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Savremeni pogled na prirodu $kolskog ucenja i nastave:
socio-konstruktivisticko glediste i njegove prakticne
implikacije!

Ana Pesikan?
Filozofski fakultet, Univerzitet u Beogradu

Cilj ovoga rada je da prikaZze prirodu procesa ucenja sa stanovista socio-konstruk-
tivisticke teorije, jedne od dominantnih paradigmi u psihologiji danas. Pored ka-
rakteristika procesa ucenja per se, u ovom radu dajemo i prakti¢ne implikacije ove
teorijske pozicije na $kolsko ucenje i nastavu.
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Ovaj rad predstavlja deo obimnije analize skolskog ucenja i nastave. Analiza
se sastoji od tri logicke celine. U prvoj se prikazuje socio-konstrukltivisticko
shvatanje procesa ucenja, njegove osnovne karakteristike. U drugom delu se
razmatraju prakti¢ne implikacije takvog shvatanja na $kolsko ucenje/nastavu.
U tre¢em delu analize govori se o iskustvima u prakti¢noj primeni ovog kon-
cepta u Skolskoj praksi kroz projekat Aktivno ucenje i teorijskim i prakti¢nim
dopunama koje je ova primena iziskivala. U ovom radu prikaza¢emo u skra-
¢enom vidu prve dve celine ove analize.

1. O prirodi ucenja

Psihologke teorije ucenja i brojna istrazivanja koja su njima inspirisana
imaju vazne epistemoloske implikacije. Psiholoska saznanja (podrzana mno-
gobrojnim istrazivanjima) su temelj za oblikovanje obrazovne prakse. Na
osnovu teorija i istraZivanja o tome kako covek uci i kako individualne ra-
zlike uti¢u na ucenje, mozemo da zaklju¢imo kako bi najbolje trebalo raditi
sa snagama svake pojedine osobe i kako obezbediti obrazovanje koje je svim
ljudima potrebno da bi se razvijali i u¢ili do svog maksimuma.

1  Rad je deo projekta Ministarstva za nauku i tehnolo$ki razvoj ,,Psihologki problemi u kon-
tekstu drustvenih promena“ (broj 149018D).

2 apesikan@f.bg.ac.rs
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1.1. Ucenje je rezultat aktivne konstrukcije

U toku XX veka dominantne paradigme psihologije u¢enja odrazavale su
se i na obrazovnu praksu i istrazivanja. Prema onoj staroj izreci 'nista praktic-
nije od dobre teorije, teorijske postavke psihologije ucenja oblikovale su ulo-
ge ucenika i nastavnika, kao i cilj celokupnog obrazovnog poduhvata (Mayer,
1998; Olson & Torrance, 1998). Ovde ¢emo se osvrnuti samo na osnovne
ideje klju¢nih pristupa bez njihovog detaljnog prikazivanja.

U prvoj polovini XX veka (okvirno od 20-tih do 50-tih) bihejviorizam?3 je
dominirao u psihologiji i ogledao se i u nacinu gledanja na ucenje i nastavu.
U svetlu dominantnog S-R obrasca (stimulus - reakcija) i brojnih istraziva-
nja izvedenih uglavnom na Zivotinjama u laboratorijskim uslovima, ucenje je
definisano kao dolazenje do odgovora, tj. mehanicki proces u kojem se ta¢ni,
pozeljni odgovori automatski u¢vrséuju, a neuspes$ni odgovori automatski bi-
vaju oslabljeni, povratnom informacijom iz sredine. Ucenik je pasivno bice
¢iji repertoar ponasanja zavisi od toga da li sredina pojedino ponasanje na-
graduje ili kaznjava. Nastavnik je onaj koji aktivno daje povratnu informaciju,
onaj ko nagraduje ta¢ne i kaznjava pogre$ne odgovore ucenika. A cilj nastave
je da poveca broj (ili ja¢inu) ta¢nih ponasanja u uc¢enickom repertoaru.

Pedesetih godina XX veka sa ’kognitivnom revolucijom’ fokus istrazivanja se
pomerio sa ispitivanja ucenja kod Zivotinja u laboratorijskim uslovima na ispiti-
vanja kako ljudi uce apstraktne materijale (npr. besmislene slogove) u laborato-
rijskim uslovima. S-R paradigmu u psihologiji zamenila je nova - informaciono
procesiranje, koja je ucenika stavila u glavnu rolu i oZivela interesovanje za nje-
govu ulogu u nastavnom procesu. Uenik je procesor informacija, a nastavnik
onaj ko daje informacije. Ucenje je prema ovom pristupu sticanje znanja. Direk-
tna posledica ovog stava jeste povecavanje broja situacija u kojima ucenici mogu
ste¢i znanje i, samim tim, fokusiranje nastave na kurikulume. Uspesnost ovakve
nastave procenjuje se preko merenja koli¢ine usvojenih znanja kod uc¢enika.

Pocevsi od "70-tih, a posebno "80 1 "90-tih godina proslog veka istrazivaci
su se okrenuli ispitivanju ucenja sadrzaja specifi¢nih za pojedine predmete u
realnom, zivotnom okruZzenju (npr. u ucionici). Na ucenje se viSe ne gleda kao
na akumulaciju informacija ve¢ kao na konstrukciju znanja. Ucenik je onaj
koji autonomno konstruiSe znanje i pri tome ima svest o sopstvenom ucenju,
prati ga, upravlja njime, kontrolide ga i procenjuje njegove efekte. Sva nova
znanja ucenik bira i interpretira na osnovu ‘specificnog skladista’ postojecih,
prethodnih znanja. Nastavnik postaje partner u procesu ucenja, u procesu
izgradnje znacenja u datim situacijama, a nastava se orijentiSe na razvijanje
strategija ucenja i misljenja kod ucenika*.

3 Detaljnije o razvoju bihejviorizma u psihologiji v. Radonji¢, S.: Uvod u psihologiju -
Struktura psihologije kao nauke, Zavod za udzbenike i anstavna sredstva, Beograd, 1977.

4  Naravno, granice izmedu ovih etapa u razvoju psihologije u¢enja u XX veku nisu ni ¢iste
ni o$tre. Mnoge od aktualnih ideja imale su svoje zagovornike i na pocetku ovog veka, ali
nisu predstavljale dominantnu paradigmu u tom periodu.
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Konstruktivisticki koncept ucenja je izrastao iz geneticke epistemologije
Zana Pijazea (Piaget, 1983; Vuyk, 1981; Flavell, 1963; Packer & Goicoechea,
2000; Glassman, 1994 i 2001; Colliver, 2002) u ¢ijoj samoj osnovi je ideja kon-
strukcije znanja o realnosti koja postoji, ali koju subjekat ne moze pojmiti kao
takvu, ve¢ se znanje aktivno konstruise kroz interakciju subjekta (organizma)
i objekta (okoline). Subjekat i objekat su u konstantnoj interakciji i istovreme-
no uti¢u jedan na drugoga. Po Pijazeu, ni proucavanje ljudskog intelekta, ni
proucavanje fizickog sveta ne mogu odgovoriti na probleme epistemologije.
To moze samo proucavanje intelekta u njegovom odnosu sa svetom, jer izvori
znanja nisu ni u ljudskoj prirodi ni u fizickom svetu, njihov koren je u ak-
tivnostima (delovanju) koje dete izvodi na objekte, u njegovim individualnim
prakti¢nim akcijama na fizicke objekte.

Prema uticajnoj Pijazeovoj teoriji, subjekat ima aktivnu ulogu u sopstve-
nom razvoju. Znanje nastaje kroz vlastitu aktivnost onoga ko uci, ono je re-
zultat interakcija izmedu individue i okoline, delovanja individue na objekte
iz realnosti. Osoba razume svet oko sebe prvenstveno kroz analizu svojih vla-
stitih delovanja na taj svet, ne pasivnog rasta’ ili putem imitacije ili pamcenja,
mada i ti faktori imaju svoju ulogu. Proces konstrukcije znanja ukljucuje sa-
moregulaciju i baziran je na procesima asimilacije i akomodacije. Pri procesu
aktivne asimilacije nove informacije se interpretiraju u terminima postojeceg
znanja i razumevanja i to novo iskustvo se inkorporira u u¢enikove mentalne
strukture. Procesom akomodacije restrukturiraju se te mentalne strukture da
bi se dozvolila asimilacija novih iskustava koja prethodno nisu bila moguca,
ili je restrukturiranje konsekvenca prethodne asimilacije novih iskustava. Po-
stojece znanje se transformise, menja procesom ekvilibracije koji pokusava
da resi kontradikcije i nekompatibilnosti u sistemu znanja, sve dok individua
opaza da one postoje (Ammon i Black, 1998). Ucenikova kognitivna struktu-
ra prirodno tezi da bude u ekvilibrijumu. Kad god se narusi ravnoteza ona se
ponovo uspostavlja kroz proces asimilacije i akomodacije.

