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PREDGOVOR

Monografija ViSestruke sposobnosti za wucenje odnosi Se na
primjenu rezultata savremenih nauc¢nih istrazivanja u oblasti psihologije
ucenja na oblast nastave i vaspitanja, a namijenjena je roditeljima i
vaspita¢ima, nastavnicima osnovnih 1 srednjih Skola, zatim psiholozima,
pedagozima, prosvjetnim savjetnicima, studentima nastavnickih fakulteta
kao 1 nau¢nim radnicima 1 istraziva¢ima u ovoj oblasti.

Vecina savremenih psiholoskih istraZivanja pokazuju da ne postoji
jedna opsta ili jedinstvena sposobnost za ucenje, ve¢ samo niz visestrukih
i specifi¢nih sposobnosti u¢enja koje su karakteristiéne za pojedine oblasti
saznanja kao Sto su sposobnost ucenja jezika, sposobnost ucenja mate-
matike, sposobnost uc¢enja istorije, sposobnost u¢enja muzike itd. Ovakvi
nalazi su od velike vaznosti za teoriju i praksu vaspitno-obrazovnog rada
u cjelini. Na primjer, teSko je zamisliti uspjesnu individualizaciju procesa
nastave 1 ucenja 1 njithovo unapredivanje bez poznavanja 1 primjene
rezultata savremenih psiholoskih istrazivanja iz oblasti sposobnosti ucenja
i stilova ucenja. U ovoj studiji su izneseni i analizirani noviji pristupi u
oblasti proucavanja sposobnosti u¢enja i rezultati najnovijlh istrazivanja u
toj oblasti i nasih i stranih autora. Ovo se posebno odnosi na pracenje,
razvijanje 1 mjerenje sposobnosti ucenja i to od najranijih dana, pa do
zrele dobi. Razmatraju se i odnosi medu pojmovima ucéenje, metako-
gnicija, inteligencija, motivacija i emocije itd., kao sastavnih kompo-
nenata razvijenih sposobnosti ucenja. Uradeni su i primjeri modela za
podsticanje razvijanja sposobnosti u¢enja, kao i instrumenti (¢ek-liste i
inventari) za njihovo pra¢enje i mjerenje kod djece, mladih i odraslih.
(Vidjeti u samom radu i u prilozima na kraju rukopisa.). Primjeri ili
modeli razradenih programa (sekvenci) za podsticanja 1 razvijanja
sposobnosti za ucenje na bazi kreativnog rjeSavanja problema (razliciti
modeli u€enja putem otkrica i stvaralackog ucenja) kao i uradeni inventari
za pracenje 1 mjerenje sposobnosti za ucenje, mogu se direktno koristiti u
vaspitno-obrazovnom radu sa razli¢itim kategorijama ispitanika i na svim
uzrastima od predskolskog do univerzitetskog obrazovanja. Vaspitaéi i
nastavnici ith mogu koristiti i kao model da se dode i do druk¢ijih rjeSenja,
tj. da im ovo posluzi samo kao primjer ili model da se pokuSaju uraditi
vlastiti programi u oblasti kojom se oni bave i koju dobro poznaju. To bi,
u stvari, 1 bila vaZnija funkcija ove studije o sposobostima ucenja i
njhovom pracenju, podsticanju i razvijanju od najranijih dana do zrele



dobi. Na taj bi nacin vaspitaci i nastavnici ostvarivali i svoju kreativnu
funkciju u procesu vaspitno-obrazovnog rada. Samo na taj nacin ¢e i mo¢i
da dodu do boljih odgovora na pitanja: Kako uciti? (Kako ovladati
uéenjem ucenja?) i Koji su to bitni uslovi vaspitno-obrazovnog rada u
cjelini od kojih najviSe zavisi razvoj efikasnih sposobnosti u¢enja?

Ucenje ucenja ili razvijanje sposobnosti uc¢enja jedan je od naj-
vaznijih ciljeva i zadataka vaspitno-obrazovnog rada u ovom vijeku.
Zahtjevi za dozivotnim ucenjem i obrazovanjem (Life long learning) ne
mogu se ostvarivati bez sticanja i formiranja efikasnih sposobnosti
ucenja. Ali sposobnosti za efikasno ucenje ne mogu se ste¢i samo jednim
ili dvima predavanjima na temu: Kako uciti 1 misliti efikasno? — ve¢ je to
plod dugotrajnog i napornog rada i to od najranijih dana i prije polaska u
Skolu 1 produzava se tokom svih godina Skolovanja 1 kasnije. Zato
savremeno obrazovanje treba da pomogne u tome kako se uspjesno traze
informacije, kako se klasifikuju ¢injenice 1 ideje 1 kako se sticu i formiraju
efikasne sposobnosti u¢enja, miSeljenja i rjeSavanja problema. Konacno je
doslo vrijeme da ¢ovjek treba 1 mora da uci cijeli zivot - na svim zivotnim
uzrastima 1 u svim zivotnim situacijama. Tradicionalno shvatanje da
covjek uc€i 1 moze da uci samo u ranim periodima Zivota - pogresno je 1
prevazideno. Svaka faza u razvoju Covjeka viSestruko je povezana i1
uslovljena, pored ostalog i procesom ucenja, 1 to od najranijih dana -
moze se re¢i od samog rodenja pa do kraja Zivota.

Zahvalan sam Komisiji za izdavacku djelatnost Filozofskog fakul-
teta u Banjoj Luci, izdavacu Filozofskom fakultetu u Banjoj Luci i
posebno recenzentima prof. dr Bosiljki Pordevi¢ i1 prof. dr Ljubomiru
Kasagicu.

Autor
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VISEVlSTRUKE SPOSOBNOSTI
ZA UCENJE Il METAKOGNICIJA

Razvijene sposobnosti za u¢enje podrazumijevaju i razvijenu meta-
kogniciju.

Pojam metakognicija danas je jedan od najcesce koris¢enih pojmo-
va u pedagoskoj 1 Skolskoj psihologiji. Ali §ta ovaj pojam zaista znaci 1
zaSto se on jo$ nedovoljno koristi kod nas 1 u teoriji 1 u praksi vaspitno-
obrazobnog rada? Ovo je vjerovatno i zbog toga §to je ovo malo neuo-
bicajen naziv i zvuci nepoznato - iako smo gotovo svakodnevno ukljuceni
u metakognitivne aktivnosti. Metakognicija i metakognitivne sposobnosti
nisu, dakle, tako nepoznate aktivnosti naseg uma, kao $to to na prvi
pogled izgleda. Sam pojam metakognicija prvi je u svojim radovima
pomenuo Flavell (1976). On je odredio ovaj pojam kao sposobnost da se
analiziraju, nadgledaju 1 kontroliSu vlastiti kognitivni procesi opazanja,
pamcenja, miSljenja, ucenja 1 rjeSavanja problema. Ako je to zaista tako,
onda sve ovo ima jako veliku vaznost za uspjeh u u€enju i u zivotu
uopste. Kasnija istrazivanja su pokazala da postoji tijesna veza, ne samo
izmedu metakognicije 1 sposobnosti za ucenje, ve¢ 1 izmedu metakogni-
cije i inteligencije, metakognicije i motivacije i emocija itd. (Borkowski,
1987; Gardner,1983; Sternberg, 1984, 1996).

Odnos kognicije i metakognicije

Bas zato $to metakognitivne sposobnosti bitno uticu na procese i
rezultate ucenja, vazno je da poznajemo sadrzinu tih sposobnosti. Meta-
kognicija ukljuCuje u sebe viSe procese misljenja i rjeSavanja problema
¢ime se omogucuje planiranje i izbor najefikasnijih strategija ucenja i
kontrola samog procesa ucenja od samog pocetka do konacne realizacije
ciljeva uéenja. U mnogim radovima se isti¢e (Gredle, Gardner, Kanevsky,
Kvaséev, Stojakovi¢) da ucenici koji postizu natprosjecne rezultate u
Skolskom ucenju 1 intelektualno darovita djeca imaju znatno razvijenije
metakognitivne sposobnosti u odnosu na ucenike i djecu koja postizu
slabije rezultate u ucenju i testovima intelektualnih sposobnosti. Nadeno
je da odliéni 1 vrlo dobri ucenici imaju vece sposobnosti planiranja
aktivnosti ucenja 1 adekvatnijeg izbora efikasnih strategija ucenja u
odnosu na konkretne sadrZaje u€enja. Oni su takode viSe svjesni toga Sta
znaju dobro, a §ta im je jo§ ostalo nenauceno i koliko ¢e im vremena za to



biti potrebno. Na osnovu svega toga oni i prave plan akcija koji ¢e im
omoguciti da ostvare dobre rezultate u ucenju. Slabiji ucenici najcesce
nemaju nikakav plan akcija, tj. pristupaju procesu ucenja i rjeSavanja
problema nasumice, ne pitajuéi se koliko toga ima da se nauci, koliko je
tezak sadrzaj, koliko vremena ima na raspolaganju i koje strategije ucenja
¢e koristiti 1 koje imaju najvise izgleda na uspjeh za taj specifican sadrzaj
ucenja.

Na primjer, u toku ¢itanja nekog teksta ili poglavlja iz udzbenika —
ucenik treba da vidi koji se tu pojmovi pominju i koji je nivo njegovog
razumijevanja tih pojmova - jer je njegov kognitivni cilj da se tekst nauci
sa razumijevanjem, a ne napamet. Dakle, vazna komponenta 1 kognicije 1
metakognicije jeste samopropitivanje, sto je rijetko prisutno kod slabijih
ucenika 1 djece koja imaju poteSkoce u intelektualnom razvoju. Dakle,
ako takva pitanja ucenik sebi ne postavlja i nastavi dalje ucenje, a nije
ovladao prethodnim pojmovima, kako onda da on ostvari kognitivni cilj,
tj. da nauci tekst sa razumijevanjem. Ali on moze da odluci da se vrati 1
ponovo procita prethodni paragraf gdje se pominju ti novi pojmovi, kako
bi mogao odgovoriti na pitanje koje je sebi postavio. Ako nakon tog
drugog ¢itanja on moze da odgovori na sebi postavljeno pitanje - to znaci
da je on sada razumio tekst i moze nastaviti uCenje. Znaci, jedna od
metakognitivnih strategija ucenja jeste i postavljanje pitanja sebi u toku
samog procesa ucenja i na taj nacin se sti¢e znanje o nekom dogadaju ili
sadrzaju koji se uci (kognitivni cilj).

Dakle, strategija samopropitivanja u toku samog procesa ucenja
moze biti pogodno sredstvo za postizanje kvalitetnog znanja o nekom
dogadaju ili sadrzaju ucenja (kognitivno) ili kao sredstvo nadgledanja i
kontrole samog procesa uéenja (metakognitivno) kao pitanja: Sta sad
trenutno radim? ZasSto ¢e mi ovo trebati? Kako ovo mogu povezati sa
svojim prethodnim iskustvom ? Sta dobro znam, a §ta jo§ ne znam? Sta
mi je joS ostalo za ucenje i koliko vremena imam na raspolaganju itd.
Imaju¢i u vidu da su kognitivni i metakognitivni procesi tako tijesno
povezani — onda istrazuju¢i i razmatrajuci jedno, uvijek moramo uzimati
u obzir i drugo.

Nase kognitivne sposobnosti (paméenje, opazanje, misljenje)
0snovno su sredstvo sticanja znanja i formiranja adekvatnih pojmova i
generalizacija u odredenoj oblasti saznavanja.

Nase metakognitivne sposobnosti su nasa svijest i nase znanje o
svojim kognitivnim sposobnostima: metapaméenje (znanje o svom
pamcenju 1 sposobnost analize vlastitih procesa i metoda paméenja u cilju
njegovog unapredivanja), metamiSljenje (misljenje 1 znanje o svom
misljenju 1 sposobnost analize procesa 1 metoda misljenja u toku ucenja i
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rjeSavanja problema, kako bi se otkrile greske u procesu misljenja, ucenja
i rjeSavanja problema i na vrijeme uklonile), metakognitivno znanje —
isto je tako znanje o svom znanju ili znanje o tom §ta se zna, a Sta se ne
zna, znanje o tome §ta se zna dobro, a Sta ne, znanje o propustima u svom
znanju itd. U metakognitivno znanje spada i znanje o tome koje znanje i
koje metode i strategije ucenja ¢e nam biti potrebne da bi se postigao
odredeni kognitivni cilj (usvojio sa razumijevanjem odreden sadrzaj za
odredeno vrijeme). Na primjer, uenik moze koristiti svoje znanje ili
iskustvo u planiranju kako da pristupi rjeSavanju nekog problema kao:
,,Na osnovu svog prethodnog iskustva (licne varijable) ja znam da imam
problema sa brojevima i racunanjem (zadatak varijable) i zato ¢u prvo
odgovarati na verbalne zadatke, pa tek kasnije (varijable strategije ucenja)
tj. na kraju na zadatke sa brojevima i raGunanjem, tj. numericke zadatke.”

Metakogniciju 1 metakognitivne sposobnosti €ine:

a) poznavanje sebe i sposobnost za samoanalizu (li¢ne varijable -
poznavanje svojih sposobnosti i osobina li¢nosti i poznavanje
svojih jacih 1 slabijih strana, kao u navedenom primjeru: “Imam
problema sa brojevima i1 raunanjem-);

b) poznavanje prirode zadatka (sadrzaja koji se uce - zadatak
varijable - kao u navedenom primjeru zadaci mogu biti: ver-
balni, numeri¢ki, manipulativni itd.

C) poznavanje strategija ufenja - koje daju najviSe izgleda na
uspjeh u odnosu na konkretni sadrzaj uCenja: elaboracija, posta-
vljanje pitanja, kad i $ta raditi u pojedinim fazama ucenja itd.

U sprovedenim istrazivanjima o metakogniciji i metakognitivnim
sposobnostima nadeno je da su tu bitna tri elementa:
a) stvaranje ili razvijanje plana ucenja
b) sprovodenje plana u djelo i nadgledanje njegovog toka
c) evaluacija postignutih rezultata (do kog stepena smo realizovali
postavljene ciljeve, tj. postavljeni plan).

