Ispitivani su,
uglavnom, izjavljivali da su reSenja problema, i to originalna,
dolazila automatski; da, ¢ak, nisu bili svesni stimulusa koji ih je
izazvao, dakle, nisu znali §ta ih je iz problemskog konteksta navelo
na reSenja, a nisu mogli ni da prate tok primene prethodno postojeceg
znanja. Brza procena kompleksnih situacija i promena kognitivnih
Sema (struktura) cesto ne univerzalnih ne ide ispred reSenja; ovi se
postupci odvijaju uporedo tako da na odluke da se obrati pazZnja na
odredene informacije Cesto subjekti ne znaju koje strukture znanja
uticu. Bogatstvo i kompleksnost struktura, prema izjavama vecine
ispitanih nije neSto Sto je pri ruci, ¢ega su svesni u pokusaju
artikulisanja informacija pri reSavanju problema, §to, je svakako, u
vezi sa metakognitivnim sposobnostima.

I dovde smo, daju¢éi momente, uglavnom, konstruktivistickog
pristupa saznavanju, stvarali kontekst za razumevanje nalaza do kojih
smo doSli u ovom skromnom eksplorativnom istrazivanju
metakognicije =~ gimnazijalaca sa  visokim intelektualnim
potencijalima, ali slabim postignu¢ima.

Pitanje koje je u osnovi ovoga rada odnosi se na sledece: u kakvom je
odnosu metakognicija sa neuspehom gimnazijalaca sa visokim
intelektualnim sposobnostima. Ispitano je 76-ro gimnazijalaca (Dat
baterijom testova - sa naglaSenim usmerenjem ka opStem faktoru;
kriterijum za izbor bio je 1Q iznad 130 i DOMINO test - prosecan
uspeh 82,77 - maksimum je 100, stand. dev. 17,55) koji su imali
nezapazena postignucéa (dobar uspeh, sa ponekom slabom ocenom u
toku godine ili, ¢ak, u nekim slucajevima i popravnim ispitom, bez
isticanja u bilo kojoj oblasti, sa ponekim ekscesom u
komunikacijama sa vr§njacima ili profesorima...).

Dati su im problemski zadaci iz matematike (u skladu sa prethodno
usvojenim znanjima) u kojima su dolazila do izrazaja matematicka
znanja 1, naravno, kreativni elementi misljenja. Deset ovakvih
zadataka trebalo je da rese.”® A u toku re§avanja imali su zadatak da

92 Gojkov, G., Li¢ni kognitivni okviri I metakognicija, Zbornik br X, VSV, Vriac,
2004. i Didakticki pristupi podsticanju vestina samoreflestivne i socijalne
kompetencije, Arad, Univerzitet “Vasile Goldi§”, 2004.

% Primer zadataka dat je u prilogu.
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prate svoj tok misli (introspektivno) i da unose zapazanja u protokol,
konstruisan za ovu svrhu. Takode je posebnim upitnikom sniman
njihov nivo aspiracija, informisanost o efikasnosti strategija ucenja i
sposobnost za samoregulaciju u odupiranju aktivnostima koje
odvlate od ucenja i uverenje u sopstvene sposobnosti. Dakle,
istrazujuéi napred pomenuto pitanje sluzili smo se sistematskim
neeksperimentalnim posmatranjem. Namerno variranje varijabli nije
vrseno, ali su vrSene statisticke varijacije, kao zamene za
eksperimentalne kontrole. Dakle, zavisna varijabla odnosi se na
uspeh u reSavanju problema, a nezavisna na metakognitivne
sposobnosti. Kontrolne varijable su: 1Q, uverenje o efikasnosti i
sopstvenim  sposobnostima,  nivo  aspiracija,  sposobnost
samoregulacije u odupiranju.

Prvo pitanje koje smo sebi postavili u ovom istrazivanju odnosilo se
na manifestaciju metakognitivnih sposobnosti. Prvo §to se ovde da
zapaziti je ¢injenica da ova znacajna karakteristika ljudske svesnosti,
posebno izrazena kod darovitih pojedinaca nije lako da se kontrolise.
Kod ispitanika koje smo u ovom istrazivanju posmatrali ne mozemo
re¢i da su se koncentrisana iskustva Cesto 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 zakljuc¢ku da su zadaci zaokupljali
njihovu paznju (ukupna resenost zadtaka je 79%), a prosecno je svaki
ispitanik res$io od 6 do 9 zadataka, Sto je visok nivo postignuca na
problemskim zadacima, i S§to u izvesnom smislu prati njihove
intelektualne potencijale.”* Takode je znagajno da se za veéinu njih
svesnost sastoji od serije neverovatno brzih misli i slika od kojih
mnoge dolaze nepozvane i Cesto, cak, ometaju konstrukciju i pravi
tok misli.

Znacajno je i to da ispitanici izjavljuju da su njihove namere da
primenjuju neka od pravila efikasnih strategija delimi¢no uspesne,
tako da namerni mehanizmi kontrole, ¢ak, smetaju, tj. zelja da se
usredsrede na problem i pretraga po nacinima na koje su resavani
slicni zadaci kao da ih je fiksirala za te Seme. Iz ovoga mozemo
zakljuciti dve stvari:

% Napominjem da nije kontrolisana kreativnost ispitanika, ali ona ovde prema ovim
nalazima i nije sporna.
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e da su ispitani imali slabe sposobnosti da »uhvate« sopstvene
misli u toku reSavanja problema,

e da nisu uspevali ne samo zbog njihove brzine da ih kontrolisu,
nego i zbog neprestanog nametanja ideja i misli koje su
skretale tok svesti, te su namerni mehanizmi kontrole bili
neefikasni, odnosno remetilacki faktor.

Dakle, kognitivna angazovanost nije dozvoljavala vecu efikasnost u
pracenju toka svesti. Ovo je za pitanje koje je u osnovi ovoga
istrazivanja znacajno, jer bi se dalje moglo zakljucivati da neuspesni
gimnazijalci sa visokim intelektualnim potencijalima ne manifestuju
metakognitivne sposobnosti, $to bi moglo biti jedan od razloga
njihovog neuspeha. Inace, brojna istrazivanja izvestavaju o tome da
je prisustvo metakognitivnih sposobnosti, posebno egzekutivni nivo,
karakteristi¢no za darovite.

Izvestaji brojnih istrazivanja govore u prilog tezi da »svest moze da
kontroliSe samu sebe«, ali da »nasi pokuSaji da je kontroliSemo«
dovode do toga da nase misli lutaju.”” Ova konstatacija mogla bi nas
odvesti do pitanja u kojoj meri je moguée vezbati metakognitivne
sposobnosti, ili kojim bi se strategijama one mogle pokusati razvijati.
Ako iz drugog ugla posmatramo sve ovo, mozda ima mesta pitanju:
koliko ranim insistriranjem na usvajanju odredenih Sema pristupanju
reSavanja problema mogu da se internalizuju odredeni elementi
efikasnih strategija reSavanja problema, koji se vremenom
autonomizuju i sami kontroliSu misli, te mahanizam mentalne
kontrole koji traga za sadrzajima koji su konzistentni sa nasim
namernim mislima ima toliko snage da nadvlada onaj drugi koji
otkriva neZeljene misli, koje remete koncentraciju i efikasne ideje.”®
Ovo pitanje ima smisla iz dva aspekta. Jedan je ovaj o kome se ovde
govori, koji bi mozda doprineo boljoj kontroli misli, a drugi se
odnosi na specificnost problemske situacije 1 potrebe za
originalnos¢u pristupa.

U drugom koraku istrazivanja €ije nalaze komentariSemo, nastojali
smo da uocimo znacaj varijabli koje posmatramo. ViSestrukom
regresijom, regresionom analizom sagledavana je veza izmedu

% Wegner, D. (1994), Ironic processes of mental control, Psichological review, 101.
% Wegner, D. (1997), When the antidote is the poison: Ironic mental control process;
Psychological Science, 8.
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posmatranih varijabli, a kao znaCajan nalaz opSte regresione
korelacije isti¢e se multipli koeficijent korelacije koji iznosi 0,76, §to
nas upucuje na zaklju¢ak o visokoj op$toj povezanosti posmatranih
pojava. Pozitivne korelacije ostvarene na problemskim zadacima i
drugih varijabli, visina regresionog koeficijenta upucuje na zakljucak
da se dobar deo razlika u kognitivnom funkcionisanju ove, donekle,
ipak selekcionisane grupe (bar prema intelektualnim potencijalima)
moze tumaciti odnosom posmatranih varijabli. Naime, viSe od
polovine varijanse da se objasniti ovim koeficijentom (multipla
korelacija: 0,57). Druga polovina varijansi ostaje neobjaSnjena.
Ostaje nam da pretpostavimo faktore koji u njoj ucestvuju. A, ako
bismo Zeleli da vidimo mesto pojedinih varijabli u ovih 50%
varijanse, moglo bi se reci da je ono skoro jednako rasporedeno.

Poznato je da je vazan element opaZanja moguénosti kontrole
procena sopstvenih sposobnosti da se izvrSe odredeni tokovi
aktivnosti, kao i procena samoefikasnosti. Vecina ispitanih ne
percipira visoko svoju samoefikasnost, $to je po njihovoj oceni
uticalo na manja posveéivanja, tako da su se ove varijable nasle kao
manje znacajne u postignué¢ima.

Poznata povezanost osnovnih samoregulativnih mehanizama
(standardi, ciljevi, afektivna samoprocena 1 uverenje o
samoefikasnosti), kao i veza izmedu kognicije i afekata u smislu
doprinosa koherentnosti u sistemu samoregulacije na poslednjem su
mestu od posmatranih uticaja na kognitivni sistem samoregulacije.
Utisak je da bi se kao tumacenje ovoga nalaza mogao navesti
zakljucak Karvela i dr.”” po kome i drugi istraZivadi u sve ve¢oj meri
sagledavaju samoregulacione mehanizme kao dinamicke sisteme i
primenjuju metateorijsku analizu nelinearnih dinamickih sistema u
proucavanju procesa samoregulacije. Ostaje iza ovoga za neka druga
istrazivanja metodolosko pitanje: da li je put kojim smo isli, verujuci
da se regresionom analizom mogu sagledati mesta posmatranih
varijabli, ispravan? Ili, da li je dovoljno varijabli uzeto u obzir?

Ostaju otvorena, takode i pitanja koja bi se mogla postaviti nakon
uzimanja u obzir veé¢ prihvacenih Cinjenica da se procesi
samoregulacije razliito aktiviraju u samoregulaciji ponasanja; svesni

°7 Carver, C.S. I Scheier, M.F. (1998), On the self-regulation of behavior, New York,
Cambridge University Press.
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uticaji znacajni su, jer se Cesto aktiviraju u kriticnom trenutku
procesa samoregulacije. To biranje, izazvano potencijalno brojnim,
psiholoskim i didakti¢kim mehanizmima, koje izazivaju varijable self
sistema da budu koherentne u zavisnosti od konteksta.

Ako bismo u zaklju¢ku pokusali da svedemo znacajne Cinjenice na
koje ukazuju nalazi ovoga eksplorativnog istrazivanja, izdvojili
bismo sledece:

Jedna od najznacajnijih karakteristika ljudske svesnosti,
pracenje toka svesti kod gimnazijalaca sa visokim IQ, ali
slabim postignué¢ima nije znacajno prisutna, tj. ispitani su
teSko kontrolisali sopstveni tok misli, te su koncentrisana
iskustva relativno izbijala na povrSinu svesnosti; reSavanje
zadataka odvijalo se, uglavnom, automatski.

Ono §to se od metakognicije javljalo u toku reSavanja
problema, utisak je, prema izjavama ispitanika, da je
razvijano ranije, te pomaze da se strukturiSe iskustvo u
odredenoj problemskoj situaciji. Postizanje kontrole nad
tokom misli sticano je iskustveno snalaZenjima u slicnim
problemskim situacijama, i, naravno, uz instrukcije
nastavnika.

Ipak, opsti je zakljuCak da je vecina ispitnih, uglavnom
svesna samo serije neverovatno brzih misli i slika od kojih
mnoge dolaze nepozvane i Cesto su, ¢ak, remetilacki faktori
u aktivnostima reSavanja problema, te svesnost za vecéinu
ispitanih li¢i na haoti¢nu guzvu misli.

Takode se kao znacajan zakljuCak izdvaja utisak da su
situacioni i li¢ni faktori znacajni izvori varijanse, te ih u
okviru zajednickih procesa aktivacije znanja treba imati u
vidu,a ovde se misli i na uverenja o efikasnosti, koje,
poznato je, utiu na kvalitet slozenih kognitivnih procesa
(ispitanici koji su imali ja¢i dozivljaj viSe efikasnosti
razvijali su 1 testirali strategije kojima su potiskivali stres i
viSe analiticno pristupali problemu).

Za didakticare je znaCajna 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 sluéaju od struktura problema, koji su
manje ili viSe odgovarali kognitivnim stilovima ispitanika.
Sve ovo vraca nas na pocetak ovoga teksta i na elemente
Kelijeve kognitivno fenomenoloske teorije u kojoj je odnos
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izmedu kognicije 1 li¢nosti jo$ nesaglediv, a znacaj dobrog
uklapanja situacionih faktora i trajnih karakteristika osoba
koje reSavaju probleme jo§ naglaseniji.

4.2. Didakticka sredstva i metakognicija

Metakognicija, kao kontrola svesnosti, znacajna je za didaktiku,
posebno poslednjih decenija od kada se na kognitivni sistem i na
njegov razvoj gleda kao na samomodifikujuci sistem, a ucenje se, ne
retko, posmatra iz konstruktivistickog ugla, te se sve ¢esce sreCemo
sa pojmom «samoregulisano ucenje». Za pedagosku psihologiju, a
svakako i za didaktiku, interesantan je naCin na koji student
pokusava da reguliSe svoje ucenje. Mnoga su istrazivanja vec¢ stala
iza tvrdnje da specijalizovano znanje studenta, koriS¢ene kognitnve
strategigg i samoregulacija do odredene mere uticu na akademsko
ucenje.

Regulativna funkcija metakognicije u odnosu na kogniciju je razlog
interesovanja didakti¢ara za nju. Njene glavne odrednice, u smislu
svesti o sopstvenom kognitivnom funkcionisanju, kao i o
karakteristikama, moc¢ima i ograniCenjima ovoga, ili uopste
kognitivnog  funkcionisanja, subjektivnih ~ dozivljaja  ili
metakognitivnih iskustava, koja se svesno registruju nakon teskoc¢a u
kognitivnom funkcinonisanju i strategija pracenja i upravljanja
sopstvenom kognicijom i ponasanjem (metakognitivne odluke o
tome na sta treba paziti, sta treba dobro proveriti, u kom pravcu
traziti reSenje...)”” znagajne su za pitanje kojim se ovaj rad bavi zato
$to imaju funkciju intelektualnih procesa, tj. regulisu i kontrolisu
ponasanje u toku resavanja nekog problema.

Ovu samoregulacionu funkciju metakognicije posebno je naglasio
Sternberg'” daju¢i joj fundamentalno mesto u svojoj teoriji

% Gojkov, G., Prilozi postmodernoj didaktici, VSV, Vrsac, 2002.
» Kovaé-Cerovié, T., Zona narednog razvoja kao dijagnostitka paradigma,
»Psiholoska istrazivanjay, Institut za psihologiju, Beograd, 1990.
1% 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, cak, proces koji prozima tok reSavanja problema.
Odlucivanje o sustini problema, izbor strategije za kombinovanje
komponenti i teZiSta paznje, pracéenje toka reSavanja, osetljivost za
spoljasnji fidbek), te se kroz njih nastoji vrSiti operacionalizacija
slozenih autoregulacionih mehanizama, kojima subjekt na paralelnoj
ravni upravlja sopstvenom kognitivnpom delatnoséu. Zbog ovoga
Sterberg metakognitivne komponente smatra centralnim procesom u
intelektualnom funkcinisnaju. A ovo je dalje razlog Sto se poslednjih
decenija na kognitivni sistem gleda kao na samo-modifikujuci sistem
i §to je ova perspektiva u pedagoSkoj psihologiji probudila nadu
didakticara da ¢e, prihvatanjem ovakvoga pristupa intelektualnim
sposobnostima (kontekstualna inteligencija - Sternberg), preko
interesovanja za ispoljavanje unutrasnjeg stanja, odnosno kapaciteta
pojedinca, imati jasnija slika nacina kognitivnog funakcionisanja
pojedinca, pa i mehanizama razvoja kognicije (mehanizama putem
kojih se metakognitivno znanje i sposobnosti razvijaju u kogniciju).
Kontekstualni pristup izu€avanju sposobnosti i ucenja zblizio je
didaktiku i psihologiju, a i jednu i drugu usmerio ka kapacitetima
ucenika da reguliSu ucenje i ka sposobnostima da stvore
odgovarajucu sredinu za uéenje.

Psihologija, pa i didaktika, su odavno shvatile da su procesi
konstrukcije znacenja sustinska karakteristika ljudske
individualnosti. Jedan od vidova kojim se na ovo gleda su self-Seme
(konstrukcije znanja); kognitivne generalizacije o jastvu (selfu). Self
Seme su novijim istrazivanjem dobile znacajno mesto, jer se smatraju
dinami¢kim strkturama znanja i uti¢u na usvajanje i interpretaciju
novih informacija. Za nas je ova konstatacija znacajna, jer smo se u
istrazivanju interesovali za pitanje znacaja medija za podsticanje
metakognitivnih aktivnosti kod darovitih pojedinaca, a time i za
faktore strukturisanja kognitivnih struktura.

Pitanje koje stoji u osnovi ovoga istrazivanja odnosi se na sledece: u
kakvom odnosu stoje metakognicija i nastavna sredstva? Misli se na
znacaj medija medu drugim faktorima za postignu¢a u reSavanju
problemskih zadataka. Ovo je pitanje istrazivano 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-prosecan uspeh je 87,04-max-
100, stand. dev. 9,12). Ispitivanje je vrSeno na problemskim
zadacima u toku vezbi na predmetu Metodologija pedagoskih
istrazivanja na grupi za pedagogiju Filozofskog fakulteta u Novom
Sadu i na Ugiteljskom fakultetu u VrScu na predmetu Didaktika. U
toku resavanja problemskih zadataka, trebalo je da studenti prate
svoj tok misli (introspektivno) i da unose zapaZanja u protokol
konstruisan za ovu svrhu. Dakle, istrazujuci pomenuto pitanje, sluzili
smo se sistematskim neeksperimentalnim posmatranjem. Namerno
variranje varijabli nije vrSeno, kao ni statisticke zamene za
eksperimentalne kontrole.

Nezavisna varijabla je: nastavna sredstva, a zavisne su:
metakognitivne sposobnosti i efikasnost snalazenja u problemskim
situacijama, merena brojem reSenih zadataka. Posmatrano je 40
problemskih situacija.

Pretpostavljana je tesna veza izmednju nastavnih sredstava i
metakognitivnih sposobnosti, s obzirom na nalaze savremenih
istrazivanja o znacaju konteksta za kognitivne aktivnosti.

Najpre nas je interesovalo snalazenje studenata u problemskim
zadacima. Posmatrani studenti bili su uspesni na 28 do 37 zadataka,
Sto se i o¢ekivalo obzirom na njihove potencijale. Dakle, znacajno je
da su studenti (uzeti su sa visokim intelektualnim potencijalima zbog
izveStaja  istrazivanja da je metakognicija kao svojstvo
karakteristicna za darovite) u kognitivnim ekspertizama koje su
zavisne od konteksta, a to zna¢i informacija iz medija koji su
dopunjavali problemsku situaciju, organizovali materijal u vece
misaone celine, te da su oni koji su lakSe menjali svoje strategije,
povezujuéi ih sa impulsima iz medija, bolje obradivali informacije i
bili efikasniji. Dakle, mediji su ovde imali dvostruku ulogu-fitilja pri
promeni strategija i dopune materijala u reorganizaciji. Naravno, ovo
je karakteristicno za one koji pokazuju kapacitete za promenu
strategija obrade informacija u zavisnosti od zadatka. Efikasnost je,
dakle, tesno vezana za fleksibilno kognitivno funkcionisanje
(koris¢enje informacija iz medija - r-0,76). Uoceno je dalje da kada
se uvodjenjem didaktickih medija ( Seme, skice, nove informacije,
slike, tonski zapisi...) instrukcijama usmere na detalje, znacajnoj
mesto dobijaju kognitivne Seme. Naime, studenti koji poseduju
izgradene Seme u oblasti koju reSavaju u stanju su da informacije i
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aktivnosti nizeg nivoa organizuju, ukljue u Sire kategorije,
oslanjajuéi se na alternativno objasnjavajuce teorije u slucaju kada
problemska situacija nije ono $to su ocekivali. Ovo je posebno bilo
izrazeno kod problema koji su nosili u sebi neocekivane
karakteristike.

Ovde je znacajna Ccinjenica da self Seme pruzaju kognitivhu
ekspertizu koja je povezana sa kontekstom u kome znacajno mesto
pripada didaktickim medijima. Za nas je interesantno da su se
individualne razlike u kognitivnom funkcionisanju, obradi
informacija javljale u specificnim sposobnostima studenata da
interpetiraju i fleksibilno reaguju na sredinu. Studenti sa viSe znanja
u odredenoj oblasti su lakSe adaptirali svoje kognitivne strategije u
skladu sa zahtevima situacije. A sposobnost da se otkriju signali koji
ukazuju na znaCenja problemskih situacija koji su davani
didaktickim medijima zavisni su od sposobnosti za razumevanje
kompeksnih elemenata (r-0,71). Self-Seme su, prema izjavama
studenata, bile, kao strukture Sematskog znanja vezane za konkretne
oblasti vrlo znacajne. Ovo je za didakti¢are znacajno, jer naglasava
potrebu da didakticka sredstva pre usvajanja znanja, a i u toku
obezbeduju informacije koje ¢e se uklopiti u neophodne strukture i
pomagati upotpunjavanju Seme. Dakle, znanja u Semama nisu
izolovana.