Dakle, proces ucenja nije prosta akumulacija znanja, ve¢ ‘aktivna rekon-
strukcija misli. Kod PijaZea to je jo§ pojacano re¢ima: “razumeti prosto zna-
¢i otkriti ili rekonstruisati ponovnim otkrivanjem’ (Piaget, 1977, str. 2). *Sa
gledista geneticke epistemologije znanje nastaje iz neprekidnih konstrukcija,
posto je u svaki akt razumevanja uklju¢ena u nekom stepenu invencija; u ra-
zvoju prelazak iz jednog stupnja u sledeéi uvek se karakterise formacijom no-
vih struktura koje ranije nisu postojale ili u spoljnjem svetu ili u subjektovom
umu’ (Piaget, 1977, str. 2). Ucenje je nastajanje novih struktura i usavrsavanje
starih. Strukture predstavljaju pretpostavku svakog ucenja i nezavisne su od
elemenata koji je tvore.

Puno je rasprava napisano o tome da li i u kojoj meri Pijaze zanemaru-
je ulogu okruzenja i socijalnih interakcija u razvoju deteta (Tudge & Rogof,
1989; Rogof, 1990; Tudge, &Winterhoff, 1993; Cole and Wertch, 2002; Matu-
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sov& Hayes, 2000; Carpendale and Lewis, 2004; Stepanovi¢ Ilic, 2010). Ipak,
po ovoj, mozemo reci individualistickoj koncepciji razvoja, socijalni faktori
nemaju formativnu ulogu u ranom mentalnom razvoju, senzo-motorna inte-
ligencija se razvija samo iz detetovog individualnog delovanja na fizi¢ki svet,
u ovom periodu ne postoji kognitivna razmena izmedu deteta i odraslog, dete
je asocijalno bice koje tek treba da se socijalizuje (Ignjatovi¢-Savic et al. 1988,
Pijaze i Inhelder, 1982, Pijaze, 1977). Detetova sredina neophodna je samo
kao snabdeva¢ materijala koji ¢e dete koristiti u svom razvoju.

Sociokulurni pristup bazira se na idejama sociokulurne istorijske skole ¢iji
su glavni nosioci Vigotski, Leontjev i Lurija. Ovaj pristup je reinterpretirao i
razradio ideju aktivne konstrukcije znanja, upravo u delu vaznosti socijalne
interakcije kroz koju se konstrui$u i rekonstruisu znanja i znacenja (Mars-
hall, 1996). Ucenje i misljenje su, prema ovom gledi$tu, vise deo socijalnog
konteksta, nego individualnog uma. Kroz diskusije sa drugima, razmenjujuci
ideje, argumentuju¢i razlicite pozicije, vagajuci i proveravajuci ih, osvajaju se
novi nivoi konceptualnog razumevanja. Znanje nije mapa ili ogledalo stvar-
nosti ve¢ proizvod konstruisanja koji je u velikoj meri odreden socijalnim
miljeom, kulturom i istorijom drustva u kome nastaje. Dakle, ucenje se odvi-
ja na interpersonalnoj ravni onako kako pojedinci ucestvuju u aktivnostima
(Rogoff, 1990). Znanje o stvarnosti i njeno poimanje i razumevanje nastaju
kao posledica ¢ovekovih akcija i tvorenja. Sticanje znanja je istorijski proces
interakcije izmedu coveka i stvarnosti. Aistorijska percepcija nije moguca, jer
nasa slika sveta zavisi od kulture i drustva u kome Zivimo i od prethodnog
znanja koje smo stekli tokom svoje li¢ne istorije (Sanders i Rappard, prema
Risti¢, 1995). Ovo vazi za sve spekte kognicije, percepciju, ucenje, misljenje,
pamcenje. MiSljenje se ne moze zamisliti bez simbolickih sistema koji su obli-
kovini kroz istoriju kulture. Znanje nije direktna kopija realnosti ve¢ unikat-
na licna kreacija individue (zavisi od njenog li¢nog iskustva, socijalnog, kul-
turnog i istorijskog konteksta u kome saznaje, prethodnih znanja i umenja i
oblikovano je kroz socijalne interakcije sa drugima) na koju uticu norme i
vrednosti sredine.

Razumevanje stvarnosti nastaje kao posledica aktivnosti (delovanja) su-
bjekata saznanja. Ucenici su aktivni konstruktori svoga znanja, a ne pasivni
primaoci, prosti sakuplja¢i’ stati¢cnog znanja. 'Pojam ne predstavlja obi¢nu
ukupnost asocijativnih veza koje se usvajaju memorisanjem i nije automatska
intelektualna navika nego je to sloZen i pravi ¢in migljenja, koji se ne moze
jednostavno nauciti vezbanjem ve¢ neizostavno zahteva da se sama misao
deteta podigne u svom unutra$njem razvitku na visi stupanj kako bi pojam
mogao nastati u svesti’ (Vigotski, 1977, str. 186).

Dakle, govore¢i o konstruktivistickoj prirodi u¢enja, govorimo o ucenju
kao procesu kroz koji se kombinovanjem formalnog znanja i licnog iskustva
konstrui$e razumevanje. Znanja se konstruiSu kroz pregovaranje znacenja
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(Marchall, 1996; Cole &Wertsch, 2002; Wertsch, 2008), pregovaranje razli-
¢itih uglova poimanja, u interakciji sa drugima koji su na razlic¢itim saznaj-
nim nivoima. Ta interakcija odraslog i deteta, nastavnika i u¢enika je ’srediste
obrazovnog procesa’ u kome se ukr$taju dejstva naucnih i svakodnevnih poj-
mova, pri ¢emu su svakodnevni Zivotni, steceni iskustvom pojmovi logi¢na
osnova za razvoj nauc¢nih pojmova, a naucni predstavljaju zonu narednih
mogucnosti za svakodnevne pojmove’ (Vigotski, 1977, str. 185).

Iz konstruktivistickog pristupa procesu ucenja, obogacenog sociokul-
turnom teorijom, sledi da je znanje aktivno, da nije pasivna kopija, otisak’
stvarnosti, da je subjektivno, relativno i u razvoju, da je proces (a ne rezultat)
u ¢ijem nastanku socijalni faktori imaju vaznu formativnu ulogu. Znanje se
ne moze direktno preneti, ne moze se dati govorenjem i primiti u nekom
gotovom vidu. Ucenik ga izgraduje vlastitom samostalnom mentalnom ak-
tivno$¢u. Onaj koji u¢i mora da konstruiSe vlastite mentalne reprezentacije
odredenog korpusa znanja, on ih kreira, izgraduje (ili nanovo izgraduje, na-
novo kreira) koriste¢i svoja prethodna znanja i razmisljaju¢i o svom men-
talnom funkcionisanju i reguli$uci ga. Teorija Vigotskog je posebno istakla
znacaj sistema znanja, dakle, integrisanih povezanih znanja, za individualni
razvoj. Kroz usvajanje sistematizovanih akademskih znanja u organizovanom
$kolskom ucenju usvajaju se znanja razlicite epistemoloske prirode, a rezultat
toga je razvijanje novih formi ucenja.

Ucenje je zavisno od prethodnih znanja ucenika

Rekli smo da se nova znanja izgraduju kroz vlastitu aktivnost onoga koji
uci uz koris¢enje njegovih prethodnih, kolskih i vanskolskih znanja. Uspe-
$an ucenik u stanju je da poveze nove informacije sa postoje¢im znanjima na
smislen nacin. "Prepreka za razvoj znanja... nije nedostatak, manjak znanja
ve¢ lose konstruisano znanje, jer * uprkos konstrukeiji novih pojmova, novih
modela, svi stari pojmovi i modeli su jo$ Zivi i operativni’ (Bouvier, prema
Kadijevi¢, 1993, str. 80).

Priroda veze novih informacija sa postoje¢im znanjima i iskustvima uceni-
ka moze imati razli¢ite forme. Prethodna znanja (saznajna osnova) u dodiru s
novim mogu biti modifikovana (ako nisu bila korektno usvojena) ili razvijena
(dopunjena, reorganizovana, ako su u nacelnoj saglasnosti sa novim). Sve dok
se nova znanja ne integri$u sa uc¢enikovim prethodnim znanjima i umenjima
ona ostaju izolovana, ne mogu se efikasno koristiti u novim zadacima i tran-
sferisati na nove situacije. Ucenje je stalan proces upostavljanja veza izmedu
onoga §to se zna i onoga $to se saznaje i bez tog povezivanja nema ucenja.
Prethodna znanja ucenika veoma se zanemaruju u obrazovnoj praksi. Skola
priznaje samo akademska, $kolska znanja, koja zahvaljujuci takvom pristu-
pu rizikuju da budu izolovana, obesmisljena i neprenosiva na nove $kolske i
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vanskolske situacije. Medu brojnim istrazivanjima uticaja razli¢itih varijabli
na akademsko postignuce ucenika, moze se naci i podatak da prethodno zna-
nje objasnjava 30-60% varijanse u rezultatima ucenja (De Corte, prema Ka-
dijevi¢, 1993).