Prije pocetka samog procesa ucenja potrebno je napraviti plan
akcija koji ¢e dovesti do adekvatnih ishoda uenja. Zato je vazno odmah
na pocetku postaviti sebi pitanja:

- Kako mi moje prethodno znanje moze pomoci u ovome §to sada

treba da ucim?

- U kom pravcu moje ucenje i misljenje treba da se usmjere?

- Sta prvo da uradim?

- Koliko ¢e mi vremena trebati da rijeSim ovaj problem ili nau¢im

ovo gradivo?



Za vrijeme samog toka i trajanja procesa ucenja plan akcije se
realizuje i nadgleda se tok napredovanja u uéenju. Postavljaju se pitanja:

- Kako napredujem u ovom $to radim?

- Da li sam na dobrom putu?

- Kako da nastavim dalje?

- Koje informacije su vazne za dalji rad?

- Sta da radim i kako dalje ako ne razumijem dobro?

- Treba li da podem u drugom smjeru?

- Kojim tempom da nastavim i koliko imam vremena?

Na kraju procesa ucenja verifikuje se i vrednuje ono Sto je

uradeno. Potrebno je pitati se:

- Koliko sam dobro ovo uradio?

- Da li je moj tok miSljenja, ucenja i rjesavanja problema bio
uspjesan ili neuspjesan u odnosu na ono §to sam ocekivao?

- Sta sam mogao uraditi druk&ije?

- Kako mogu primijeniti ovaj nafin misljenja 1 ovu strategiju
uCenja 1 rjeSavanja problema i na druge situacije 1 druge
sadrzaje?

- Treba li da jo§ jednom provjerim da li sam neSto pogrijesio i
uradim zadatke koje nisam stigao ili nisam dobro uradio?

Dakle, metakognicija i metakognitivne sposobnosti za ucenje vazne
su za cijeli tok ucenja od njegovog pocetka pa do realizacije i dostizanja
konac¢nog (kognitivnog) cilja ili odredenih ishoda ucenja (planiranje,
prikupljanje podataka, integrisanje, nadgledanje toka procesa ucenja i
napredovanje, evaluacija postignutog i daljnji planovi o moguénosti
primjene naucenih metoda i strategija ucenja i rjeSavanja problema).

Metakognicija i metakognitivne sposobnosti najbitnija su kompo-
nenta samog procesa vrednovanja i verifikacije kako teCe proces ucenja i
sticanja znanja. Metakognicija nam omogucuje pregled cijele situacije
procesa ucenja, od toga kako smo 1 odakle poceli, dokle smo stigli i $ta je
1 koliko jo§ ostalo da se uradi. Dakle, samoprovjeravanje i samovredno-
vanje ili samoevaluacija zahtijevaju razvijene metakognitivne procese i
metakognitivne sposobnosti. Planiranje: Sta treba da radimo? Izvori koje
¢emo koristiti i kojim putem krenuti? Nadgledanje (monitoring) odnosi
se na kontrolu onog §to radimo i kako napredujemo (Kako posao
napreduje? Koje pitanje je jo§ ostalo otvoreno? Ko moZe pomo¢i (razgo-
vor sa drugom, nastavnikom, roditeljem, bibliotekarom)? Samoevalu-
acija (samovrednovanje) je pogled unazad da bi se vidjelo i zaklju¢ivalo
o uspjesnosti ili neuspjesnosti naseg rada (Sta smo uradili? Koliko i kako
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smo postigli? Sta je bilo tesko? Sta drugi misle o ovom $to sam uradio i
postigao (drugovi, nastavnici)? Ako bih ovo radio ponovo, §ta bih uradio
druk¢ije nego do sada?

Ovakvom analizom i samovrednovanjem procesa ucenja, misljenja
i rjeSavanja problema mozemo kod ucenika razvijati navike da vode
protokole o tome Sta rade i na koji nacin to Cine. Interaktivno ucenje i
razgovor sa drugima, takode, pomaze da se ostvari bolji uvid u ono §to
radimo 1 kakve rezultate postizemo. Kad se jednom razviju ovakve navike
rada i metakognitivni procesi, onda oni postaju sastavni dio naseg stila
ucenja i rjeSavanja problema. To znaci da ¢emo tako postupati i u drugim
situacijama ucenja i uvijek ¢emo se pitati §ta 1 koliko smo naucili, §ta je
dobro nauceno, a §ta nije itd.

Lista sugestija o tome kako razvijati metakogniciju
I metakognitivne sposobnosti

Interaktivno i kooperativno ucenje, igranje uloga, ucenje putem
otkrica 1 uvidanjem, primjena viSih nivoa Blumove taksonomije
(analize, sinteze, evaluacije), tiho razmisSljanje i1 analiziranje svojih
osjecanja i svojih jacih i slabijih strana, proucavanje vlastitih stilova
ucenja 1 viSestrukih sposobnosti ucenja, samopropitivanje, vodenje
protokola u procesu ucenja i rjeSavanja problema, parafraziranje,
objasnjavanje, predvidanje, vrednovanje, analiziranje, pravljenje plana
uCenja, tehnike razmiSljanja naglas, razgovori, pisanje uputstava,
trazenje izvora, definisanje i1 postavljanje ciljeva 1 potciljeva, tehnike
samoprovjeravanja o tome Sta znamo dobro, a Sta ne i slicno.

Metakognitivne sposobnosti nam omogucuju da stvorimo i vlastitu
teoriju o tome kako izgleda realnost i da to naSe opaZanje objektivnog
svijeta zavisi, pored ostalog, i od naSih subjektivnih stanja emocija,
kulturnog konteksta, protoka vremena i iskustva itd. lako se kognitivne
sposobnosti razlikuju od emocionalnih kompetencija, obje ove kompo-
nente na viSem stupnju razvijenosti imaju i zajednicke elemente, kao $to
je, na primjer, sposobnost samoanalize i kognitivnih i emocionalnih
stanja. Ovo su uocili 1 H. Gardner 1 D. Goleman i o tome pisali u svojim
radovima.

Dakle, razvoj metakognicije i metakognitivnih sposobnosti u
najuzoj je vezi sa opstim razvojem li¢nosti 1 tijesno je povezan ne samo sa
intelektualnim, ve¢ 1 emocionalnim i socijalnim razvojem. Posebno je
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uodena snazna veza izmedu razvoja metakognicije i inteligencije. Sto su
ucenici stariji 1 §to imaju razvijeniju opstu intelektualnu sposobnost, oni
bolje poznaju sebe i svoje sposobnosti i osobine licnosti. To je zbog toga
Sto na taj nacin sti€u i vecu sposobnost za samoanalizu i posmatranje sebe
iz razli¢itih uglova. To su ve¢ metakognitivni procesi i oni im omoguéuju
ne samo da adekvatnije vide sebe ve¢ i druge, pa i zadatke koje treba da
uce ili rjeSavaju. Zato se i mjerenje metakognitivnih sposobnosti najéesce
i odvija preko li¢nih izvjestaja ili protokola koji se vode za vrijeme samog
procesa u¢enja. U tim izvjestajima i protokolima trebaju da daju odgovore
o tome Sta su 1 kako nesto ucili i koliko su to naucili, koje su poteSkoce
imali 1 kako ¢e sledec¢i put organizovati svoj proces ucenja itd. Da bi ovi
izvjestaji ili protokoli bili $to objektivniji, najbolje je traziti od ucenika ili
subjekata ispitivanja da misle naglas dok nesto rade ili uCe. Kasnije te
izvjeStaje nastanici analiziraju 1 izvode zakljuCke koje strategije uCenja
imaju vise izgleda na uspjeh. Navike da se sebi postavljaju pitanja u toku
procesa ucenja (samopropitivanje) vazna je komponenta razvijene meta-
kognicije. Naravno da ovu tehniku pracenja razvoja metakognitivnih
sposobnosti (samoanaliza i pisanje izvjeStaja i1 protokola) ne mozZemo
primijeniti na ranim uzrastima, ve¢ tek u starijim 1 viSim razredima
osnovne Skole, pocev od desete godine. Razvijenost metakognitivnih
sposobnosti moguce je ispitivati 1 nizom sastavljenih skala koje obuhva-
taju najbitnije aspekte metakognicije i metakognitivnih sposobnosti, kao u
navedenom primjeru.

| — Prije pocetka ucenja

Nastojim da §to bolje razumijem ------------------- Ne razmiS§ljam

ciljeve ucenja o ciljevima ucenja

Uvijek prije pocetka ucenja pravim ---------------- Zapocinjem proces ucenja
raspored $ta, kako i kada uciti bez nekog unaprijed

pripremljenog plana

Nastojim da dovedem u vezu svoje ---------------- Ne mislim o tome kako
prethodno znanje sa onim §to u¢im mogu Koristiti prethodno
znanje



| - Za vrijeme trajanja procesa ucenja

Imam dobru koncentraciju tokom ------------------- Nemam dobru koncentraciju

predavanja i Citanja tokom predavanja i itanja

Kad naidem na teske zadatke, pokusavam --------- NajéeS¢e ne znam §ta da

pronaci nove strategije rjeSavanja radim kad naidem na teske
zadatke

U toku ucenja redovno imam --  Nemam obi¢aj samopropi-

samopropitivanje tivanja u toku ucenja i to

da vidim kako razumijem ono nikad ne radim

§to sam naucio

11 - Na kraju procesa ucenja

Na kraju procesa u¢enja provjeravam --------------- Ne provjeravam $ta sam
Sta sam naucio i koliko to razumijem... naucio i koliko to razumijem
na kraju procesa ucenja

Pravim sumarij glavnih ideja i pojmova ------------ Ne pravim sumarij na kraju
na kraju procesa ucenja procesa ucenja

Svjestan sam da su moj rad i u¢enje ---------------- Moj uspjeh uglavnom zavisi
urodili plodom od srece i slucajnosti

(U prilozima rada vidjeti prijedlog inventara za mjerenje meta-
kognitivnih sposobnosti i sekvence i programe razvoja metakognitivnih
sposobnosti ucenja).

O upucivanju djeteta u metakogniciju raspravlja 1 N. Suzi¢ (2005),
koji istice da to nije tako lak zadatak za roditelje 1 nastavnike. Ovo je
podstaknuto 1 c¢injenicom da su metakognicija, kognicija, emocije i
interpersonalne komponente jako isprepletene, idu zajedno i pomazu se.
Ovo je dokazano i u nekim savremenim teorijama sposobnosti kao §to su
to Gardnerova teorija viSestruke intligencije 1 Sternbergova trijarhicna
teorija sposobnosti. U skladu sa ovim teorijama sposobnosti jeste i
Golemanovo (D. Goleman) shvatanje o emocionalnoj inteligenciji.



Metakognicija i sposobnosti za uenje djece
predskolskog uzrasta

Kako se razvija teorija uma ili teorija misljenja kod djece?

Teorija uma ili teorija miSljenja jeste sposobnost djeteta da
razumije svoja mentalna stanja i menatalna stanja drugih. Ovaj fenomen
sve viSe zaokuplja paznju savremenih istrazivaca metakognicije i metako-
gnitivnih sposobnosti. Cetvorogodi$nja Milena za svog jednogodiinjeg
brata kaze: ,,On misli da se stolica krece sama, jer ne zna da je ja vuCem
privezanim kanapom.

Svoj ispravan zakljucak o pogreSnom vjerovanju njenog jednogo-
di$njeg brata ona moze da zahvali i tome $to je ona ve¢ razvila Svoju
teoriju uma, tj. u stanju je da ,Cita* i procjenjuje mentalna stanja drugih.
Zasto je vazna teorija uma za metakogniciju i intelektualni razvoj uopste,
moze se joS bolje vidjeti kod autisticne djece kod koje je odsutna
sposobnost razumijevanja mentalnih stanja drugih. Kognitivni razvoj ove
djece je usporen i to posebno dolazi do izrazaja u u¢enju generalizacija i
shvatanju pojmova. To 1 jeste glavni uzrok njihovog nesnalaZenja i
mnogobrojnih frustracija u novim 1 nepoznatim situacijama. IstraZivanja
pokazuju da djeca sa autizmom postizu veoma slabe rezultate na
subtestovima koji mjere verbalne sposobnosti i sposobnosti rezonovanja
(Sto je vazno za metakogniciju), ali mogu da postizu dobre rezultate na
subtestovima i zadacima koji ukljucuju vizuelno-prostornu orijentaciju i
mehani¢ku memoriju. Zbog svog znacajnog zaostajanja u kognitivnom
razvoju djeca sa autizmom i ne mogu da razviju sposobnost razumije-
vanja mentalnih stanja drugih osoba. Ovo se posebno ocituje u nemo-
gucénosti razumijevanja emocionalnih stanja drugih osoba, tj. nemaju
mogucnost empatije i1 sposobnost uZzivljavanja i razumijevanja bola,
patnje ili radosti drugih osoba (Narre, 1994). U svom ponaSanju takva
djeca ne pokazuju nikakve znake na osnovu kojih bi se moglo zakljuciti
da ona razumiju namjere, motive, misljenje 1 osjecanja drugih. Vise vole
da se bave stvarima, nego da se druze sa vrSnjacima i1 odraslima.
Dosadasnja istrazivanja su otkrila mnogobrojne indikatore koji ukazuju
na to da takva djeca imaju ozbiljne poteskoce u kognitivnom razvoju. Za
njih je karakteristican nedostatak sposobnosti za simbolicke igre (kori-
S¢enje stolice ili Stapa kao konja ili kartonskih kutija kao kucice za igru 1
slicno), $to je odlika normalnog razvoja djeteta koje joS nije navrsilo ni
dvije godine Zivota. Tacnije kazano, istraZivanja su utvrdila da se ta
sposobnost za simboli¢ke igre kod normalnog razvoja djeteta javlja oko
21. mjeseca po rodenju. Istrazivanjima je utvrdeno da najmanje polovina
autisti¢ke djece pokazuje kompletno odsustvo sposobnosti za simbolicke