Interesantna je i Cesto sretana izjava studenata da su prethodne Seme,
strukture znanja i licne interpretacije karakteristika problemske
situacije kognitivno konstruisani u skladu sa informacijama iz
didaktickih medija (r-0,68), ali su i li¢ni standardi, prethodno
internalizovani, koji konstruiSu trajnu strukturu li¢nosti imali
znacajnu ulogu (0,58). Internalizovani standardi su staro pitanje
psihologije. Od Frojdovog super-ega, preko Adlerove analize
socijalnih  teznji 1 idealizovanih self-slika 1 Rodzersove
fenomenoloske analize stvarnog i idealnog self, prepoznaje se uticaj
internalizovanih licnih standarda na psiholosku prilagodenost.
Savremena psihologija na standarde gleda kao na klju¢ne mehanizme
u analizi akcije koja e samoregulisana ili usmerena na cilj. U nasem
se istrazivanju naslo da su standardi u smislu unutrasnjih kriterijuma
(mentalnih predstava koje definiSu zeljene ishode) imali motivacionu
ulogu, predvodili ponaSanje, pomagali da se ono prilagodi. U
izjavama studenata stajalo je da su naginjali izazovima za koje su
pretpostavljali da ¢e dovesti do cilja, a time i licnog zadovoljstva.
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Mnogi od standarda, u odnosu na koje su procenjivali svoje
kognitivne aktivnosti, ukljuéivali su i metakognitivne aktivnosti koje
su bile od koristi za uspe$nu samoregulaciju u problemskoj situaciji.
Veza efekata i metakognicije je r-0,57.

U psihologiji sve CeS¢e nailazimo na shvatanje da je ucenje
fundamentalno samoinicijativni, samodirigovani i samoregulisani
saznajni proces u kome onaj koji u¢i moze da bira da li da ignoriSe
instrukcije 1 impulse koje dobija didaktickim medijima, da
jednostavno apsorbuje pomocu uobiCajene paznje, da pazljivo
memoriSe bez kritickog osvrta, ili da trazi, promeni, ili stvori
razumljive informacije.'”' Nalazi do kojih smo u ovom istraZivanju
dosli idu u prilog ovome shvatanju. Naglasavanjem slozenosti
kognitivnih procesa izdvojen je znaéaj viSe aspekata psiholoSke
dimenzije ucenja. Jedan od njih su karakteristike li¢nosti onoga koji
uci. Studenti su jasno uocavali i u protokole unosili doprinos li¢nih
svojstava (upornost u procenjivanju informacija, traganje za novim
informacijama iz radoznalosti, nezavisnost u procenama, zasnovana
na li¢noj teznji da se shvati nesto Sto je zapazeno kao vredno, Zelja
da se uradi $to se bolje moze da bi se postigao cilj - reSio problem)
koja bi se podvedena pod isti imenitelj mogla nazvati konceptom
autonomije u koju se uklapa i karakteristika licnosti da kontrolise
svoje postupke (misli se na kontrolu toka svesti, kao i okoline- izbor
informacija iz medija, konteksta). Uz kognitivne, ovde su primecene
i konativne karakteristike studenata, kao znacajne za efikasnost, ili
kao sadrzaj samodirigovanog ucenja (inicijativa, izdrZljivost,
spremnost da traga za informacijama u didaktickim medijima koje
mu se nude), §to se, prema izjavama studenata, pokazalo kao
esencijalno za samodirigovano uéenje, tj. za kognitivnu efikasnost.

Studenti su izjavljivali da su imali jasne predstave cilja i onoga $to
treba uraditi, strategiju. Kao najces¢i cilj isticano je zadovoljstvo
zbog efikasnosti koja je ispunjavala njihove li¢ne standarde. A,
metakognitivnim strategijama su tragali za «repertoarom alata» za
reSavanje problema. Izbor «alata» zavisio je od konteksta, strukture
problema.

%" Michael K. Ponton, Univerzitet Mississipi u Paul B. Carr, Regent Univerzitet,
Razumevanje i promovisanje autonomnosti u samodirigovanom ucéenju, «Psihologija
u svetuy, br. 4, 2000.
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Iz prethodnog bi se ve¢ mozda mogao izvesti zakljuak da su
ispitivani studenati «u vodamay samoregulisanog ucenja, jer nastoje
da, u toku resavanja problema, reguliSu svoje ucenje, svesni svojih
licnih karakteristika, kao i strategija kojima pokusavaju da pridu
problemu. Medutim, metakognitivno i metamotivaciono oni su samo
denekle svesni onoga $to treba uraditi da bi dosli do resenja. Proces
kojim studenti aktiviraju i odrZavaju kogniciju, ponasanje i afekte ,
sistematski orijentisane ka reSenju, nije sasvim pod njihovom
kontrolom. Re$enja, prema njihovim izjavama, iskrsavaju niotkuda,
neocekivano, nisu ih svesno formirali,»padaju sama na pamet».

Iz prethodnog zakljuujemo, a to je i u nalazima dato, da su
metakognitivne aktivnosti znaCajne za saznajne efekte, ali su,
nazalost, ne tako Ceste, tako da se kontrola razli¢itih dimenzija
procesa reSavanja problema, potpomognuta didaktickim medijima
(selekcija, kombinacija i koordinacija kognitivnih strategija) c¢esto
vr$i bez moguénosti da se na njih utice (namece se iznenada, veé su
ugradene u kognitivni sistem), a izvori za razlicite aspekte procesa
ucenja nalaze se Cesto u opStim kognitivnim Semama. Koliko ko
uspe da ne naruSi inicijativu, upornost, uverenje u ispravnost
odabranog puta, strategije inventivnosti...), utoliko ¢e vise biti «u
vodamay samoregulacije.

Na kraju ostaje utisak da, u isprepletanom odnosu, jednako znacajno
komuniciraju i doprinose:
e kognitivna i motivaciona samoregulacija,
e kognitivne i motivacone strategije i
e metakognicija, znanje i poznavanje sadrZzaja u oblasti koja se
uci (resava problem).

A sve ovo uklapa se u sliku Sestokomponentnog modela
samoregulisanog ucenja M. Bokartsa.'”” Metakognicija kao aspekt
samoregulisanog ucenja dosla je, dakle, do izrazaja u ovom
istrazivanju putem interakcije sa prethodnim znanjem, koje je
locirano na razli¢itim novoima kognitivnog repertoara. Ova
interakcija bila je podsticana didaktickim medijima, te je upravo
ovde mesto na kome bi dalje rade¢i na ovom problemu trebalo
tragati za suodnosom izbora najpogodnijih kognitivnih strategija,

12 Boekacrts, M., Univerzitet u Leidenu, Holandija u: «Psihologija u svetuy, 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. Konstruktivisticka perspektiva kao
didakti¢ka paradigma

Mnogi autori, medu 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 tehnoloske,
koliko humane prirode. Medu navodima trendova koje ova autorica
navodi izdvaja se ono S§to se odnosi na razumevanje mentalnih
procesa. U okviru ovoga posebna paznja posveéuje se
konstruktivizmu. Meklilanova isti¢e znacaj Pijazeevih satadijuma
mentalnog razvoja kao osnovu konstruktivizma. I drugi, poput nje,
kao npr. Severi(Severy), takodje, prihvataju da se uéenje odvija i
razvija kroz interakciju sa covekovom okolinom, kroz istrazivanje
te okoline i konstruisanje znanja ste¢enih kroz ta iskustva. Ovakva
konstruktivisticka perspektiva prema ucenju ima implikacije i na
koriS¢enje medija, kao i na dizajniranje kurikuluma. Ova paradigma
ucenja u kojoj ucenik uci stvarajuci sopstveni konstrukt na
sopstveni nacin (neophodno je da se situacija ucenja prilagodjava
ovoj perspektivi) podrazumeva 1 osposobljenost pojedinaca
stvaralackim sredstvima kako bi se omoguéilo konstruisanje
sopstvenih reprezentacija znanja.

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

e razumevanje je u nasim interakcijama sa okruzenjem ... ne
mozemo da govorimo o onome $to je naué¢eno odvojeno od
onoga kako je to nauc¢eno; multimedijski kurikulumi moraju
biti u adekvatnom kontekstu, okruZenju, jer je prema
konstruktivizmu ucenje kontekstualno;
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e kognitivni konflikt ili sklop je stimulus za ucenje i odredjuje
organizaciju i prirodu onoga $to se uci; ovo drugo nacelo
naglaSava, dakle, prirodu uc¢enja zasnovanu na problemu;

e znanje je formirano u socijalnom kontekstu; znanje evoluira
kroz socijalne pregovore 1 evaluaciju odrzivosti
individualnih razumevanja; znanje proizilazi iz medjusobne
interakcije u zajednici onih koji uée; prema ovome ucenje
moze i treba da se odvija u kooperativnim grupama...

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

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

Prethodno samo skicirane konture konstruktivistickog pristupa
ucenju date su ovde ne da bi se na osnovu ovoga razvijale refleksije
o konstruktivizmu kao didaktickoj paradigmi; nije nam namera,
takodje, bila ni da Sirimo teorijsku osnovu za razjasnjavanje
konstruktivistickih polazista, veruju¢i da su danas ve¢ dosta poznati
njegovi osnovni stavovi, nego smo zeleli tek radi uvoda da damo
nekoliko osnovnih elemenata iz teorijskih postavki kako bismo
dosli do instrukcionih principa koje pored ostalih zagovaraju i u
tekstu pominjani autori i za koje smatraju da bi ih trebalo ugraditi u
opsti okvir kurikuluma. Neki od njih odnose se na sledece:
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e  Usidriti sve aktivnosti u¢enja u veci zadatak ili problem:
ucenje mora da ima svrhu i ta svrha mora da bude jasna
uceniku.

e  Podrzati uéenika u usvajanju opsteg cilja ili zadatka.

e  Stvoriti autenticni  zadatak  (autenticnost zadatka
podrazumeva sklad izmedju kognitivnih zahteva i okoline
za koju se ucenik uceci priprema- konzistentnost).

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

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

e  Stvoriti okruzenje za uéenje tako da se podrzi i izazove
razmisljanje ucenika (¢ak i kada ucenik vidi problem, to ne
znaci da je bilo koja aktivnost ili resenje adekvatno);
ucenik mora da bude treniran da razmislja i reSava probme
na adekvatan nacin, da adekvatno reaguje na okolinu koja
ga stimulise.

e  Obhrabriti testiranje ideja prema alternativnim pogledima i
kontekstima (poSto je znanje drustveno dogovorena
konstrukcija, kvalitet neCijeg razumevanja moze biti
determinisan samo u druStvenom okruzenju gde mozemo
da vidimo da li nase razumevanje moze da se prilagodi
pogledima i zaklju¢cima drugih i da vidimo da li postoje
gledista koja bismo mogli korisno da ugradimo u svoje
razumevanje.

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

Ovaj poslednji princip je za naslov kojim se bavimo u ovom tekstu
posebno znacajan, jer se odnosi na metakognitivhe sposobnosti,
koje smo, kao jedan od elemenata meduzavisnosti
samoorganizovanja ucenja i okolnosti, fokusirali iz ugla svesti o
sopstvenom kognitivnom fukcionisanju, zatim kao subjektivne
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dozivljaje ili metakognitivna iskustva, koja se svesno registruju
nakon teSkoc¢a u kognitivnom funkcionisanju (zbunjenost, osecaj
greske...) 1 kao strategije pracenja i upravljanja sopstvenom
kognicijom i ponasanjem (metakognitivne odluke o tome na Sta
treba paziti, Sta treba dobro proveriti, u kom pravcu traziti reSenje i
sL.).

Cinjenica da smo se nameravali baviti blizim posmatranjem
metakognicije, kao jedne od znacajnih tacaka u smernicama ucenja
kod konstruktivista, bila je joS jedan od razloga da se na ove
principe makar na kratko prethodno osvrnemo.

Za naSe bavljenje metakognicijom u ovom radu dovoljno je
pomenuti da bi bilo moguce prihvatiti Sternbergovo shvatanje
metakomponenti:

odlucivanje o tome $ta je sustina problema,
izbor nacina prezentovanja informacija,

izbor strategija za kombinovanje komponenti,
izbor teziSta paznje,

pracenje toka reSavanja,

osetljivost za spoljasnji fidbek i sl.

Po Sternbergu, ove metakomponente predstavljaju proces koji
prozima tok reSavanja problema; neke od njih i prethode problemu i
kroz njih se i nastoji vrSiti operacionalizacija slozenih
autoregulacionih mehanizama, kojima subjekt na paralelnoj ravni
upravlja sopstvenom kognitivnom delatnos¢u. Ovo je razlog Sto
Sternberg metakognitivne komponente smatra centralnim procesom
u intelektualnom funkcionisanju.'® Ovde je bitno pomenuti jos i to
da se shvatanja o metakogniciji kreéu u pravcu da se ona odredi
kao kognitinvi fenomen viSeg reda - kognicija o kogniciji -
metakognicija, te da se pritom misli na intelektualizaciju razlicitih
kognitivnih funkcija, ukljuéujuéi i sam intelekt.'™

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

19 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.

' Tvi¢, 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 istrazivace, takodje,
znacajna odrednica pojma metakognicije, Sto implicira svest o
metakogniciji i nagovestava da je metakognicija svesni fenomen, a
zatim da u okviru metakognicije »ucestvuju« i vankognitivni
fenomeni (motivacija, afekti i sl.).'”®

Takodje je za pitanje koje pokuSavamo sagledati znacajno da
mnogi autori stoje na stanoviStu da je metakognicija sekundarni
rezultat iskustva i ucenja, a dalje nagoveStavaju i njenu slozenu
psihicku = strukturu - viSedimenzionalnu, kao 1 dosadasnju
uzaludnost napora da se »uhvate« faktori koji uticu na tok i efekte
kognicije. Kao posledicu ovoga imamo ukljucivanje metakognicije
u model pracenja i regulacije kognitivnih aktivnosti, jednog
hipostaziranog, slozenog mehanizma koji se odnosi jo§ i na
metakognitivna iskustva, zatim na ciljeve (zadaci, problem) i na
strategije kojima se problemi reSavaju.

Povezanost ovih komponenti u praktiénom funkcionisanju cini
sloZzenost ovoga pojma, a njegovu manifestaciju »neuhvativom«.
Dakle, svesni da naSe upustanje u empirijsko istraZivanje ove
problematike nailazi na ¢injenicu koja je u literaturi viSe puta
konstatovana, a koja se odnosi na to da egzemplarni opisi modela
daju tek delimi¢nu empirijsku osnovu za opis i jasnu sliku o
ingerencijama, ipak smo se u viSe navrata bavili empirijskim
proucavanjem metakognicije. Za nas je ona i u ovom radu
interesantna, jer nam moZe pomoc¢i da pokuSamo da izbliza
zavirimo u moguénosti instrukcionog pristupa (istrazivanju
sposobnosti) uenju za koji se smatra da moze da pomogne u
prevazilazenju problema na polju dijagnostike, kao §to su:

e nemogucénosti eliminisanja uticaja iskustva razli¢ite vrste na
rezultat na testovima, S§to diskriminiSe ispitanike sa
iskustvom koje nije testovima o¢ekivano;

e neotpornost klasicnih testova na uticaj vanintelektualnih
faktora ...'%

I tako instrukcioni pristup, kao nova istrazivacka paradigma
ukljucuje i dejstvo metakognitivnih komponenti, uklapajuéi ih u
neovigotskijanske tokove procesa dijagnostike, ali govoreé¢i o

1% Levkov, L., Intelektualni razvoj, metakognicija i §kola,u: Saznavanje i nastava,
Institut za pedagoSka istraZivanja, Beograd, 1995. 3
1% Sire videti u Gojkov, G., Prilozi postmodernoj didaktici, VSV, Vr3ac, 2002.
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samoregulaciji i znac¢aju metakognicije govori i o razvoju misljenja,
kao i o stvaranju funkcionalnih veza izmedu razlicitih psihi¢kih
procesa u toku razvoja. Dakle, zbog ovoga $§to pedagoska
psihologija ovako gleda na znacaj metakognicije i na mogucnosti
uticaja na njeno formiranje'”’ ona se nasla na listi znacajnih
principa koje konstruktivisti smatraju vaznima za organizovanje
ucenja. Zato smo je i mi uzeli kao predmet u prethodnim
empirijskim istrazivanjima. Nastojanja ovih istrazivanja bila su
usmerena ka empirijskoj validaciji konstruktivizma kao
epistemolosko—metodoloske osnove, pa 1 kao paradigme
postmoderne didaktike.

Ne bismo se na ovom mestu viSe zadrzavali na specifi¢nostima
konstruktivizma'®, nego bismo samo iz didakti¢kog ugla uzeli ono
$to je za nastavu najznacajnije, kao recimo:

e konstruktivizam na znanje ne gleda kao na neSto $to ne
sme zavisiti od individualnog ugla onoga koji saznaje;

e cpistemolosko opredeljenje konstruktivista zasniva se ne
na subjektivnom nego na participativnom saznanju...

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

Nalazima viSe empirijskih, odnosno eksplorativnih istrazivanja,
vrsenih od 1995. godine do sada tragali smo za identitetom
metakognicije, Zeleéi da napravimo korak dalje od osnovnog
odredjenja, identifikacije metakognicije kao kognitivnog fenomena.

197 Sire videti u: Stojakovi¢, P., Istrazivanja u oblasti metakognicije i njihov znacaj za
razvijanje efikasnih strategija i spsobnosti ucenja, Pedagoska stvarnost, ,br.7-8, Novi
Sad, 1998. i u: Gojkov, G., Vaspitanje metakognicije kao element didaktiCke
kompetencije nastavnika, VSV, Sabac, Zbornik, 1995. i u: Gojkov, G., Metakognicija
i strategijski transfer u didaktickim kompetencijama nastavnika,”Inovacije u nastavi”,
Beograd, br.5, Beograd, 1995.

% Sire o ovome: Stojnov, D., Konstruktivizam, participativna epistemologija i
konstruktivnost psiholoskih kategorija, Zbornik br.30, Beograd,1998.
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Takode su za nas bili interesantni uporni nalazi o pozitivnim
korelativnim  odnosima izmedu metakognitivnih iskaza i
didaktic¢kih instrukcija, kojima su oni podsticani i postizani veci
efekti na kriterijskim zadacima. A sve ovo smestali smo u
Sternbergovu trijarhi¢nu teoriju sposbnosti, kojom smo mislili, kao
i drugi, da se mogu objasniti kombinovanja intelektualnih
aktivnosti.

Sustina je u tome da se ima utisak, nakon svega ovoga, da se, nesto
Sto na prvi pogled izgleda kao prihvatljiv nacin za sagledavanje
kombinovanja kognitivnih aktivnosti, izmic¢e kontroli; ne da se
»uhvatiti, snazno se opire istrazivanju, te se nije otislo dalje od
saznanja da mentalne transformacije i proizvodjenje novih znacenja
imaju za postoje¢u metodologiju neuhvativ specifican splet
okolnosti u kojima se susre¢u uslovi iznutra sa onima spolja, §to i
sami konstruktivisti naglasavaju. Ali, dalje od toga nije se dalo
otkriti. Kako se ovaj proces odvija? Sta se dogadja »iza zavese« i
kako podstaéi tako znacajne aktivnosti, kao §to su metakognitivne
reakcije?

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

Nalazi koji stoje u osnovi ovih stavova odnose se na sledece:

Metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja
autonomije studenata snazno se opiru istrazivanju, kao i ¢injenica da
se reSavanje problema u svoj svojoj sloZenosti ne da pojednostaviti.
Interakcija izmedju elemenata i mnogostruke relacije, tj. regulacije
stvara nova svojstva, te zaustavljanje na jednom momentu vodi do
promene znacenja onoga S§to se istrazuje. Ovo je, verujemo, i
znaCajan razlog Sto se do preciznijeg odredjenja psiholoske
«supstance« metakognicije do sada nije doslo, kao i Sto ovim
istrazivanjima nije u tom smislu ucinjen znacajniji pomak.
Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije, kao teorijska osnova
nije nam u ovom slucaju bila dovoljna u pokusaju da precizno
utvrdimo nacine kombinovanja metakognitivnih aktivnosti: Kontekst

122



-problem- je izazivao razli¢ite metakognitivne komponente, odnosno
razli¢ite aktivnosti koje su studenti nameravali preduzeti, odnosno
ideje koje je trebalo preduzimati; metakomponente su se mesale,
smenjivale jedna drugu, povremeno is¢ezavale, ili, pak, kombinovale
na neocekivane nacine, $to je metakogniciju kao kognitivni fenomen
¢inilo skoro neuhvativom.

Drugi zakljucak, koji bi se, posmatran iz ugla postmoderne
didaktike, mogao smatrati argumentom koji joj ide u prilog odnosi se
na c¢injenicu da smo istrazivanjem dosli do konstatacija da postoje
razli¢iti pristupi reSavanju problema. Neki od njih su u jednom
trenutku bili komplementarni i konfliktni. Ovim se upuéujemo na
razmi$ljanje o znafenju mreze spoljnih informacija koju student
interpretira. Student je, dakle, u nasem slucaju sam konstruisao, ali
su i informacije iz okruzenja bile znacajne (interakcije sa novim
podacima, podsticaji da se modifikuje sopstvena mentalna struktura,
da se elaborira (reformulise), kao i svest o znacaju ovoga za
aktivnosti koje namerava da preduzme (metakognicija). Dakle,
mogao bi se iz ovoga nazreti zakljucak koji insistira na uvazavanju
konceptualnih  mehanizama  studenata 1  medjuzavisnosti
samoorganizacije ucenja i okolnosti. Postojeci didakticki modeli, kao
ni modeli istrazivanja procesa ucenja nisu do kraja uspeli da
sagledaju znacaj metakognicije, njen uticaj na operativnost i
mobilnost posedovanog znanja. Mi smo se u ovom istrazivanju bavili
aspektom uslova koji potpomazu modifikaciju prethodne mreze
koncepcija. Tragali smo za elementima koji omogucuju efikasnu
samoregulaciju. Radikalna transformacija studentovog koncepta u
nekim je trenucima bila automatska, u drugima je isla sporo,
otezavana preprekama (prethodno znanje...), a u tre¢ima se javljao
¢itav niz konvergentnih i redundantnih elemenata koji su se tesko
koordinirali. Tako da mentalna mreza, koja se mobilisala u tim
trenucima 1 povezivala studentov konceptualni okvir sa
informacijama koje je imao, nije iSla jednostavnim redosledom
stvari. Spremni smo da prihvatimo stavove zagovornika alostericnog
modela'” po kojima su se unutra$nji uslovi susreli sa onim spolja, a
da pritom nije doslo do jednostavnog kumuliranja novih informacija
(znanja), tako da ucenje nije jednostavan kumulirajuéi proces, nego

Dalje o didaktickom aspektu ovoga modela videti u: Gojkov, G., Prilozi
postmodernoj didaktici, VSV, Vrsac, 2002.
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da se mentalnim transformacijama, sa naglaSenom motivacionom
notom, proizvodi novo znacenje.