Ovi i sli¢ni istrazivacki nalazi otvaraju ozbiljno pitanje mesta ucenickog
prethodnog znanja u nastavnom procesu i uloge nastavnika u dijagnostiko-
vanju nivoa tih znanja, u njihovom aktiviranju (i eventualnom korigovanju)
i u pomaganju ucenicima da korektno usvoje i integri$u nove informacije u
postoje¢u saznajnu osnovu. Dakle, ’prethodna znanja ucenika (osobe koja
uci) sluze kao osnova za sva buduca ucenja, ona su gradevinska skela koja po-
dupire konstrukciju celokupnog buduceg ucenja, vode njegovu organizaciju i
reprezentaciju, sluze kao osnova za asocijacije sa novim informacijama i boje
i filtriraju sva nova iskustva’ (Alexander i Murphy, 1998, str. 28).

Uticaj prethodnih znanja na proces ucenja ispitivan je u velikom broju
istrazivanja (Lambert i McCombs, 1998; Verhoeven et al, 2009) i osnovni na-
lazi su sledei:

- prethodna ucenic¢ka znanja izuzetno mo¢no uticu na izbor informacija
o kojima treba voditi ra¢una, na to kako su shvacene te informacije, $ta
ucenici procenjuju kao vazno, ta su shvatili i zapamtili;

- organizacija i struktura prethodnog znanja je ono $to razlikuje pocet-
nike u ucenju od onih koji su eksperti u tom polju;

- prethodno znanje koje u¢enik poseduje ne ¢ine samo sadrzaji usvojeni
u $koli, ve¢ su ta znanja Cesto stecena kroz neakademsko, Zivotno isku-
stvo i, samim tim, su jedinstvena refleksija ucenikovog sociokulturnog
nasleda i miljea;

- prethodno znanje ucenika ne uti¢e samo pozitivnho na proces ucenja.
Ucenik nekada ima nepotpuna i neta¢na znanja, koja zavode, stvara-
ju zablude® i suprotna su nau¢nim pojmovima koji su glavni oslonac
nastave. Posao nastavnika je da bude svestan mogucih zabluda koje
ucenici imaju u odredenoj oblasti i da u kontekstu smislene nastave
izazove te zablude i razjasni ih;

- ucenikovo prethodno znanje jako varira zavisno od nauc¢ne oblasti,
od teme, ¢ak i u istoj oblasti i od vrste zadatka. I dete i odrasla osoba
mogu biti ekspert u jednoj, kompetentan ucenik u nekoj drugoj i isto-
vremeno potpuni pocetnik u nekoj trecoj oblasti;

- prethodno znanje, saznajna osnova ucenika jedinstvena je (to je njego-
va konstrukcija koja zavisi od njegovog Zivotnog iskustva i sociokultur-
nog miljea), sloZena, ali fluidna i dinami¢na u svojoj upotrebi.

5 V. Antié, S. (2007). Zablude u znanju koje ostaju uprkos $kolskom ucenju. Zbornik Insti-
tuta za pedagoska istrazivanja, vol. 39, No 1. str.48-68
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Regulisanje vlastitog procesa ucenja (metakognicija)

Ljudi imaju svest o vlastitom procesu ucenja, imaju sposobnost da misle
o njegovom toku, da posmatraju vlastito mentalno funkcionisanje iz meta-
pozicije, procenjuju njegove karakteristike i uspe$nost, da ga kontrolisu. ,,Oni
koji razmisljaju o sopstvenom misljenju i u¢enju i to znanje koriste da prome-
ne svoj nac¢in ucenja/rada, pokazuju znacajno akademsko postignuce u odno-
su na one koji to ne ¢ine“ (Alexander and Murphy, 1998, str. 31).

Uprkos mnostvu termina kojima se oznacava sposobnost osobe da misli
o sopstvenom misonom procesu, mogli bismo na sledec¢i nacin sumirati $ta
obuhvata ‘misljenje o misljenju’: znanje o vlastitom kognitivnom funkcionisa-
nju, uklju¢ujudi objekte misljenja, i to znanje o tome kako osoba misli uopste
i znanje kako trenutno misli; sposobnosti, umenja planiranja, obnavljanja, sa-
mokontrole, proveravanja, pracenja, samoregulacije sopstvenog kognitivnhog
funkcionisanja (znanje o vlastitim sposobnostima i strategijama nije nuzno
eksplicitno), i sposobnost samoprocene efikasnosti i uspes$nosti vlastitog ko-
gnitivnog funkcionisanja (uporedivanje sa kriterijumima kvalitetno uradenog
posla) (Brown, Marzano, Boekaerts i Simons, prema Hamers i Overtoom,
1997, Ivi¢, 1992; McCombs, 1998).

Istrazivanja u oblasti metakognicije veoma su se menjala (Alexander i
Murphy, 1998). U pocetku, metakognitivna istrazivanja bila su usmerena na
razvijanje i vezbanje strategija mentalnog rada bez obzira na nau¢nu oblast i
sadrzaj na kome se te intelektualne vezbe sprovode. Tek sa vremenom poka-
zalo se da nije svejedno na kom sadrzaju je vezbano misljenje i da li je vezba-
no 'na prazno, na bilo kom materijalu ili u okviru specifi¢cnog predmeta. Ta
nova serija istrazivanja je izvukla u prvi plan problem transfera kognitivnih i
metakognitivnih strategija rada iz jedne oblasti u drugu.

70 i 80 godina XX veka, u vreme kada je izveden najveci broj istraziva-
nja kognitivnih i metakognitivnih strategija, istrazivaci su verovali da ¢e vez-
banje ‘misljenja o misljenju’ izazvati znacajne i dugoro¢ne promene u uéenju
ucenika. Ipak, ove nade se uglavnom nisu ostvarile. Istraziva¢ima i onima
koji su Zeleli da primene rezultate tih istrazivanja u koli postalo je jasno da je
razvijanje ove ‘mentalne ortopedije’ (Bine) kakvo je strategijsko procesovanje
(imanje uvida u jake i slabe strane svog mentalnog funkcionisanja, poznavanje
sopstvenih strategija rada, pracenje, kontrola, regulacija i samoprocenjivanje
svog ucenja) neophodan, ali nedovoljan uslov efikasnijeg ucenja (Alexander i
Judy, 1988, Garner, 1990). Strategijsko procesiranje mora biti koordinirano sa
drugim faktorima. Ako se vezbanje izvodi u ograni¢enom polju, ne ponavlja
u vremenu, ako se u toku uéenja ne obraca paznja na transfer znanja na nove
situacije, ako ciljevi nastave i klima u razredu ne podrzavaju strategijsko mi-
Sljenje, ako dak ne shvati vrednost i vaznost strategija koje se vezbaju, onda
se ne moze ocekivati da ¢e ucenje kognitivnih i metakognitivnih strategija
uticati na kvalitet u¢enja (Alexander i Murphy, 1998).
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Ucenikovo strategijsko procesiranje menja se kako raste i razvija se njegovo
znanje u odredenoj oblasti. Pokazalo se u istrazivanjima da su metakognitivni
treninzi bili najkorisniji pocetnicima, dok su tradicionalni nacini aktiviranja
znanja bili bolji za eksperte u odredenoj oblasti (Hasselhorn i Korkel, pre-
ma Alexander i Murphy, 1998). Takode, sa promenama zahteva u zadacima i
sa promenama konteksta ucenja, menjaju se i metakognitivne strategije koje
osoba koristi. Ako neko ucenicima nudi samo da mehanicki pamte i izvode
neke rutinske strategije, on je u stvari, pogre$no shvatio prirodu strategijskog
procesiranja. Promocija i evaluacija u¢enikove sposobnosti da misli kriticki o
svom znanju je ‘antidot protiv gomilanja pasivnog, inertnog znanja’ (Brown i
Campione, 1998, str. 165), kako bi ga nazvao Vajthed.