igre. Sli¢ni problemi kognitivnog razvoja jedino se ne mogu primijetiti u
razvoju paméenja, koje izgleda funkcioniSe dosta dobro kod autisticke
djece. Ipak, i ovo vazi samo kad su u pitanju nizi nivoi kognitivnog
razvoja i veoma jednostavni i nizi nivoi pamcenja, ali ne i za vise
kognitivne procese i viSe nivoe kognitivne obrade informacija gdje se one
selekcioniSu, povezuju i grupisu po nekom smislu. Zbog ovih poteskoca u
tzv. viSim nivoima kognitivnhog razvoja autisticka djeca imaju vise
problema u razvoju apstraktnog i simboli¢nog misljenja, nego u svako-
dnevnim 1 konkretnim zivotnim situacijama. Na primjer, u jednom
istrazivanju (Powell, 1992) nadeno je da je jedna grupa takve djece
znatno bolje rijesila neke probleme koji su zahtijevali sposobnost
misljenja o alternativnoj upotrebi predmeta ili stvari - ako su ti predmeti i
te stvari bili njima prezentovani u njihovom prirodnom trodimenzio-
nalnom obliku, veli€ini 1 boji, a ne samo kao njihove slike ili crtezi
dvodimenzionalno. Poteskoc¢a je samo u tome Sto se svijet oko nas ne
sastoji samo od vidljivih stvari i dogadaja (Sto predstavlja prvi nivo
reprezentacije) ve¢ 1 od nevidljivih misli 1 mentalnih stanja, Sto zahtijeva
vi$i nivo reprezentacije (tzv. reprezentacija drugog reda ili metarepre-
zentacija), tj. uceS¢e simboli¢kih procesa pojmovnog i apstraktnog
misljenja. Oba ova tipa reprezentacije moraju biti zastupljena u interakciji
sa spoljnim svijetom 1 njegovom tumacenju kako bi nase ponaSanje bilo
adekvatno 1 uspjesno, ali istovremeno da mogu da funkcioniSu 1 odvojeno
— §to nije slucaj kod djece sa autizmom. Na primjer, nama je poznato da
drugi (simbolic¢ki) nivo reprezentacije, pored ostalog, sluzi i tome da se
unese smisao 1 red medu cesto kontradiktornim ili nesaglasnim informa-
cijama. To se moze ilustrovati i sljede¢im primjerom: Pretpostavimo da
cetvorogodiSnja djevojcica, Ciji kognitivni razvoj teCe normalno, vidi
svoju majku kako drzi bananu kao da je to telefonska slusalica i da kao
bajagi razgovara sa nekim. Posmatrajuci to djevojcica istovremeno ima u
svijesti ¢injenice ili informacije i o banani i o telefonu — i to je ta primarna
reprezentacija ili reprezentacija prvog reda. Posmatraju¢i navedenu
neuobiajenu situaciju djevojCica se nijednog trenutka nece zbuniti i
posegnuti za telefonskom slusalicom da je pojede kad je gladna. Ona ¢e
mo¢i da izbjegne tu pogresku upravo zahvaljuju¢i drugom ili simbo-
licnom nivou reprezentacije (u ovom slucaju to je tzv. Citanje misli i
mentalnih stanja drugih) i da veoma brzo shvati da se u konkrethom
sluaju radi o igri 1 pretvaranju (simuliranju 1 zamisljanju njene majke
»igre kao bajagi®), a ne o realnoj situaciji. Dakle, putem reprezentacije
drugog reda (simboli¢no ili pojmovno misljenje 1 zakljucivanje) dje-
voj¢ica uspijeva da dovede u vezu (ali istovremeno da ih posmatra i
odvojeno) realnu situaciju, imaginarnu situaciju i osobu koja se nalazi u
toj imaginarnoj (zami$ljenoj ili simulirajucoj) situaciji. Dijete sa normal-
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nim tokom kognitivhog razvoja tu se neée zbuniti i zamisljenu (ima-
ginarnu) situaciju tretirati kao realnu. To nije slucaj sa djecom autistickog
ponasanja koja ne mogu da shvate da neko moze da ima neko vjerovanje
ili misljenje, a da ono ne mora biti istinito. Nedostatak te sposobnosti kod
djece sa autistickim ponasanjem, tj. sposobnosti da se razumiju i “Citaju”
mentalna stanja ili namjere i motivi drugih onemogucuje ih da razumiju
ponasanje, stavove i miSljenja drugih osoba. Zbog toga $to ne posjeduje
svoju “teoriju uma” ili “teoriju misljenja” (moguénost “Citanja” i razumi-
jevanja mentalnih stanja i motiva i namjera drugih) autisti¢ko dijete i nije
u stanju da shvati prevaru, simuliranje 1 imaginarne situacije kao S§to su
igre “kao bajagi” itd.

Kod cetvorogodisnjeg djeteta normalnog toka kognitivnog razvoja
tih problema nema, jer je ono ve¢ doseglo sposobnost metareprezentacije.
Ovo se moze ilustrovati 1 sljede¢im primjerom: Tri djevojCice Ana,
Jasmina i Ivana igraju se prvo Jasmininom lutkom 1 nakon toga odlucuju
da izadu napolje da nastave igru loptom u dvoristu. Posto je to bila
Jasminina lutka, ona je stavi u svoju korpicu da ,spava“ i zatvori
poklopac. Dok su se igrali u dvoristu, Ivana je usla u kucu i posto je
pozeljela da bar za trenutak ima lutku kod sebe uze lutku iz Jasminine
korpe, pomilova je 1 pronosa u narucju i stavi u svoju kutiju za igracke, a
ne u korpicu gdje ju je Jasmina ostavila. Jasmina nije vidjela Sta se
dogodilo 1 §ta je ,,nestasna” Ivana uradila, ali Ana jeste. Sada ako bismo
pitali Anu, koja je sve vidjela Sta se dogodilo: ,,Gdje je Jasmina ostavila
svoju lutku?* ili ,,Gdje se lutka nalazi sada?“ Ovo su kognitivni zadaci
(opazanja i pamc¢enje) 1 oni su znatno laksi za rjeSavanje. Ana je vidjela 1
upamtila gdje je Jasmina ostavila svoju lutku, kao i to da je Ivana prvo
izvadila Jasmininu lutku iz njene korpice i kasnije je stavila u svoju
kartonsku kutiju.

Ali ako bismo upitali Anu, koja je vidjela sve $ta se dogodilo:“Sta
ti mislis§ kad se Jasmina vrati u sobu, gdje ¢e ona prvo traZiti svoju
lutku?“, ovo je metakognitivno pitanje i zahtijeva metakognitivni
odgovor: “Jasmina ¢e tragiti lutku prvo u svojoj korpici, gdje ju je i
ostavila, a ne u lIvaninoj kutiji, gdje se ona sada nalazi.” Ovo je ispravan
odgovor i on je zahtijevao sposobnost metareprezentacije (i metaanalize) i
metami$ljenja: Ana zna da Jasmina ne zna gdje je njena lutka sada. Ana
je vidjela da je Ivana uzela lutku iz Jasminine korpice i nije ju vise vratila
tamo, ve¢ ju je stavila u svoju kutiju — gdje se 1 sada nalazi. Zahvaljujuc¢i
sV0joj ,teoriji uma” ona moZze da drzi u svijesti sve ove ¢injenice zajedno
i istovremeno i da lako ,Cita” sve ove Jasminine misli. Ona zna da
Jasmina ne zna gdje je lutka sada. Zato mozemo kazati da Ana ima
dovoljno razvijene metakognitivne sposobnosti za svoj uzrast, §to ¢e joj
omoguciti dalje efikasno ucenje.
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Razvoj metakognicje i viSestrukih sposobnosti u¢enja
tokom godina $kolovanja

ViSestruke sposobnosti u¢enja i metakognitivno znanje

Dosadasnja istrazivanja su pokazala da postoje dva vazna aspekta
metakognicije i metakognitivnog znanja.

Prvi aspekt metakognitivnog znanja jeste deklarativno znanje i
odnosi se na uc¢enikovo poznavanje sebe ili svjesnost o sebi (slika o sebi):
poznavanje svojih sposobnosti, motiva, interesa, Zelja, metoda 1 strategija
ucenja itd. To je tzv. deklarativno znanje 1 njime se obuhvata sve ono §to
mi znamo o sebi, a §to uti€e na rezultate 1 efikasnost u u¢enju. Na primjer,
vecina odraslih je svjesna ograniCenosti kapaciteta svog pamcenja i zato
se 1 prave 1 primjenjuju odredene metode 1 strategije ucenja kako bi se
pamcenje poboljsalo i ucenje bilo viSe uspjesno.

Drugi aspekt metakognitivnog znanja jeste proceduralno znanje,
koje se odnosi na nasSe iskustvo 1 nase poznavanje uspjeSnih metoda i
strategija uCenja, pamcenja, misljenja 1 rjeSavanja problema. U vecini
istrazivanja je 1 nadeno da se bolji ucenici veoma uspjesno koriste i sluze
efikasnim strategijama ucenja i sticanja znanja. Oni takode bolje znaju i
bolje procjenjuju koje metode 1 strategije ucenja su vise efikasne u
odredenoj situaciji ucenja, a koje manje, pa se prema tome i opredjeljuju.
Oni, dakle, ne samo da imaju visi 1 kvalitetniji nivo misljenja, ve¢ i znaju
kada, gdje 1 kako primijeniti odredene strategije ucenja, pamcenja,
misljenja 1 rjeSavanja problema. Oni, na primjer, znaju kako se pripremiti
za test znanja koji pokriva jednu vecu koli¢inu sadrzaja (recimo ¢itavo
polugodiste) ili ako se test odnosi samo na jednu temu ili lekciju.

U vecem broju istrazivanja nadeno je da se dobri ucenici 1 razlikuju
najvise od svojih vrSnjaka u Skoli upravo po tome Sto donose prave
odluke i u pravo vrijeme o tome kako, kada i zasto primijeniti odredene
strategije uCenja i sticanja znanja. To se moZe ilustrovati 1 sljede¢im
istrazivanjem (Gredler, 1992): Ucenici jednog razreda srednje Skole pred
kraj polugodista su doznali samo pola sata pred pocetak ¢asa da ¢e biti
test znanja iz istorije. Re¢eno im je da iskoriste tih 30 minuta onako kako
to najbolje znaju i da se pripreme za test. Poslije testa od ucenika je
trazeno da napiSu kraci izvjestaj o tome kako su iskoristili onih 30 minuta,
tj. kako su se pripremali za test. Iz tih izvjestaja se moglo vidjeti da
ucenici koji su postigli dobar rezultat na testu najée$¢e su primjenjivali
strategije uCenja 1 pripremanja koje su imale najviSe izgleda na uspjeh,
imajuci u vidu kratko¢u vremena: ¢itanje naslova i podnaslova na brzinu,
podvlacenje najvaznijih pojmova 1 ideja, pokuSaj da se samostalno
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prepriCaju najvazniji dijelovi, pokuSaj formulisanja pitanja koja bi se
ocekivala i na testu itd. Nasuprot tome, ucenici koji su postigli slab
rezultat na testu, najces¢e su donosili pogresne odluke o tome koje
strategije ucenja i pripremanja za test primijeniti. Na primjer, najveci broj
njih je poceo da ¢ita udzbenik ili zabiljeSke sa predavanja od pocetka i
redom - i naravno nisu daleko stigli (imali su samo 30 minuta). | druga
ispitivanja pokazuju da ucenici koji pokazuju bolje rezultate u istim ili
slicnim ispitnim situacijama, prilaze ispitnoj situaciji mnogo staloZenije 1
mirnije i pokuSavaju napraviti neki plan o tome kako se pripremati za test
ili 1spit. Slabiji u€enici obi¢no najvise vremena potrose brinu¢i kako malo
vremena ima da se pripreme, da li ¢e 1 koliko ocjena sa testa uticati na
zavr$nu ocjenu itd. I u mnogim drugim istrazivanjima nadeni su sli¢ni
rezultati. U nasem istrazivanju (Stojakovi¢, 1985) ucestvovalo je 200
ucenika. Procedura istrazivanja je bila sljedeca: ucenici su ucili prvi put
odreden sadrzaj (fizika - VII razred osnovne Skole) 1 nakon toga su bili
testirani iz istog ucenog sadrzaja. Po zavrSetku testiranja od ucenika je
trazeno da ukratko opiSu proceduru kako su udili i koje metode i tehnike
ucenja su primijenili. Kada su rezultati bili sredeni, jasno se vidjelo da su
ucenici koji su postigli slabije rezultate na testu znanja pristupali procesu
ucenja veoma povrSno (bez dublje prerade materijala) 1 najviSe su se
orijentisali na mehani¢ko ponavljanje i zapaméivanje Cinjenica iz datog
teksta kako bi ih mogli reprodukovati na zavr§nom ispitivanju. Ucenici
koji su postigli bolje rezultate na testu znanja i1 sposobnosti ucenja
najcesce su ispoljavali sljedece karakteristike ucenja: pristupali su ucenju
novih sadrzaja sa tendencijom da se sadrzaj dublje analizira 1 bolje shvati.
Pokazalo se i to da su oni vise svjesni (metakognitivno) svojih vlastitih
sposobnosti 1 strategija ucenja 1 sticanja znanja i bolje procjenjuju i
donose odluke o tome kada i gdje koje strategije ucenja primijeniti. Ta
metakognitivna svijest o svojim sposobnostima i strategijama ucenja plod
je dugotrajnijeg rada 1 ne moze se posti¢i na brzinu. Rad na tome treba
zapoceti jo§ od najranijih dana, Cak i prije polaska u Skolu. Vecina
istrazivanja govori da ucenici koji pokazuju bolje rezultate u skoli obi¢no
koriste i primjenjuju sljedece strategije 1 postupke u ucenju:
- povezuju prethodno znanje sa novoucenim sadrzajima u cilju
boljeg shvatanja i razumijevanja novouéenog gradiva,;
- 1maju izgradenu tendenciju stalnog postavljanja pitanja sebi o
tome zasto se nesto uci, gdje 1 kako se to moze primijeniti itd;
- CeSc¢e zastaju u toku procesa ucenja 1 €itanja teksta kako bi sebe
provijerili da li razumiju sadrZaj koji uce;
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- nastoje da pronadu nove primjere za bolje objasnjenje pojmova i
ideja o kojima se govori u u¢enom sadrzaju i ne ostaju samo kod
primjera koji su dati u udzbeniku;

- skloni su i imaju ve¢u tendenciju da kriti¢ki vrednuju ono §to
¢itaju (vole da diskutuju i provjeravaju ono Sto je dato u tekstu);

- vode detaljnije zabiljeSke o glavnim pojmovima i idejama u
tekstu.