Prethodni zakljucei i8li su u prilog konstruktivistickim pristupima,
teorijama kao osnovi promena u nastavi. Prvi deo ovoga nalaza
posebno je podrzavao potrebe za fokusiranjem individualnog
studenta. Ali, utisak je, u ovom se istrazivanju naglasila poteba za
posveéivanjem vece paznje okruzenju. Uslovi koji potpomazu
ucenje, videli smo, imaju znacajno mesto u reSavanju problema.
Izdvojeno je deset vrsta didaktickih instrukcija kojima se efikasno
mogu podsticati mentalne sposobnosti. Lista faktora nismo sigurni
da je iscrpljena, a time ni faktori koji u€estvuju u konstruisanju novih
znanja. Jer znanje ne zavisi jednostavno od opstih kognitivnih
struktura, nego se u procese ucenja ukljuCuju strategije, pa
konstrukcija i dekonstrukcija, kao interaktivni procesi ne mogu da
ignorisu Cinjenicu da postoje prethodne studentove koncepcije, da su
one po nekim shvatanjima (alostericni modeli) prepreka za nove
nivoe organizacije ideja i da se pored ovoga u proces re$avanja
problema ukljucuje i mnogo multifunkcionalnih i plurikontekstualnih
aktivnosti, S$to rezultira mobilizacijom viSe nivoa mentalne
organizacije, kojih student Cesto nije svestan. Dosadasnji didakticki
modeli nisu uspeli da objasne tokove koji stoje iza ovoga. Mislimo
cak da je pokuSaj da se pojedinim modelima, odnosno teorijama
opiSu tokovi konstruisanja znanja i da se onda na osnovu toga utvrde
pricipi koji bi se koristili u konstruisanju kurikuluma kao sigurna
orijentacija, nemoguce dosegnuti. Neki od novih pokusaja,
pominjani kao tzv. alostericni modeli u€enja, su, ustvari, pokusaj da
se zadje izvan konstruktivistickih modela, kojima se, takode,
uvazava znacaj didaktiC¢kog okruZenja, ali mu se uloga sagledava iz
ugla interferencije sa konceptima koji se ve¢ poseduju.

Osnovni zakljucci odnose se na sledece:

e  metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata
podsticanja autonomije, snazno se opiru istraZivanju,
postojec¢i didakticki modeli, kao ni modeli istrazivanja
procesa ucenja nisu dovoljni da se sagleda znacaj
metakognicije, njen uticaj na operativnost i mobilnost
posedovanog znanja;

e uslovi koji potpomazu uéenje imaju znafajno mesto u
reSavanju problema (izdvojeno je deset vrsta didaktickih
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instrukcija kojima se efikasno mogu podsticati kognitivne
sposobnosti-metakognicija); znanje ne zavisi jednostavno
od opstih kognitinvih struktura, nego se u proces ucenja
ukljucuju strategije, pa konstrukcija i dekonstrukcija, kao
interaktivni procesi ne mogu da ignoriSu Cinjenicu da
postoje prethodne koncepcije i da su znaCajne za nove
nivoe organizacije ideja i da se, pored toga, u proces
resavanja problema ukljucuje i mnogo multifukcionalnih i
plurikontekstualnih aktivnosti, $to mobiliSe vise nivoe
mentalne organizacije, kojih subjekt esto nije svestan. A
sve ovo konstruktivizam stavlja na listu dalje provere.

4.4. Metakognicija kao element podsticanja
autonomije ucenika

Konstruktivizam, kao savremena epistemolosko-teorijska koncepcija
u pedagogiji, odnosno participativna epistemologija, kao znacajna
prekretnica u shvatanju o znanju uzimaju se danas, kao §to je vec
konstatovano za osnove postmoderne didaktike. Konstruktivizam,
dakle, nadilazi prethodne tradicije uéenja, s tim $to su neki njihovi
elementi preteCe savremenih koncepata. Kako je o tradicionalnim
koncepcijama ucenja i didaktickim modelima ve¢ diskutovano u
drugim tekstovima''’, a i ove u prethodnom delu, smatra se ipak
korisnim na se na ovom mestu u¢ini samo kratko ponvno osvrtanje
na participativhu epistemologiju, koja na obrazac shvatanja
saznavanja gleda kao na preovladjujuéu ontologiju koja u didaktici
ima skup prihvacenih prakticnih poduhvata, zasnovanih na ovom
obrascu saznavanja, tj. u skladu su sa ovom epistemologijom.

Drugi momenat, bitan za kontekst koji bi omogucio razumevanje, i
nakon toga instaliranje prakticnih posledica participativne
epistemologije, kao osnove za odluke kojima se rukovode savremene
didakti¢ke tendencije promena u Evropi, a i ka kojima i naSa zemlja
tezi i pokusava ih $to bolje shvatiti i u skladu sa tradicijom i
ogranienjima prihvatiti, je primerenost teorijsko-metodoloske

"% Videti: G. Gojkov, Prilozi postmodernoj didaktici, VSV, Vrsac, 2002.
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utemeljenosti pedagoskih 1 jo§ pre didaktickih istrazivanja.
Pedagogija je na svom putu prosla kroz razli¢ite koncepcije: od
normativne, preko empirijske i hermeneuticke do teorije sistema.
Ocene mnogih o znaéaju ovih metodoloskih koncepata pedagogije
sve su blize saglasju da njihov doprinos nije bio adekvatan
namerama, tj. da nisu u pravoj meri objasnjavali fenomene u oblasti
vaspitanja i obrazovanja. Nove Sanse vide se u teoriji haosa i
konstruktivistickoj paradigmi, ali se, takode, korektno naglaSavaju
nalazi istrazivanja kojima se konstatuje da konstruktivisticki
postupci ne razvijaju kod svih ucenika aktivne, konstruktivne
samoorganizovane procese u toku ucenja i ne na svim sadrzajima i
ciljevima, te se danas ve¢ Cuju glasovi o vecoj prihvatljivosti
»umerenog konstruktivizma«, odnosno koegzistenciji izmedu
konstrukcije i instrukcije.'"!

Prethodne teorijske tradicije i njihovi epistemolosko-metodoloski
dometi nisu mogle do kraja da osiguraju mogucnosti za ispitivanje
efikasnosti modela ucenja u nastavi. Takode, nisu nudili reSenja
kojima bi se uzeli u obzir u€enici i njihovi konceptualni mehanizmi,
kao 1 meduzavisnost samoorganizacije ucenja i okolnosti. Ostalo je
jos dosta nerasvetljenih tacaka kojima bi se potpomoglo razumevanje
uslova koji uticu na ucenje, tj. kognitivnih mehanizama, kao
znacajnih, ali nedovoljnih. Ostao je, dakle, nerasvetljen deo
konteksta,odnosno priroda didaktickih strategija kojima se podsticu
konceptualni sistemi ucenika. Ostaje dalje i da se i u pedagogiji, na
teorijskom nivou, ve¢ prihvaceni stavovi u didaktici empirijski
validiraju.

Iako nam stavovi poznatih konstruktivista, medu kojima je i E.
Glasersfeld (pomenuti na kraju ovoga teksta) izgledaju kao
umanjivanje inovativnhog znacaja participativne epistemologije i
konstruktivizma uopste za didaktiku, ipak, ako ih dovedemo u vezu
sa kontekstualnim pristupom intelektualnim sposobnostima
(Sternberg), tj. instrukcionim pristupom u istrazivanju kognitivnih
korelata i komponenti, oni nam mogu biti putokaz za nove
metodoloske pristupe.

U tekstu ¢e se sagledavati moguénosti da se konstruktivizam,
participativna epistemologija, ili bar neki njegovi elementi empirijski

" Wienert, F. u. Mandl,H.,Psychologie der Erwachsenbildung, Gottingen, 1997.
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validiraju 1 time da se stvori prostor za pokuSaje sagledavanja
dometa njegove prakti¢ne upotrebe.

Dalje ¢e se, dakle, prethodno skicirana teorijsko-epistemoloska
osnova pokusati empirijski validirati, kako bi se doslo do elemenata
za argumentaciju da se neki od teorijski koncipiranih elemenata
koriste kao osnove za odredjene promene strategije naseg sistema
vaspitanja i obrazovanja. Put koji je ovo trebalo da nam osigura
nalazi se u eksplorativnom istrazivanju, kojim smo, tragali za
odgovorom na pitanje:
e u kojoj meri se konstruktivizam moze smatrati novom
paradigmom u didaktici, a korak dalje i principom promena u
sistemu vaspitanja i obrazovanja?

Razjasnjavanje ovoga pitanja indirektno pruza odgovore i na pitanja

kao §to su:

e da li moraju promene uloga nastavnika i uc¢enika, kao i prirode
aktivnosti ucéenja, da podrazumevaju kurikulum ucenja
temeljen na aktivnostima u kojima ucenik trazi elaboraciju
inicijalnih odgovora,

e do koje mere pluralizacija didakticke scene daje nastavniku
kompetencije voditelja, saradnika, suistrazivaca koji podstice
stvaranje ideja,

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

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

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

e moze li se Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije smatrati
dovoljnom da »pokrije« psiholosku supstancu metakognicije,
koja bi se dalje uzimala kao znacajan element metateorijske
osnove kurikuluma,

e da 1i konstruktivisticka definicija ucenja kao procesa
personalne konstrukcije znacenja znaci ba$ ovo §to je do sada
videno kao resenje...

127



Na sva ova pitanja, naravno, ne nameravamo odgovoriti ovim
eksplorativnim istrazivanjem, ali ¢e se nalazi do kojim smo dosli u
izvesnom smislu moc¢i upotrebiti za razmi$ljanje o njima. NaSe su
namere bile usmerene moguénostima da sagledamo u kojoj meri se
instrukcioni  pristup istrazivanju intelektualnih procesa, uz
ukljucivanje dejstva metakognitivnih komponenti (uklopljen u
neovigotskijanske tokove procesa dijagnostike) moze smatrati
adekvatnim za dobijanje sigurnije slike o funkcionisanju i procesima
ucenja. A, na osnovu ovoga mogli bismo zakljucivati o tome u kojoj
meri se metakognicija moze podsticati didaktickim instrukcijama.

Na ovom mestu ima se utisak da ima smisla dati nalaze jednog ranije
vrSenog istrazivanja. Ovim bi se podurpili neki od navedenih ili
diskutovanih nalaza, a jo$ pre, otvorila neka nova pitanja o temi
kojom se u ovom tekstu bavimo.

Problem kojim se rukovodilo ovo istrazivanje odnosi se na pitaje:
moze li se Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije smatrati
dovoljnom da »pokrije« psiholosku supstancu metakognicije, koja bi
se dalje uzimala kao znacajan element metateorijske osnove
kurikuluma, odnosno: da li konstruktivisticka definicija uéenja kao
procesa personalne konstrukcije znacenja znaci bas ovo $to je do
sada videno kao resenje...?

Neposredni cilj ovoga eksplorativnog istrazivanja bio je da se
sagleda u kakvom odnosu stoje didakticke instrukcije i
metakognitivne sposobnosti. Prethodna nasa istrazivanja ukazivala
su na postojanje znacajne veze ovih varijabli i na uticaj ove veze na
efikasnost u reSavanju problema u nastavi, dakle na efekte u ucenju.

Nase su namere bile usmerene moguénostima da sagledamo u kojoj
meri se instrukcioni pristup istrazivanju intelektualnih procesa, uz
uklju¢ivanje dejstva metakognitivnih komponenti (uklopljen u
neovigotskijanske tokove procesa dijagnostike) moze smatrati
adekvatnim za dobijanje sigurnije slike o funkcionisanju i procesima
ucenja. A, na osnovu ovoga mogli bismo zakljucivati o tome u kojoj
meri se metakognicija moze podsticati didaktickim instrukcijama.

Smatramo da bi se sagledavanjem moguénosti da se didaktickim

instrukcijama mogu podsticati metakognitivne sposobnosti moglo
doprineti ukupnim saznanjima o didakticCkom podsticanju
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metakompomenti. Pomenimo ovde c¢injenicu da su metakognitnve
sposobnosti teren na kome su se psihologija i didaktika poslednjih
godina jako pribliZile, kao i konstatacije fundamentalnih istrazivanja
0 procesima ucenja i instrukcija ucenja u ucionici po kojima se
uvazava kontekst. Dakle, »kontekstualni pristup« pomerio je fokus
sa izuCavanja sposobnosti i u¢enja i rezultata na kapacitete ucenika
da reguiliSe svoje ucenje i na sposobnosti nastavnika da stvori
odgovarajuéu sredinu zas uéenje.'"”

Opredeljenje za ovakav pristup pitanju koje posmatramo
podstaknuto je Cinjenicom da se poslednjih decenija na kognitivni
sistem i na njegov razvoj gleda kao na samo-modifikujuéi sistem, a i
ucenje se ne retko posmatra iz istog ugla (samoregulisano ucenje).
Ova je perspektiva u pedagoskoj psihologiji podstakla didakticare
da, prihvatanjem  kontekstualnog  pristupa  intelektualnim
sposobnostima (Sternberg), tragaju za mehanizmima kojima bi se
sposobnosti mogle bolje upoznati i razvijati u kogniciju.

Podsticaj su, svakako, bili i nalazi istrazivanja kojima se tvrdi da
specijalizovano znanje ucenika, koriS¢enje kognitivnih strategija i
samoregulacija ima znacajnog uticaja na akademsko ucenje.

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

Ideje participacije, autonomije, komunikacije... u obrazovanju u
¢itavoj Evropi su u osnovi vaspitanja i obrazovanja. Interesuje nas
svakako koji bi principi bili znacajni za strategiju kojom bi se
implementirale promene u na$ sistem i gradili modeli za stvarne
procese donosenja odluka.

Metakognicija je za pitanja kojima se ovaj tekst bavi znacajna jer joj
se pridaje klju¢no mesto u celokupnom kognitivnom razvoju, i pored

"2 Sire o pojmu metakognicije i njenom odnosu sa didaktikom i instrukcionom
pristupu kao novoj istrazivackoj paradigmi videti u: G. Gojkov, Didakticki aspect
metakognicije darovitih, “Pedagoska stvarnost”, Novi Sad, br.1-2, 2002.
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toga $to se priznaje da je njen eksplanatorni potencijal jos uvek tek
nasluéen (iako se ona vezuje za kljuéne segmente li¢nosti: za self,
samospoznaju, svest o sebi) ona predstavlja izazov i za didaktiku.

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

Prethodna konstatacija nosi u sebi mogucnosti da se o nalazima do
kojih je doslo ovo istrazivanje razmisSlja i iz ugla moguénosti
instrukcionog pristupa da da sigurniju sliku o funkcionisanju i
procesima ucenja. NaSe namere nisu bile usmerene ovako
dalekoseznim zakljuCcima. Postavili smo sebi skromniji zadatak.
Posmatrali smo u kakvom odnosu stoje didakticke instrukcije i
metakognitivne sposobnosti, kako bismo zaklju¢ivali o tome u kojoj
se meri mogu podsticati metakognitivne sposoobnosti.

Ovo je pitanje koje je i u ranijim istrazivanjima zakupljalo nasu
paznju.'” U osnovi ovih pitanja nalaze se moguénosti da se u
istrazivanju procesa uc¢enja koristi instrukcioni pristup. Korak blize
prakticnom cilju je traganje za identitetom metakognicije i
moguénostima da se njen razvoj podsti¢e. A praktiéne konsekvence
ovoga su brojne. Neke od njih ve¢ se naziru u dokumantima koji se
kao orijentiri za prve korake reforme obrazovanja u nasoj zemlji sada
predstavljaju.

Komisija za razvoj Skolskog programa je u radnoj verziji dokumenta
»Strategija razvoja kurikuluma u obaveznom 1 srednjem

'3 Videti tekstove: G. Gojkov, Didakticki aspect metakognicije darovitih, objavljeno
u zborniku na: Mednarodnom znanstvenom posvetu, tema skupa: Didakti¢ni in
metodi¢ni vidiki prenove in razvoja izobrazevanbja, Maribor, 2001; I u izmenjenoj
verziji u “Pedagoskoj 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
polazista za koncipiranje kurikuluma. Obrazlozenje za uvodenje
obrazovnih oblasti:

e drustvene nauke, filozofija i kultura,

e jezik i komunikacija,

e matematika prirodne nauke i tehnologija,

e umetnosti i

o fizicka i zdravstvena kultura

nalazi se u uspostavljanju neophodne koherentnosti obrazovnog
procesa i sistema vaspitanja i obrazovanja. Dakle, obrazovne oblasti
trebalo bi da prevazidju domene pojedinacnih nastavnih predmeta, a
dalje i sistemsko uspostavljanje horizontalne i vertikalne povezanosti
unutar kurikuluma itd. Dokument koji posmatramo u polazistima za
koncipiranje kurikulima nije eksplicite dao teorijska polazista
strategije razvoja, te ostaje da se na osnovu ve¢ pomenutih
obrazovnih oblasti, kao jednog od eclementa strategije kojom se
planira razvijati i strukturisati kurikulum, da natuknuti da je u osnovi
ovoga konstruktivizam kao epistemoloska teorija, odosno
metateorijska osnova razvoja buducih kurikuluma. Na ovakav
zakljucak upucuju i Cinjenice da se globalne promene u organizaciji
nastave ondose na relativizaciju principa klasi¢ne nastave (slabe se i
briSu granice izmedu predmeta, tj. ne insistira se na doslednom
prac¢enju tematsko konceptualnih struktura akdemskih disciplina u
okviru predmeta, aktivnosti se uskladuju neformalnim smenjivanjem
nastavnih Casova...). U predlogu principa na kojima treba da se
zasniva vaspitno-obrazovni proces u istom se dokumentu, pored
ostalog, navodi 1 potreba da se obrazovanje zasniva na
participativnim, aktivnim i kooperativnim metodama nastave i
aktivnim oblicima ucenja... Ovi 1 drugi detalji argumentuju
pretpostavke o prethodno konstatovanoj teorijsko-epistemoloskoj
osnovi promena u nasem sistemu vaspitanja i obrazovanja, tj. nase
teznje. A nasim se istrazivanjem indirektno dolazi do podataka za
razmisljanje o meri kojom se principi izvedeni iz sadasnjih trendova
u postmodernoj didaktici (a, pre nje i u pedagoskoj psihologiji) mogu
smatrati sigurnim orijentirima za prakticne odluke u zahvatima
promena u sistemu vaspitanja i obrazovanja.

Neposredni cilj ovoga eksplorativnog istrazivanja bio je da se

sagleda u kakvom odnosu stoje didakticke instrukcije i
metakognitivne sposobnosti. Prethodna nasa istrazivanja ukazivala
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su na postojanje znacajne veze ovih varijabli i na uticaj ove veze na
efikasnost u reSavanju problema u nastavi, dakle na efekte u ucenju.

Istrazivanje je izvrSeno na namernom uzorku koga je Cinilo 365
studenata Uciteljskog fakulteta (I-IV godina) i Vise Skole za
obrazovanje vaspitaca (I-II godina) u VrScu. Za ovaj uzrast smo se
opredelili uzimajuéi u obzir nalaze prethodnih istrazivanja o
prednosti mogucénosti introspekcije na starijem uzrastu. Didakticke
instrukcije, metakognitivne i kreativne reakcije bile su prediktivne
varijable, a kriterijska su efekti na problemskim zadacima.

Metoda istrazivanja odnosi se na sistematsko neeksperimentalno
posmatranje. Namerno variranje varijabli nije vr$eno, ali su vrSene
statisticke zamene za eksperimentalne kontrole. Od instrumenata
kori$¢eni su:

e protokol za samoposmatranje metakognicije (MK1 — uraden
za potrebe ranijih istrazivanja i donekle korigovan);

e problemski zadaci,

e Urban Jelenov test kreativnosti,

e Domino-D-48, uglavnom, saturiran G —faktorom, mada je
interkorelacija nasla da svaka stavka objasnjava specificni
deo varijase; dobro diferencira iznadprosecne; neverbalno-
perceptivna grada.

Nasu paznju 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 srecu iskazi
koji bi se mogli kvalifikovati kao meta- iskazi, ali da se njihov broj
najcescée krece od 1 do 5. Prosecan broj kreativnih reakcija u Citavoj
grupi je 5,7%. Od ukupnih metakognitrivnih reakcija, najuspesniji su
studenti bili kod sposobnosti:
e svest 0 nivou razumevanja i analize problema (3,8%),
e sagledavanje problemske situacije u celini i veza izmedu
onoga §to se zna i o0 onome §to se otkriva (3,1%),
e claboracija i svest o nacinima da se upotrebi prethodno znanje
2.9%,
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e pronalazenje optimalne strukture u sadrzaju koji se resava 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%),

nacini kojima se cilj namerava ostvariti (1,8%),

dublja analiza sadrzaja problema (1,7%),

manipulisanje  sadrzajem, materijalom (esperimentisanje

(1,6%),

Cesto postavljanje novih pitanja i proveravanje (1,5%),

e strategija smisaone organizacije materijala (sli¢nosti i razl¢ike-
1,5%),

e preispitivanja nakon uradenog zadatka o  drugim
mogucénostima, putevima i znacaju otkrivenog i nacinima
uklapanja u postojece znanje (0,8%)...

Svest o procedurama reSavanja problema, o toku i mehanizmima bila
je retko manifestovana, kao i nivoi svesti na kojima su donoSene
odluke pri funkcionisanju unutra$njih mentalnih operacija i procesa
(0,5%).

Prosecan uspeh studenata na problemskim zadacima koje su resavali
bio je 1,9 od 5 zadataka.

Kako se za metakogniciju smatra da predstavlja specifi¢no
ispoljavanje kontrolnih procesa i prema Sternbergu, pa i drugima,
ima znacajno mesto u intelektualnom funkcionisanju, te kako druga
istrazivanja izveStavaju u velikoj meri korespondira sa »G«
faktorom, u ovom sam istrazivanju posmatrala kakav odnos imaju
ove dve varijable. Odnos intelektualnih i metakognitivnih
sposobnosti 1 reSavanja problema potvrdio je uzajamnost ovih
varijabli, §to vodi ka zaklju¢ku da je uspeh u reSavanju problema
pracen visokim sposobnostima. Takode su metakomponente
znacajno uticale na uspeh u reSavanju problema (r= 0,45-znacajno
na 0,01).

Elementi metakomponente »znanje o kogniciji« i » donosenja odluke
o strategijama, kojima su nadgledane vlastite kognitivne aktivnosti,
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smatrane su znacajnima metakomponetama; od njih je, po oceni
studenata, zavisio tok daljeg reSavanja zadataka, pa i krajnji ishod.
Ovo su, po Sternbergu, elementi »exsecutive«, tj. kontrolnog
procesa. Introspektivni izvestaji svedoCe o svesnosti studenata i
njihovim bavljenjem selekcijom komponenti koje doprinose
reSavanju problema, nac¢inima na koje su informacije prezentovane,
Sto je sluzilo pokuSajima razli¢itog kombinovanja. A odluke su se
najcesce odnosile na:
e  postupak resavanja,
e redosled u izboru postupaka,
e svest o subjektivnim dozivljajima problema i teSkoca na koje
se nai$lo i
. sam(l)lsyest o efikasnosti postupaka i putevima kojima bi se dalje
islo.