1.2. Ulenje je po prirodi interaktivno

Za nastavu mozemo reci da je specifi¢an vid komunikacije, koji se odvi-
ja prema odredenim pravilima i ima specifi¢an cilj. U tom smislu mozemo
govoriti o interaktivnosti kao nuznom (ali ne dovoljnom) preduslovu efika-
sne nastave, posebno nastave shvac¢ene u smislu aktivne konstrukcije znanja i
umenja.Govoredi o interaktivnoj prirodi u¢enja ovde prevashodno mislimo
na interakciju u toku izgradnje znanja: (a) izgradnju znanja kroz asimetri¢nu
interakciju nastavnik-ucenik; (b) cirkulaciju i razmenu znanja, ideja i iskusta-
va medu samim ucenicima; (c) komunikaciju uc¢enika sa sredinom u kojoj se
uci, posebno sa instruktivnim materijalima poput udzbenika.

Svako pravo razumevanje je po prirodi dijalosko (dijalog ne mora biti nuz-
no sa osobom, moze biti i sa prethodnim znanjem ili tekstom koji problema-
tizuje, izaziva kognitivni konflikt, neravnotezu, provocira postoje¢u saznajnu
osnovu i mentalno ustrojstvo individue). Nastava je interaktivan proces, dija-
log razli¢itih glasova (Bakhtin, 1967), razmena diskursa, zajednickog znanja,
sistema znacenja, verovanja, vrednosti i aktivnosti, kako implicitnih tako i
eksplicitnih. U ovoj koncepciji nastave postoje zajednicki diskurs i zajednicka
znanja, isto kao i individualna znanja i iskustva (individualna ekspertnost’).
Kroz dijalog obezbeduje se okvir za pocetnike kroz koji ¢e usvojiti struktu-
ru diskursa, ciljeve, sisteme vrednosti, verovanja ili nau¢ne postupke i tokom
vremena, zajednicki glas’ i zajednicki korpus osnovnih znanja, kao i sistem
znacenja, verovanja i aktivnosti. ’Poducavanje bi, dakle, trebalo da bude dija-
log u pravom smislu te reci $to znaci da pretpostavlja istinsku razmenu mi-
sli” (Ignjatovi¢-Savi¢, 1990, str. 150) medu partnerima u nastavnhom procesu.
Prema istrazivanjima, ucenje je najefikasnije u sredini koja sadrzi pozitivne
interpersonalne odnose, bogate pedagoske interakcije, obilje instruktivnih
materijala za rad, udobnost, red, i u kojoj se u¢enik oseca cenjenim, kompe-
tentnim, postovanim i valjanim (Lambert i McCombs, 1998).

Meduzavisnost promovi$e jednu atmosferu zajednicke odgovornosti, uzaja-
mnog postovanja i osecaj licnog i grupnog identiteta. Zajednic¢ka odgovornost
za ucenje, nastavnika i ucenika, podrazumeva nekoliko vaznih pretpostavki.
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Prvo, da nastavnik nije sprac’ sa sebe odgovornost za nastavne efekte time
§to je ispredavao, izlozio gradivo ucenicima i time zavr$io svoj deo obaveze, a
odgovornost prebacio na ucenike. Takode, ne lezi sva odgovornost ni na na-
stavniku da kako zna ulije znanja u ucenicke glave bez obzira na njihove spo-
sobnosti, zainteresovanost, uslove pod kojima se nastava odvija, pripremelje-
nost i prethodno iskustvo dece sa u¢enjem. Zajednicka odgovornost za uéenje
upucuje na drugacije uloge i odnose nastavnika i ucenika. Nastavniku nije viSe
posao da isporucuje program deci ve¢ da posreduje u nastavnoj situaciji tako
$to (Vatterott, prema McCombs, 1998): (a) smislja zadatke aktivnog ucenja u
kojima ucenici uc¢e aktivno se bave¢i pojmovima, pri ¢emu imaju moguénosti
izbora, autonomije, povezivanja znanja, primene nau¢enog kroz prezentovanje
sopstvenih projekata ili produkata; (b) osmisljava procenjivanje i ocenjivanje
koje u idealnoj varijanti ukljucuje i dake; i (c) preusmerava svoje vreme i ener-
giju sa pripreme sadrzaja koji e izlagati na kreiranje nastavnih aktivnosti_koje
¢e ucenike uciniti aktivnim konstruktorima svoga znanja, koje ¢e imati smisla
za njih i koje ¢e ih osposobljavati za evaluaciju sopstvenog rada uz pomo¢ pre-
cizne povratne informacije o njihovim postignu¢ima.

Niko nije ekspert u svim oblastima. Cak i kada je re¢ o odnosu nastavnik-
ucenik, pri c¢emu se podrazumeva da je nastavnik onaj koji zna, svaka strana
je vlasnik’ nekog znanja, stru¢nosti i mozemo govoriti o raspodeli stru¢nosti
(Brown i Campione, 1998). Sa uvodenjem veceg broja razlic¢itih metoda rada
u ucionici povecava se verovatnoca da se pojavi polje u kome ¢e svako po-
jedino dete biti u poziciji da se oseti ekspertom’ za nesto i da ga razred kao
takvog i tretira (uz znanja i umenja iz odredene oblasti, na listi ¢e se pojaviti
i organizacione, komunikacijske, manipulativne ili fizicke sposobnosti, glu-
macki talenti, rukovodenje procesom rada, medijacijske sposobnosti, duhovi-
tost, itd.). Raspodela stru¢nosti u u¢ionici moze se izazvati upotrebom raznih
tehnika kooperativnog ucenja (v. Anti¢, 2010).

Ucenje je u sustini ko-konstrukcija znanja, $to ukazuje na “vaznost inte-
rakcije izmedu ucenika i odrasle kompetentne osobe (nastavnika) koja osigu-
rava formativni efekat epistemoloski vaznih sistema znanja i vrednosti” (Ivi¢,
1996, str. 43). U osnovi ove odlike u¢enja jeste pojam zone narednog razvitka
(ZNR) Lava Vigotskog koji oznacava mehanizam putem koga socijalne inte-
rakcije uti¢u na detetov mentalni razvoj (Cole, 1995; Vigotski, 1996; Hede-
gaard, 1990). Vigotski (Vigotski, 1996) definise ZNR kao rastojanje izmedu
najtezeg zadatka koji neko moze da uradi sam i najtezeg zadatka koji moze
da uradi uz nediju pomo¢ 6. Moris (Morris, 2009) kaze da ZNR objasnjava

6 Mada je u istrazivanjima, razradama i primenama ideja Vigotskog glavna paZnja posve-
¢ena ulozi odraslog u podsticanju decjeg razvoja, Vigotski osim odraslog jasno pominje
i saradnju deteta sa zrelijim, sposobnijim vrsnjacima koja moze doprineti razvoju deteta
(Vygotsky, 1978, Tudge, 1990, Forman i Cazden, 1995; Stepanovi¢ Ili¢, 2010). Tako, na
primer, u jednom ispitivanju razvoja pojma konzervacije pokazalo se da je pod uticajem
interakcije s vr$njacima-konzervantima, preko 80% nekonzervanata ovladalo konzervaci-
jom, dok je taj procenat bio oko 50% u situaciji tipicnog vezbanja konzervacije (Murray,
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razvoj od aktualnog nivoa do potencijalnog nivoa. Pojam ZNR sadrzi neko-
liko klju¢nih odrednica za proces ucenja: interaktivnost (zajednicke mentalne
aktivnosti deteta i odraslog ¢ine nerazdvojnu celinu), aktivnost (oba partnera
imaju aktivnu ulogu u zajednickoj akciji) i razvojna asimetrija medu partne-
rima (odrasli se pojavljuje kao spoljasnji oslonac, dopuna detetove mentalne
aktivnosti, partneri komplementarno ucestvuju u zajednickim aktivnostima,
uloga jednog partnera definisana je ulogom drugog).

Poducavanje (nastava) se sastoji od podrske detetu u ZNR. Moze se reci
da se poducavanje javlja onda kada je podrska ponudena na onom mestu u
ZNR na kome je potrebna pomo¢ da bi se uopste uradio zadatak (Gallimore
i Tharp, 1990). Dete na svakom stupnju svoga razvoja neke zadatke ne moze,
ili ne moze dovoljno dobro, da uradi samostalno, ali moze ako to radi zajedno
sa odraslim, ili ako ga odrasli vodi u tom poslu (to je onda u stanju da uradi i
kasnije samostalno i s razumevanjem). ZNR prema Vigotskom odreduje one
funkcije koje jo$ nisu sazrele, ali koje su u fazi sazrevanja, funkcije koje ¢e sutra
sazreti a trenutno su u stadijumu embriona. Te funkcije moZemo pre nazvati
“pupoljkom’ ili cvetom’ razvoja nego vocem’ razvoja (Vygotsky, 1978, str. 86).