Smisao ulenja i elaboracija sadriaja u procesu ucenja. Elabo-
racija se najéeSce odnosi na pokuSaje ucenika da smisaono organizuju
materijal koji uce i to je u stvari potraga za smislom (search for meaning)
u sadrzajima koji se uce. To podrazumijeva aktivnu interakciju ucenika sa
materijalom koji se u¢i (podvlacenje, ilustrovanje, crtanje shema 1 dija-
grama, eksperimentisanje i provjeravanje, postavljanje pitanja i traZenje
odgovora). Ve¢ smo govorili o tome da je u vecem broju istrazivanja
nadeno da ucenici koji postizu dobre rezultate u skoli ¢eS¢e primjenjuju
elaboraciju kao strategiju u ucenju i oni ¢es¢e traze odgovore na pitanja
koliko zaista razumiju materijal i sadrzaj koji uce.

Nazalost, postoji isto tako veliki broj istrazivanja (Backer &
Brown, 1984; Flavell, 1979; Mayer, 1992) gdje se doslo do podataka da
najveéi broj u¢enika ne primjenjuje gore navedene postupke elaboracije i
provjeravanja koliko zaista razumiju dati sadrzaj, pa zbog toga najcesce 1
ne znaju Sta znaju, a Sta ne, ili Sta znaju dobro, a Sta znaju uopste. Oni
zapravo najces¢e imaju samo pogresne predstave, bolje reCeno iluziju, da
nesto znaju 1 kao posljedicu toga veoma rano prestaju (prekidaju ucenje)
sa ucenjem misle¢i da su ve¢ naucili dati sadrzaj. Nastavnici su cesto
zateceni pitanjima ucenika kako to da su tako slabo uradili test kad su sve
"znali tako dobro"”. Kad se tim istim ucenicima postavi neko specifi¢éno
pitanje o istom sadrzaju, oni ne znaju odgovor i sami uvide da to zaista
nisu ni naucili ni razumjeli.

Dakle, pravovremenim postavljanjem pitanja sebi u toku procesa
rada na nekom materijalu i u procesu uc¢enja uopste - uéenici mogu sami
da utvrde da li zaista neSto znaju 1 razumiju ili ne. Ovdje se misli na to da
ucenici postavljaju sebi takva pitanja koja se odnose na dublju preradu
materijala, a ne samo prosto zapamcivanje ¢injenica. To su obi¢no pitanja
koja traze angazovanje viSih kognitivnih procesa (analiza, sinteza,
elaboracija, evaluacija i tako dalje). Nastavnik, takode, treba da postavlja
takva pitanja koja vode ka viS§im nivoima saznanja i viSim nivoima
kognitivnih procesa, kao $to su konvergentno i divergentno misljenje.
Najcesc€e su to pitanja otvorenog karaktera kao:

- Objasni zasto, kako? Kako bi koristio to 1 to ............ ?
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- Sta je glavna ideja u tekstu? Koje su posljedice u nekom ogledu?

- Sta misli§ da ée se dogoditi ako ...................... ?

- Koje su razlike izmedu.................... | FEURR ?
- Koje su sli¢nosti izmedu................ Leveeereeeie e ?
- Koji se zaklju€ci mogu izvesti izZ.......cccccveevveennnne ?

- Koje su dobre, a koje lose strane toga i toga?

Na primjer, kad ucenici u¢e o otkri¢ima novih zemalja i konti-
nenata, postaviti sebi pitanje: "Koje godine je Kolumbo otkrio Ameriku?"
- od mnogo je manjeg znaCaja (jer se trazi samo prosta reprodukcija
¢injenica) od pitanja "Zasto je Kolumbo rizikovao svoj zivot da bi
pronasao pomorski put za Indiju?" 1 slicno.

Znacaj socijalne interakcije u razvoju metakognicije i
sposobnosti za u¢enje

Kao 1 mnoge druge sposobnosti i osobine li¢nosti, tako 1 naSe
misljenje 1 metakognitivne sposobnosti 1 sposobnosti uc¢enja mogu da se
podsticu i razvijaju samo u odredenom socijalnom kontekstu. Sve doskora
veéina istrazivaca kognitivnog razvoja, posebno oni na Zapadu, posma-
trali su 1 izucavali kognitivni razvoj odvojeno od socijalnog konteksta.
Medutim, novija istraZivanja pokazuju da su dobro organizovane soci-
jalno-kognitivne aktivnosti, kao $to su grupni rad i diskusija u razredu
veoma korisni ne samo za sticanje trajnog i kvalitetnog znanja, ve¢ i za
razvijanje efikasnog misljenja, sposobnosti u¢enja i rjeSavanja problema.

Interakcija sa vr$njacima je nezamjenjiva prilika da se svako dijete
ili ucenik susretne sa predstavama i idejama koje se razlikuju od njegovih.
Znanje steCeno na taj nacin, tj. na bazi razmjene ideja, pojmova i
Cinjenica sa vr$njacima i drugima - ima novi kvalitet i novi ugao gledanja
1 to za svakog ucenika koji ucestvuje u grupnom radu ili razrednoj
diskusiji. Dakle, rad na nekom zajednickom problemu ili zadatku
pokazuje se kao snazan podsticaj kognitivnog razvoja i to je ujedno i
prilika da se dobije i povratna informacija o vrijednosti vlastitih ideja,
vlastitih metoda miSljenja 1 rjeSavanja problema. To je, dakle, prilika da
se u zajednickom radu sa drugima testiraju "snaga" i "vrijednost" vlastitih
metoda mi$ljenja i rjeSavanja problema i na taj na¢in formiraju i adekvat-
niji pojmovi i slika o sebi i svojim sposobnostima.

Znacaj socijalne sredine i socijalnog konteksta za kognitivi razvoj
prvi je nau¢no obrazlozio Vigotski (L. Vygotsky, 1962, 1978.). On je
posebno isticao znacaj socijalne interakcije sa odraslima za kognitivni
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razvoj djeteta. U toj interakciji odrasli pomazu djetetu i usmjeravaju ga na
one stvari i aktivnosti koje su od kulturne vrijednosti i znacaja i za dijete i
za drustvo u cjelini. Vigotski smatra da bioloski razvoj i zrenje znatno
pomazu razvitak i rast djeteta u pocetku, ali da kasnije socijalni faktori
imaju odluc¢ujuéu ulogu (socijalno ucenje i socijalna interakcija).

Vigotski je takode napravio razliku izmedu "elementarnih" i "visih"
mentalnih procesa. Na primjer, djeca koriste posebnu vrstu inteligencije u
periodu prije ovladavanja govorom (koriste svoje tijelo i objekte koji ga
okruzuju). Ali ¢im se pojavi govor i dijete ovlada prvim rije¢ima - prve
akcije se transformisu, jer dijete sada moze traziti od nekog odraslijeg da
mu dohvati igrac¢ku. Na taj nacin dijete dobija ne samo Zeljeni predmet ili
igracku, ve¢ istovremeno dobija 1 Sansu da stupi u zZeljenu verbalnu
interakciju sa osobom iz njegove neposredne okoline.

Govor, dakle, pruza djetetu priliku da efikasno ovlada odnosima u
svojoj sredini. Sa povecanjem razvoja visSih mentalnih procesa, psihicki
razvoj djeteta se sve viSe pomjera sa socijalne sredine ka li¢nosti samog
djeteta, u vrijeme kad djeca pocinju da koriste govor u sebi kao kontrolu
svojih aktivnosti.

Dok dijete jo$ nije ovladalo govorom, sluzi se prakti¢nom inteli-
gencijom, tj. koristec¢i svoje tijelo i objekte u neposrednoj okolini, ali ¢im
se pojavi govor, te se prakticne aktivnosti transformiSu i dijete je sada
sposobno da kontrolise svoju sredinu i da se snalazi u njoj koriste¢i govor
kao vis$i nivo mentalne aktivnosti.

Posto se govor u¢i odmah, za Vigotskog se pojavilo 1 jedno
prakticno pitanje vazno za pedagosku praksu: "MozZe li ucenje pomoci 1
ubrzati kognitivni razvoj?" Raspravljaju¢i o odnosima izmedu ucenja 1
razvoja, Vigotski smatra da ucenje treba da bude u skladu sa razvojnim
nivoom ucenika, $to se i suviSe ¢esto ustanovljuje putem razli¢itih testova
inteligencije. Medutim, Vigotski veoma cesto govori da testovi inteli-
gencije nisu za to pogodni, jer oni ustanovljuju samo trenutni (sadasnji)
nivo intelektualnog razvoja. To se moze lijepo ilustrovati sljede¢im
primjerom: Recimo da je nekim od postojec¢ih testova inteligencije
nadeno da neki ucenik ima IQ skor 100. Dakle, taj ucenik spada u
kategoriju prosje¢nih u pogledu intelektualnog razvoja za svoj uzrast i to
je njegov trenutni (sadasnji) nivo. Na bazi ovog podatka najcesce
pretpostavljamo da taj ucenik moZze da rjeSava probleme i zadatke samo
na tom nivou. Medutim, Vigotski smatra da isti u¢enik sa veoma malom
pomo¢i (nastavnika, roditelja ili naprednijih vr$njaka) moze da radi i
rjeSava zadatke 1 znatno viSeg nivoa, ¢ak i one zadatke i probleme koje
rjeSava prosjecno razvijeno dijete starijeg uzrasta. Da bi $to bolje objasnio
ovaj proces u kognitivhom razvoju, Vigotski je uveo i novi pojam - zone
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narednog ili optimalnog razvoja. On definiSe taj pojam kao rastojanje
izmedu trenutnog razvojnog nivoa (ono §to ucenik moze da uradi sam) i
viSeg nivoa gdje ucenik moze da rjeSava zadatke i1 uspjeSno ovladava
novim pojmovima i idejama ali uz pomo¢ odraslih (nastavnika, roditelja)
ili naprednijih vrs$njaka.

Upravo nastava i vaspitanje imaju smisla samo ako pomazu uce-
niku tamo gdje on moze posti¢i uspjeh uz pomo¢ ostalih, a ne u onom §to
on moze da radi sam i bez iCije pomoci. Zato Vigotski i kaze da su
instrukcija i proces Skolskog ucenja dobri samo ako idu ispred razvoja i
tako omogucuju optimalan nivo ispoljavanja potencijala svakog ucenika.
Dakle, zadatak uCenja 1 nastave, prema Vigotskom, jeste da pomazu
razvoj. | zaista ve¢ sada postoji dovoljan broj eksperimentalnih nalaza
koji upucuju na to da kognitivni razvoj moZe biti ubrzan ako se sa
djetetom spretno postupa i vodi, tj. obezbijedi se adekvatna instrukcija u
procesu ucenja. To se moze ilustrovati i sljede¢im primjerom: Recimo da
dva djeteta istog (petogodiSnjeg) uzrasta rjeSavaju neki zadatak za koji je
utvrdeno da ga najveci broj prosjecno razvijenih petogodiSnjaka moze
rijesiti. Ako oba djeteta rijeSe zadatak uspjesSno - onda se moze reci da se 1
njihov intelektualni razvoj kre¢e u okviru prosjeka za njihov uzrast i da
njihov kognitivni razvoj korespondira sa njthovom hronoloSkom dobi. Ali
ako produzimo svoj rad sa oba djeteta, moze se ustanoviti da jedno od
njih veoma uspjesno rjeSava zadatke, uz manju ili ve¢u pomoc¢ nasta-
vnika, predvidene za stariji uzrast, ¢ak i1 one zadatke predvidene za
prosjecno razvijenog sedmogodiSnjaka. Ovim se jasno vidi da su zone
optimalnog razvoja ovog djeteta daleko vece nego onog drugog djeteta
koje ne moze da rijesi te zadatke ni uz pomo¢ nastavnika. Iz ovog se jasno
vidi da ukoliko Zelimo podsticati kognitivni razvoj ucenika kao i razvoj
njihovih sposobnosti i strategija ucenja, potrebno je ustanoviti Sta ucenik
moze da uradi sam i potpuno nezavisno, a Sta moze da uradi uz manju ili
vecu pomo¢ drugih.

Vigotski je snazno naglasio znacaj kulturnih i socijalnih faktora u
kognitivhom razvoju pojedinca i zato ne mozemo u potpunosti razumjeti
niti objasniti taj razvoj ako ne uzimamo u obzir socijalne i kulturne
faktore sredine u kojoj pojedinac Zivi i radi. Zato je sasvim razumljivo da
kognitivni razvoj moze imati razli¢ite tokove u razli¢itim kulturama, o
¢emu se nije vodilo dovoljno racuna u nekim teorijama kognitivnog
razvoja kao §to je, recimo, PijaZzeova (J. Piaget).