Interesantni su dozivljaji problema. Iz izvestaja o introspekciji
uocava se veliki broj aktivnosti koje je jedna osoba nameravala
preduzimati u toku re$avanja razli¢itih problema. Dakle, ne postoje
Seme, obrasci problema. Ideje o reSavanju 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 nacine u
razli¢itim fazama reSavanja problema. NajceS¢e sretano objaSnjenje
za ovo su izjave studenata da je problem, kontekst, nametao,
izazivao ove razliCite metakognitivne reakcije. Nase analize nisu
uspele da identifikuju nacine kombinovanja, a razloge jo§ uvek
vidimo u konceptualizaciji okvira istrazivanja, odnosno u ukupnoj
metodoloskoj podrici koja je nadjena u teorijskim orijentacijama
kojima pripadaju i teorije na kojima se zasniva pojam metakognicije.
Metakognicija kao kompozitni i viSedimenzionalni pojam i u ovom
je nalazu potvrdila svoju slozenost, a »novi duh« u teoretisanju i
istrazivanju kognicije u dosadasnjem prikazu nalaza ostao
neadekvatan u prepoznavanju metakognicije u odnosu na druge
pojave. Naime, u ukupnom broju reakcija ispitanika nije se mogla
nadi jasna slika izmedju kognitvnih pojava koje su se odnosile na
sadrzaj problema i onih koje su usmerene na kogniciju (o ovome
smo slicne nalaze ve¢ imali u drugim grupama ispitanika u
navedenim istrazivanjima). Naime, reakcije ispitanika koje su bile
usmerene na sadrzaj problema i kojima su se pokusavali reSiti

"4 Uporediti sa nalazima iz prethodno pominjanih studija autora ovoga istrazivanja.
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problemi mesale su se sa onima koje su usmerene na kogniciju i
menjale njihov tok, zajedno bez jasnih granica izmedu jednih i
drugih doprinosile ishodu.

Iz analiza introspektivnih protokola mogu se uociti razlike u
metakognitivnim sposobnostima. One se zadrzavaju i kada se
kontroliSu intelektualni potencijali. A ovo je jo$ jedna potvrda ranijih
utisaka o znacaju vankognitivnih elemenata, pa i spoljasnjih uticaja
na razvoj metakognicije. Znacaj vankognitivnih elemenata i
mogucnost da se metakognicija vidi kao neka vrsta li¢nog slozaja
(pa, 1 kao jedan od aspekata kognitnvog stila pojedinca), objasanjava
to da se integritet metakognicije ¢ini neuhvativim.

1z prethodnog nalaza mogli bismo izvesti slede¢i komentar: ma kako
da je teorijski koncipirana metakognicija u prakticnom izrazu ona je
odraz licnog kognitivnog odrastanja, dakle razvija se, a znacajno
mesto u negovanju metakognitivnih funkcija imaju didakti¢ke
instrukcije u nastavi. Posebno mesto imaju didakti¢ke instrukcije
kojima se subjekti podsticu da identifikuju probleme, da razjasne
njegovo znacenje, da sagledaju izvore nedoumica, razjasne osecaj
zbunjenosti i tenzije, izazvan kontroverzom, zatim kojima se regulisu
i kontroliSu postupci, planira ponaSanje i ureduje drugi niz
pojedinosti, §to vodi ka reSavanju problema.

U pomenutim ranije izvrSenim istrazivanjima ovo je potvrdeno
nadjenim razlikama na razli¢itim uzrastima koji su posmatrani.

Medu znaajnije nalaze ovoga istrazivanja spada 1 veza
metakognitinvih reakcija i intelektualnih sposobnosti (1=0,56). Ova
znacéajna veza manifestovala se i u efikasnosti u resavanju problema.
Vezu izmedu ovih dveju varijabli, tj. znacajnu razliku u efikasnosti u
reSavanju problema u korist intelektualno superiornijih posmatrali
smo jo§ iz jednog ugla. Ispitanike smo, prema broju manifestovanih
metakognitinvih reakcija, podelili na tri kategorije:

e uprvoj su bili studenti koji su imali pet i viSe meta-iskaza

e (najbolji-n= 76 ;23%),
u drugoj su bili oni koji su imali od tri do pet meta — iskaza
(n=165;40%), au
trecoj 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
najvisim i najnizim skorom u metakomponentama. Utvrdena je
statisticki znacajna razlika u korist ovih sa najvisim skorovima u
metaiskazima. Razlike su se manifestovale u intelektualnim
potencijalima, uspehu u reSavanju problema i u kreativnosti.

Nakon ovoga, proveravali smo (regresionom analizom) udeo
metakomponenti u varijansi skorova. Nadjeno je da metakognitivne
komponente  obja$njavaju oko 21%  varijanse skorova.'"
Interesantno je da je procenat objasnjene varijanse u ovom i u
ranijim sliénim istrazivanjima na razli¢itim uzorcima slian.
Intelektualne sposobnosti su objasnile oko 29%, a doprinos
kreativnih reakcija ni u ovom istrazivanju nije statisticki znacajan.
Kreativne reakcije studenata intresantne su zbog problema koji su u
ovom istrazivanju reSavani,a koji su trazili divergenciju. Dakle, bio
je znacajan odnos reSenja i kreativnosti studenata. Zavisnost ove
veze statisticki 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 upucuje na zakljucak da se pored posmatranih varijabli kao
znacajne za reSavanje problema kriju i druge. A, ovo dalje otvara
moguénosti da se na metakogniciju gleda kao na samosvest koja
izgleda ima znacajno mesto u kognitivnom ponaSanju, ali ne i
autonomno.

I nakon ovoga istrazivanja, tj. traganja za identitetom metakognicije,
ne mozemo se odlepiti od osnovne definicije ovoga pojma
«kognicija o kogniciji«, iako nam ona, kao $to smo u nalazima ovoga
istrazivanja ve¢ videli, ostavlja i dalje prostor za primedbe da je
ovakvo njeno odredenje tek osnovna identifikacija metakognicije
kao kognitivnog fenomena. Preciznije odredenje njene supstance, i
pored nekoliko identifikovanih osnovnih sadrzaja, nismo, nazalost,
ni nakon ovoga pokusaja uspeli blize da fokusiramo.

'3 U ranijim istrazivanjima su metakognitinve sposobnosti objasnjavale i do 25%
varijansi skorova u odnosu na varijable: intelektualni potencijali, pol, $kolski uspeh,
reativne reakcijei uzrast.(videti ranije pomenuta istrazivanja autroa ovoga rada).
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Kao jedno od objasnjenja za ovo, namece se razmisljanje o ¢injenici
da su problemi koje su studenti resavali bili otvoreni, tj. dozvoljavali
su originalnost reSenja, a ovo, dalje, zna¢i i podrazumevanu
originalnost, intuitivan pristup i sl., $to je, mozda, uzrokovalo
¢injenicu da studenti nisu mogli da kontroliSu sopstvene kognitivne
strategije, te su kognitinve reakcije imale automatski karakter.

Nakon ovoga, nalazi o pozitivnim korelativnim odnosima izmedju
metakognitivnih iskaza i didaktickih instrukcija, kojima su one
podsticane i postizani vec¢i efekti na kriterijumnskim zadacima, vode
ka zakljucku o znacaju didaktickih instrukcija za provociranje meta
iskaza. U faktorskoj analizi diaktickih instrukcija efikasnih za
provociranje meta-iskaza nadeno je 10 faktora u koje su se svrstale
posmatrane instrukcije (kori§¢eno je 67 instrukcija). Njihovi sadrzaji
mogli bi se svrstati pod sledece nazive:

e Klasifikovanje,
kontrola informacija,
analiza greSaka,
podsticanje na fleksibile pristupe,
formulacija objasnjenja,
vracanje na date informacje,
analiza znacajnih momenata,
procena mogucnosti da se dodje do cilja,
pregled prethodnih strategija, obrazaca,
dodatno promisljanje 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. Nazalost, ova nam teorija nije bila dovoljna
da precizno sagledamo nacine kombinovanja kognitivnih aktivnosti.
Studenti ih Cesto nisu bili svesni, ili su iSCezavale i vracale se,
smenjivale jedna drugu bez nekog reda, kombinovale na razliite
nacine, a, izgleda, i dosta zavisile od konteksta, problema, i ovim
potvrdile neponovljivu slozenost kognitinvih procesa i nemo¢
preduzimanih metodoloskih pristupa.

Na kraju ovoga empirijskog dela nameée se, kao zakljucak,

konstatacija da se metakognitivne sposobnosti, kao jedan od
elemenata podsticanja autonomije studenata snazno opiru
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istrazivanju, kao i Cinjenica da se reSavanje problema u svoj svojoj
slozenosti ne da pojednostaviti. Interakcija izmedju elemenata i
mnogostruke relacije, tj. regulacije, stvaraju nova svojstva, te
zaustavljanje na jednom momentu vodi do promene znacenja onoga
Sto se istrazuje. Ovo je, verujemo, i znacajan razlog $to se do
preciznijeg odredjenja psiholoske «supstance« metakognicije do sada
nije doslo, kao i $to ovim istraZivanjem nije u tom smislu ucinjen
znacajniji pomak. Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije, kao
teorijska osnova, nije nam u ovom slucaju bila dovoljna u pokusaju
da precizno utvrdimo nacine kombinovanja metakognitivnih
aktivnosti: kontekst-problem je izazivao razliite metakognitivne
komponente, odnosno razli¢ite aktivnosti koje su studenti nameravali
preduzeti, odnosno ideje koje je trebalo preduzimati,
metakomponente su se i u ovom istrazivanju mesale, smenjivale
jedna drugu, povremeno iSCezavale, ili, pak, kombinovale na
neocekivane nacine, §to je metakogniciju kao kognitnvi fenomen
¢inilo skoro neuhvativom.

Takode bi se iz ugla postmoderne didaktike ovo moglo posmatrati
kao argument za razliCie pristupe resavanju problema. Neki od njih
su, kao $to je ve¢ pominjano, u jednom trenutku bili komplementarni
i konfliktni. Ovim se upuéujemo na razmisljanje o znacenju mreze
spoljnih informacija koju student interpretira. Student je, dakle, u
nasem slucaju sam konstruisao, ali su i informacije iz okruzenja bile
znacajne (interakcije sa novim podacima, podsticaji da se modifikuje
sopstvena mentalna struktura, da se elaborira (reformulise), kao i
svest 0 znacaju ovoga za aktivnosti koje namerava da preduzme
(metakognicija). Dakle, mogao bi se iz ovoga nazreti zakljucak koji
insistrira na uvazavanju konceptualnih mehanizama studenata i
meduzavisnost samoorganizacije uéenja i okolnosti. Ova se
konstatacija slaze sa prethodnim zakljuccima o nedostatku postojecih
didaktickih modela, kao i modela istrazivanja procesa ucenja da do
kraja sagledaju znacaj metakognicije, njen uticaj na operativnost i
mobilnost posedovanog znanja. Mi smo se u ovom istrazivanju
bavili aspektom uslova koji potpomazu modifikaciju prethodne
mreze koncepcija. Tragali smo za elementima koji omogucuju
efikasnu samoregulaciju. Kao §to je ve¢ konstatovano, radikalna
transformacija studentovog koncepta u nekim je trenucima bila
automatska, u drugima je iSla sporo, otezavana preprekama
(prethodno znanje...), a u tre¢ima se javljao ¢itav niz konvergentnih i
redundantnih elemenata koji su se teSko koordinirali. Ovo je
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znacajno zbog toga §to mentalna mreza, koja se mobilisala u tim
trenucima 1 povezivala studentov konceptualni okvir sa
informacijama koje je imao, nije iSla jednostavnim redosledom
stvari. Ovo nas vodi ka zakljucku da ima smisla razmisljati o
stavovima zagovornika alostericnog modela po kojima su se
unutrasnji uslovi susreli sa onim spolja, a da pritom nije doslo do
jednostavnog kumuliranja novih informacija (znanja), tako da uéenje
nije jednostavan kumuliraju¢i proces, nego da se mentalnim
transformacijama, sa naglaSenom motivacionom notom, proizvodi
novo znacenje.

O ovim se konstatacijama moze dalje raspravljati iz ugla
konstruktivistickih pristupa, teorija koje bi mogle biti u osnovi
didaktike, odnosno ucenja u nastavi, posebno zato $to podrzavaju
potrebe za fokusiranjem individualnog studenta. Ali, za didaktiku je
znacajno da se ovim istraZivanjiem istakla poteba za posvecivanjem
veée pazje okruzenju, jer kako je ve¢ konstatovnano uslovi koji
potpomazu ucenje, dakle, imaju znaCajno mesto u reSavanju
problama. Izdvojene su didakti¢ke instrukcije kojima se efikasno
mogu podsticati mentalne sposobnosti. Lista faktora nismo sigurni
da je iscrpljena, a time ni faktori koji u€estvuju u konstruisanju novih
znanja. Znacajna je i potvrda stava da znanje ne zavisi jednostavno
od opstih kognitivnih struktura, nego se u procese ucenja ukljucuju
strategije, pa konstrukcija i dekonstrukcija, kao inteaktivni procesi ne
mogu da ignoriSu Cinjenicu da postoje prethodne studentove
koncepcije, da su one po nekim shvatanjima (alostericni modeli)
prepreka za nove nivoe organizacije ideja i da se pored ovoga u
proces resavanja problema ukljucuje i mnogo multifunkcionalnih i
plurikontekstualnih aktivnosti, $to rezultira mobilizacijom vise nivoa
mentalne organizacije, kojih student ¢esto nije svestan. Dosadasnji
didakti¢ki modeli nisu uspeli da objasne tokove koji stoje iza ovoga.
A, kao $to je ve¢ dotaknuto, utisak je, da je pokusaj da se pojedinim
modelima, odnosno teorijama opiSu tokovi konstruisanja znanja i da
se onda na osnovu toga utvrde principi koji bi se koristili u
konstruisanju kurikuluma kao sigurna orijentacija, nemoguce
dosegnuti. Neki od novih pokusaja, pominjani kao tzv. alostericni
modeli ucenja, su, kao §to je pomenuto, samo pokusaji da se zadje
izvan konstruktivistickih modela, kojima se, takode, uvazava znacaj
didaktickog okruzenja, ali mu se uloga sagledava iz ugla
inteferencije sa konceptima koji se ve¢ poseduju. I ovde na scenu
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stupaju razmisljanja o prakti¢nim pokusajima intervencije na polju
didaktike, odnosno nastave kao njenog prakti¢nog izraza.

e Dakle, ako prethodne nalaze i komentar prihvatimo kao
osnovu za odredivanje principa koji bi mogli uticati na
posledice u poducavanju, onda bi se u najuzem okviru
mozda mogli naci sledeéi: student je taj koji elaborira,
integriSe, uci, a sve ovo Cini kroz sopstveni sistem
razmisljanja, te zato mora da se nadje u situaciji koja trazi
promenu koncepcija;

e nastavnik zato mora veci deo svoje paznje da usmeri ka
didakti¢kom okruzenju , kako bi ono izazivalo interferencije
sa konceptima koje studenti prethodno ve¢ imaju (da
predstavi heuristiCko okruzenje koje moze da dovede do
interferencije sa koncepcijama studenta...);

e didakticko okruzenje treba da uzme u obzir prethodna
iskustva ucenika (znanja) i kontekst uéenja, da uvazi
individualne razlike (kognitvni stil), ali i znacajne
parametre koji moraju da se jave u didaktickom okruzenju
(autenti¢ne konfrontacije, zaintrigiranost, konceptualni
debalansi treba da navedu studenta da se udubi, ispituje,
traga za novim podacima...);

e metakognicija je znacajan parametar koji potpomaze proces
ucenja;

e mrezna integracija (organizacija koncepata) treba da je
takva da podstice elaboraciju adekvatnijih koncepata.

A, da li je od ovoga prav put ka odgovorima na pitanja koja smo
potavili na pocetku ovoga teksta? Umesto odgovora pitamo se: da li
su neka od reSenja, koja se ve¢ u prvim nagovestajima promena
naSega sitema vaspitanja i obrazovanja naziru (zauzimanje za
brisanje granica medu predmetima, zanemarivanje rasporeda ¢asova,
kao organizacionog aspekta struktiranja vremena, ekstremno
tolerisanje pokusaja kao izraz podsticanja autonomije...), celovito
shvatila osnovu konstruktivistickih intencija i dometa i hoce li uspeti
transferom u prakticne tokove da doprinesu njihovoj validaciji?
Ekstremno zanemarivanje didaktickog konteksta, kao $to je veé
konstatovano nije posledica konstruktivizma.

Na kraju studije ostaje ne osecaj nedovoljnosti, nemoéi da se do
kraja sagledaju dometi i ograni¢enja ovako slozenog konstrukta kao
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$to je metakogicija, kako bi se dalo iz prethodnog naslutiti, nego,
naprotiv, izazovi da se sa boljim razumevanjem nejasnoca traze novi
metodoloski pristupi, pa i didaktic¢ke teorije kojima bi se ovaj
naizgled koristan i obecavajuci, sada ve¢ ne samo psiholoski nego i
didakticki konstrukt, bolje sagledao i "upotrebio", tj. nastojao u
nastavi podsticati, razvijati.

Osnovni zakljucci odnose se na sledece:

e metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata
podsticanja autonomije, snazno se opiru istraZivanju;
postoje¢i didakticki modeli, kao ni modeli istrazivanja
procesa ucenja nisu dovoljni da se sagleda znacaj
metakognicije, njen uticaj na operativhost i mobilnost
posedovanog znanja;

e uslovi koji potpomazu ucenje imaju znacajno mesto u
reSavanju problema (izdvojeno je deset vrsta didaktickih
instrukcija kojima se efikasno mogu podsticati kognitivne
sposobnosti-metakognicija); znanje ne zavisi jednostavno od
opstih  kognitinvih struktura, nego se u proces ucenja
ukljucuju strategije, pa konstrukcija i dekonstrukcija, kao
interaktivni procesi ne mogu da ignoriSu cinjenicu da
postoje prethodne koncepcije i da su znacajne za nove nivoe
organizacije ideja i da se, pored toga, u proces reSavanja
problema ukljuuje 1 mnogo multifunkcionalnih i
plurikontekstualnih aktivnosti, Sto mobilisSe vise nivoe
mentalne organizacije, kojih subjekt cesto nije svestan. A
sve ovo konstruktivizam stavlja na listu dalje provere.

4. 5. Strategija, metakognicija i izvr$na kontrola
- metodoloski ugao -

Osnove i strategije znanja su danas jedno od znacajnih pitanja
didaktike. Na osnovna znanja se Cesto gleda kao na jednu vaznu
komponentu darovitosti (npr. Chi, 1984). Muir-Broaddus &
Bjorklund (1990) nalaze razlike izmedu darovite i prosecne dece ne
toliko u koris¢enju strategija ili izvr$nih procesa ve¢ u nestrateskim
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aspektima, iznad svega, u osnovi znanja (takode Harnishfeger &
Bjorklund, 1990). Autori kazu da rezultati njihovih istrazivanja
pokazuju da je “tipi¢nost” evaluacije koncepta u pogledu njihovih
kategorija od inteligentnijih 10 do 14 godisnjaka sli¢no sa odraslima.
U poredenju sa prose¢nom decom, ova osnova znanja koja prilici
odraslima moze prvobitno da se primeti u vremenu reprodukcije reci
razli¢itih kategorija, a nisu uspele da se otkriju nikakve razlike
izmedu darovitih grupa koje se tiu reci iz iste kategorije. S druge
strane, u pogledu ponasanja nagomilavanja, Muir-Broaddus &
Bjorklund (1990) nisu pronasli nikakvih znacajnih razlika medu
grupama, ¢ime mogu da se nagoveste tendencije u prilog prosecnih
ucenika. Hasselhorn (1996) zakljucuje na osnovu serije dobro
smisljenih studija da za vreme osnovne Skole postoji znacajna
promena od nestrateSkog, iz osnove znanja izvedenog
“nagomilavanja” do namernog strateskog ponasanja. Ovo bi moglo
da ukazuje na to da kognitivno napredna deca koriste viSe strategija,
ali takvih studija ima malo, i poslednje, ali ne zbog toga manje
vazno, je to $to su studije koje se bave strategijama, znanjem i
metakognicijom kod male dece veoma kriticne sa metodoloske
tacke gledista (Schneider & Sodian, 1988). U meduvremenu su
Bjorkland i njegovi saradnici takode pronasli strateSku superiornost —
bar delimicno — darovite dece (npr. Gaulteny, Bjorklund &
Goldstein, 1996).

Erikson, takode, navodi studije Bjorklanda i Snajdera (1996) koji su
napravili pregled istrazivanja koje ispituje veze izmedu intelektualne
sposobnosti, osnove znanja, strateSkog ponasanja i1 postignucéa
memorije. Ovi autori naglasavaju da merenja inteligencije ukljucuju
aspekte metakognicije i brzine procesuiranja, od kojih obe imaju
uticaja na pamcenje i ucenje. Tako velika, elaborirana i dobro
strukturirana osnova znanja moZe da se smatra suStinskom funkcijom
svih (intelektualnih) postignuca, ¢ak iako neko ne prati ekstremne
stavove Eriksona (1996; videti gore). Jo$ uvek nema mnogo studija
koje se ticu aspekata osnove znanja kod (mladje) darovite dece.
MekFarland (McFarland) & Wiebe (1987) su izjavili da “ima
pomalo ironije u ovome: slozenost i metodoloska sofisticiranost koja
se koristi da bi se proucila mentalno retardirana deca ocigledno
prevazilaze one koje se koriste u proucavanju kognitivno superiorne
dece” (str. 109).''
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4.5.1. Upotreba strategije, metakognicija i izvr§na
kontrola

Od Flavela i Velmana (Flavell, 1972; Flavell & Wellman, 1977.
Flavell, 1978, 1984) prihvacena 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 tacke gledista (npr. Brown,
1978, 1984) metakognicija znaci kognitivne procese koji — odnoseci
se na doticne zahteve — planiraju kognitivne procese, koji biraju
adekvatne kognitivne strategije, koji ih izvrSavaju i kontrolisu u
odnosu na njihovu efikasnost.