Vigotski je u svojim radovima argumentovao tezu da se dedji razvoj ne
moze razumeti proucavanjem individue. Neophodno je prouciti spoljni soci-
jalni svet u kome se odvija zivot jedinke. Kontekst u kome se desavaju inte-
rakcije deteta i odraslog je od krucijalnog znacaja. Kroz interakciju deteta sa
socijalnim okruzenjem, uz kori$¢enje "psiholoskih alatki’ kakva je, na primer,
govor, razvijaju se viSe mentalne funkcije. Prema teoriji Vigotskog, u¢enje ima
konstruktivnu ulogu u formiranju visih mentalnih procesa. Svaka funkcija se
u razvoju deteta pojavljuje dva puta, prvo na socijalnom planu, interpsihicki
kao razmena sa ljudima, a zatim na individualnom planu, unutar deteta, in-
trapsihicki’. Dakle, sve viSe mentalne funkcije bile su prvo oblik interakcije iz-
medu deteta i odraslog da bi potom postali unutrasnji procesi pod kontrolom
samog deteta. Ovo jasno ukazuje na konstruktivnu, razvojnu ulogu socijalne

1982). Medutim, istrazivanja su pokazala da efekat saradnje medu vr$njacima na kogni-
tivni razvoj nije tako ¢ist i jednoznacédn, multidimenzionalan je i ne zavisi samo od kogni-
tvne kompetencije dece. Saradnja sa vrinjakom moze dovesti do razvoja ali i do regresije.
Jedno dete moze biti kompetentnije od drugoga, ali ako uz taj nivo misljenja ne ide i
odredeni stepen sigurnosti u vlastite kompetencije ne moze se ocekivati da ¢e to kompe-
tentnije dete biti u stanju da pomeri manje kompetentno, posebno ako taj svoj visi nivo
misljenja ne uvodi u njihovu diskusiju. Ove relacije se dodatno usloZnjavaju uvodenjem
povratne informacije (fidbeka). Fidbek iz materijala (a ne iz li¢nih kontakata) je koristan
za unapredenje razvoja, ali, dalja istraZivanja su pokazala, da kada postoji fidbek on baca
u senku efekte diskusije sa partnerom (prema Tudge, 1990). Saradnja sa vr$njacima je
izuzetno vazan izvor pomo¢i, podrske u ZNR deteta i trebalo bi da bude ugraden u samu
strukturu $kolskog rada, poduke. Ovaj princip leZi u osnovi *pokreta’ za uvodenje koope-
rativnog ucenja u $kole (v. Perret-Clermont i sar, 2004).

7 Vigotski ovo naziva ,,op$tim genetickim zakonom kulturnog razvoja“ (Vigotski, 1996,
str. 114).
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interakcije u formiranju individualnih psihi¢kih funkcija, koje i kada postanu
psihicki procesi po prirodi ostaju socijalne (v. Vigotski, 1996).

Mada su socijalne interakcije krajnji uzrok ili izvor razvoja, rezultat indi-
vidualnog mentalnog funkcionisanja nije direktna kopija socijalne razmene
ve¢ detetova aktivna asimilacija njegovih komponenti. Dete je aktivni u¢esnik
u zajednickim aktivnostima s odraslim (u kojima su uloge jasno podeljene),
jer ono odreduje sadrzaj i dinamiku njihove interakcije (Ignjatovi¢-Savi¢ i
sar., 1988).

Svaki razvojno znacajan socijalni odnos mora da bude asimetrican (Vy-
gotsky, 1978), to jest, razvoj deteta moze na pravi nacin da podstakne samo
osoba koja poseduje vise znanja od njega o realnosti koja je objekt njihove
zajednicke akcije, ali i o tome koliko samo dete moze. Ali, nije svaka zajed-
nicka akcija deteta i odraslog produktivna za dalji razvoj. Spoljna podrska
odraslog mora biti locirana u ZNR deteta, uvremenjena i na adekvatan nacin
data (odmerena i prilagodena pomo¢: napraviti dobru dijagnozu kognitivnog
funkcionisanja deteta i spram toga odmeriti pomo¢ uz koju ¢e dete krenuti
dalje). Na primer, da bi se kroz interakciju konstruisalo znacenje potrebno je
da dete poseduje neke neophodne informacije o materijalu, a da mu nastav-
nik pomaze obezbedujuci strukturu i pitanja koja ¢e provocirati povezivanje
tih informacija i njihovu organizaciju. Kroz tu zajednicku akciju na materi-
jalu dete ¢e biti u prilici da interiorizuje ne samo nova znanja ve¢ i nacin na
koji se ureduju i strukturiraju znanja (metakognitvne strategije).

Prema ideji ZNR vodenje u procesu ucenja, koje obezbeduje odrasla oso-
ba/nastavnik koji vi$e zna i vestiji je, proporcionalno je sa znanjem i umenjem
ucenika. Tako, $to je ucenik vi¢niji u odnosu na odredeni zadatak, direktna ili
indirektna pomo¢ nastavnika trebalo bi proporcionalno da se smanjuje. Ovo
smanjivanje spoljne direkcije i podrske od strane odraslog teoretski bi treba-
lo da doprinosi nezavisnijem funkcionisanju ucenika i da oja¢ava moguénost
transfera steCenih znanja i umenja kako u razredu tako i van njega (Rogo-
ff, 1990, prema Alexander i Murphy, 1998). Ovo vodenje u procesu ucenja,
ustvari, predstavlja promenu u odnosu samoregulacije i socijalne regulacije.
Postepeno dete zahteva sve manje pomoc¢i u savladavanju odredenog zadatka,
dakle, socijalna regulacija se smanjuje, dok samoregulacija jaca i povecava se.

ZNR je mehanizam koji objasnjava transfer socijalnog, interpsihickog, u
individualno, intrapsihicko. Ozbiljno pitanje koje se ovde namece jeste: kako
se uz pomo¢ u ZNR prelazi sa intermentalnog plana na intramentalni plan?

Ovaj proces razvoja u ZNR od izvedbe uz pomo¢, do samostalno reguli-
sane izvedbe tece postepeno u etapama. U pocetku dete se u izvedbi zadatka
oslanjanja na sposobnije partnere. Dete s pocetka moze vrlo ograniceno da
razume situaciju, zadatak ili cilj koji treba ostvariti i odrasli mu nudi direkciju
i model koji ono prihvata ili imitira. Postepeno pocinje da razumeva u kakvoj
su vezi pojedine aktivnosti ili da razume znacenje izvedbe zadatka. Obi¢no,
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ovo razumevanje se razvija kroz razgovor, dijalog u toku izvedbe zadatka. Ova
etapa je zavrSena kada se na ucenika prenese odgovornost za pomo¢, transfer
i izvedbu zadatka (Wertsch, 1980; Wertsch, 1995; Wertsch, 2008).

Sledeca etapa je kada ucenik sam sebi obezbeduje pomo¢, zadatak se sada
re$ava na intramentalnom® planu. Izvedba zadatka jo$ nije sasvim razvijena
i automatizovana, a kontrolnu funkciju nad njom ima otvorena verbalizacija,
»samo-upravni govor®, koja je sa odraslog, eksperta prebacena na pocetnika.
Glavna funkcija samo-upravnog govora je samo-vodenje aktivnosti deteta.
Identi¢ni procesi samo-regulacije i regulacije-od-strane-drugih u ZNR karak-
teristi¢ni su i za ucenje u odraslom dobu, i u ovoj drugoj fazi odrasli takode
govore i pomazu sebi na sve moguce nacine (Gallimore i Tharp, 1990). U tre-
¢oj etapi izvedba zadatka je razvijena, automatizovana, tece glatko i celovito,
nije vi$e potrebna pomo¢ ni sopstvena ni drugih, tuda pomo¢ u ovoj fazi ¢ak
iritira, smeta. Ovaj stadijum je prevazi$ao samo-kontrolu i kontrolu drugih.
Vestina izvodenja zadatka je sasvim razvijena i ne razvija se dalje, Vigotski cak
kaze da se ,,okamenjuje®, postaje fosil, zastareva, jer je fiksirana i udaljena od
socijalnih i mentalnih izazova koji gone na promenu. Razvojni put od pomoc¢i
drugog do samoregulacije ponasanja sazeto je dat i u recenici: Sema razvoja
(je) prvo socijalna, pa egocentri¢na, a zatim unutrasnji govor’ (Vigotski, 1977).
Svaka osoba kad god tokom Zivota uci nesto svaki put iznova prolazi kroz ove
ZNR sekvence od pomoci-od-strane-drugih, preko samoregulacije, do auto-
matizacije u¢enih sposobnosti. U toku ovih procesa osoba razvija brojne ko-
gnitivne strategije, zna $ta da radi kada joj je potrebna pomo¢, zna da se obrati
kompetentnijim da kontroli$u i na glas prate njene aktivnosti. Sledeci korak
je deautomatizacija, vra¢anje unazad, nesto $to smo ranije mogli sada ne mo-
zemo. Re$enje je u ponovnom prolazu kroz etape ZNR od pomo¢i od strane
drugih, preko samo-regulacije do automatizacije sposobnosti.