N. Suzi¢ (2005) isti¢e vaznost upucivanja djece u metakogniciju,
jer to omogucuje djeci uvid (“otvara prozor”) u vlastito pamcenje,
misljenje, ucenje 1 rjeSavanje problema. Na taj nacin ona mogu da zavire
u sebe 1 analiziraju pomenute sposobnosti, $to je od velikog znacaja za
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kontolu procesa ucenja i uspjesno ucenje u cjelini. Djeca na taj nacin
bolje analiziraju 1 poznaju sebe i svoje mogucénosti opazanja, paméenja,
misljenja, ufenja 1 rjeSavanja problema. Upravo po toj moguénosti
analiziranja svojih kognitivnih procesa (pamcéenja, misljenja ucenja) i
postoje velike individualne razlike medu djecom. Nadeno je da djeca sa
boljim Skolskim postignué¢em i intelektualno darovitija djeca imaju veci
nivo razvoja metakognicije i metakognitivnih sposobnosti. Ali ono §to je
bitno jeste to da je moguée vjezbati i upucivati djecu i mlade u
metakogniciju. Jedan od nacina je da djetetu uvijek damo moguénost da
verbalizuje svoje misli i tako nastavnici i roditelji mogu pratiti djetetov
progres u metakogniciji. Isto tako, roditelji i nastavnici mogu da
obezbijede instrukcije pristupacne 1 razumljive djeci, a istovremeno
bogate metakognitivnim sadrzajima. Takve instrukcije ohrabruju djecu da
slobodno iznose svoje misli 1 osje¢anja o toku procesa rjeSavanja proble-
ma (Sta je bilo tesko, a $ta lako? Sta ih je naljutilo, a $ta oraspoloZilo? Sta
su dobro naucili a Sta nisu ? itd.). Ako nau¢imo djecu da na taj nacin
vrednuju vlastito ostvarenje ili diskutuju o predenom putu 1 postignutim
rezultatima u ucenju — onda na taj na¢in mi pomazemo razvoj njihove
metakognicije. Suzi¢ istie da je tu takode bitna 1 emocionalna podrSka
roditelja i nastavnika djetetu, kako bi ono razvilo svoje metakognitivne
sposobnosti 1 metakognitivni govor. Roditelji i nastavnici koji su vise
strpljivi i imaju viSe razumijevanja za djetetovu nervozu pri radu na
nekom teZzem gradivu za njega sigurno ¢e bolje pomoci razvoj meta-
kognitivnih sposobnosti i metakognitivnog govora. Ako dijete ima priliku
da slobodno diskutuje i iznosi svoje stavove 1 osjec¢anja o radu na nekom
sadrzaju (Sta je lako a §ta tesko, $ta je interesantno a §ta nije, $ta ga je
razoCaralo a Sta razveselilo itd.), onda ona ima bolju Sansu da razvije
svoju metakogniciju nego djeca koja nemaju tu priliku ili im to roditelji
brane i nemaju strpljenja da ih saslusaju.

Razvoj metakognitivnih sposobnosti

U istraZzivanjima je nadeno da Cak i djeca predskolskog uzrasta
znaju da je razmiSljanje razli¢ito od prostog gledanja, pokazivanja,
razgovora 1 slicno (Flavell, 1993). Ona takode posjeduju i neke jednosta-
vne strategije koje primjenjuju u svom ucenju i koje su najcesce nacini
ucenja toga uzrasta: dodirivanje, gledanje, kuSanje, pokazivanje.

Medutim, vise sofisticirane metakognitivne sposobnosti i metako-
gnitivno znanje javljaju se kad dijete pode u Skolu (vjerovatno i kao
rezultat djecijeg iskustva u Skolskom ucenju) i to se nastavlja, razvija i
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nadograduje tokom svih godina Skolovanja i kasnije ako pojedinac nastavi
sa permanentnim u¢enjem i samoobrazovanjem Vecina istrazivanja poka-
zuje da djeca osnovnoskolskog uzrasta imaju u prilinom stepenu
izgradene dosta adekvatne predstave i pojmove o sebi i svojim spo-
sobnostima.

Djeca mladeg Skolskog uzrasta obicno tendiraju da precijene
(overestimate) svoje sposobnosti paméenja i1 ucenja. U jednom takvom
ispitivanju (Flavell, 1970), ¢etiri grupe djece uzrasta od prvog do Cetvrtog
razreda osnovne Skole ucestvovale su u ispitivanju u kojem im je
pokazano niz slika, od kojih je svaka slika sadrzavala od 1 do 10 objekata.
Djeca su pitana koliko objekata mogu da zapamte odjednom (samo jedno
pokazivanje). Djeca predSkolskog uzrasta i prvog razreda osnovne Skole
obi¢no su izjavljivala da mogu zapamtiti oko 8 do 9 objekata, ali u testu
se pokazalo da je njihov prosjek (kapacitet) paméenja samo 3,6. S druge
strane, ucenici ¢etvrtog razreda su izjavljivali da mogu zapamtiti oko 6
objekata, a u stvarnom ispitivanju se pokazalo da u prosjeku mogu da
upamte 5,5, §to je znatno bliza i1 bolja (tac¢nija) procjena sposobnosti
(kapaciteta) svog pamcenja, nego u mladoj grupi. Ovo je i razlog zaSto
djeca starijeg Skolskog uzrasta ve¢ u dobroj mjeri imaju izgradene
strategije ucenja koje mogu koristiti ne samo u slicnim, ve¢ i razli¢itim
situacijama. S druge strane, djeca mladeg Skolskog uzrasta imaju veoma
malo znanja o efikasnim strategijama ucenja, pamcenja i rjeSavanja
problema. Cak i ako imaju neke sposobnosti u tom pogledu, ona toga nisu
JoS u potpunosti svjesna pa se time ne koriste u dovoljnoj mjeri.

Takode je nadeno da djeca starijeg osnovnosSkolskog uzrasta (VII 1
V111 razred) koriste vjezbanje (ponavljanje) kao nacin u¢enja, ali uvijek se
tu sluze i1 naglasavanjem i podvlacenjem onog S§to je vazno. Ucenici nizih
razreda osnovne Skole (od I do IV razreda) takode se sluze ponavljanjem,
ali ne istiCu vaznija mjesta, ve¢ uce sve odreda i indiskriminativno (Kail,
1990). lako sve navedeno o razvoju metakognicije i metakognitivnih
sposobnosti pokazuje snaznu pozitivnu vezu izmedu razvijenosti meta-
kognitivnih procesa metakognitivnog znanja sa Skolskim postignucem,
upucivanje djece u metakogniciju nije tako lak zadatak. O tome govori i
N. Suzi¢ (2005) u svojoj obimnoj 1 izvanrednoj studiji sa naslovom
Pedagogija za XXI vijek. On istice da najveéi broj nastavnika i roditelja
jos uvijek ne zna Sta je metakognicija, a kamoli da upucuju dijete u to.
Ipak, to sve 1 nije tako komplikovano, a zabunu moZda viSe unosi sam
pojam metakognicija, koji je zasada dosta neobiCan, jer se nije jo$
udomacio kod nas. Ve¢ smo istakli da je metakognicija svijest i znanje o
vlastitim kognitivnim procesima. To je znanje 0 svom znanju, znanje o0
svom pamcenju, misljenje ili znanje o svom misljenju, ucenju i rjeSavanju
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problema. Ovdje ¢emo ukratko navesti neke strategije uc¢enja koje potpo-
mazu razvoj metakognicije.

Elaboracija se odnosi na to da se koristi i povezuje prethodno
znanje i iskustvo sa novim sadrzajima kako bi se $to viSe ucinili smisle-
sumiranje materijala, parafraziranje, pravljenje komentara i analogija,
pravljenje komentara koji idu dalje od sadrzaja u udzbeniku, postavljanje
sebi pitanja u toku ucenja i trazenje odgovora itd.

Strategija i organizacija materijala podrazumijeva pronalazenje
najpovoljnije organizacije sadrzaja koji se uCe dijele¢i th na naslove 1
podnaslove. Pronalazenje glavnih i sporednih ideja i pojmova u tekstu i
pravljenje mreze njihove povezanosti suStina je procesa organizacije. To
naj¢eS¢e podrazumijeva 1 hijerarhijsku organizaciju pojmova 1 ideja i
njihovih odnosa.

Strategija nadgledanja (monitornog) i kontrolisanja napredo-
vanja u toku samog procesa ucenja takode je viSe karakteristika starijeg
uzrasta 1 to viSe za onu djecu koja postizu bolje rezultate u u¢enju. Takva
djeca su u najvecem broju slucajeva uvijek svjesna $ta Zele da postignu u
ucenju 1 ciljeva kojima teze. Ona uvijek znaju koja ¢e im strategija ucenja
1 sticanja znanja vise koristiti u odredenoj situaciji. Veoma cCesto prave
pauze u toku procesa ucenja, kako bi za trenutak zastala 1 provjerila sebe
koliko su napredovala u uéenju i da li su sve razumjela. Ona to rade na taj
nacin Sto postavljaju sebi pitanja i sami traze odgovore na njih. UopSteno
se moze kazati da djeca kako postaju starija sve se viSe koriste
strategijama nadgledanja i kontrolisanja napredovanja u samom toku
procesa ucenja.

Zasto vecdina ucenika ne koristi efikasnije strategije sticanja
znanja. Savremena istrazivanja u kognitivnoj psihologiji o metakogniciji i
metakognitivnim procesima upucuju na sljedec¢e zakljucke o tome zasto
ucenici ne koriste najpovoljnije strategije sticanja znanja u toku ucenja:

a) Ucenici su najéeSce neinformisani (ili nedovoljno ili pogresno
informisani) o tome koje strategije uc¢enja sve postoje i koje su efikasnije
u odredenim situacijama sticanja znanja. U veéem broju istraZivanja je
nadeno (Flavell & Njellman, 1977; Knight, 1988; Ormord & Jenkins,
1988; Palmer & Goetz, 1988) da su cak 1 srednjoSkolci nedovoljno
obavijeSteni o tome koje strategije ucenja su veoma korisne i efikasne.
Najveci broj ih i1 dalje vjeruje da je dovoljno samo neprekidno ponavljati i
neprekidno ¢itati zadani materijal. Neki opet misle da je najvaznije "prvo
Citanje" teksta i da je to dovoljno.

Mnogi od njih ¢ak uce sadrzaj napamet i to rade namjerno jer kazu
da su potpuno svjesni da su postojeci testovi znanja najéeSce samo prosto
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zapamcivanje ¢injenica i bez tendencije da se vidi koliko ucenik stvarno
razumije sadrzaj.

b) Veoma malo ili neodgovaraju¢e prethodno znanje takode je
razlog zaSto ucenici koriste neadekvatne strategije ucenja i sticanja
znanja. Istrazivanja pokazuju da $to ucenici imaju manje znanja i §to je
njihovo znanje oskudnije, manje su sposobni da pronadu efikasnije i
odgovarajuée strategije sticanja znanja. To znaci da ucenik koji nema
puno znanja o odredenoj temi i ne moze da odluci o tome koji su pojmovi,
¢injenice 1 ideje vise, a koji manje bitni. Pojmovi, sheme 1 ideje oko kojih
takvi ucenici organizuju svoje znanje obi¢no su nepotpuni i nekompletni,
pa zato 1 nastaju mnoge greske i1 nerazumijevanja u ucenju.

¢) Ucenici koji imaju nepovoljno miSljenje o svojim opStim i
specificnim sposobnostima ucenja, takode su skloniji da koriste manje
efikasne metode ucenja i sticanja znanja i1 oslanjaju se samo na nize
procese kao zapamcivanje, definisanje, prepoznavanje itd. Najces¢i razlog
ovome su veoma cCesti 1 dugotrajni neuspjesi u Skoli. Na bazi tako
negativnog iskustva ovi ucenici su 1 odustali od toga da bilo Sta
poboljsaju, jer 1 sami vjeruju da se tu niSta ne moze promijeniti i da tu
nema pomoci, jer to eto u cijelosti zavisi samo od njihovih sposobnosti a
koje su nepromjenljive. I zaista, istaZivanja u ovoj oblasti pokazuju da
takvi ucenici vide sebe kao manje uspjesne 1 imaju veoma nepovoljnu
sliku o svojim sposobnostima i osobinama li¢nosti. Istrazivanja u oblasti
motivacije (teorija atribucije) pokazuju da ako ucenik vidi sebe kao
dovoljno sposobnog i pripisuje svoj neuspjeh trenutno nedovoljnom
ulaganju truda i nedovoljnom radu (unutrasnji faktor koji je moguce
kontrolisati i mijenjati), spremniji je da sljedeci put vise 1 bolje radi kako
bi popravio rezultat i to je tzv. pozitivan odgovor koji vodi ka postignu¢u
i ponosu.

Naravno, situacija je znatno teza u sluc¢aju kad ucenik pripisuje svoj
neuspjeh unutra$njim, ali nepromjenljivim ili teze promjenljivim fakto-
rima i faktorima koji su van njegove kontrole, kao $to su sposobnosti. U
tom slucaju se ucenik osjeca bespomoc¢no i nemotivisano. Takvi uenici
obi¢no zapadaju u stanje apatije, jer ne vide izlaz ili moguénost da se bilo
Sta promijeni i uspjeh u Skoli se sve viSe pogorsava. To moze da ide ¢ak
dotle da ucenik pocinje misliti da je stanje toliko teSko da mu vise niko 1
ne moze pomoci. Na taj nac¢in se 1 formira ono Sto se zove naucena
bespomoc¢nost (learning helpessness) ili osudenost na neuspjeh.

d) Veoma cesto ucenici misle da je ovladavanje novim strategijama
ucenja 1 suviSe naporno i u poredenju sa onim §to se time dobija nije ni
isplativo. Ovo uvjerenje je, naravno, pogresno, ali krivica za to nije uvijek
kod samih ucenika, jer oni naj¢eS¢e 1 nisu imali prilike tokom svog
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Skolovanja da se upoznaju sa tim koliko efikasne strategije ucenja
pomazu u sticanju trajnog i kvalitetnog znanja i najces¢e i ne znaju koje
efikasne strategije ucenja postoje 1 kada se 1 u kojim situacijama ucenja
mogu najbolje primjenjivati. Mnogi teoretiari i praktiCari u oblasti
nastave 1 Skolskog ucenja danas vjeruju da je moguce poboljSati znanje
ucenika o efikasnim strategijama ucenja i sticanja znanja putem direktne
instrukcije.