Kao $§to je prethodo navedeno, metakognitivno znanje i
metakognitivni procesi kontrole imaju vaznu ulogu u novijim
teorijama inteligencije i darovitosti (Campione & Brown, 1978;
Sternberg, 1985, 1991; Ferretti & Butterfield, 1992). Ipak, prilicno
neobi¢no je S$to postoji mali broj studija o metamemoriji ili o
metakogniciji kod mlade darovite dece. Studije sa darovitim
ucenicima 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 zasto moze biti zahtevana odredena
sposobnost refleksije koja se samo postepeno pojavljuje tokom
razvoja u detinstvu. Ovo bi ukazivalo da ona treba da bude i laksa sa

darovitom decom ¢iji je jezik viSe elaborisan.

Ipak su izvrSena neka istrazivanja kod male dece koja ispituju
metakognitivne kontrolne procese. Ovde su nacini na koji deca izlaze
na kraj sa nekim problemom, bilo da zauzimaju strategiju probe — i —
greske, ili bilo da se prebacuju na sistematicno proveravanje i
uporedivanje raznih moguénosti, ili bilo da razmatraju procese
problem — resenje, aspekti metakognitivne kontrole su u direktnoj
vezi sa uspehom iz datog zadatka. Takve kontrolne aktivnosti se
sticu u interakciji sa roditeljima ili drugim ljudima dok dete raste
(Karnes, Shwedel & Steinberg, 1982; Kontos, 1983; Browder, 1993).

Mnogi autori isticu da je za poboljSanje shvatanja kako su
struktuirani prethodnici metakognicije, znacajno da se izbliza
bavimo interakcijom mentora — deteta, u kojoj su metakognitivni
pravci dati kao verbalne i ne — verbalne pomoci. Oni pomazu detetu
da postane svesno spostvenih kapaciteta skladis¢enja. Darovita deca
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rado grabe takve metakognitivne pravce koje obezbeduje osoba koja
o njemu brine (informacija o zadatku i karakeristikama strategije, i o
karakteristikama licnosti deteta koje posreduju u procesu re$avanja
problema). Bez da se podvrgavaju raznim eksperimentima, darovita
deca koriste direktive kako bi prosirili svoje repertoare procedura
verifikacije (Lehwald, 1991).

Mos (1990) i Moss & Strejer (1990) su istrazivali ponaSanje problem
— reSenje darovite i prosecne dece od tri do cetiri godine koja
pohadaju obdaniste srednje klase u Montrealu. Oni su ispitivali
njihove igre kockama kada je problem bio reSen u prisustvu i uz
pomo¢ majki. Kao rezultat toga, Mos i Strejer (1990) su odredili da
su majke darovitih fokusirale paznju svoje dece na vazne veze
izmedu aspekta problema, dok su majke proseéne dece davale vise
saveta o konkretnim reSenjima. Dakle, majke darovitih su svojoj deci
pruzale povoljnije okruzenje za formaciju metakognitivnih
kompetenci. Darovita deca su koristila metakognitivne strategije po
modeliranju njihovih majki, ali, takode, sve viSe i viSe spontano
tokom zadatka (videti takode Browder, 1993).

Sto se ti¢e osnovaca, Perleth (1994) je izvrsio seriju studija kako bi
ispitao razlike u upotrebljavanju strategija i metamemorije (vezano
za sortiraj — uzmi nazad — zadatak) medu grupama razli¢itih 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 koriS¢enju strategija izmedu darovite i normalne dece
bile manje nego §to je ocekivao, i naro€ito nisu bile vidljive kod dece
drugog razreda (otprilike osmogodi$njaci), ali bile su relativno vecée
u daljim zadacima transfera. Inteligencija je u boljoj korelaciji sa
performansom memorije nego $to je metamemorija.

Kao rezultat ovoga istrazivanja, na veoma opStem nivou, autori
smatraju da (npr. Heller, 2000) daroviti mogu da se razlikuju od
prosecne dece zbog njihovih kompetenci procesuiranja informacija.
Oni koriste bitne informacije za reSavanje problema, njihovi procesi
uporedivanja su brzi, i, bilo kako provode viSe vremena za fazu
kodiranja (brizljivije analize problema). Daroviti koriste vise i bolje
strategije za reSavanje problema iz raznih oblasti, oni zamenjuju
manje prikladne strategije sa povoljnijim strategijama brze, 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 uopste. Svanson, Kristi i Rubado
(Rubadeau) (1993), na primer, izveStavaju da je dobro stratesko
ponasanje 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
istrazivanja o metakogniciji kod darovite dece dozvoljavanjem
boljeg metakognitivnhog znanja i strategije transfera, ali oni ne
prevazilaze prosecnu decu u koriséenju strategija i sposobnostima
monitorisanja uopste. Metakognitivna superiornost darovite dece je
iznad svega ocigledna kod visokih postignuéa u specifiénim
domenima. Kojl (Coyle), Rid (Read) Goltni (Gaultney) i Bjorkland
(1998) mogli su da pokazu da je kognitivna stabilnost i niska
varijabilnost u kori$¢enju strategije bila znacajna karakteristika
darovite dece koja ih je odvela do jo§ vecih postignuéa u
memorijskim zadacima.

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

4.5.2. Problemi psihometrijskog pristupa

Skoro sve studije o darovitoj maloj deci upotrebljavaju testove
kognitivnog funkcionisanja. Rezultati ovih testova su, sa jedne
strane, kori$¢eni 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 razli¢itih studija mogu
porediti. Mnogi autori navode brojne probleme na koje se mora
obratiti paznja ako se u istrazivanju o darovitosti Koristi
psihometrijski pristup. Osvrnu¢emo se na neke od njih.

Kao sto je prethodno pomenuto, mnogo istrazivaca trazi testove koji
im obezbeduju diferencirane norme u gornjoj krajnosti. Sto se SB-a
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tice, SB:L-M se zbog toga vise koristi nego noviji SB:FE, zbog bolje
diskriminacije darovite dece (Kitano & DeLeon, 1988; Silverman &
Keanery, 1992).""7 Sli¢an argument je, na primer, izrazio Robertson
protiv K-ABC (1988, citirao Storfer, 1990). Mnogi smatraju da je
ovo nerealno ocekivanje. Standardizacija SB-a iz 1973. je
napravljena na osnovu 2100 testiranih, a standardizacija SB:FE na
osnovu otprilike 5000 testiranih. Ovo znaci da su se norme za svaku
grupu vrsnjaka, u proseku, izracunale na osnovu samo 100 ili 300
ljudi. U takvim uzorcima, mogu se, u proseku, pronaci 2 ili 6 osoba
sa IQ-om viS§im od 2 standardne devijacije (s) od proseka (M), i
verovatno se nece naci osoba sa 1Q-om vi§im od M+3s (npr. SB-
1Q>148). Kako bismo bili sigurni da neki uzorak sadrzi 10 darovitih
lica sa IQ-om visim od M+2s (SB-IQ>132) mora da se sakupi
reprezentativni uzorak od N=438. Kako bi se pronasla jedna jedina
osoba sa IQ-om visim od M+3s (SB-1Q>148), odnosno M+4s (SB-
1Q>164) na osnovu devijacije 1Q potreban je uzorak od 741 odnosno
31,546 osoba. Ovi primeri pokazuju da uopste nije realno da se
postignu punovazni IQ bodovi koji ¢e na kraju da naprave razliku
izmedu osoba ¢iji je 1Q visi od M+2s (SB-1Q>132, Wechsler SB-
1Q>130). Stoga su tabele sa normama, koje nam daju tako ekstremne
vrednosti, konstruisane na osnovu slucajne ekstrapolacije i
poravnanja, ali ne i na osnovu empirijskih podataka reprezentativnih
uzoraka.

Kao posledica toga, analiza profila darovite dece je u velini
slucajeva veoma teska ili, ¢ak, i nemoguca, posto ta deca mogu da
imaju rezultate iznad gornje granice podtestova. Rejnolds i Klark
(1986) predlazu proceduru uz pomo¢ koje bodovi sa podtestova
mogu da se restandardizuju intraindividualno koriste¢i norme starije
dece ili dece iz starijih razreda i time bi se omogucila 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 doSlo do promene u proseku IQ-a dece i
odraslih (Flznn, 1987; videti takode Storfer, 1990). Takode je doslo
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 S§to
moze da se procita u udzbeniku 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 vise bodova na SB L-M 1973. nego 1986. na SB:FE (sli¢ne
rezultate su dobili i Robinson, Dale & Landesman, 1990; Kluever &
Green, 1990; McCall et al., 1989). U odnosu na druge testove,
SB:FE udzbenik sadrzi informaciju da su deca koja su od strane
svojih Skola klasifikovana kao darovita dostigla prosecni zbir IQ od
123.2. U poredenju sa rezultatima cele WISC-R Skale, ispostavilo se
da je SB zbir bodova nesto nizi (1.4 boda), a deca su imala cak i
nize rezultate u zbiru bodova K-ABC nego u SB:FE (4.7 bodova).
Kao §to mozemo videti kod Torndajka et al. (1986), razlike su manje
za uzorke pojedinaca sa prosecnom sposobnoscu.

MekKalum et al. (1984) su potvrdili otkri¢a o srednjim razlikama
izmedu testova za darovite, nalaze¢i 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 vise od 10 bodova
izmedu starijih PPVT i novijeg PPVT-R, dok su u studiji Bondija et
al. (1984) deca imala 8-10 IQ bodova vise na Slosonovom (Slosson)
nego na MekKartijevom (McCarthy) testu.

Rezultati takvih studija su znacajni za istrazivanja 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 izmedu SB L-M i SB:FE 13 bodova u gornjem delu skale,
sakupljeni daroviti uzorak koji koristi I[Q>132 koji koristi stari SB L-
M 1985. ne sadrzi vrh 2% populacije ve¢ najboljih 10%.

Osim problema normi testova, uporedivanje uzoraka koji su
regrutovani razli¢itim merenjima inteligencije zahteva sredstva “koja
se mogu porediti”. Ipak teSko je da se reSi pitanje zajednicke
konstrukcije punovaznosti za darovitu decu. Za prosecne, heterogene
uzorke, Torndajk et al. (1986) su pronasli velike korelacije izmedu
SB:FE i WISC-R (r=0.83), WPPSI (r=0.80), kao i K-ABC (r=0.89)
koja je cak visa od korelacije izmedu SB:FE i SB L-M koja je
r=0.81). Takve korelacije su nuzno nize kod darovitog uzorka zbog
umanjenog neslaganja kod takvih uzoraka (Perleth & Sierwald,
2000). MekKalum et al. (1984) su, na primer, nasli korelaciju od
r=0.5 izmedu WISC-R i K-ABC za darovite uzorke. Za uzorak od 82
darovita ucenika osnovne skole, Torndajk et al. (1986) su pronasli
korelaciju od samo r=0.26 izmedu SB L-M i SB:FE koja se
objasnjava umanjenim neslaganjem i nevaze¢im IQ rezultatima kod
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ekstremnih vi§ih dometa SB L-M. Uporedivanje testova radi
identifikacije darovite dece, takode, treba da sadrzi poredenje toga
koju su decu doti¢ni testovi identifikovali kao darovitu, a koju nisu.
Rezultati Beala (1995) pokazuju da, na primer, WISC-III i Otis-
Lenon grupisu decu u sli¢ne grupe darovitosti.

Savremeni  pristupi u  konstrukciji merenja  kognitivnog
funkcionisanja — osim daljeg razvoja tradicionalnih, odavno
prihvacenih testova — mogu da se opiSu kao najmanje tri vazna
pravca. Kao prvo, rezultati pristupa procesuiranja informacija trebalo
bi da se snaznije koriste kako bi se odredila merenja za komponente
inteligencije. K-ABC mozZe da se daje kao njegov prvi pokusaj, drugi
primeri pravih osobina procesuiranja informacija, ipak, tek treba da
se usavrse (videti Pyryt, 1996).

Drugi pravac se odnosi na plasiranje obuke i transfera u centar
teorija o inteligenciji. Koriste¢i Semu pretest — tretman — posttest,
Gutke (1974, 1992) je Sezdesetih poceo da usavrSava takozvane
testove ucenja koji procenjuju “potencijal za uéenje” jednog deteta u
pravcu teorije Vigotskog o zoni proksimalnog razvoja. Kasnije,
slican test — ucenje — test pristup pojavilo se u Angloamerickim
zemljama pod nazivom dinami¢ke procene ili procenjivanja
potencijala za ucenje (Feuerstein, 1980; cideti takode Campione et
al., 1982; Bolig & Day, 1993. Borland & Wright, 1994;
Kirschenbaum, 1998). Ideje koje su zajednice i nemackoj i americkoj
tradiciji jesu procena nivoa koji neko dete moze da dostigne s
obzirom na idealno poucavanje ili napredak koji moze da se postigne
putem obuke. Ali, sve do sada, nisu se pojavili korisni testovi te vrste
(videti Pyryt, 1996).

Trec¢i pravac je razvoj adaptivnih ili skrojenih testova. Ako se takvi
testovi daju deci, deca ¢e raditi jedino na tim stavkama koje im
najbolje leze da mere njihove sposobnosti. Ovo znaci da darovita
deca izvrSavaju samo prilicno teske stavke. Uz pomo¢ teorije testa
probabiliteta, parametri sposobnosti za svako dete su dostupni i
uporedivi, ¢ak iako se svakom detetu daju kompletno razliciti
podtestovi (npr. Embretson, 1985; Embretson & Hershberger, 1999).
Za zemlje sa nemackog govornog podrucja, Kubinger & Vrust
(2000; wvideti takode Kubinger, 1998) su predstavili jedan papir —
olovka — test za dijagnozu adaptivne inteligencije. Sledeci sli¢an
koncept kao i WISC-R, ovaj AID II omogucava merenje
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inteligencije kod darovitih ucenika osnovne $kole 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
predskolskog doba i ranih godina u $koli, mnogi autori tvrde da ne
moze da se da precizan odgovor na osnovu trenutno postojecih (ili
bolje receno u nedostatku) empirijskih dokaza. Ima, smatra se, malo
prospektivnih studija ili bar kombinovanih longitudinalnih i
sekcionalnih studija koje bi mogle da nam daju struc¢njake i
istrazivace sa doticnim podacima.

Uopsteno, sposobnosti koje mere testovi inteligencije su prilicno
nestabilne kod predskolaca. lako je Satler (1988) pronasao korelacije
od r=0.5 kod 7 do 8 godina sa inteligencijom i postignu¢ima dece i
odraslih, isti autor tvrdi: “Sto je dete starije kada se prvi put testira i
$to je kraéi interval medu testovima, to je veca postojanost 1Q-a” (str
73). Stoga, IQ bodovi koji su izmereni pre starosti od 5 godina,
moraju pazljivo da se tumace. Smatra se da su moguce fluktuacije od
20-tak bodova, iako je oscilacija 1Q-a za ve¢inu dece nizZa posle pete
godine (Sattler, 1988; Cahan & Gejman, 1993; daju izvestaj o
prilicno stabilnim IQ rezultatima za ucenike osnovnih Skola; slicno
tome nalazi i Perleth & Sierwald, 2000). Isto vazi i za vezu izmedu
inteligencije i postignuéa (Sto moze da se ublazi, na primer,
spoljasnjim faktorima).

U pogledu ovoga, smatra se pozeljnim da se rade dalje evaluacije
relativno poznatih testova kod uzoraka darovite dece od smisljanja
novih sredstava za identifikovanje male darovite dece. S druge strane
smatra se da je situacija drugacija kod starijih ucenika. Perlet (1997,
2000) je, na primer, utvrdio velike stabilnosti bodova inteligencije
preko 2 godine u uzorcima od iznad prosecnih i darovitih ucenika.
Merenja inteligencije su takode pokazala zadovoljavajucu
prognosticku vredost kod skolskog uzrasta od 8 godina.

Ipak, smatra se da strucnjaci i istrazivaci treba da budu skepticni
kada je u pitanju moguénost predvidanja visokih sposobnosti i
velikih postignuc¢a na ranom uzrastu. U skladu sa Hoveovim (1990;
videti takode Ericsson, 1996) kratkim kritickim izvestajem treba biti
veoma oprezan u davanju prognoza. Ovo se smatra prihvatljivim, jer
je vecina istrazivanja radena sa starijom decom ili mladima. Posto je

149



isto tako uzeo u obzir rezultate iz Termanove studije, Hov (1990)
smatra da takvi testovi posebno nemaju nikakvog efekta kod
predvidanja koje se ti¢u postignuéa veoma sposobnih pojedinaca”
(str. 202).

4.5.3. Procesuiranje informacija darovite dece

Slede¢i odeljak sledi opsti obris modela nacina na koji inteligencija
procesuira informacije, koji je delimi¢no prethodno pomenut. Posto
se parametri procesuiranja informacija kod novorodenceta i male
dece mere prvobituno u studijama habituacije, mnogi autori ovome
posvecuju dosta paznje. Takode, se mnogi interesuju za ponasanje
dece dok spavaju pod temom arhitektonski nivo, posto postoje Ceste
izjave da je ovo vazan rani indikator darovitosti, narocito na
nemackom govornom podrucju. Posebne veze parametra spavanja sa
darovito§¢u moraju da budu na ovom nivou “hardvera”. Sa
interesovanjem za komponente viSeg reda, ovde ¢e se sumirati
osnove i strategije znanja kao deklarativnog i proceduralnog znanja,
s jedne strane, i postupaka strategije, metakognicije, i izvrSne
kontrole, sa druge strane.

4.5.4. Kapacitet i trajanje memorije

Iako postoji slaganje po pitanju pamcenja darovite dece, tj. miSljenje
da je ono bolje nego kod prosecne dece (Abroms, 1982), ovi rezultati
se, uglavnom, ne tumace kao veci kapacitet memorije ili trajanje
memorije kod darovite dece. Na kapacitet memorije ovde se gleda
kao na broj “otvora” radne i dugoro¢ne memorije pre nego na meru
raspona memorije u kojem broj reci, ili kojih se neke osobe secaju,
moze da se uveca, na primer, kori§¢enjam prikladnih strategija.
Naprotiv, smatra se da postoji mnogo dokaza da jedva da ima razlika
u kapacitetu i trajanju kratkoro¢ne ili radne memorije, kao i
dugoro¢ne memorije dece i odraslih ¢ija je darovitost na razli¢itom
nivou i koji su razlicite starosti (Howe, 1990).

Sve razlike u performansi memorije o kojima pise u literaturi smatra
se da se mogu pripisati razlikama u brzini procesuiranja informacija
(memorijskoj ili kognitivnoj efikasnosti) ili komponentama viSeg
reda kao Sto su znanje, metamemorija, i izvrSna kontrola koja vodi
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do efikasnije upotrebe ogranicenih kapaciteta kratkorone memorije
(videti npr. ankete Campione et al., 1982; Jackson & Butterfield,
1986; Borkowski & Peck, 1986; Brewer, 1987; Torgesen, Kistner &
Morgan, 1987). Osim toga, Snajder i Presli (1997) tvrde da promene
inteindividualnog razvoja u performansi pamcenja ne mogu da se
povezu ni sa promenama u kapacitetu ni sa brzinom procesuiranja
informacije.

4.5.5. Efikasnost memorije

Iako Snajder i Presli (1997) pori¢u da postoji veza izmedu
intraindividualnog razvoja performanse memorije 1 brzine
procesuiranja informacije, smatra se da je efikasnost sistema
memorije glavni uzrok arhitektonskog nivoa interindividualnih
razlika u postignucu darovite, prosecne, i retardirane dece. Memorija
ili kognitivna efikasnost se prvobitno odnosi na brzinu procesuiranja
informacije. Ovo ukljucuje odlike senzornog sistema i kratkoro¢nu
memoriju i, posledi¢no, brzinu registrovanja, identifikacije i
analiziranja nadoleze¢e informacije, brzina skladiStenja novih
informacija u dugoronu memoriju kao i brzinu obnavljanja
informacije iz memorije, brzinu kojom se procesuira informacija u
radnoj memoriji, itd. Dakle, kognitivna efikasnost omogucéava
c¢oveku da bolje iskoristi ograni¢ene kapacitete radne memorije.
Efikasnost memorije se povecava Sto su kognitivni procesi
istovremeno paznju za slozenije probleme. Stoga, superiornost
darovite dece moze da se pripiSe vecoj kognitivnoj efikasnosti, npr.
za veéu osnovnu brzinu procesuiranja informacija i veci nivo
automaticnosti.

Dok su aspekti paznje, memorije i kognitivne efikasnosti redovno
ukljuceni u kontrolne liste za ranu identifikaciju darovite dece, ne
postoji puno empirijskih dokaza za zajednicku i1 prediktivou
punovaznost ovih indikatora kod male dece. Po misljenju mnogih,
ovo je posledica upotrebljene metode. Procesuiranje informacija kod
male dece starosti do godinu dana se meri koriste¢i paradigmu
habituacije (za metodolosku 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 viSe studija koje se bave retardiranom
decom ili decom koja imaju problema sa ucenjem. Na primer,
Dzekson i Majers (1982) su dokazali mogucée povezanosti izmedu
kognitivne efikasnosti i kasnijih postignuca; oni su nasli da je kod 37
do 66 meseci starih predskolaraca brzo imenovanje slova i brojanje
unazad bilo prediktor vestine Citanja Sest meseci kasnije posSto se
nisu uspele pronaci nikakve veze izmedu merenja IQ (npr. Stanford
— Bine, WPPSI- podbodovi).

Postoji nekoliko dokaza da efikasnost memorije koja se ti¢e procesa
obnavljanja ne moze da se asocira samo sa razlikama u osnovnoj
brzini procesuiranja informacija (Brewer, 1987). Superiornost
darovitih u kognitivnoj efikasnosti moze, takode, da se prouzrokuje
povecanim procesima paznje, superiornom organizacijom osnove
znanja, efikasnijim stategijama, boljom motivacionom strukturom,
duzim i intenzivnijim vezbanjem, ili sloZzenom interakcijom svih
ovih i drugih komponenti.

4. 6. Metakognicija kao spona izmedu sposobnosti

i ostvarene (izvr$ne) inteligencije
- pokusaji empirijske validacije -

Konstruktivizam, kao savremena epistemolosko-teorijska koncepcija
u pedagogiji, odnosno participativna epistemologija, kao znacajna
prekretnica u shvatanju o znanju, uzimaju se danas za osnove
postmoderne didaktike. Konstruktivizam, dakle, nadilazi prethodne
tradicije ucenja, s tim S§to su neki njihovi elementi pretece
savremenih koncepata. Kako je o tradicionalnim koncepcijama
ucenja i didaktickim modelima ve¢ diskutovano u drugim
tekstovima''®, ovde se smatra korisnim samo podseéanje da se na
participativnu  epistemologiju,tj. kao na obrazac shvatanja
saznavanja, gleda kao na preovladjujucu ontologiju koja u pedagogiji
ima skup prihvacenih prakticnih poduhvata, zasnovanih na ovom
obrascu saznavanja, tj. u skladu su sa ovom epistemologijom.