1.3. Ucenje je zavisno od sadrZaja koji se uci

Postoje brojne psiholoske rasprave oko pitanja da li misljenje pretpostavlja
odredena osnovna znanja, da li je misljenje zavisno od sadrzaja na kome se
primenjuje, da li se vestine misljenja i dispozicije za misljenje primenjuju na
sve $kolske predmete® (Hamers i Overtoom, 1997, str. 21). Zadnjih deceni-
ja sa bujanjem interesovanja pedagoskih psihologa za kogniciju pojavili su
se razlic¢iti pristupi proucavanju ljudskog ucenja i sticanja znanja. Postalo je
ocigledno da se valjana teorija ucenja ne moze razviti i proveriti u labora-
torijskim uslovima bez proucavanja kako daci uc¢e odredeni predmet u re-
alnim, svakodnevnim nastavnim situacijama u $koli. Postoje opste strategije
intelektualnog rada, opste metakognitivne vestine koje su relativno nezavisne
od sadrzaja, ali strategije, procedure i principi u¢enja u pojedinim oblastima8®

8 O ucenju prirodnih nauka, matematike, ¢itanja, pisanja v. npr. Spiro & Jehng, 1990, Wittrock,
1998, Kadijevi¢, 1993, Martin, 1990, McLane, 1990, Rueda, 1990, Olson & Torrance, 1996.
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veoma su vezani za sadrzaj, kao i transfer znanja i umenja (Wittrock, 1998).
Veoma je ogranicen transfer strategija reSavanja problema. Kvalitet reSavanja
problema i druge vrste kognitivnih aktivnosti uveliko zavise od poznavanja
posebnog predmeta, oblasti, domena (Cole, 1990; Perkins, 1992, Ivi¢ 1992).

U poslednjoj deceniji XX veka razvio se citav trend pravljenja progra-
ma za vezbanje misljenja, to jest, generalnog ucenja strategija intelektualnog
rada. Ali, efikasnost i uspe$nost ucenja bitno zavisi od sadrzaja na kome se
sprovodi. Vigotski kaZe: 'um nije sloZena mreza (op$tih) sposobnosti, ve¢ set
specifi¢nih sposobnosti ...U¢iti...znaci usvajati, ovladavati mnogim specijali-
zovanim sposobnostima misljenja’ (Vigotski, 1977, str. 83). Prema teoriji Vi-
gotskog, $kolskim ucenjem usvajaju se akademska znanja karakteristi¢na za
odredeni predmet, znanja razlidite epistemoloske prirode, kroz ¢ije usvajanje
dolazi do razvoja oblika ucenja specifi¢nih za odredenu disciplinu. "U $ko-
li, i samo u $koli, dete ostvaruje dodir sa strukturiranim sistemima znanja
(sistemima nau¢nih pojmova). U te sisteme nau¢nih znanja (za razliku od
svakodnevnih iskustvenih znanja) ugradeni su odredeni modeli misljenja.
U skoli kroz ucenje pojedinih $kolskih disciplina dete stupa u interakciju sa
tim kulturnim tvorevinama. Alj, ti sistemi znanja se ne mogu prosto usvojiti
zapamdivanjem ve¢ traze prave intelektualne aktivnosti. Razvijajudi te aktiv-
nosti dete stice ne samo znanja ve¢ izgraduje i nove forme misljenja (Ivi¢ i
sar., 2001, str. 189). U tom smislu ,,predmetnost je neodvojiva karakteristika
aktivnosti u¢enja (S¢edrovicki, prema Ivi¢ i sar., 2001, str. 186).

1.4. Socijalna priroda ucenja: ucenje/nastava se odvija u kontekstu

Jedan od najznacajnijih i najinspirativnijih doprinosa teorije Vigotskog
jeste postavka da ljudsko misljenje mora biti shvaceno u njegovim konkret-
nim socijalnim i istorijskim okolnostima. Poreklo ljudske svesti viSe se ne tra-
zi "u dubinama duse’ ili u nezavisnim mehanizmima aktivnosti mozga...ve¢
u ljudskim aktualnim odnosima sa realno$cu, u njihovoj socijalnoj istoriji,
koja je tesno povezana sa radom i govorom’ (Lurija, prema Moll i Greenberg,
1990, str. 319). Razvoj mora biti posmatran kao zavisan od konteksta (Tudge,
1990). . Socijalni’ i ’kognitivni’ razvoj nisu dva odvojena ili slu¢ajno pomesa-
na domena, vec su spojeni u jedno: sav kognitivni razvoj je po svojoj prirodi
socijalan (voden je, mada ne determinisan kulturnom sredinom), a sav soci-
jalni razvoj ukljucuje psiholoske procese koji su po svojoj prirodi kognitivni’
(Valsiner, 1988, str. VIII). Stara podela na individuu i okolinu premoscuje se
ovakvim teoretskim sistemom u kome se na organizam i sredinu gleda kao na
dva, mada odvojena, medusobno zavisna dela sistema koji organizuje razvoj.
Razvoj ljudske jedinke, za razliku od svih drugih primata, javlja se kao re-
zultat jedinstvene integracije bioloske osnove sa specifi¢cnom ljudskom soci-
okulurnom istorijom. Socijalna interakcija ima krucijalnu, formativnu ulogu



170 PSIHOLOSKA ISTRAZIVANJA VOL. XIII (2)

u razvoju brojnih psihologkih funkcija (Tudge, & Rogof, 1989, Matusov &
Hayes, 2000; Wertsch, 2008).

Ljudska bic¢a Zive u sredini koja je transformisana proizvodima prethod-
nih generacija, sve od pocetaka ljudske vrste. Osnovna funkcija ovih proizvo-
da jeste da koordiniraju ljudska bi¢a sa fizickim svetom i jedne s drugima.
Posledica toga je da ljudska bica Zive u duplom svetu, istovremeno i prirod-
nom i vestackom. Kultura se, u tom smislu, mora razmatrati kao jedinstvena
sredina ljudske egzistencije. Kulturni proizvodi su istovremeno idealisticki i
materijalni. Oni sadrze u kodiranoj formi prethodne interakcije kojih su bili
deo, a istovremeno postoje samo ako su utkani u materijalno. Ovo vazi za je-
zik kao i sve druge kulturne produkte (Cole, 1990). Osnovna jedinica prouca-
vanja psihologkih procesa je prakti¢na aktivnost. ’Ljudska psihologija se bavi
aktivno$¢u konkretnog pojedinca koji zauzima mesto kako u kolektivu tako
i u situacijama u kojima se subjekt direktno bavi objektima u svojoj okolini -
kao na primer, na grn¢arskom toc¢ku ili pisa¢em stolu...ako sklonimo ljudsku
aktivnost iz sistema socijalnih odnosa, ona nece vise postojati...ljudska indivi-
dualna aktivnost je sistem u sistemu socijalnih odnosa. Ona ne postoji bez tih
odnosa. (Leontjev, prema Cole, 1990, str. 92)

Ucenje je, dakle, isto toliko i socijalni koliko individualno konstruisani ¢in
(Rogof & Gardner, 1984; Tharpe and Gallimore, 1988; Tudge & Winterhoff,
1993; Glassman, 2001; Hansman, 2001; Hatano and Wertsch, 2001; Cole and
Wertsch, 2002; Herrington and Herrington, 2006). Individualno, unutrasnje
stanje ucenika je u stalnom medudejstvu sa spoljnim uslovima i uticajima.
Tesko je naci knjigu iz oblasti psihologije u¢enja novijeg datuma u kojoj se ne
govori o ovoj ¢injenici u terminima kao $to su: socially shared cognition, situa-
ted cognition (Rasnick et al., 1991), distributed intelligence (Pea, 1989), shared
expertise (Brown & Palincsar, 1989), guided participation (Rogott, 1990), situ-
ated action (Greeno & Moore, 1993, Vera & Simon, 1993), anchored instruc-
tion (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1990), context-based
learning (Hansman, 2001).