METAKOGNICIJA I UCENJE UCENJA

| - POZNAVANJE SEBE

a) Introspektivni uvid:
Koliko smo predani poslu (motivacija)

b) Stav prema obavezama (odgovornost i istrajnost)
Spremnost da se uci iz vlastitih greSaka, istrajnost i snalazljivost

c) Sposobnosti - opste i specificne sposobnosti kao i paznja i
sposobnost koncentracije na detalje, slike i glavne ideje,
fleksibilnost u misljenju

Il - POZNAVANJE VLASTITIH KOGNITIVNIH PROCESA
(svjesnost svoje paznje, pamcenja, misljenja, ucenja i rjeSavanja
problema, svjesnost svoga znanja)

a) Deklarativno znanje se odnosi na poznavanje ¢injenica (pozna-
vanje imena stvari, dogadaja, znanje €injenica, njihova primjena i kori-
Stenje). Ovdje se isti¢e vaznost podataka za rad na nekom zadatku ucenja.
Na primjer, poznavanje formule za izraCunavanje povrSine pravouglog
trougla ili poznavanje definicije Pitagorine teoreme. Dakle, deklarativno
znanje je neophodno za rad na nekom zadatku ucenja, posebno u pocetku,
1 ono se uglavnom bazira na procesima paméenja ¢injenica i podataka.

b) Proceduralno znanje se odnosi na poznavanje kako uraditi
neki zadatak. Na primjer, poznavanje procedure kako se izvodi neka
vjestina, ili kako se izvodi neka matematicka operacija, poznavanje
procedura rada na kompjuteru (kako se koristiti Internetom, kako se
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koristiti elektronskom postom ili e-mailom itd.). Proceduralno znanje
obuhvata i:

- poznavanje pravila igara (fudbal, koSarka, Sah, rukomet, igre
kartama i slicno)

- poznavanje algoritma za rjeSavanje odredene klase zadataka (na
primjer, primjena algoritamskih procedura za rjesavanje jedna-
¢ine sa jednom nepoznatom)

- znanje kako se koristi kompjuter

- znanje postupaka kako se izraCunava kvadratni ili kubni korijen
iz nekog broja

- poznavanje procedura matematiCkih operacija: sabiranja, oduzi-
manja, mnozenja, dijeljenja itd.

Vazno je znati da se proceduralno znanje bazira na deklarativnom i
da su te dvije vrste znanja naj¢eSce povezane.

11 - METAKOGNITIVNA KONTROLA |
NADGLEDANJE KOGNITIVNIH PROCESA

a) Planiranje - to je odluka o naéinu kako ostvariti postavljene
ciljeve u uéenju i izbor adekvatnih procedura da se to postigne.

b) Evaluacija - ili vrednovanje i procjena trenutnog znanja (Sta se
zna a §ta se ne zna, kako napredujemo i koliko smo ostvarili
postavljene ciljeve)

c) Metakognitivno znanje i metakognicija - to je znanje o svom
znanju i poznavanje vlastitih kognitivnih procesa (svijest o svom
znanju i svojim kognitivnim procesima), poznavanje kognitivnih
procedura i kako one funkcioniSu. Odnosi se i na poznavanje
svog kognitivnog stanja kao:

,»Ne sjeCam se toga.*

,,Ovo razumijem prili¢éno dobro.*

»Necu moci rijesiti ovaj problem.

,,Necu moci ovo nauditi za dva sata.*

,Bife mi potrebno viSe vremena da ovo nau¢im i moram praviti
plan kako to uraditi na najbolji na¢in.*

,»Ne mogu da u¢im kad je uklju¢en TV.*
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d) Metakognitivno nadgledanje i svijest o najboljem na¢inu kont-
role procesa ucenja
Retrospektivno nadgledanje i provjera koliko smo nesto uradili i
koliko smo zadovoljni postignutim

Kratak sumarij o metakognitivnoj kontroli
procesa ucenja

Metakognicija se odnosi na ucenje ucenja, znanje 0 Svom znanju,
pamcenju, miSljenju, ucenju i rjeSavanju problema. Metakognitivni proce-
si su visi nivoi mis$ljenja.

Metakognitivna kontrola i1 nadgledanje toka procesa ucenja, od
njegovog zapocinjanja do njegovog zavrsetka, ukljucuje:

- Poznavanje sebe, svojih sposobnosti i osobina licnosti

- Poznavanje zadataka ucenja

- Postavljanje saznajnih (kognitivnih) ciljeva i potciljeva ucenja

- Izbor adekvatnih strategija i metoda ucenja

- Nadgledanje toka procesa ucenja 1 prilagodavanje strategija

ucenja

- Odredivanje brzine ucenja uzimaju¢i u obzir tezinu sadrzaja

ucenja

- Introspektivna analiza postignutih rezultata i vrednovanje posti-

gnuca u ucenju

- lzrada strukture znanja i procjenjivanje ili vrednovanje rezultata

ucenja i primijenjenih ili koriS¢enih strategija i metoda ucenja

Metakognicija se odnosi na nase visSe nivoe misljenja, ucenja i
rjeSavanja problema. Upravo ti nasi visi nivoi i1 procesi misljenja nam i
omogucuju stalnu 1 aktivnu kontrolu procesa i toka ucenja, napredovanja
u toku ucéenja i upravljanja procesima ucenja do postignuéa finalnih
kriterija ucenja. Dakle, pojam metakognicije obuhvata cijeli tok procesa
ucenja: njegov pocetak, njegov tok 1 postignuée finalnih kriterija.
Metakognicija se odnosi na planiranje procesa ucenja, njegovu realizaciju
uz adekvatan izbor strategija ucenja i vrednovanje postignutih rezultata na
kraju procesa ucenja. Zato se za metakogniciju i moze kazati da je to
proces ucenje ucenja. Efikasne strategije ucenja u sebe ukljucuju meta-
kogniciju, jer samo razvijena metakognicija omogucuje stvaranje ade-
kvatnog plana za ucenje, izbor odgovarajucih strategija ucenja i evalua-
ciju postignutih rezultata.
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Neke sugestije o tome kako pomodéi ucenicima da usvoje i koriste
efikasnije strategije u ucenju i sticanju znanja. Ve¢ smo vidjeli da i to
kako ucenik vidi sebe i svoje sposobnosti - znatno uti¢e na uspjeh ili
neuspjeh u ucenju. Na primjer, ucenik koji vjeruje da krajnji rezultat
njegovog rada ovisi o licnom naporu i ulozenom trudu, usmjerava svoje
ciljeve ka intrinsickim (unutrasnjim) vrijednostima uéenja. Takvi ucenici
zele 1 nastoje da razviju svoje sposobnosti do optimalne granice i da ih
isto tako 1 koriste. Oni Zele i nastoje da bolje razumiju sadrzaje koje uce i
nastoje da postanu §to vise kompetentni i uspjesni u radu. Sve je to
povezano 1 sa motivom za postignuce i pozitivnim stavovima prema radu
1 ucenju u cjelini. Mnoga istraZivanja su takode trazila vezu izmedu
motiva za postignu¢em 1 slike o sebi. DoSlo se do podataka da ucenici
koji cijene postignuce vide i svoje sposobnosti kao nesto $to je moguce
poboljsati 1 na koje je moguce uticati. Ciljevi u€enja za takve ucenike se
odnose ne samo na postizanje dobrih rezultata u ucenju ili nekoj oblasti
znanja ve¢ 1 poboljSanje vlastitih sposobnosti pamc¢enja, misSljenja, ucenja
i rjeSavanja problema. Oni obi¢no biraju ciljeve koji su dostizni (umjerene
teSkoce), konstantno se i konstruktivno bore sa neuspjesima. Svoja posti-
gnuca pripisuju trudu, tj. uloZzenom naporu i preuzimaju li¢nu odgo-
vornost za svoj rad i postignu¢e u Skolskom ucenju. Uce brzo i lako i
imaju dovoljno energije za rad. S druge strane, ucenici koji vide svoje
sposobnosti kao nepromjenljive i kao nesto nad ¢ime oni nemaju kontrolu
- da bi odrzali osjeCanje kompetentnosti moraju da zaStite sebe od
neuspjeha traze¢i najpogodnije puteve za to. Na nesreCu, strategija
izbjegavanja neuspjeha je sama po sebi priznavanje poraza, Sto, opet,
samo po sebi najceS¢e vodi vlastitom priznanju svojih nesposobnosti i
nekompetentnosti. To je upravo ono ¢ega su se najvise 1 plasili, ali sada je
doslo vrijeme da moraju i1 to da prihvate. Ovakvo osjecanje na kraju 1
dovodi do apatije, depresije i bespomocnosti. Nastavnici bi mogli pomo¢i
mogu ostvariti uz adekvatno ulaganje napora i uz pomo¢ drugih (vr$njaka,
roditelja, nastavnika). Ovo se posebno odnosi na pomo¢ takvim uce-
nicima kako lakSe da ovladaju uspjeSnijim tehnikama 1 strategijama
pamcenja 1 ucenja. Evo nekoliko korisnih sugestija:

(a) Obucavanje uspjeSnijim strategijama ucenja mnogo je laksSe i
efikasnije ako se to radi u okviru samih Skolskih sadrzaja koji se uce.
Dakle, usvajanje 1 obucavanje u uspjeSnim strategijama ucenja je bolje
ako se to izvodi u realnoj skolskoj situaciji uc¢enja i na sadrzajima koji se
uce u Skoli, a ne na materijalu koji nema suStinsku vezu sa sadrZajima
Skolskog ucenja. Nastavnik, na primjer, moze pomo¢i u¢enicima kako da
povezu prethodno i novo znanje; kako da izvrSe klasifikaciju 1 organiza-
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ciju novoucenog materijala; ucenike vjezbati u isticanju i podvlacenju
najbitnijih pojmova i ideja u sadrzaju; u pravljenju lista pitanja na koje ée
oni sami pokusati na¢i odgovore itd.

(b) U istrazivanjima je nadeno da se efikasne strategije ucenja
mogu koristiti samo ako se posjeduje dovoljno znanja i ¢injenica o mate-
rijalu koji se uéi. Zato je potrebno da nastavnici u svojim predavanjima
izlaZzu materiju na jasan, razumljiv i pristupacan nacin. Ako se o tome ne
vodi dovoljno rac¢una i uéenici nakon predavanja i dalje ne razumiju veliki
broj saopstenih pojmova i ideja - oni ne mogu ni primijeniti efikasnije
strategije ucenja.

(c) Ucenike treba obucavati za veci broj strategija ucenja, a ne
samo da se odlucuju 1 stalno koriste jedan metod rada na zadanom mate-
rijalu. Razli¢ite situacije ucenja i razliCiti sadrZaji ucenja zahtijevaju i
razliCite strategije za ovladavanje tim sadrzajima. UspjeSnije strategije
ucenja se baziraju 1 izgraduju kako na unutraS$njim tako i na spoljaSnjim
faktorima koji znatnije uti¢u na proces ucenja. Strategije ucenja i sticanja
znanja kao Sto su: vodenje zabiljezaka, podvlacenje vaznijih ideja 1
pojmova u tekstu, pisanje komentara na marginama teksta i postavljanje
sebi pitanja u pisanoj formi - sve su to metode i tehnike rada na tekstu
koje su spoljasnje i vidljive (tzv. overt strategies), pa se tako i nazivaju i
klasifikuju. S druge strane, tehnike sticanja znanja kao Sto su: elaboracija,
organizacija, identifikacija vaznijih pojmova i ideja i pravljenje njihove
hijerarhije po znacaju, nadgledanje i kontrolisanje napredovanja u ucenju
- sve su to tzv. unutrasnje strategije u ucenju (covert strategies), koje se
najceS¢e ne mogu objektivno posmatrati, jer se baziraju na unutraSnjim
mentalnim operacijama i procesima. Upravo ove unutrasnje metode i
procedure obrade sadrzaja odlucuju¢e su u donoSenju odluke do kog
nivoa se odredeni sadrzaj moze uciti 1 usvojiti.

d) Ucenike je potrebno stalno obavjestavati o tome, a 1 oni treba da
traze odgovore - zaSto su znanja koja se sti¢u u Skoli vazna i korisna |
gdje ¢e se moci primjenjivati. To stalno naglaSavanje povezanosti teorije i
prakse veoma je vazna komponenta uspjeSnog ucenja 1 postizanja
pozitivnih efekata transfera u ucenju.

e) Potrebno je pomagati ucenicima da izgraduju povjerenje u svoje
sposobnosti, tj. da kod sebe izgraduju samopouzdanje da mogu unapre-
divati 1 mijenjati svoje sposobnosti, Sto ¢e doprinositi 1 efikasnijem 1
uspjeSnijem ucenju. Teorija atribucije sugeriSe da je veoma vazno kako
pojedinci opaZaju sebe i svoje sposobnosti. Kad neka osoba vjeruje da su
njene sposobnosti fiksirane i nepromjenljive - glavni joj je cilj samo da se
zaStiti od neuspjeha pa tako 1 podeSava sve svoje ciljeve. Suprotno tome,
ako se vjeruje da sposobnosti nisu fiksirane, ve¢ da se mogu mijenjati i
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unapredivati vjezbanjem - postavljaju se i takvi ciljevi da se sposobnosti
unapreduju i da se konstruktivno bori protiv neuspjeha.

f) U mnogim radovima savremenih autora (Flavell, Child, Nisbet,
Suzi¢) pojam metakognicije se izjednacuje ili je sinonim za pojam ucenje
ucenja. Kad se to kaze, onda se tu misli da ucenik ima adekvatno znanje
ne samo o procesima i strategijama ucenja veé i 0 svojim sposobnostima.
Zato su takvi ucenici i sposobniji da pronalaze one modele i strategije
ucenja koje im najviSe odgovaraju (i imaju najvise izgleda na uspjeh) u
datom trenutku i u odnosu na odreden sadrzaj.