"8 Videti: G. Gojkov, Prilozi postmodernoj didaktici, VSV, Vriac, 2002.
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Drugi momenat, bitan za kontekst koji bi omoguéio razumevanje, i
nakon toga instaliranje prakticnih posledica participativne
epistemologije, kao osnove za odluke kojima se rukovode savremene
tendencije promena u Evropi, a i ka kojima i naSa zemlja tezi i
pokusava ih §to bolje shvatiti i u skladu sa tradicijom i ograni¢enjima
prihvatiti, je primerenost teorijsko-metodoloske utemeljenosti
pedagoskih i jo§ pre didaktickih istrazivanja. Pedagogija je na svom
putu prosla kroz razlicite koncepcije: od normativne, preko
empirijske i hermeneuticke do teorije sistema. Ocene mnogih o
znacaju ovih metodoloskih koncepata pedagogije sve su blize
saglasju da njihov doprinos nije bio adekvatan namerama, tj. da nisu
u pravoj meri objasnjavali fenomene u oblasti vaspitanja i
obrazovanja. Nove $anse vide se u teoriji haosa i konstruktivisti¢koj
paradigmi, ali se, takode, korektno naglasavaju nalazi istrazivanja
kojima se konstatuje da konstruktivisticki postupci ne razvijaju kod
svih ucenika aktivne, konstruktivne samoorganizovane procese u
toku uéenja i ne na svim sadrzajima i ciljevima, te se danas ve¢ ¢uju
glasovi o veéoj prihvatljivosti »umerenog konstruktivizma,
odnosno koegzistenciji izmedu konstrukcije i instrukcije.'"’

Prethodne teorijske tradicije i njihovi epistemolosko-metodoloski
dometi nisu mogle do kraja da osiguraju moguénosti za ispitivanje
efikasnosti modela u€enja u nastavi. Takodje, nisu nudili reSenja
kojima bi se uzeli u obzir ucenici i njihovi konceptualni mehanizmi,
kao 1 medjuzavisnost samoorganizacije ucenja i okolnosti. Ostalo je
jos dosta nerasvetljenih tacaka kojima bi se potpomoglo razumevanje
uslova koji utiéu na ucenje, tj. kognitivnih mehanizama, kao
znacajnih, ali nedovoljnih. Ostao je, dakle, nerasvetljen deo
konteksta,odnosno priroda didaktic¢kih strategija kojima se podsti¢u
konceptualni sistemi ucenika. Ostaje, dalje, i da se i u pedagogiji, na
teorijskom nivou, ve¢ prihvaceni stavovi empirijski validiraju.

Iako nam stavovi poznatih konstruktivista, medu kojima je i E.
Glasersfeld (pomenuti na kraju ovoga teksta) izgledaju kao
umanjivanje inovativnog znacaja participativne epistemologije i
konstruktivizma uopste za didaktiku, ipak, ako ih dovedemo u vezu
sa  kontekstualnim pristupom intelektualnim sposobnostima
(Sternberg), tj. instrukcionim pristupom u istrazivanju kognitivnih

9 Wienert, F. u. Mandl, H., Psychologie der Erwachsenbildung, Gottingen, 1997.
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korelata i komponenti, oni nam mogu biti putokaz za nove
metodoloske pristupe.

U radu ¢e se sagledavati mogucnosti da se konstruktivizam,
participativna epistemologija, ili, bar, neki njegovi elementi
empirijski validiraju i1 time da se stvori prostor za pokusaje
sagledavanja dometa njegove prakti¢ne upotrebe.

Nastojace se, dakle, prethodno skicirana teorijsko-epistemoloska
osnova pokusati empirijski validirati, kako bi se doslo do elemenata
za argumentaciju da se neki od teorijski koncipiranih elemenata
koriste kao osnove za odredene promene strategije naseg sistema
vaspitanja i obrazovanja. Put koji je ovo trebalo da nam osigura,
nalazi se u eksplorativnom istrazivanju, kojim smo, tragali za
odgovorom na pitanje:
e u kojoj meri se konstruktivizam moZe smatrati novom
paradigmom u didaktici, a korak dalje i principom promena
u sistemu vaspitanja i obrazovanja ?

Razjasnjavanje ovoga pitanja indirektno pruza odgovore i na pitanja
kao $to su:

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

e do koje mere pluralizacija didakticke scene daje nastavniku
kompetencije voditelja, saradnika, suistrazivaca koji
podstice stvaranje ideja,

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

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

e u kojoj se meri didakticki pogledi na modele ucenja u
nastavi  konfrontiraju  sa  konstruktivizmom  kao
epistemoloskom osnovom  didaktike, 1 kakve se
konsekvence iza ovoga naziru za kurikulum,

e moze li se Sternbergova trijarhiCna teorija inteligencije
smatrati dovoljnom da »pokrije« psiholosku supstancu
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metakognicije, koja bi se dalje uzimala kao znacajan
element metateorijske osnove kurikuluma,

e da 1i konstruktivisticka definicija ucenja kao procesa
personalne konstrukcije znafenja znaci bas ovo §to je do
sada videno kao resenje?...

Na sva ova pitanja, naravno, ne nameravamo odgovoriti ovim
eksplorativnim istrazivanjem, ali ¢e se nalazi do kojih smo dosli u
izvesnom smislu mo¢i upotrebiti za razmisljanje o njima. Nasa su
bila usmerena mogucénostima da sagledamo u kojoj meri se
instrukcioni  pristup istrazivanju intelektualnih procesa, uz
ukljuc¢ivanje dejstva metakognitivnih komponenti (uklopljen u
neovigotskijanske tokove procesa dijagnostike) moze smatrati
adekvatnim za dobijanje sigurnije slike o funkcionisanju i procesima
ucenja. A na osnovu ovoga mogli bismo zakljucivati o tome u kojoj
meri se metakognicija moze podsticati didaktickim instrukcijama.

Smatramo da bi se sagledavanjem moguénosti da se didaktickim
instrukcijama mogu podsticati metakognitivne sposobnosti moglo
doprineti ukupnim saznanjima o didaktickom podsticanju
metakompomenti. Pomenimo ovde ¢injenicu da su metakognitvne
sposobnosti teren na kome su se psihologija i didaktika poslednjih
godina jako priblizile, kao i konstatacije fundamentalnih istrazivanja
o procesima ucenja i instrukcija ucenja u ucionici po kojima se
uvazava kontekst. Dakle, »kontekstualni pristup« pomerio je fokus
sa izuCavanja sposobnosti i ucenja i rezultata na kapacitete ucenika
da reguliSe svoje ucenje i na sposobnosti nastavnika da stvori
odgovarajuéu sredinu za uéenje.'*

Opredeljenje za ovakav pristup pitanju koje posmatramo
podstaknuto je Cinjenicom da se poslednjih decenija na kognitivni
sistem i na njegov razvoj gleda kao na samo-modifikujuéi sistem, a i
ucenje se ne retko posmatra iz istog ugla (samoregulisano ucenje).
Ova je perspektiva u pedagoskoj psihologiji podstakla didakticare
da, prihvatanjem  kontekstualnog  pristupa  intelektualnim
sposobnostima (Sternberg), tragaju za mehanizmima kojima bi se
sposobnosti mogle bolje upoznati i razvijati u kogniciju.

12 Sire o pojmu metakognicije i njenom odnosu sa didaktikom i instrukcionom
pristupu kao novoj istrazivackoj paradigmi videti u: G. Gojkov, Didakticki aspect
metakognicije darovitih, “Pedagoska stvarnost”, Novi Sad, br.1-2, 2002.
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Podsticaj su, svakako, bili i nalazi istrazivanja kojima se tvrdi da
specijalizovano znanje ucenika, koriS¢enje kognitivnih strategija i
samoregulacija ima znacajnog uticaja na akademsko ucenje.

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

Ideje participacije, autonomije, komunikacije... u obrazovanju u
¢itavoj Evropi su u osnovi vaspitanja i obrazovanja. Interesuje nas,
svakako, koji bi principi bili znacajni za strategiju kojom bi se
implementirale promene u na$ sistem i gradili modeli za stvarne
procese donosenja odluka.

Metakognicija je za pitanja kojima se ovaj tekst bavi znacajna jer joj
se pridaje kljuéno mesto u celokupnom kognitivnom razvoju, i pored
toga $to se priznaje da je njen eksplanatorni potencijal jo§ uvek tek
naslucen (iako se ona vezuje za klju¢ne segmente licnosti: za self,
samospoznaju, svest o sebi) ona predstavlja izazov i za didaktiku.

Cinjenica da je psihologija, svesna kompleksnosti slozene prirode
kognitivnog funkcionisanja i inteligencije, prisla instrukcionistickom
pristupu, tj. didaktici i Sternbergovom analizom intelektualnih
procesa, kognitivnih korelata i analizom kognitivnih komponenti
dala pristupu kognitivne obuke status novog metodoloskog pristupa,
koji na kraju ima karakteristike didakti¢kog pristupa sa paradigmom
transfera u osnovi, vodi nas do didaktickog prostora u kome se o
intelektualnim procesima zakljuéuje uvidom u nacine misljenja
subjekta dok resava problem.

Prethodna konstatacija nosi u sebi moguénosti da se o nalazima do
kojih je dosSlo ovo istrazivanje razmiSlja i iz ugla mogucnosti
instrukcionog pristupa da da sigurniju sliku o funkcionisanju i
procesima ucenja. NaSe namere nisu bile usmerene ovako
dalekoseznim zaklju¢cima. Postavili smo sebi skromniji zadatak.
Posmatrali smo u kakvom odnosu stoje didakticke instrukcije i
metakognitivne sposobnosti, kako bismo zakljucivali o tome u kojoj
se meri mogu podsticati metakognitivne sposobnosti.
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Ovo je pitanje koje je i u ranijim istrazivanjima zaokupljalo nasu
paznju. = U osnovi ovih pitanja nalaze se moguénosti da se u
istrazivanju procesa uc¢enja koristi instrukcioni pristup. Korak blize
prakticnom cilju je traganje za identitetom metakognicije i
mogucénostima da se njen razvoj podstice. Ovo je, svakako, posebno
znacajno jer su ispitanici buduéi ucitelji i vaspitaci koji treba da
podsti¢u metakognitivne procese dece, dakle, trebalo bi i da ih imaju
razvijene.

Neposredni cilj ovoga eksplorativnog istraZivanja bio je da se
sagleda u kakvom odnosu stoje didakticke instrukcije i
metakognitivne sposobnosti. Prethodna nasa istrazivanja ukazivala
su na postojanje znacajne veze ovih varijabli 1 na uticaj ove veze na
efikasnost u reSavanju problema u nastavi, dakle na efekte u ucenju.

Istrazivanje je vrSeno na namernom uzorku koga je Cinilo 365
studenata Uciteljskog fakulteta (I-IV godina) i Vise Skole za
obrazovanje vaspitaca (I-II godina) u VrScu. Za ovaj uzrast smo se
opredelili uzimajué¢i u obzir nalaze prethodnih istrazivanja o
prednosti moguénosti introspekcije na starijem uzrastu. Didakticke
instrukcije, metakognitivne i kreativne reakcije bile su prediktivne
varijable, a kriterijska su efekti na problemskim zadacima.

Metoda istrazivanja odnosi se na sistematsko neeksperimentalno
posmatranje. Namerno variranje varijabli nije vrSeno, ali su vrSene
statisticke zamene za eksperimentalne kontrole. Od instrumenata
kori$¢eni su :
e protokol za samoposmatranje metakognicije (MK1 — uraden za
potrebe ranijih istrazivanja i donekle korigovan);
e problemski zadaci,
e  Urban Jelenov test kreativnosti,
e Domino-D-48, uglavnom, saturiran G-faktorom, mada je
interkorelacija nasla da svaka stavka objasnjava specificni deo

121 Videti tekstove: G. Gojkov, Didakticki aspect metakognicije darovitih, objavljeno
u zborniku na: Mednarodnom znanstvenom posvetu, tema skupa: Didakti¢ni in
metodi¢ni vidiki prenove in razvoja izobrazevanbja, Maribor, 2001; i u izmenjenoj
verziji u “ Pedagoskoj 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).
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varijanse; dobro diferencira iznadprosecne; neverbalno-
perceptivna gradja.

Nasu paznju 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 srecu iskazi
koji bi se mogli kvalifikovati kao meta- iskazi, ali da se njihov broj
najcesce krece od 1 do 5. Prosecan broj kreativnih reakcija u ¢itavoj
grupi je 5,7%. Od ukupnih metakognitivnih reakcija najuspesniji su
studenti bili kod sposobnosti:
e svest 0 nivou razumevanja i analize problema (3,8%),
e sagledavanje problemske situacije u celini i veza izmedju
onoga §to se zna i o onome $to se otkriva (3,1%),
e claboracija i svest o nacinima da se upotrebi prethodno znanje
2.9%,
e pronalazenje optimalne strukture u sadrzaju koji se resava 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%),

nacini kojima se cilj namerava ostvariti (1,8%),

dublja analiza sadrzaja problema (1,7%),

manipulisanje  sadrzajem, materijalom (eksperimentisanje

(1,6%),

¢esto postavljanje novih pitanja i proveravanje (1,5%),

e strategija smisaone organizacije materijala (sli¢nosti i razlike-
1,5%),

e preispitivanja nakon uradenog zadatka o  drugim
mogucénostima, putevima i1 znacaju otkrivenog i1 nacinima
uklapanja u postojece znanje (0,8%)...

Svest o procedurama reSavanja problema, o toku i mehanizmima,
bila je retko manifestovana, kao i nivoi svesti na kojima su donosene
odluke pri funkcionisanju unutrasnjih mentalnih operacija i procesa
(0,5%). Prosecan uspeh studenata na problemskim zadacima koje su
reSavali bio je 1,9 od 5 zadataka.
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Kako se za metakogniciju smatra da predstavlja specificno
ispoljavanje kontrolnih procesa i prema Sternbergu, pa i drugima,
ima znacajno mesto u intelektualnom funkcionisanju, te kako druga
istrazivanja izveStavaju u velikoj meri korespondira sa »G«
faktorom, u ovom smo istrazivanju posmatrali kakav odnos imaju
ove dve varijable. Odnos intelektualnih i metakognitivnih
sposobnosti i re$avanja problema potvrdio je uzamnost ovih
varijabli, §to vodi ka zakljucku da je uspeh u reSavanju problema
pracen visokim sposobnostima. Takode, su metakomponente
znacajno uticale na uspeh u reSavanju problema (r= 0,45-znacajno
na 0,01).

Elementi metakomponente »znanje o kogniciji« i »donoSenja odluke
o strategijama« kojima su nadgledane vlastite kognitivne aktivnosti
smatrane su znacajnima metakomponetama; od njih je po oceni
studenata zavisio tok daljeg reSavanja zadataka, pa i krajnji ishod.
Ovo su po Sternbergu elementi »exsecutive, tj. kontrolnog procesa.
Introspektivni izvestaji svedoCe o svesnosti studenata i njihovim
bavljenjem selekcijom komponenti koje doprinose reSavanju
problema, nacinima na koje su informacije prezentovane, $to je
sluzilo pokusajima razli¢itog kombinovanja. A odluke su se najcesce
odnosile na:
e  postupak resavanja,
e redosled u izboru postupaka,
e svest o subjektivnim dozivljajima problema i teSkoca na koje
se naislo i
. sam(l)zszvest o efikasnosti postupaka i putevima kojima bi se dalje
islo.

Interesantni su dozivljaji problema. 1z izvestaja o introspekciji uocava
se veliki broj aktivnosti koje je jedna osoba nameravala preduzimati u

toku resavanja razliitih problema. Dakle, ne postoje Seme, obrasci
problema. Ideje o reSavanju problema su se, prema izjavama ispitanih,

nametale bez jasnih predstava od kuda, odnosno i bez namere da se

preduzmu odredene aktivnosti, a metakomponente su se smenjivale,

nestajale i kombinovale na razne nacine u razli¢itim fazama reSavanja
problema. Najcescée sretano objasnjenje za ovo su izjave studenata da je

problem, kontekst, nametao, izazivao ove razliite metakognitivne
reakcije. NaSe analize nisu uspele da identifikuju nad¢ine kombinovanja,

122 Uporediti sa nalazima iz prethodno pominjanih studija autora ovoga istrazivanja.
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a razloge jo§ uvek vidimo u konceptualizaciji okvira istrazivanja,
odnosno u ukupnoj metodolo§koj podrsci koja je nadjena u teorijskim
orijentacijama kojima pripadaju i teorije na kojima se zasniva pojam
metakognicije. Metakognicija kao kompozitni i visedimenzionalni
pojam i u ovom je nalazu potvrdila svoju slozenost, a »novi duh« u
teoretisanju 1 istrazivanju kognicije u dosadasnjem prikazu nalaza
ostao neadekvatan u prepoznavanju metakognicije u odnosu na druge
pojave. Naime, u ukupnom broju reakcija ispitanika nije se mogla naci
jasna slika izmedu kognitivnih pojava koje su se odnosile na sadrzaj
problema i onih koje su usmerene na kogniciju (o ovome smo sli¢ne
nalaze ve¢ imali na drugim grupama ispitanika u navedenim
istrazivanjima). Naime, reakcije ispitanika koje su bile usmerene na
sadrzaj problema i kojima su se pokuSavali resiti problemi mesale su se
sa onima koje su usmerene na kogniciju i menjale njihov tok, zajedno
bez jasnih granica izmedu jednih i drugih doprinosile ishodu.

Iz analiza introspektivnih protokola mogu se uociti razlike u
metakognitivnim sposobnostima. One se zadrzavaju i kada se
kontroliSu intelektualni potencijali. A ovo je jo$ jedna potvrda ranijih
utisaka o znacaju vankognitivnih elemenata, pa i spoljasnjih uticaja
na razvoj metakognicije. Znacaj vankognitivnih elemenata i
moguénost da se metakognicija vidi kao neka vrsta licnog slozaja
(pa, 1 kao jedan od aspekata kognitivnog stila pojedinca), objasnjava
to da se integritet metakognicije ¢ini neuhvativim.

1z prethodnog nalaza mogli bismo izvesti slede¢i komentar: ma kako
da je teorijski koncipirana metakognicija u prakticnom izrazu, ona je
odraz licnog kognitivnog odrastanja, dakle razvija se, a znacajno
mesto u  negovanju metakognitivnih funkcija imaju didakticke
instrukcije u nastavi. Posebno mesto imaju didakti¢ke instrukcije
kojima se subjekti podstiu da identifikuju probleme, da razjasne
njegovo znacéenje, da sagledaju izvore nedoumica, razjasne osecaj
zbunjenosti i tenzije, izazvan kontroverzom, zatim kojima se regulisu
i kontroliSu postupci, planira ponasanje i ureduje drugi niz
pojedinosti, $to vodi ka reSavanju problema.

U pomenutim ranije izvrSenim istrazivanjima ovo je potvrdjeno
nadjenim razlikama na razli¢itim uzrastima koji su posmatrani.

Medu znacajnije nalaze ovoga istrazivanja spada 1 veza
metakognitivnih reakcija i intelektualnih sposobnosti (r=0,56). Ova
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znacajna veza manifestovala se i u efikasnosti u resavanju problema.
Vezu izmedju ovih dveju varijabli, tj. znacajnu razliku u efikasnosti
u reSavanju problema u korist intelektualno superiornijih posmatrali
smo jo$ iz jednog ugla. Ispitanike smo prema broju manifestovanih
metakognitinvih reakcija podelili na tri kategorije:

u prvoj su bili studenti koji su imali pet i viSe meta-iskaza
(najbolji-n= 76 ;23 %),

u drugoj su bili oni koji su imali od tri do pet meta — iskaza
(n=165;40%), au

trecoj je bilo 124 studenta sa manje od tri meta- iskaza(38%).

T- testom za nezavisne uzorke ispitivana je razlika izmedju onih sa
najvisim i najnizim skorom u metakomponentama. Utvrdena je
statisticki znacajna razlika u korist ovih sa najvis$im skorovima u
metaiskazima. Razlike su se manifestovale u intelektualnim
potencijalima, uspehu u re$avanju problema i u kreativnosti.

Nakon ovoga proveravali smo (regresionom analizom) udeo
metakomponenti u varijansi skorova. Nadeno je da metakognitivne
komponente  objasnjavaju oko 21% varijanse  skorova.'”
Interesantno je da je procenat objasnjene varijanse u ovom i u
ranijim sliénim istrazivanjima na razli¢itim uzorcima slian.
Intelektualne sposobnosti su objasnile oko 29%, a doprinos
kreativnih reakcija ni u ovom istrazivanju nije statisticki znacajan.
Kreativne reakcije studenata intresantne su zbog problema koji su u
ovom istrazivanju resavani, a koji su trazili divergenciju. Dakle, bio
je znacajan odnos reSenja i kreativnosti studenata. Zavisnost ove
veze statisticki 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 upucuje na zakljucak da se pored posmatranih varijabli kao
znacajne za reSavanje problema kriju i druge. A, ovo dalje otvara
mogucénosti da se na metakogniciju gleda kao na samosvest koja
izgleda ima znacajno mesto u kognitivnom ponaSanju, ali ne i
autonomno.

12 U ranijim istraZivanjima su metakognitivne sposobnosti objasnjavale i do 25 %
varijansi skorova u odnosu na varijable: intelektualni potencijali, pol, $kolski uspeh,
reaktivne reakcije i uzrast (videti ranije pomenuta istrazivanja autora ovoga rada).
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I nakon ovog istrazivanja, tj. traganja za identitetom metakognicije,
ne mozemo se odlepiti od osnovne definicije ovoga pojma
«kognicija o kogniciji«, iako nam ona, kao Sto smo nalazima ovoga
istrazivanja ve¢ 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 sadrzaja, nismo, nazalost,
ni nakon ovoga pokusaja uspeli blize da fokusiramo.

Kao jedno od objasnjenja za ovo, namece se razmisljanje o Cinjenici
da su problemi koje su studenti resavali bili otvoreni, tj. dozvoljavali
su originalnost reSenja, a ovo, dalje, znai i podrazumevanu
originalnost, intuitivan pristup i sl, §to je, mozda, uzrokovalo
¢injenicu da studenti nisu mogli da kontroliSu sopstvene kognitivne
strategije, te su kognitinve reakcije imale automatski karakter.