Socioistorijska $kola bazira svoj pristup na postulatu da su psiholoski pro-
cesi ljudi kulturom posredovani, istorijski se razvijaju i narastaju iz prakticne
aktivnosti®. Ovaj postulat ima brojne vazne implikacije na formalno $kolovanje.
Ljudska bic¢a uce u raznim kontekstima. Najneposredniji kontekst za formal-
no ucenje je nastava. Nastava se odvija u Skolskom kontekstu, koji karakterise
specifi¢na $kolska klima ili kultura. ‘Glavni $kolski predmet u $koli, videnoj iz
kulturoloskog ugla, jeste sama $kola! (Bruner, 1996). ,Glavna linija mental-
nog razvoja u $kolskom uzrastu je razvoj kroz $kolsko ucenje...glavna poluga,
koju je stvorila kultura za uticaj na mentalni razvoj, jeste upravo organizovano

9  ,Mnogi mentalni procesi su socijalni i istorijski po svom poreklu i vazne manifestacije
ljudske svesti direktno su oblikovane osnovnim bavljenjem ljudskim aktivnostima i aktu-
alnom formom kulture® (Lurija, prema Cole, 1990, str.102).
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$kolsko ucenje’ (Ivi¢ i sar, 2001, str. 189). Mnoga istrazivanja su pokazala da je
$kolovanje glavna institucija ¢ijim sredstvima neke kulture ,,guraju kognitivni
razvoj brze i dalje nego druge®. Skolovanje je vazno jer ,,obrazovanje obezbe-
duje nove ,,alatke” intelekta...Ali bez konteksta u kome se te alatke koriste, one
brzo ,rdaju” i ispadaju iz upotrebe® (Cole, 1990, str. 106)

Ljudske mentalne aktivnosti nisu procesi koji se odvijaju izolovano i neza-
visno, ¢ak ni onda kada su ‘unutar necije glave. Mentalne aktivnosti su soci-
jalne po svojoj prirodi i razvijaju se uz pomo¢ kulturnih “alatki, kodova, tradi-
cija, simboli¢kih sistema. Kultura oblikuje um, ona nam daje "komplet alatki
kojim izgradujemo ne samo sliku sveta ve¢ samu predstavu o sebi samima i
vlastitim snagama’ (Bruner, 1996, str. X).

Razvoj ljudskog uma kroz evoluciju, povezan je sa razvojem nacina Ziv-
ljenja u kome je ’realnost’ predstavljena preko simbola koji su zajednicki pri-
padnicima jedne kulturne zajednice. Zajednica ne samo da koristi taj sistem
simbola, ve¢ ga ona i odrzava, razvija i prenosi na sledece generacije. Kultura
je ona koja daje znacenja. Iako je znacenje smesteno 'u umu’ ono ima svoje
poreklo i svoj znacaj u kulturi u kojoj je stvoreno. Kultura je ta koja dodelju-
je znacenja stvarima u razli¢itim miljeima i time $to su znacenja smestena
u kulturi omoguceno je da se ona prenose i saopstavaju. Znacenje bilo koje
¢injenice zavisno je od gledista ili referentnog okvira u okviru koga je kon-
struisano. ’Interpretacija znacenja odrazava ne samo idiosinkrati¢cku istoriju
individue ve¢ takode, kulturni kanonski, propisani nac¢in konstrukcije real-
nosti. Nista nije slobodno od kulture; niti je individua prosto ogledalo njene
kulture. Interakcija medu njima je ona koja daje, kako zajednicki pecat indi-
vidualnim razmisljanjima, tako i nepredvidljivo bogatstvo razli¢itih kultura
zivljenja, misli ili ose¢anja’ (Bruner, 1996, str. 14,)!9. Znacenja stvaraju osno-
vu za kulturnu razmenu. Zato su znanje i komuniciranje po svojoj prirodi
visoko medusobno zavisni, neodvojivi jedno od drugog. U¢enje i misljenje su
uvek smesteni u kulturni milje i uvek zavise od kori$¢enja kulturnih resursa.
‘Obrazovanje nije prosto tehnicki posao dobrog upravljanja procesovanjem
informacija, nije ni samo stvar primene teorija u¢enja u ucionici ili koris¢enje
rezultata dobijenih na ’testovima postignuc¢a’ koji ispituju poznavanje sadrza-
ja odredenog predmeta. To je slozen posao uskladivanja kulture potrebama
njenih ¢lanova i uskladivanja njenih ¢lanova i njihovih puteva sticanja znanja
potrebama kulture’ (Bruner, 1996, str.43).

10 Detaljnije o kulturoloskoj psihologiji v. Jerome Bruner, The Culture of Education (Cam-
bridge, Mass: Harvard University Press, 1996); Jerome Bruner, Acts of Meaning (Cam-
bridge, Mass: Harvard University Press, 1990); Michael Cole, Cultural Psychology,Harvard
University Press,1998; Richard A. Shweder, Thinking through Cultures: Expeditions in Cul-
tural Psychology (Cambridge, Mass: Harvard University Press, 1991); James V. Wersch,
Voices of Mind: A Sociocultural Approach to Mediated Action (Cambridge, Mass: Har-
vard University Press, 1991); Barbara Rogoft, Apprenticeship in thinking: Cognitive develo-
pment in social context, Oxford, England, Oxford University Press, 1990).
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Zavisnost ucenja od sadrzaja, oblasti i od specifi¢nosti konteksta u kome
se odvija jedan je od cetrnaest klju¢nih principa obrazovanja usmerenog na
ucenikal!l koji defini$u glavne faktore koji uti¢u na proces ucenja i sticanja
znanja.

1.5. Ucenje mora uvazavati tipicne karakteristike ljudskog razvoja
(nomotetsko) i ostaviti prostora za izrazavanje i razvoj individualnih
karakteristika razvoja (idiografsko)

Vise je nego ocigledno fino preplitanje svih karakteristika procesa uce-
nja o kojima govorimo. Re¢ je o aktivnoj kooperativnoj ko-konstrukeiji koja
se odvija u kulturom strukturiranoj sredini, koja vodi decji razvoj direktno
(kroz delovanje deteta na objekte iz sredine) i kroz socijalno posredovanje
osoba koje su nosioci sistema kulturnih znacenja i koje *vuku’ razvoj deteta u
pozeljnom sociokulurnom pravcu.

Proces ucenja karakteri$e kontinuirana meduigra izmedu nomotetskih i
idiografskih komponenti ljudskog razvoja, to jest, izmedu sklopova koje je
moguce uopétiti (i na osnovu njih predvidati ljudske misli i akcije) i individu-
alistickih konstrukcija. Mada je jedinstven individualni proces, u¢enje prolazi
kroz odredene stadijume razvoja na koji uticu kako nasledni, tako i sredinski,
iskustveni faktori. U istrazivanjima ljudskog razvoja, ove dve linije (tipican
razvoj i individualne razlike) cesto su bile razdvojene (Scarr, 1992), mada su
to komplementarne dimenzije i zbog toga je neophodno objediniti ih u kon-
cipiranju procesa ucenja. Pri pravljenju $kolskog kurikuluma potrebno je po-
znavati psiholoske karakteristike uzrasta sa kojim radimo (karakteristike i di-
namiku razvoja), a zatim se u ovom opstem okviru mora ostaviti moguc¢nost
za individualne varijacije, kretanja u ,razvojno dozvoljenom” opsegu.

2. Posledice sociokulturnog koncepta ucenja na nastavnu praksu

U prethodnom delu ocrtali smo prirodu procesa ucenja, kako ona izgleda
iz teorijskog ugla, a ovde ¢emo dati pregled glavnih pedagoskih implikacija
takve teorijske pozicije.

11 Learner-Centered Psychological principles: Guidelines for School Redesign and Reform, do-
kument koji su bazi¢no razvile APA (American Psychological Association) i Mid-Conti-
nent Regional Educational Laboratory 1993 godine. Ovaj dokument je neka vrsta rezimea
osnovnih istrazivackih nalaza iz oblasti prou¢ivanja procesa ucenja, u ¢ijem nastanku su
ucestvovale razne naucne, psiholoske i obrazovne institucije i udruzenja. U reviziji origi-
nalnog dokumenta (APA, 1995-1996) definisano je 14 principa koji su organizovani u 4
glavne kategorije: kognitivni i metakognitivni faktori, motivacioni i afektivni, razvojni i
drustveni i faktori individualnih razlika (v. Lambert & McCombs, 1998, str.1-22, Alexan-
der & Murphy, 1990, str.25-60).
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Nastava mora da obezbedi integraciju razvoja naucnih i
svakodnevnih pojmova deteta.

Nastava koja pretenduje da bude efikasna mora da stalno ostvaruje dija-
lektiku izmedu svakodnevnosti i sistematskih alatki $kolskog diskursa; to jest,
mora da olaksa usvajanje sistema nau¢nih pojmova i neprekidnu zdruzenost
ovog sistema sa sistemom svakodnevnih pojmova. ’Efikasna nastava sa de-
com podrazumeva kontinuiranu integraciju govora i akcije’ (Wood, prema
Gallimore i Tharp, 1990). Samo tako moze se shvatiti najvisi nivo znacenja
i samo na taj nac¢in nastava moze osigurati da se alatke verbalnog misljenja
koriste za re$avanje prakti¢nih problema u realnosti.