Strategije ucenja se odnose na primjenu kognitivnih operacija
(elaboracija, pravljenje strukture znanja, ponavljanje, podvlacenje, pra-
vljenje izvoda i zabiljeski itd.) na odredenom sadrzaju .

Metakognitivno znanje i metakognitivne sposobnosti odnose se,
ne samo na to da je pojedinac svjestan svojih kognitivnih procesa
(opazanja, pamcenja, misljenja), ve¢ i svojih strategija ucenja u smislu da
on zna kad i u kojoj situaciji se odredene strategije ucenja mogu efika-
snije primijeniti 1 koristiti viSe 1 bolje nego neke druge strategije ucenja,
koje ¢e mozda biti efikasnije u nekoj drugoj situaciji.

Ucenici koji imaju vecu sposobnost da nadgledaju i kontroliSu
ne samo svoje kognitivne procese (paméenje, opazanje, misljenje itd.)
ve€ i svoje strategije ucenja i rjeSavanja problema (u smislu analize
njihove efikasnosti u pojedinim situacijama) obi¢no postizu i bolje
rezultate u ucenju. Ucenici sa boljim Skolskim postignué¢em imaju
naviku i sposobni su da analiziraju svoje strategije ucenja, da ih
porede i odlucuju se za one koje imaju najvise izgleda na uspjeh u
odredenoj situaciji. Strategije ucenja koje su procijenjene kao manje
efikasne za tu odredenu situaciju odbacuju se ili, bolje receno,
ostavljaju po strani, jer ¢e mozda naiéi situacija za koju ¢e te
strategije biti moZda najefikasnije. IstraZivanja pokazuju da ucenici
koji imaju poteSkoée u ucenju i postiZu slab uspjeh u Skoli nemaju
razvijene niti navike niti kognitivne sposobnosti analize i kontrole
svojih kognitivnih procesa (pamcenja, misljenja, ucenja i rjeSavanja
problema), pa ni sposobnost analize, poredenja i kontrole svojih
strategija ucenja. Kad takvi ucenici zapoclinju proces ucenja - oni
najéeS¢e prilaze tom procesu stihijski (nemaju plana niti “svoju
teoriju” o tome S§ta raditi) i ne uzimaju u obzir koliko vremena imaju
na raspolaganju za ucenje odredenog sadrzaja. Oni, takode, ne
razmatraju to koja vrsta ucenja i koje strategije najbolje odgovaraju
odredenih vrsti sadrzaja. Zbog svega toga oni nemaju razvijene
sposobnosti metakognitivne kontrole ucenja.
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Dobri ucenici naje$¢e imaju razvijenije sposobnosti metakogni-
tivnih kontrola svojih procesa pamcenja, misljenja i strategije ucenja i
rjesavanja problema. Oni odmah znaju da im, ako imaju malo vremena,
Citanje sadrzaja odreda neée puno pomoci, ve¢ je bolje da tragaju za
strukturom znanja i glavnim idejama i pojmovima: brzim prelazenjem
cijelog sadrzaja i podvlacenjem i skretanjem paznje na glavne naslove,
podnaslove, pojmove i glavne ideje sadrzaja u cjelini.

Ako je uenik vise svjestan i bolje poznaje strategije u¢enja — onda
je veca vjerovatnoca ne samo da ¢e ih koristiti, ve¢ i da ¢e ih koristiti
tamo gdje treba.

Ucenik koji je razvio tu sposobnost samokontrole svojih strategija
ucenja 1 samokontrolu svoga ucenja i1 postignu¢a u ucenju u cjelini —
sposoban je da kontrolie proces udenja od pocetka do kraja. Sto je
najvaznije, istraZzivanja pokazuju da je moguce vjezbati ucenike u kontroli
I pobolj$anju svojih strategija uc¢enja (njihovo nadgledanje i provjera gdje
1 u kojim situacijama ucenja pojedine strategije daju najvisi efekat).
Odlu¢uju¢u ulogu u svemu tome imaju metakognitivne sposobnosti i
metakognitivno znanje.

Kada ucenici koriste ono §to znaju (svoje proceduralno i svoje
deklarativno znanje), onda su za to odlucuju¢i procesi kratkoro¢ne
memorije. Posto ta vrsta memorije ima dosta ograni¢en kapacitet, onda
strategije moraju biti dobro usvojene kako bi se taj proces donoSenja
odluke (koju od njih koristiti) $to brze odigrao — imajué¢i u vidu da to
kratkoro¢no pamcenje ne traje viSe od dvadesetak sekundi i nestabilno je.

Nase metakognitivno znanje (Flavell, 1985) odnosi se na naSe
misljenje o svom znanju, sposobnostima i strategijama ucenja i rjeSavanja
problema. Dakle, mi sticemo metakognitivno znanje o a) ljudima, b)
zadacima ucenja i ¢) strategijama sticanja znanja.

a) NaSe znanje i misljenje (vjerovanje) o sebi i drugim ljudima
veoma je znacajan faktor u razredu. Mi mozemo misliti da nas odredena
osoba ne podnosi. Tako ucenik moze ste¢i uvjerenje da nastavnik nema
bas visoko misljenje o njegovim sposobnostima.

b) Priroda zadataka (u zavisnosti od toga $ta mislimo o zadatku:
da 1i je on tezak ili lak za nas) odreduje na$ stav o tome kako ¢emo
pristupiti rjeSavanju. Ako smislimo da je zadatak dosta tezak, onda
moramo planirati i viSe vremena za njegovo rjesavanje, a vjerovatno i
pripremiti nekakvu skicu ili opsti plan i redoslijed mogucih koraka kako
da dodemo do kona¢nog rjesenja. Mala djeca koja nemaju razvijene ove
sposobnosti (predSkolski uzrast i1 rani Skolski uzrast) — obi¢no odmah
zapocinju sa radom na zadatku nasumice i bez obzira na tezinu zadatka.
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Oni ne mogu da planiraju i odlu¢e o tome koliko im vremena treba za
ucenje i rjeSavanje nekog zadatka.

c) Sto se tice strategije — potrebno je napraviti distinkciju izmedu
kognitivnih strategija (ostvariti cilj, tj. rijesiti problem ili nauciti sadrzaj) i
metakognitivnih strategija koje se odnose na nadgledanje naseg puta i
napredovanja ka cilju, tj. da znamo svakog trenutka kad se zaustavimo
dokle smo stigli i koliko je jo§ ostalo do cilja i to porediti sa utroSenim i
preostalim vremenom.

Metakognitivno znanje o strategijama ucenja i rjeSavanja zadatka
odnosi se i na to da mi znamo koje kognitivne strategije su vise efikasne i
imaju viSe izgleda na uspjeh u odredenom zadatku (problemu ili
problemskoj situaciji) pa da te strategije i koristimo u toj konkretnoj
situaciji, a ne neke druge koje tu imaju malo izgleda na uspjeh u tom
konkretnom zadatku — ali to ne zna¢i da one ne mogu biri koris¢ene u
nekoj drugoj situaciji, i to veoma uspjesno. Te procjene o efikasnosti
odredenih strategija rjeSavanja odredenih zadataka 1 njihovo koriS¢enje u
adekvatnim situacijama jeste sustina metakognitivnih strategija rjeSavanja
problema. Nastavnici mogu puno pomo¢i ucenicima u tome kako da
zauzimaju efikasne pristupe u rjeSavanju zadataka 1 ucCenju 1 tako
povecaju njihov izgled na uspjeh.

Ako ucenici pristupaju rjeSenju zadatka bez plana i nasumice — tu
nema uspjeha. Nastavnici uvijek u toku nastave mogu podsticati ucenike
da se pitaju: Kako pristupiti rjeSavanju tog 1 tog zadatka? Kako do¢i do
rjeSenja 1 koji metod je najbolji? Postoji li visSe na¢ina da se dode do
rjeSenja? Koji je najispravniji? Koji naéin rje$enja je najatraktivniji? Sta
je najbolje u nekom konkretnom sluc¢aju? Mogu li pokusati da i ja rijeSim
na taj i naj na¢in? Sta treba uraditi prvo? Kojim radom pristupiti
rjeSavanju? Da li ¢u imati dovoljno vremena da to uradim na nacin koji
sam odabrao? Ako ne, da li ¢u mo¢i pitati za viSe vremena prije nego
pocnem? Da li je moj plan u cjelini dobar 1 da 1i ¢e biti uspjesan? Da li
sam 1 ranije rjeSavao zadatke na ovaj nacin? Ako jeste, zasto? Kako je
bilo uspjesno ili neuspjesno? Zasto sada ne pokusSati novi nac¢in? Da li da
napravim novi plan rjesavanja — da vidim da li je novi pristup dobar? Sta
je dobro a $ta nije u mom novom planu? Sta treba da promijenim, a §ta da
poboljsam? Koliko je i $ta uradeno, a Sta je joS ostalo da se uradi? Da li je
preostalo dovoljno vremena da se to zavr§i? Ako ne, Sta Ce ostati
nezavrseno?

Kad je zadatak zavr$en ili prestao dalji rad na njemu — potrebno je
podsticati u¢enike da i dalje postavljaju sebi pitanja kao: Da li bih mogao
jos nesto da uradim kako bih dobio bolju ocjenu? Kakav je moj rezultat —
da li je razli¢it od drugih u razredu? Da li sam ovo mogao uraditi za
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manje vremena? Da li bih ponovo radio na sli¢an nac¢in? Sa kim mogu
detaljnije razgovarati o rezultatu i metodu rada? Trebam li da trazim viSe
informacija i pomo¢ od drugih (nastavnika i vr$njaka u razredu)? Za
razvijanje efikasnosti sposobnosti za ucenje preporucuje se:

usvojene efikasne strategije i teorije ucenja,

razvijene metakognitivne sposobnosti,

razvijene radne navike,

razvijena motivacija za ucenje,

adekvatno kratkoro¢no i dugoro¢no pamcenje,

dobri uslovi sredine,

odgovarajuc¢e samopouzdanje,

dobra kontrola emocija i stabilnost tendencije da se radi na
samom sebi, tj. da se doprinosi vlastitom izgradivanju (samo-
ucenje 1 samoobrazovanje),

uspostavljanje sistema ciljeva i potciljeva uc¢enja kako bismo u
svakom trenutku u toku u€enja mogli znati (i kontrolisati) dokle
smo stigli 1 Sta smo realizovali, a Sta jo$ ostaje da se nauci.

Efikasne strategije u¢enja omogucuju da se koriste svi potencijali
ucenickih sposobnosti (opazanje, pamcenje, misljenje itd.) i to do opti-
malnog nivoa. One jacaju i motivaciju i omogucuju sticanje kvalitetnog
znanja. Pojedinac koji je ovladao efikasnim strategijama ucenja moze da
drzi cjelokupan proces ucenja pod svojom kontrolom. On je u stanju da
planira proces i tok ucenja od njegovog pocetka do njegovog zavrSetka.
Takvo ucenje je duboko smisaono 1 cilju usmjereno. Nastavnici mogu
pomo¢i svojim ucenicima da formiraju efikasne strategije ucenja na
sljede¢i nacin:

U toku svakog predavanja kazati ucenicima koji su to najvazniji
pojmovi i ideje u datom sadrzaju koji se uci;

Upucivati ucenike direktno kako da koriste neke strategije uce-
nja kao §to su: nadgledanje, sumiranje, vodenje zabiljezaka itd.;
Omoguciti ucenicima da koriste takve strategije ucenja koje
povezuju novo i prethodno znanje i omogucéuju shvatanje i razu-
mijevanje ucenog sadrzaja. Vjezbati ucenike u sposobnostima
kratkoro¢nog i dugoro¢nog pamcenja;

Vjezbati u€enike u elaboraciji sadrzaja (podvlacenje glavnih
ideja i pojmova, skiciranje, sumiranje);

Podsticati ucenike da vode zabiljeSke tokom ucenja i sluSanja
predavanja;

Vazno je i to da nastavnik pomogne ucenicima da odaberu onu
strategiju ucenja koja najbolje odgovara odredenoj situaciji
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ucenja gdje se vodi raCuna o vremenu koje se ima na raspo-
laganju, karakteru sadrzaja koji se uce, nivou razvijenosti spo-
sobnosti i drugih osobina li¢nosti u¢enika;

Dati ucenicima $to ceS¢e priliku da se vjezbaju u sticanju i
kori$¢enju efikasnih strategija ucenja i uvijek imati u vidu da se
sticanje efikasnih strategija i sposobnosti u¢enja ne moze postici
samo jednim ili dvama predavanjima na temu: “Kako uciti?”,
ve¢ da je to plod dugotrajnog i napornog rada tokom svih godina
Skolovanja i to po¢ev od najranijih dana i predSkolskog uzrasta.

Metakognicija, visestruke sposobnosti za ucenje
i stilovi ucenja

Karakteristike djece i ucenika sa analitickim modalitetom ili
analitickim stilom ucenja:

Vise im odgovara ako nastavnik izlaze postupno jednim logi-
¢kim redoslijedom i detaljno, dok ucenici sa globalnim stilom ne
idu uvijek redom, ve¢ preskacuci pojedine dijelove zele da Sto
prije steknu globalnu sliku i shvate cjelinu. Nemaju strpljenja da
idu korak po korak ve¢ na preskok i1 putem pokusaja 1 pogreSaka
1 nasumice bez plana zele Sto prije do¢i do sinteze i1 zakljucaka.
Ucenici sa analitickim stilom ili modalitetom u¢enja tendiraju da
ucCe sadrzaje korak po korak i1 jednim logickim redoslijedom
gdje se trazi smisaona povezanost.

Odgovara im linearno-sekvencijalna obrada informacija, korak
po korak i logickim redom.

Vise su usmjereni na pojedinacne detalje i na analizu nego na
sintezu i cjelinu.

Vole da u¢e veoma dobro strukturiran i organizovan (smisaono)
materijal, te to sami ¢ine ako sadrzaj koji uce nije prezentovan
na takav nacin.