Nakon ovoga, nalazi o pozitivnim korelativnim odnosima izmedju
metakognitivnih iskaza i didakti¢kih instrukcija, kojima su one
podsticane i postizani ve¢i efekti na kriterijumnskim zadacima, vode
ka zakljucku o znacaju didaktickih instrukcija za provociranje meta
iskaza. U faktorskoj analizi didakti¢kih instrukcija efikasnih za
provociranje meta-iskaza nadeno je 10 faktora u koje su se svrstale
posmatrane instrukcije (koriSéeno je 67 instrukcija). Njihovi sadrzaji
mogli bi se svrstati pod sledece nazive:

o Kklasifikovanje,
kontrola informacija,
analiza greSaka,
podsticanje na fleksibile pristupe,
formulacija objasnjenja,
vracanje na date informacje,
analiza znacajnih momenata,
procena moguénosti da se dode do cilja,
pregled prethodnih strategija, obrazaca,
dodatno promisljanje 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. Nazalost, ova nam teorija nije bila dovoljna
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da precizno sagledamo nacine kombinovanja kognitivnih aktivnosti.
Studenti ih Cesto nisu bili svesni, ili su iSCezavale i vracale se,
smenjivale jedna drugu bez nekog reda, kombinovale na razliCite
nacine, a izgleda i dosta zavisile od konteksta, problema, i ovim
potvrdile neponovljivu slozenost kognitivnih procesa i nemoc
preduzimanih metodoloskih pristupa.

Na kraju ovoga empirijskog dela namece se kao zakljucak
konstatacija da se metakognitivhe sposobnosti, kao jedan od
elemenata podsticanja autonomije studenata, snazno opiru
istrazivanju, kao i Cinjenica da se reSavanje problema u svoj svojoj
slozenosti ne da pojednostaviti. Interakcija izmedju elemenata i
mnogostruke relacije, tj. regulacije stvaraju nova svojstva, te
zaustavljanje na jednom momentu vodi do promene znacenja onoga
§to se istrazuje. Ovo je, verujemo, i znacajan razlog Sto se do
preciznijeg odredjenja psiholoske «supstance« metakognicije do sada
nije doslo, kao i $to ovim istraZivanjem nije u tom smislu ucinjen
znacajniji pomak. Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije, kao
teorijska osnova nije nam u ovom slu¢aju bila dovoljna u pokusaju
da precizno utvrdimo nacine kombinovanja  metakognitivnih
aktivnosti: kontekst problem je izazivao razliCite metakognitivne
komponente, odnosno razli¢ite aktivnosti koje su studenti nameravali
preduzeti, odnosno ideje koje je trebalo preduzimati,
metakomponente su se i u ovom istrazivanju mesale, smenjivale
jedna drugu, povremeno isCezavale, ili, pak, kombinovale na
neocekivane nacine, §to je metakogniciju kao kognitnvi fenomen
¢inilo skoro neuhvativom.

Drugi zakljucak, koji bi se posmatran iz ugla postmoderne didaktike
mogao, takodje, smatrati argumentom koji joj ide u prilog odnosi se
na dinjenicu da smo istrazivanjem dosli do konstatacija da postoje
razli¢iti pristupi reSavanju problema. Neki od njih su u jednom
trenutku bili komplementarni i konfliktni. Ovim se upuéujemo na
razmisljanje o znaCenju mreze spoljnih informacija koju student
interpretira. Student je, dakle, u naSem slucaju sam konstruisao, ali
su i informacije iz okruZenja bile znacajne (interakcije sa novim
podacima, podsticaji da se modifikuje sopstvena mentalna struktura,
da se elaborira (reformuliSe), kao i svest o znacCaju ovoga za
aktivnosti koje namerava da preduzme (metakognicija). Dakle,
mogao bi se iz ovoga nazreti zakljucak koji insistira na uvazavanju
konceptualnih mehanizama studenata i meduzavisnost
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samoorganizacije ucenja i okolnosti. Postojeci didakti¢ki modeli, kao
ni modeli istrazivanja procesa uéenja, nisu do kraja uspeli da
sagledaju znacaj metakognicije, njen uticaj na operativnost i
mobilnost posedovanog znanja. Mi smo se u ovom istrazivanju
bavili aspektom uslova koji potpomazu modifikaciju prethodne
mreze koncepcija. Tragali smo za elementima koji omogucéuju
efikasnu samoregulaciju. Radikalna transformacija studentovog
koncepta u nekim je trenucima bila automatska, u drugima je isla
sporo, oteZzavana preprekama (prethodno znanje...), a u tre¢ima se
javljao citav niz konvergentnih i redundantnih elemenata koji su se
tesko koordinirali, tako da mentalna mreza, koja se mobilisala u tim
trenucima 1 povezivala studentov konceptualni okvir sa
informacijama koje je imao, nije iSla jednostavnim redosledom
stvari. Spremni smo da prihvatimo stavove zagovornika alostericnog
modela po kojima su se unutrasnji uslovi susreli sa onim spolja, a da
pritom nije doslo do jednostavnog kumuliranja novih informacija
(znanja), tako da ucenje nije jednostavan kumulirajuéi proces, nego
da se mentalnim transformacijama, sa naglaSenom motivacionom
notom, proizvodi novo znafenje. Na kraju ostaje podsticajan utisak
za sve istrazivace da je polje istrazivanja metakognicije jo§ uvek
nepregledno.

Prethodni zakljucci i8li su u prilog konstruktivistickim pristupima,
teorijama kao osnovi promena u sistemu obrazovanja i vaspitanja.
Prvi deo ovoga nalaza posebno je podrzavao potrebe za fokusiranjem
individualnog studenta. Ali, utisak je, u ovom se istrazivanju
naglasila poteba za posveéivanjem vece paznje okruzenju. Uslovi
koji potpomazu ucenje, videli smo, imaju znacajno mesto u
reSavanju problema. Izdvojeno je deset vrsta didaktickih instrukcija
kojima se efikasno mogu podsticati mentalne sposobnosti. Lista
faktora nismo sigurni da je iscrpljena, a time ni faktori koji ucestvuju
u konstruisanju novih znanja, jer znanje ne zavisi jednostavno od
opstih kognitivnih struktura, nego se u procese ucenja ukljucuju
strategije, pa konstrukcija i dekonstrukcija, koji kao interaktivni
procesi ne mogu da ignoriSu Cinjenicu da postoje prethodne
studentove koncepcije, da su one po nekim shvatanjima (alosteri¢ni
modeli) prepreka za nove nivoe organizacije ideja i da se, pored
ovoga, u proces reSavanja problema ukljuuje i mnogo
multifunkcionalnih i plurikontekstualnih aktivnosti, $to rezultira
mobilizacijom viSe nivoa mentalne organizacije, kojih student cesto
nije svestan. Dosadasnji didakticki modeli nisu uspeli da objasne
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tokove koji stoje iza ovoga. Mislimo, ¢ak, da je pokuSaj da se
pojedinim modelima, odnosno teorijama, opiSu tokovi konstruisanja
znanja i da se onda na osnovu toga utvrde pricipi koji bi se koristili u
konstruisanju kurikuluma kao sigurna orijentacija, nemoguce
dosegnuti. Neki od novih pokuSaja, pominjani kao tzv. alostericni
modeli ucenja, su, u stvari, pokusaj da se zade izvan
konstruktivistickih modela, kojima se, takode, uvazava znacaj
didaktickog okruzenja, ali mu se uloga sagledava iz ugla
inteferencije sa konceptima koji se ve¢ poseduju. I ovde na scenu
stupaju razmiSljanja o  prakticnim pokuSajima intervencije na
sistemu vaspitanja u nasoj zemlji.

Dakle, ako prethodne nalaze i komentar prihvatimo kao osnovu za
odredjivanje principa koji bi mogli uticati na posledice u
poducavanju, onda bi se u najuzem okviru mozda mogli naéi sledeci:

e student je taj koji elaborira, integrise, uci, a sve ovo ¢ini kroz
sopstveni sistem razmisljanja, te zato mora da se nadje u
situaciji koja trazi promenu koncepcija;

e nastavnik zato mora veéi deo svoje paznje da usmeri ka
didaktickom okruzenju, kako bi didakticko okruzenje
izazivalo interferencije sa konceptima koje studenti prethodno
ve¢ imaju (da predstavi heuristiCko okruzenje koje moze da
dovede do interferencije sa koncepcijama studenta...);

e didakticko okruzenje treba da uzme u obzir prethodna
iskustva ucenika (znanja) i kontekst ucenja, da uvazi
individualne razlike (kognitivni stil), ali i znacajne parametre
koji moraju da se jave u didaktickom okruzenju (autenti¢ne
konfrontacije, zaintrigiranost, konceptualni debalansi treba da
navedu studenta da se udubi, ispituje, traga za novim
podacima...);

e metakognicija je znaCajan parametar koji potpomaze proces
ucenja;

e mrezna integracija (organizacija koncepata) treba da je takva
da podstice elaboraciju adekvatnijih koncepata.

A da li je od ovoga prav put ka odgovorima na pitanja koja smo
potavili na pocetku ovoga teksta? Umesto odgovora, pitamo se: da li
su neka od reSenja, koja se ve¢ u prvim nagovestajima promena
nasega sistema vaspitanja i obrazovanja naziru (zauzimanje za
brisanje granica medu predmetima, zanemarivanje rasporeda ¢asova,
kao organizacionog aspekta struktuiranja vremena, ekstremno
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tolerisanje pokusaja kao izraz podsticanja autonomije...), celovito
shvatila osnovu konstruktivistickih intencija i dometa i hoce li uspeti
transferom u prakticne tokove da doprinesu njihovoj validaciji?
Ekstremno zanemarivanje didaktickog konteksta, kao $to je veé
konstatovano, nije posledica konstruktivizma.
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5. POGOVOR
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U didaktickoj literaturi, na na$im prostorima, Grozdanka Gojkov je
singularna pojava. Singularna po tome $to se nije utopila u mnostvo
prakticistickih i tehnologistickih tekstova (Ciju korisnost ne
dovodimo u pitanje), nego pokusava da teorijski razmatra didakticka
pitanja oslanjajuci se na savremena teorijska strujanja u svetu. Njena
studija Didaktika i metakognicija to nedvosmisleno potvrduje.
Zadivljuje njeno poznavanje tekucih filozofskih i1 opStenaucnih
trendova koje logi¢no povezije sa didaktickim aktuelnostima.
Didaktika je smeStena u opsti naucno-filozofski kontekst i suceljena
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
istiCuéi, pri tome, i njihove ograni¢enosti. Prvo poglavlje —
Konstruktivizam — osnova savremenih teorijsko-epistemoloskih
koncepcija pedagogije je ne samo najobimnije nego je i kljuéno za
shvatanje uloge metakognicije u modernoj didaktici. Danas se
opravdano dovodi u sumnju ustaljeno misljenje da je nauka
prikupljacka delatnost koja samo osmisljava, klasifikuje i uopstava
sakupljene sirove podatke. Keli tvrdi da znanje nije samo
sveobuhvatna deskripcija stvarnosti ¢ija svojstva postoje nezavisno
od nastojanja jedinke da ga sazna. Znanje se u savremenim uslovima
posmatra kao konstrukcija konstituisana u nekom socijalnom miljeu.
Ono  ukljuuje 1 odredenu drustvenu praksu. Prema
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konstruktivistima, ono zavisi od individualnog pristupa onoga koji
u¢i. G. Gojkov istice da se epistemolosko opredeljenje
konstruktivista zasniva ne na subjektivnom nego na participativnom
saznavanju S$to utice na savremene teorije ucenja 1 na njima
zasnovane didakticke modele. Ona citira K. Popera koji kaze da je u
postmodernoj perspektivi konstruktivistickog shvatanja znanja
nacelo valjanosti zamenjeno naCelom odrzivosti konstrukcija;
subjekat saznavanja nije odvojen od objekta opazanja, nego
participira u procesu; priroda znanja je relativna, a ne apsolutna;
pojave koje se ispituju neodvojive su od konteksta; proces
saznavanja je drustven, a ne individualan; induktivan, a ne
deduktivan.

Metodoloske paradigme pedagoskih istrazivanja su manjkave jer
multikulturalnim i multiukauzalnim fenomenima, koji su cesto
haoti¢ni, pristupaju sa deterministickih poziicija. Pedagoski sistemi
se tumace kao jednostavno uredeni i sa niskom entropijom.
Ograniavaju se na ono §to je manifestno i povezuju nekom
jednostavnom, linearnom kauzalnosc¢u. Zakljucak je da pedagoskim
istrazivanjima treba pristupati drugacije, a jedan od izlaza je, kako
neki veruju, primena teorije haosa (opseg i deterministickog) koja
moze doprineti razumevanju jedinstvenih sistema kakav je i
pedagoski.

U studiji se istiCe ocena F. Krona da je evropska opsta didaktika pod
uticajem sadaSnjih filozofskih rasprava, da je napustila naucno-
teorijsku tradiciju didakticke misli u kojoj je prevladavala "didaktika
zatvorenog tipa", analitiCko-empirijski zasnovana i da je, nasuprot
njoj, na Habermasovom modelu interesa, formirana "otvorena
didaktika" koja se svesno kre¢e u fenomenoloSko-antropoloskoj,
mozda i holistickoj tradiciji misli i koja je otvorena za nestalne
forme prakse, ideje i slucajeve koji 1 nastavniku pruzaju vecu
slobodu u njegovoj individualnosti i druStvenoj sposobnosti za
delanje. To su emancipatorske didaktike okrenute uceniku. One
imaju prakticko-integrativan i emancipatorski karakter. Ucenje se
odvija u susretu pojedinca sa sadrzajem i samim sobom. Nastavni
proces je demokratizovan.

Osnovni stav konstruktivistiCke didaktike je da ne treba prenositi

gotova znanja nego da ucenicima treba omoguciti da ih samostalno i
aktivno sticu. Govori se o "didaktici omogucavanja" koja ima
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prednost nad "didaktikom poucavanja", ali se ne iskljucuju potpuno
tradicionalne metode i oblici poucavanja i ucenja. Istrazivanja su
pokazala da konstruktivisti¢ki postupci ne razvijaju kod svih uéenika
aktivne, konstruktivne, samoorganizovane procese u toku ucenja i ne
na svim sadrzajima i ciljevima, te istrazivaci zastupaju tzv "umereni
konstruktivizam" i predlazu koegzistenciju izmedu konstrukcije i
instrukcije. Konstruktivisti traze i da se uloga nastavnika menja u
smislu pripreme konteksta, stvaranja podsticajnog okruzenja u Sta
spada i priprema materijala za ucenje putem razlicitih kanala i
stvaranje socijalnih situacija za ucenje. Glavne osobine nastavnika
treba da budu: samoreflektivnost, podsticajnost, pazljivost i
nedirektivnost.

Opsta zamerka konstruktivizmu je da zapostavlja kontekst i uslove
koji potpomazu ucenje. Smatra se da konstruktivisti izoluju
indivudulanog ucenika iz okruzenja. Akcenat stavljaju samo na
kognitivne sposobnsti minimizirajuc¢i ulogu sredine. Zapostavljaju i
emotivnu sferu uc¢enika. Za ucenje postoji ne jedan nego vise nacina
koji medusobno mogu biti komplementarni i konfliktni. Ono S§to
odreduje ucenje nije mreza spoljnih informacija. Ucenik je jedini
arhitekta svoje obuke, ali ni njegovo okruzenje nije manje vazno, jer
njegovo znanje napreduje kroz plodne subjektivne interakcije
izmedu njegovih mentalnih aktivnosti i okruzenja. Afektivno,
kognitivno i smisleno su tesno povezani.

lako se razumevanje kognitivnih mehanizama smatra neophodnim,
ono ipak nije dovoljno da se shvati kontekst ili priroda didaktickih
strategija. Zbog toga se pribegava novim modelima, a jedan od njih
je alosteri¢ni, jedinstven po tome $to su mu glavni ciljevi didakti¢ke
prirode. On pokuSava da resi probleme ucenja uzimajuc¢i u obzir
didakticko okruzenje, ali i oslanjajuéi se na neke ideje iz drugih
teorija.

I najnovije didakticke teorije, i na njima zasnovane koncepcije i
modeli, kaze G. Gojkov, nisu uspeli da do kraja razjasne pitanje
integrisanja razli¢itih podataka unutar konceptualnog okvira, a time
ni pitanje znacaja metakognicije nije do kraja sagledano.

Spreg didaktike i psihologije, kome je posveceno drugo poglavlje,

ima u zizi mane konstruktivistickih teorija, a naroCito zapostavljanje
konteksta i uslova koji mogu podsticajno delovati na ucenje.
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Konstruktivisti insistiraju na ideji o "sazrevanju", odnosno prirodnom
razvoju, 1 isti¢u da subjekat mora da shvati ono $to usvaja i da mu to,
zbog toga, mora biti zanimljivo. I zato didakticari smatraju da su ti
projekti siromas$ni u odredivanju situacija koje nameée sloZena
stvarnost. Pristalice alostericnog modela ucenja smatraju da
razumevanje naucnog znanja nije jednostavno razaznavanje
verbalnih elemenata koji izrazavaju neku misao, kao §to tvrdi
Vigotski, niti je ono prihvatanje izolovanih ¢injenica, kao $to smatra
Ganje. Ucenje, traze¢i odgovore na specifi¢na pitanja, mora da se
odnosi na citave ideje. Smatra se da memorisanje nije mehanizam
skladi$tenja ¢injenica, nego ima i funkciju strukturisanja.

Kognitivisticke teorije imaju u fokusu unutrasnje 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 vazno da se sagledaju naéini na koje ucenik
pokusava da regulise svoje ucenje.

U trec¢em delu studije autorka interpretira i ocenjuje svoja (i drugih
istrazivaca) istrazivanja posvecena didaktici metakognicije.
Navodimo neke od nalaza:
e metakognicija, kao samosvest, izgleda, ima znacajno, ali ne
i autonomno mesto i pomaze genezi celovitog psihickog, a
ne samo kognitivnog razvoja licnosti;
e "psiholoska supstanca" metakognicije izmiCe preciznijem
odredenju;
e ispitanici ne percipiraju visoko svoju samoefikasnost.

Kroz ¢itavu studiju provla¢i se misao da se ne treba oslanjati samo
na jednu teoriju, jednu koncepciju, jedan model, nego se preporucuje
kombinovanje elemenata razli¢ih teorijskih pristupa.

Ova studija je i po tematici i po promisljanju teorijskih tokova
jedinstvena u nasSoj didaktickoj literaturi. Misaono je Ccvrsto
uklopljena u savremene filozofske tendencije koje bitno uticu na
razvoj didaktickih teorija i koncepcija. Svaki od teorijskih pravaca
(konstruktivizam i ostali) posmatran je celovito pocev od
ambicioznih ciljeva do dometa i ograni¢enja u prakticnom vaspitno-
obrazovnom delovanju. Vrlo umesno i kriticki koriS¢ena je
najnovija, uglavnom strana, literatura, a bogata bibliografija data uz
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studiju bice korisna proucavaocima koji se bave teorijskom
didaktikom. Studijom Grozdanke Gojkov znatno je obogacena nasa
didakti¢ka misao.

Akademik Mladen Vilotijevic¢
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6. REZIME
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Studija "Didaktika i metakognicija" sastoji se iz tri celine koje, poput
koncentriénih krugova, nastoje da §ire tematiku pokusavajuci da je
rasvetle. Zajednicko im je to Sto svaka iz svog ugla doprinosi
razumevanju mesta metakognicije u savremenoj didaktici. Prvo
poglavlje (Konstruktivizam - osnova savremeih teorijsko-
epistemoloskih koncepcija pedagogije) to Cini tako Sto, osvréudi se
na postmoderno misSljenje i konstruktivisticku perspektivu, stvara
savremenu teorijsku osnovu pedagogije. NaglaSava se kritika
preovladjuju¢eg verovanja u jednu jedinu ispravnu perspektivu,
apsolutnu istinu i validnost; istice se i da se istovremeno preispituju i
ontoloske i epistemoloSke perpektive o prirodi znanja, vazece u
prethodnim periodima, a korak dalje predstavljaju se i novi pogledi
na prirodu znanja.

Shvatanje da psiholoske kategorije nisu refleksije unutrasnje esencije
koja ostaje ista bez obzira na nastojanja jedinke da je osmisli u
osnovi je savremenih pogleda na Coveka, dakle, ovi pogledi nisu
reflektujuéi, nego konstitutivni. Iznosi se shvatanje Kelija o
kompatibilnosti i neodvojivosti opazanja i1 delanja. Znanje se
posmatra kao konstrukcija, formira se od konstrukcija koje se
konstituiSu u socijalnom kontekstu, te se =zato smatra da
konstruktivizam nosi oznake preskriptivnog. Epistemolosko
opredeljenje konstruktivista zasniva se ne na subjektivnom, nego na
participativnom saznavanju. Ovo je sustinski stav koji dalje utie na
savremene teorije ucenja, na teorije obrazovanja, odnosno didakticke
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teorije i modele. Participativnoj epistemologiji posvecen je poseban
podnaslov u ovom poglavlju, a dotaknuto je i shvatanje da naukom
ne rukovodi jedan opsti poredak, nego slucajnost. Bertalanfi je
stavovima o autoregularnosti zivih sistema stavio znak pitanja na
dualisticko shvatanje o razdvojenosti tela i duSe, a matematicke
provere ideje o indeterminizmu destabilizovale su i tezu o stabilnosti
i nepromenljivosti poretka.

Postmoderna, dakle, nema samo jednu jedinu ispravnu istinu, te se
kriticki preispituju ontoloske i epistemoloske pretpostavke o prirodi
znanja. Pedagogija, pa i1 didaktika nastoje razviti metodoloske
koncepte koji odgovaraju njihovom teorijskom odredjenju,
smatraju¢i prethodne, a i savremene metodoloske koncepte
nedovoljnima za adekvatna istraZivanja svojih fenomena. Ovo se kod
teorije haosa, kao metoda, istrazivacke paradigme, posmatra
pitanjem: hoce li ova nova teorija, koja je u prirodnim naukama
oznacena kao revolucionarna, biti isto znacajna i za drustvene nauke,
dakle, i za pedagogiju, odnosno didaktiku. Navodi se utisak da malo
ko veruje u teoriju haosa, da ¢e znacajnije unaprediti proucavanje
pedagoskih fenomena. Prednost joj je u izbegavanju zatvaranja u
uske okvire odredjenog metodoloskog pristupa, dosledno prihvatanje
jedne paradigme i u nastojanju da stvarno testira ideje, evaluira ih, a
ne samo kroz teorijsku raspravu.

Didakticke konsekvence dominantnih i nadolaze¢ih tendencija su
metodoloska osnova za konstruktivistiCku paradigmu u didaktici.
Konstruktivizam kao osnova postmoderne didaktike nadilazi
prethodne tradicije ucenja, mada se neki njihovi elementi smatraju
korisnima, a u izvesnom smislu i preteCama savremenih koncepata.
Zato se u tekstu kompariraju, diskutuju, ovi modeli uc¢enja i navode
ograni¢enja konstruktivistickih modela, kao 1 karakteristike
alosteri¢nog modela, koji pruza mogucénosti da se bolje uoce putevi
samoregulacije u toku uéenja, naglasavajuci klju¢nu ulogu mentalne
mreze i1 njene mobilnosti u povezivanju konceptualnog okvira sa
informacijama koje su prikupljene. Didakti¢ko okruzenje, obrazovni
kontekst se u alostericnom modelu posebno naglasava. Smatra se da
su pri transformaciji pitanja interrelacije i reformulacije olakSana
okolnostima.

Didakticke tradicije i psiholoski modeli ucenja, kao §to je u tekstu
istaknuto, snazno su se opirali istrazivanju. Iznad svega ovoga ostaje
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pitanje vezano za paradigme istrazivackih studija. Trenutno se
zagovara stav da treba prevazici kognitivisticko neslaganje subjekta
koji je suoCen sa objektom prouc¢avanja i da ovaj odnos treba smestiti
u socijalni kontekst koji mu daje znacenje. Institucije, momenti,
sredstva 1 izvori (kao i1 njihove interakcije) koje podsticu ili
sprecavaju ucenje, predstavljaju sirov materijal. Takode se smatra da
ucenje mora da bude specificno odredeno u odnosu na sopstvenu
neuromedijatorsku podrsku.

Sude¢i prema savremenoj literaturi, nismo usamljeni u sumnjama u
mogucénosti da se ucenje u svoj svojoj sloZzenosti moze ograniciti na
jedan model. Smatra se, naime, velikom zabludom da ce
napredovanje u proucCavanju neurona omoguditi  potrebno
razumevanje psihickih mehanizama. Organizovan sistem kao Sto je
ucenje nije jednostavna celina i ne sastoji se iz prostog zbira njenih
delova. U toj celini u€enik, nastavnik, sadrzaji... nisu nezavisni nivoi,
a u metodoloskom smislu, zaustavljanje na jednom momentu ili na
jednoj analitickoj proceduri, neizbezno vodi ka promeni znaéenja
objekta istrazivanja. A ovo dalje, za pitanje kome se u ovoj studiji
posvecujemo, znaci da su male Sanse da se ucenje odredi
usredsredivanjem na neurone, obradu podataka ili, ¢ak, i nivo
reprezentacije. Tako da konstruisanje modela van svakodnevnih
situacija trazi njihovu prakticnu verifikaciju, tj. empirijsku
validaciju.

Danas ve¢ postoje pokusaji prevazilazenja diskursa koji je u
prethodnim koncepcijama istican 1 u literaturi poznat kao
transferzalna procedura (LDES), koji pokusava da ukrStanjem
ogranic¢enja koja se javljaju iz svojstava mozga, iskustva ucenika i
moguc¢nosti koje nude obrazovne situacije, predstavi dimenzije koje
reguliSu ucenje (bioloska dimenzija sa homeostaticnom funkcijom);
kognitivna i1 socio-kulturna dimenzija (jer je ucenje ukljucivanje
individue u okruzenje) i afektivna dimenzija. Ova tri nivoa reguliSu
jedan drugoga istovremeno i uzajamno.

Za pitanja koja posmatramo, znaCajan je i stav da za ucenje ne
postoji samo jedan nacin. Razli¢iti na¢ini mogu da budu u isto vreme
i komplementarni i konfliktni. Smatra se, takode, da ono §to odreduje
ucenje nije mreza spoljnih informacija koju interpretira neka osoba,
nego je ucenik jedini arhitekta svoje obuke, ali ni njegovo okruzenje
nije manje vazno, jer njegovo znanje napreduje kada efikasne
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subjektivne interakcije izmedu njegovih mentalnih aktivnosti i
njegovog okruzenja dodu na svoje mesto. OkruZenje istovremeno
stimuli$e i daje smisao tom procesu.

Takode su za nas znacajna i zapazanja o integraciji kao procesu koji
proizilazi iz procesa organizacije (reorganizacije) i regulisanja
postojecih elemenata u interakciji sa novim podacima, $to vodi do
njihove kona¢ne metamorfoze. Smatra se, dalje, da je pojava novog
znanja tesno vezana sa sveS¢u ucenika, namerom da uci, da uspe da
modifikuje sopstvenu mentalnu strukturu, da je reformulise
(elaboracija), a takode i sa sves¢u da ¢e mu novo znanje pomoci u
objasnjavanju, ocekivanju i aktivnosti koje dalje zeli da preduzme
(metakognicija). Afektivno, kognitivno i smisleno su tako usko
povezani u viSestrukim regulacijama; ucenje zavisi od konteksta, jer
se odvija u socio-kulturnom okruzenju.

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

Prethodne teorije, pa i na njima zasnovane didakticke koncepcije 1
modeli, nisu uspeli da razjasne do kraja pitanje integrisanja razlicitih
podataka unutar konceptualnog okvira, a time ni pitanje znacaja
metakognicije (njenog uticaja na operativhost i1 mobilnost
posedovanja znanja) nije do kraja sagledano.

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

Druga celina posvecena je susretu didaktike i psihologije, koji se
ostvaruje pomeranjem interesovanja pedagoske psihologije sa
tradicionalnih istrazivanja ka praksi i pokusSajima da se fenomenima
ucenja pridje putem instrukcija i uvazavanja konteksta uc¢enja. A ovo
je, prihvatanjem "kontekstualnog pristupa" pomerilo fokus sa
izuCavanja sposobnosti i ucenja i rezultata na kapacitet ucenika da
reguliSe svoje ucenje i na sposobnosti nastavnika da stvori
odgovarajucu sredinu za ucenje. Pojmu i znac¢aju metakognicije daje
se posebno mesto.

Posebno mesto u ovom delu zauzima posmatranje opsta zamerka da
konstruktivisti, uglavnom, ne govore o kontekstu i uslovima koji
potpomazu ucenje. Za one koji se bave obrazovanjem ovo je prilicno
frustrirajuée. Didakticari konstatuju da konstruktivisticke koncepcije
u najboljem slucaju izlazu ideju o ,,sazrevanju”, odnosno prirodnom
razvoju, ili ,.ekvilibraciji”, istiCuéi konstataciju da subjekt, ipak,
mora da shvati ono §to usvaja i stoga on to mora da smatra
zanimljivim. Post-PijaZzeeva $kola je i sama, uvidevsi ovaj nesklad,
napravila korak napred u ovom smislu i sada predvida ,,ko-akciju”,
ili ,,kognitivni konflikt”. Smatra se da su ovi projekti jo§ uvek
siromas$ni u odredivanju situacija kada su suoceni sa slozenoscu
stvarnosti. Spoljni svet ne uci pojedinca direktno ono $to on treba da
nauci. Pojedinac mora da uo€i smisao iz sredine neizbeznih
parametara. Stoga ovom pitanju prilazi i na duge nacine. Jedan od
njih je tzv. alosteri¢ni model saznavanja u nastavi.

Razumevanje procesa misli ucenika, znacajno za ovaj novi
didakti¢ki model (alostericni model ucenja), uvazava stanoviste da
razumevanje nau¢nog znanja nije jednostavno razaznavanje
verbalnih elemenata koji izrazavaju neku misao, kao Sto to tvrdi
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Vigotski, niti je ono prihvatanje izolovanih ¢injenica, kao §to smatra
Ganje. Iza razumevanja svakog elementa, ucenje mora da se odnosi
na Citave ideje u odgovoru na specifi¢na pitanja. Takode, smatra se
da memorisanje nije mehanizam skladiStenja ¢injenica (akademske
teorije), nego ima i funkciju strukturisanja.

Prethodne konstatacije ve¢ ukazuju na to da se poslednjih decenija
na kognitivni sistem i na njegov razvoj gleda kao na samo-
modifikujudi sistem, a i ucenje se, ne retko, posmatra iz istog ugla, te
otuda i termini ,,samoregulisano ucenje” i sl.

Ova nova perspektiva u pedagoskoj psihologiji pobudila je nadu
didakticara da ¢e, prihvatanjem ovakvog pristupa intelektualnim
sposobnostima (kontekstualna inteligencija - Sternberg), preko
interesovanja za ispoljavanje unutrasnjeg stanja, odnosno kapaciteta
pojedinca, imati jasniju sliku nadina funkcionisanja pojedinca u
realnom svetu, §to bi trebalo da pomogne da se bolje upoznaju
mehanizmi razvoja kognicije. Misli se ovde, pre svega, na
mehanizme putem kojih se metakognitivno znanje i sposobnosti
razvijaju u kogniciju. Za pedagosku psihologiju, pa i didaktiku,
interesantan je nacin na koji ucenik pokusava da reguliSe svoje
ucenje. Neka su istrazivanja ve¢ potvrdila da specijalizovano znanje
ucenika, koriS¢enje kognitivnih strategija i samoregulacija znacajno
doprinosi postignu¢ima u ucenju.

Treca celina mogla bi se smatrati prostorom na kome se prethodne
dve preplicu, pletuc¢i ne do kraja jasan motiv u tkanini koja bi mogla
biti proces saznavanja u nastavi. Re¢ je o didaktici metakognicije. U
ovom delu daju se nalazi nekoliko ekplorativnih istrazivanja autorke
ove studije koja su bila pokusaji validacije u literaturi cesto
potvrdjivane bliske veze izmedju metakognicije i efikasnosti u
resavanju problema. Neka od njih tragala su za nacinima razvoja
metakognitivnih vestina, jer se oko njih poslednjih decenija
koncentriSu znacajna didakticka interesovanja zato S$to se smatraju
nac¢inima manifestovanja emancipacijskih oznaka didaktickog
procesa.

Najkrace, neki od nalaza odnose se na:

e Kreativni pristupi, divergencija... u reSavanju zadataka, u
znacajnoj su vezi sa kreativnos$cu ispitanika. Znacajnost ove
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veze statistiCki je potvrdena, iako se ona izgubila u
regresionoj analizi (verovatno utopila u intelektualne
aktivnosti). Ovo, dalje, naglasava ulogu drugih faktora u
reSavanju problema. Sve ovo podstiCe na razmisljanje o
ustrojstvu raznih tendencija ili jedinica u ponasanju u kome
metakognicija, kao samosvest, izgleda ima znacajno, ali ne i
autonomno, mesto i pomaze genezi celovitog psihickog, a
ne samo kognitivnog, razvoja licnosti.

Traganje za identitetom metakognitivnih sposobnosti
dovodi do zapazanja da smo i dalje ostali kod osnovne
definicije ,kognicija o kogniciji”’, svesni primedbi da
ovakvo odredenje pruza tek osnovnu identifikaciju
metakognicije kao kognitivnog fenomena. Do preciznijeg
odredenja ,,psiholoske supstance” metakognicije, nazalost,
nismo uspeli da dodemo. ReSenje je, mozda, u drugim
nacinima definisanja, kako bi se i drugim pristupima,
verovatno, bolje priblizili metakognitivnim sposobnostima.

Poznato je da je vazan element opazanja moguénosti
kontrole procena sopstvenih sposobnosti da se izvrSe
odredeni tokovi aktivnosti, kao i procena samoefikasnosti.
Vedina ispitanih ne percipira visoko svoju samoefikasnost,
$to je po njihovoj oceni uticalo na manja posvecivanja, tako
da su se ove varijable nasle kao manje znacCajne u
postignu¢ima.

Poznata povezanost osnovnih samoregulativnih mehanizama
(standardi, ciljevi, afektivnha samoprocena i uverenje o
samoefikasnosti), kao i veza izmedu kognicije i afekata u
smislu doprinosa koherentnosti u sistemu samoregulacije, na
poslednjem su mestu od posmatranih uticaja na kognitivni
sistem samoregulacije. Utisak je da bi se kao tumacenje
ovoga nalaza mogao navesti zakljuak Karvela i dr. po kome
i drugi istrazivaéi u sve vecoj meri sagledavaju
samoregulacione mehanizme kao dinamicke sisteme i
primenjuju metateorijsku analizu nelinearnih dinamickih
sistema u proucavanju procesa samoregulacije. Ostaje iza
ovoga za neka druga istrazivanja metodolosko pitanje: da li
je put kojim smo isli, verujuéi 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,
takode i pitanja koja bi se mogla postaviti nakon uzimanja u
obzir ve¢ prihvacenih ¢injenica da se procesi samoregulacije
razli¢ito aktiviraju u samoregulaciji ponasanja; svesni uticaji
znacajni su, jer se Cesto aktiviraju u kritiénom trenutku
procesa samoregulacije. To biranje, izazvano potencijalno
brojnim, psiholoskim i didaktickim mehanizmima, koje
izazivaju varijable self sistema da budu koherentne u
zavisnosti od konteksta.

Jedno od istrazivanja vodi do slede¢ih zakljucaka:

1.

Jedna od najznacajnijih karakteristika ljudske svesnosti,
pracenje toka svesti kod gimnazijalaca sa visokim IQ, ali
slabim postignu¢ima nije znacajno prisutna, tj. ispitani
su teSko kontrolisali sopstveni tok misli, te su
koncentrisana iskustva relativno izbijala na povrSinu
svesnosti; reSavanje zadataka odvijalo se, uglavnom,
automatski;

Ono §to se od metakognicije javljalo u toku reSavanja
problema, utisak je, prema izjavama ispitanika, da je
razvijano ranije, te pomaze da se strukturie iskustvo u
odredenoj problemskoj situaciji. Postizanje kontrole nad
tokom misli sticano je iskustveno snalaZenjima u slicnim
problemskim situacijama, i, naravno, uz instrukcije
nastavnika;

Ipak, opsti je zakljuCak da je veéina ispitnih, uglavnom,
svesna samo serije neverovatno brzih misli i slika od
kojih mnoge dolaze nepozvane i Cesto su, Ccak,
remetilacki faktori u aktivnostima reSavanja problema, te
svesnost za vecinu ispitanih li¢i na haoti¢nu guzvu misli;
Takode se kao znacajan zakljucak izdvaja utisak da su
situacioni i liéni faktori znacajni izvori varijanse, te ih u
okviru zajednickih procesa aktivacije znanja treba imati
u vidu, a ovde se misli i na uverenja o efikasnosti, koje,
poznato je, utiCu na kvalitet slozenih kognitivnih procesa
(ispitanici koji su imali ja¢i dozivljaj viSe efikasnosti
razvijali su i testirali strategije kojima su potiskivali stres
i viSe analiti¢no pristupali problemu);

Za didaktiCare je znacajna 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 sluaju od struktura
problema, koji su, manje ili viSe, odgovarali kognitivnim
stilovima ispitanika. Sve ovo vraéa nas na pocetak ovoga
teksta 1 na elemente Kelijeve kognitivno fenomenoloske
teorije u kojoj je odnos izmedu kognicije i liCnosti jos
nesaglediv, a znac¢aj dobrog uklapanja situacionih faktora
i trajnih karakteristika osoba koje resavaju probleme jos
naglaSeniji.

A, osvrt na teorijsku osnovu pominjanih ekpslorativnih
istrazivanja, Sternbergovu trijarhijsku teoriju intelektualnih
sposobnosti, kojom smo i mi, kao i drugi, mislili da se
mogu objasniti kombinovanja intelektualnih  aktivnosti,
vodi do zakljucka da, nazalost, ova teorija nije bila dovoljna
da precizno sagledamo nacine kombinovanja kognitivnih
aktivnosti. Studenti ih c&esto nisu bili svesni, ili su
iSCezavale 1 vracale se, smenjivale jedna drugu bez nekog
reda, kombinovale na razliite nacine, a izgleda i dosta
zavisile od konteksta, problema, i ovim potvrdile
neponovljivu slozenost kognitivnih procesa 1 nemoc
preduzimanih metodoloskih pristupa. Metakognitivne
sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja
autonomije studenata, snazno se opiru istrazivanju, kao §to
se i reSavanje problema u svoj svojoj slozenosti ne da
pojednostaviti. Interakcija izmedu elemenata i mnogostruke
relacije, tj. regulacije stvara nova svojstva, te zaustavljanje
na jednom momentu vodi do promene znacenja onoga Sto
se istrazuje. Ovo je, verujemo, i zna¢ajan razlog §to se do
preciznijeg odredenja psiholoske «supstance«
metakognicije do sada nije doSlo, kao i S§to ovim
istrazivanjima nije u tom smislu ucinjen znacéajniji pomak.
Sternbergova trijarhicna teorija inteligencije, kao teorijska
osnova nije nam u ovim slu¢ajevima bila dovoljna u
pokusaju da precizno utvrdimo nacine kombinovanja
metakognitivnih aktivnosti: kontekst—problem je izazivao
razli¢ite metakognitivne komponente,odnosno razliite
aktivnosti koje su studenti nameravali preduzeti, odnosno
ideje koje je trebalo preduzimati; metakomponente su se i u
ovom istrazivanju meSale, smenjivale jedna drugu,
povremeno iSCezavale, ili, pak, kombinovale na
neocekivane nacine, §to je metakogniciju kao kognitnvi
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fenomen cinilo skoro neuhvativom. Iz ugla postmoderne
didaktike ovo se moglo posmatrati kao argument za
razli¢ite pristupe reSavanju problema. Neki od njih su, kao
§to je ve¢ pominjano, u jednom trenutku bili
komplementarni i konfliktni. Ovim se upuéujemo na
razmi$ljanje o znadenju mreze spoljnih informacija koju
student interpretira. Student je, dakle, u naSem sluc¢aju sam
konstruisao, ali su i informacije iz okruzenja bile znacajne
(interakcije sa novim podacima, podsticaji da se modifikuje
sopstvena mentalna struktura, da se elaborira (reformulise),
kao i svest o znacaju ovoga za aktivnosti koje namerava da
preduzme (metakognicija). Dakle, mogao bi se iz ovoga
nazreti zakljuak koji insistrira na uvazavanju
konceptualnih mehanizama studenata i medjuzavisnost
samoorganizacije ucenja i okolnosti. Ova se konstatacija
slaze sa prethodnim zaklju¢cima o nedostatku postojecih
daikatickih modela, kao i modela istrazivanja procesa
ucenja da do kraja sagledaju znacaj metakognicije, njen
uticaj na operativnost i mobilnost posedovanog znanja. Mi
smo se u ovima istrazivanjima bavili aspektom uslova koji
potpomazu  modifikaciju prethodne mreze koncepcija.
Tragali smo za elementima koji omoguéuju efikasnu
samoregulaciju. Kao §to je ve¢ konstatovano, radikalna
transformacija studentovog koncepta u nekim je trenucima
bila automatska, u drugima je iSla sporo, otezavana
preprekama (prethodno znanje...), a u tre¢ima se javljao
¢itav niz konvergentnih i redundantnih elemenata koji su se
teSko koordinirali. Ovo je znacajno zbog toga §to mentalna
mreza, koja se mobilisala u tim trenucima i povezivala
studentov konceptualni okvir sa informacijama koje je
imao, nije iSla jednostavnim redosledom stvari. Ovo nas
vodi ka zaklju¢ku da ima smisla razmisljati o stavovima
zagovornika alosteri¢énog modela po kojima su se unutrasnji
uslovi susreli sa onim spolja, a da pritom nije doslo do
jednostavnog kumuliranja novih informacija (znanja), tako
da ucenje nije jednostavan kumuliraju¢i proces, nego da se
mentalnim transformacijama, sa naglaSenom motivacionom
notom, proizvodi novo znacenje.

O ovim se konstatacijama moze dalje raspravljati iz ugla
konstruktivisti¢kih pristupa, teorija koje bi mogle biti u
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osnovi didaktike, odnosno ucenja u nastavi, posebno zato
Sto podrzavaju potrebe za fokusiranjem individualnog
studenta. Ali, za didaktiku je znacajno da se ovim
istrazivanjem istakla poteba za posvecivanjem vece paznje
okruzenju, jer, kako je ve¢ konstatovano, uslovi koji
potpomazu ucenje, dakle, imaju znacajno mesto u reSavanju
problama. Izdvojene su didakticke instrukcije kojima se
efikasno mogu podsticati mentalne sposobnosti. Lista
faktora nismo sigurni da je iscrpljena, a time ni faktori koji
ucestvuju u konstruisanju novih znanja. Znacajna je i
potvrda stava da znanje ne zavisi jednostavno od opstih
kognitivnih struktura, nego se u procese ucenja ukljucuju
strategije, pa konstrukcija i dekonstrukcija, kao inteaktivni
procesi ne mogu da ignorisu ¢injenicu da postoje prethodne
studentove koncepcije, da su one po nekim shvatanjima
(alostericni modeli) prepreka za nove nivoe organizacije
ideja i da se pored ovoga u proces reSavanja problema
ukljuéuje i mnogo multifunkcionalnih i plurikontekstualnih
aktivnosti, Sto rezultira mobilizacijom viSe nivoa mentalne
organizacije, kojih student ¢esto nije svestan. Dosadasnji
didakticki modeli nisu uspeli da objasne tokove koji stoje
iza ovoga. A, kao §to je ve¢ dotaknuto, utisak je, da je
pokusaj da se pojedinim modelima, odnosno teorijama,
opiSu tokovi konstruisanja znanja i da se onda na osnovu
toga utvrde pricipi koji bi se koristili u konstruisanju
kurikuluma kao sigurna orijentacija, nemoguce dosegnuti.
Neki od novih pokuSaja, pominjani kao tzv. alostericni
modeli ucenja, su, kao §to je pomenuto, samo pokusaji da se
zade izvan konstruktivistiCkih modela, kojima se, takode,
uvazava znacaj didaktiCkog okruzenja, ali mu se uloga
sagledava iz ugla inteferencije sa konceptima koji se veé
poseduju.
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7. ABSTRACT
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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:

e 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.

e 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.

e 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.

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.

. 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.

. 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).

. 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 wused 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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Teorija liénih konstrukata 103

Teorija obrazovanja 177

Teorija obrazovnih sadrzaja 7

Teorija ucenja 6, 7, 10, 26, 57, 177

Transverzalna procedura 69

Trijarhi¢na teorija inteligencije 62,90, 102, 111, 121, 122, 127, 128,
137,138, 154,155, 162, 163, 185
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