Odluke donose samo na bazi detaljne logicke analize (detaljna
analiza za i protiv).

Ne vole da rade vise poslova istovremeno 1 preferiraju da rade u
organizovanoj i uredenoj sredini.

Bolje u¢e u mirnoj i dobro osvijetljenoj sredini 1 imaju snaZznu
potrebu da zavrSe zadatak na kome rade.



Karakteristike djece i ucenika sa globalnim modalitetom ili
globalnim stilom ucenja:

Obi¢no donose odluke na brzinu i zasnovane vise na intuiciji
nego na logickoj analizi.

Preferiraju da rade na materijalu koji je viSe neformalan i nije
previse strukturiran.

Vole spontanost i tendiraju da se i sami tako ponasaju.

Vole i mogu da rade nekoliko poslova uporedo (da citaju neko-
like knjige uporedo).

Najbolje uce kad se njihova intuicija poveze sa humorom i
emocijama. Vole kratke anegdote, Sale 1 viceve.

U svom izrazajnom govoru koriste puno gestikulacija.

Prvo nauce opsta pravila i ideje u tekstu, pa tek kasnije usmjera-
vaju svoju paznju na detalje i pojedinacne informacije.

Ne smeta im puno buka i mogu da rade i uce 1 u sredini u kojoj
ima puno distraktora.

Vole da prave ¢esce pauze u toku ucenja i rjeSavanja problema
Bolje uée one sadrzaje koje mogu povezivati sa svojim licnim i
emotivnim iskustvom.

Preferiraju kooperativno 1 interaktivno ucenje.

Prilikom ucenja koriste se svim ¢ulima, a posebno vidom 1 vole
slikovno izrazavanje.

Za njih se takode kaze da su im dominantnije fukcije lijeve
hemisfere.

Tendiraju da uce i rjeSavaju probleme putem pokusaja i pogre-
Saka 1 nasumice 1 na preskok ( ne uce cijelo gradivo ve¢ ga na
brzinu pregledaju) kako bi sto prije dosli do zakljucaka 1 sinteze.
Ponekad im to 1 uspije i ¢esto dodu do originalnih rjesenja, a da
ni sami nisu svjesni niti mogu objasniti kako su do toga dosli, jer
je to viSe nesvjestan 1 intuitivan proces.

Ekstroverzija kao modalitet ili stil ucenja
Ekstroverti najbolje uce ako su ukljuceni u samu aktivnost

ucenja. Vole da eksperimentiSu i obavljaju fizicke aktivnosti. VVole da
se druze 1 u¢e u grupi. Vole kooperativno ucenje, ali ne vole i
nestrpljivi su ako neka aktivnost predugo traje i monotona je.

Introverzija kao modalitet i stil u¢enja
Najbolje uce kad posmatraju druge kad rade i izvode ono §to 1

sami treba da nauce. Vole da sami sebi postavljaju standarde koje Zele
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da dosegnu ili ostvare. Preferiraju mirna i tiha mjesta za ucenje.
Izvore svojih ideja nalaze unuar svog li¢nog iskustva.

Vole da rade i u¢e sami i socijalno su rezervisani. Ne vole da
budu prekidani u radu i uéenju. Tendiraju da zaboravljaju imena i
izgled lica drugih osoba. Vole da rade i u¢e i sami. Veoma su precizni
u analizi detalja i imaju dobru koncentraciju i mo¢ planiranja. Ne vole
rad u grupi i pomalo su tajanstveni.

Senzitivnost (¢ulnost) kao modalitet ili stil u¢enja: Ispitanici sa
ovim modalitetom ili stilom ucenja su realistini 1 prakti¢ni. Strpljivi su 1
postojani. Dobro se koriste svojim iskustvom i zdravim razumom. Prefe-
riraju ustaljenost, red i planiranje. Preferiraju rad na konkretnim sadrza-
Jima 1 nespretni su 1 ne snalaze se dobro u apstraktnom sadrZaju. Dobro
pamte konkretne informacije, ali ponekad ne uspijevaju da formiraju
opsSte pojmove 1 sintezu onoga Sto uce. Nemaju puno povjerenja u
intuiciju. Ne vole suvise komplikovane sadrzaje 1 viSe vode rauna o
sadasnjosti nego o buduc¢nosti. Ne vole da rade na esejskim tipovima
zadataka 1 zadacima koji zahtijevaju alternativna rjeSenja. Bolje se
snalaze na zadacima poznavanja ¢injenica (zadaci viSestrukog izbora) i ne
vole suviSe komplikovana uputstva i instrukcije. Zato im je i potrebno
¢eS¢e pojasnjenje 1 pojednostavljenje uputstva ili instrukcije za ono Sto
treba da rade. Ne vole da rade na dugoro¢nim ciljevima i ne vode puno
racuna o posljedicama svojih akcija.

Intuitivnost kao modalitet ili stil uéenja: Vole mastu i apstra-
kciju. Traze izazove 1 upustaju se u rizike. Ne vole ustaljenu rutinu i
precizne poslove. Ne vole da se puno bave detaljima i to ih zamara i
preferiraju da se bave teoretisanjem, mogucénostima, predvidanjima.
Veoma brzo formiraju cjelovitu sliku o onome Sto treba uraditi (pa ako
mogu da prave i velike preskoke u radu i ucenju), ali ¢esto zanemaruju
detalje i konkretne Cinjenice. Cesto koriste strategiju ucenja putem
pokusSaja i pogreske. Vole da rjeSavaju komplikovane i slozene zadatke
gdje postoje moguénosti za viSestruka rjeSenja. Veoma lako formiraju
generalizacije 1 zakljucke, brzo prave sintezu. Vole da rade na zadacima
otvorenog tipa (eseji 1 zadacima koji traze elaboraciju), a ne snalaze se na
zadacima gdje se trazi poznavanje detalja i konkretnih Cinjenica (zadaci
viSestrukog 1 dvoclanog izbora). Dobro se snalaze na zadacima gdje se
zahtijeva razumijevanje 1 originalnost. Moguce slabosti i nedostaci:
nepazljivost prema detaljima i1 preciznosti, ne posvecuje se dovoljno
paznje aktuelnosti i prakti¢nosti, veoma ih brzo zamara rutina i dosadno
im je da rade na rutinskim zadacima. Ne vole da idu korak po korak, veé
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na preskok dolaze do zakljucaka. Obi¢no se ne snalaze dobro u predme-
tima kao $to su: matematika, hemija, fizika itd. i analitiCkim zadacima i
zadacima koji zahtijevaju poznavanje Cinjenica i detalja. Uvijek ih je
potrebno podsticati da traze mogucnosti prakti¢ne primjene onog §to uce i
na povezivanje teorije i prakse.

Karakteristike djece i ufenika sa dominantnim vizuelnim
modalitetom ucenja i vizuelnim modalitetom usvajanja i obrade
informacija

Ovo je dominantan nacin ucenja (75% informacija usvojimo 1
obradimo putem cula vida).

U toku ucenja preferira se izvodenje ogleda i pravljenje i izrada
slika, grafikona, shema.

Jace strane ovog modaliteta u€enja su: preferiraju se vizuelne
prezentacije 1 dobro se pamti ono §to je pokazano i1 napisano.
Razvijeno je vizuelno pamcenje i sklonost ka pamcenju detalja.
Za kratko vrijeme nauce se cijele tabele podataka.

Preferiraju slikovite opise pojava koje uce i1 tako lakSe pamte.
Vole da prave liste i tabele podataka

Dobro pamte izgled lica, ali lako zaboravljaju imena osoba.
Imaju dobro razvijenu imaginaciju i preferiraju mirnu i tihu
sredinu za ucenje.

Potrebno im je da vode zabiljeSke dok slusaju predavanja 1 tako
bolje uce.

Najlakse 1 najbolje uce sadrzaje u kojima ima dosta slika, tabela
i grafikona.

Uvijek zapisuju ono §to je vazno za pamcenje.

Gledaju u lice osobe koja drzi predavanje ili sa kojom
razgovaraju.

TraZe mirna i titha mjesta za ucenje.

Vode detaljnije zabiljeske o onom $to se uci iz knjige ili tokom
predavanja.

Korisno im je 1 prepisivanje i1 sredivanje zabiljeski nakon
predavanja.

Podvlace glavne ideje ili glavne dijelove teksta koji se uci.

Kad se dobije neki zadatak, onda traze detaljno uputstvo Sta i
kako raditi.

Prije nego Sto se prede na detaljnije izucavanje teksta - prvo
pregledaju tekst u cjelini (naslove i podnaslove).

Kad god je to moguce, koriste ilustracije, oglede, slike,
grafikone, tabele itd.
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U toku ucenja potrebno je koristiti: ilustracije, dijagrame,
grafikone, fotografije, filmove, kolaze, murale, TV- emisije,
novine, casopise, karte, slajdove, tabele, ukrStenice, radne
sveske, knjige.

Karakteristike djece i ucenika sa preferiranim auditivnim
modalitetom ucenja i obrade informacija

Najbolje uce kad mogu da koriste culo sluha za primanje i
obradu informacija.

Za razliku od cula vida, samo 30% informacija u Skoli sti¢e se
¢ulom sluha, ali u€enici koji preferiraju ovaj na¢in ucenja sticu
75% informacija auditivno.

Ispitanici sa dominantnim auditivnhim nacinom ucenja dobro uce
verbalne materijale, vole da slusaju predavanja 1 ucestvuju u
diskusijama.

Veoma dobro im odgovaraju i vole interaktivne i kooperativne
metode 1 oblike ucenja.

Dobro pamte i slijede verbalna uputstva i verbalne instrukcije.
Cesto zaborave izgled lica, ali dobro pamte imena.

Dobro se snalaze i vole da rade u grupi i kooperativnhom radu.
Preferiraju da uée kroz razgovor i slusanjem drugih.

Cesto koriste strategiju ponavljanja naglas onog §to uce.

Dobro uce strane jezike i drugi verbalni materijal sa audio traka
i radija.

U ucenju postavljaju sebi ciljeve koje Zele postici i zato vole da
prave raspored rada sa razradenim ciljevima i potciljevima.
Dobro u¢e ako imaju moguénost da nekom saopste ono S§to su
ucili. Zato vole da rade u grupi gdje postoje ¢esto mogucnosti za
diskusiju i interakciju.

Veoma dobro slijede verbalna uputstva i instrukcije.

Vole da uce ako imaju moguénost da to saopste u vidu igranja
uloga.

U toku ucenja prave ¢esce pauze 1 ne mogu da zadrZe koncen-
traciju za duze periode ucenja.

Ovakvim ucenicima ne samo da smeta galama i1 buka u ucenju
vec 1 prevelika tiSina.

Svoje jace strane najlakSe manifestuju verbalno.

Vole da u€estvuju u verbalnim izlaganjima i1 prezentacijama.
Rado ucestvuju u panel-diskusijama.

Veoma efikasno koriste audio zapise i rado ucestvuju u TV i
radio izvodenjima.



Oni vole ako nastavnik u toku ¢asa ponavlja glavne pojmove i
glavne ideje.

Traze od nastavnika da i po nekoliko puta ponovi pitanja i Sta i
kako treba nesto uraditi.

Karakteristike djece i ucenika sa dominantnim kinestezi¢ko-
taktilnim modalitetom uéenja

Vole da sami urade ono $§to treba da uce i da budu aktivni u toku
procesa ucenja.

Puno nauce iz vlastitog iskustva (sticanje znanja iz prve ruke) i
u¢enjem putem pokusSaja i pogreSaka.

Najbolje pamte ono Sto sami urade i ne vole pasivnost u toku
procesa ucenja.

Vole da ucestvuju u ucenju onih sadrzaja gdje se koriste 1
manuelne aktivnosti.

Vole da sami urade neSto i1 imaju veoma dobru motoricku
memoriju 1 motoriCku koordinaciju 1 osje¢aj za prostor i
ravnotezu.

Lako 1 brzo se nauce sluziti kompjuterom 1 drugim tehnickim
sredstvima.

Efikasnije uce ako vode zabiljeske u toku predavanja, slikaju ili
modeluju ono §to se uci.

Najbolje uce 1 misle kad se krec¢u. Uvijek imaju visok nivo
energije 1 zato su im potrebne fizicke aktivnosti, kretanje i
manuelni rad, u¢enje u prirodi, laboratorijski rad itd.

Ako su prisiljeni da sjede mirno i bez fizicke aktivnosti, onda ne
mogu da uce.

Najbolje uce ako se to ucenje organizuje kao neka motoricka
aktivnost.

Malo kretanja i tiha muzika u pozadini mogu da olakSaju
koncentraciju i duze ucenje.

Vole da dekoriSu prostor za u¢enje i vole da prave ¢esce pauze u
toku ucenja.

Intervali ucenja su najefikasniji ako traju oko 25 do 30 minuta.
Odgovara im prakti¢an rad: uc¢enje u prirodi, laboratorijski rad,
eksperimenti i ogledi.

U radu sa ovakvim ucenicima nastavnici mogu koristiti kao
efikasna nastavna sredstva: kompjutere, video kamere, folije,
grafikone.
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- Uzivaju u kreiranju svoje okoline. Vode zabiljeske u toku
predavanja, vise da bi zadovoljili svoju potrebu za motorickom
aktivnoscu, nego Sto ¢e to koristiti kasnije.

- Uzivaju u radu sa kompjuterom i u sportskim aktivnostima
(sportovi, izleti i druge fizicke aktivnosti), posjetama izlozbama
i drugim manifestacijama.

U toku ucenja vole da koriste: istrazivanje, oglede, demon-
stracije, produkovanje (crteza, modela), igre i pokrete tijela, ucenje u
prirodi, igranje uloga reportera, pantomima, lutkarske igre, muzicke 1
druge zabave, pravljenje postera, igre raCunanja, zagonetke, pravljenje
raznih zbirki (zbirke biljaka, filatelija itd), izrada radnih sveski, mode-
lovanje skulptura u prirodi itd.