U sudaru spontanih i nau¢nih pojmova stvara se kognitivni konflikt koji
dovodi, ne samo do usvajanja nau¢nih pojmova, ve¢ i do daljeg kognitivnog
razvoja (Vigotski, 1996; Ivi¢, 1992, Ivi¢ i sar., 2001; Valsiner, 1997). Dok su
spontani pojmovi uceni u toku participacije deteta u aktivnostima u kojim se
obi¢no koriste, dakle zasnovani na njegovom neposrednom Zivotnom iskustvu,
to nije slu¢aj sa nau¢nim pojmovima. Oni se javljaju i uobi¢ajeno koriste u ak-
tivnostima koje karakterise eksplicitnost, refleksivnost koja nije prakticna u
svakodnevnoj upotrebi, oni se najefikasnije uce u specijalizovanom miljeu kao
$to su skole i zahtevaju neki oblik sistematskog poducavanja. Drugim re¢ima,
dugotrajno, dinami¢no, Cesto kontradiktorno suceljavanje kognitivnog razvo-
ja deteta (koji se deSava po svojim unutradnjim zakonima) i sistema nau¢nog
znanja (koje daje $kola) daju novi, originalni tip razvoja. “Iskustvo i znanje tipa
I-1 (li¢no Zivotno iskustvo) je od neprocenjivog znacaja za skolsko ucenje, ali
kao polazna osnova. Ono je jedan od oslonaca svakog aktiviranja dece...ali bez
dovodenja u dinamicki odnos sa znanjima tipa I-2 (kulturom oblikovani si-
stemi znanja i vrednosti) ni u nacelu nije moguce ostvariti napredak u ucenju
i mentalnom razvoju dece” (Ivi¢ i sar, 2001, 5.190). Ovo suceljavanje najefika-
snije je kada se de$ava u socijalnom kontekstu, kroz asimetri¢nu ili simetri¢nu
interakciju odraslog i u¢enika ili u¢enika medu sobom (ko-konstrukcija).

Efikasna nastava mora da uvazi de¢ja svakodnevna prakti¢na iskustva i zna-
nja ma kakva ona bila i ma koliko se razlikovala od nau¢nih (mogu biti i zablu-
de, pogresna shvatanja). Samo njihovim suceljavanjem kroz kognitivni konflikt
se pravi znanje. Taj odnos svakodnevnog i nau¢nog, tj. spontanih i nau¢nih
pojmova je dijalekticki. Na pocetku nastavnog procesa moramo uvaziti, ekspli-
cirati te svakodnevne pojmove, zatim ih suceliti sa nau¢nim, a onda taj usvojini
sistem naucnih veza ponovo povezati sa svakodnevicom da bi se ojacao tran-
sfer ste¢enih znanja na druge $kolske i vanskolske situacije (Anti¢, 2007).

U nastavi se moraju koristiti interaktivne metode rada.

Ako je ucenje aktivna konstrukcija znanja kroz asimetri¢nu pedagosku in-
terakciju u ZNR, onda nastava ne moze biti koncipirana kao jednosmerna is-
poruka znanja, ona mora biti dizajnirana kao dijalog, razmena, kako izmedu



174 PSIHOLOSKA ISTRAZIVANJA VOL. XIII (2)

nastavnika i u¢enika, tako i izmedu samih uc¢enika. Ovo podrazumeva prakti-
kovanje raznih kooperativnih oblika rada u nastavi, kao i mnoge druge vido-
ve aktiviraju¢ih metoda ucenja/nastave. Posto je ucenje zavisno od sadrzaja,
predmeta u okviru koga se odvija, neophodno je kroz metode ucenja/nastave
praktikovati metodologiju specifi¢ne discipline, jer je to nacin da se razvijaju
nove forme misljenja kroz $kolsko ucenje (npr. kroz istorijsko gradivo se razvi-
ja probabilisticko misljenje, kroz nastavu hemije eksperimentalni duh i sl.).

Glavna uloga nastavnika je osmisljavanje i stvaranje nastavne situacije
koja e ucenike uvuci u aktivnu participaciju.

Nova koncepcija ucenja radikalno menja uloge nastavnika. Nastavnikov
klju¢ni posao je kreiranje nastavnih aktivnosti koje ¢e ucenike staviti u situa-
ciju da budu aktivni konstruktori vlastitog znanja. Nastavnik je onaj koji pra-
vi ambijent za ucenje, koji koristi razli¢ita sredstva kao oslonce, potpore, zida
gradevinsku skelu (Pea, 2004; Palincsar, 1986; Berk&Winsler, 1995) koja ¢e
pridrzavati i osiguravati ucenike da se kre¢u u ZNR u procesu ucenja/nastave.
U ovom dinami¢kom odnosu nastavnika i uc¢enika, zavisno od cilja, smenjuju
se sve vrste razrednih odnosa: periodi kada je nastavnik govori i dominantna
je njegova aktivnost, periodi u kojima ucenici govore i dominantna je njihova
aktivnost, periodi zivih grupnih diskusija ili periodi tihog individualnog rada
pod nadzorom nastavnika. Spolja gledano moze biti malo razlike u aktivno-
stima od klasi¢nog ¢asa. Ali, razlika je krucijalna: ne samo u dijapazonu i
repertoaru aktivnosti, njihovoj usaglasenosti sa ciljem i sadrzajem predmeta
ve¢ u polaznoj pretpostavci kako se dolazi do znanja.

Odnos ucenika medusobno i ucenika i nastavnika je saradnicki.

Promena u ulogama nastavnika i u¢enika odrazava se i na njihov odnos u
toku nastave koji postaje mnogo vise saradnic¢ki, sa mnogo vise prostora za ‘glas
ucenika (Peki¢ Quarrie, et al. 2008). Ucenje je ko-autorski posao, sa podelje-
nom odgovornos$¢u i nejednakim uces¢em. Nastavnik, naravno, vise poducava,
a manje uci od svojih ucenika (za ucenike vazi upravo obrnuto), ali ,,nastav-
nik ne moze uspeti da njegovi ucenici usvajaju ideje u zivom i formativnom
duhu sve dok on sam ne pokaze ucenicima da je voljan da uci od njih® (Gra-
gg, prema Jacobs & Gawe, 1996, str. 3). Ucenje podrazumeva li¢ni angazman,
participaciju, a participacije u ucenju nema bez interaktivnosti, bez razmene
s nastavnikom (asimetri¢na) i s drugim ucenicima. Kroz takvu interakciju u
razredu ucenici uce da upravljaju vlastitim uc¢enjem i da preuzmu odgovornost
za njega. Participacija ne znac¢i samo ucestvovanje u grupnim aktivnostima ve¢
i ucestvovanje u procesu ucenja, individualno bavljenje interpretativnom ana-
lizom prezentovanih znanja, uklapanje u postoje¢e mentalne strukture ili prav-
ljenje novih, razresavanje kognitivnih konflikata koji se javljaju.
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Novi naéin rada zahteva od nastavnika da bude saradnik ne samo sa uleni-
cima ve¢ i sa svojim kolegama: *ve¢ina nastavnika rade sami u divnoj izolaciji’
(Gallimore i Tharp, 1990, str. 201), bez 'migriranja’ ideja i razmena diskursa,
znanja, sistema znacenja, verovanja, vrednosti i aktivnosti sa kolegama.

Evaluacija postignucéa i sposobnosti ucenika: koliko dete moZze uciniti uz
pomocne alatke i spoljnu podrsku

Uobicajena psiholoska procena detetovih kognitivnih sposobnosti (po-
sebno testiranja) fokusirana je na detetovo intrapsihicko funkcionisanje, $to
ogranicava psihologku procenu jer meri samo detetovu zonu proslog razvit-
ka. Testiranje kognitivnih sposobnosti, prema Vigotskom, moralo bi zahvatati
aktivnosti koje se tek pomaljaju, to jest, proucavati interpsiholosko funkcio-
nisanje. Koliko dete moze nije ono koliko moze ili ne moze samo da uradi u
odredenom trenutku (¢ak i da je autonomno motivisano), ve¢ koliko moze
uz spoljnu podrsku ukoliko mu se u pravi ¢as i na adekvatan nac¢in pomogne
(odmerenost i prilagodenost pomoci). Potrebno je napraviti dobru dijagnozu
kolika je najmanja pomo¢ uz koju ¢e dete krenuti dalje samo. Prava pomo¢ je
graduirana i u vidu ukazivanja na metodologiju resavanja (vodene verbalne
instrukcije uz postupno dodavanje informacija), a ne davanja gotovog, tacnog
alnog postignuca (nivo aktualnog razvitka) i nivo postignuca koji dete moze
dosedi u interpsiholoskom funkcionisanju (nivo potencijalnog razvitka). Osta-
je otvoren problem evaluacije interpsiholoskih procesa i dovodenja njih u vezu
sa njihovim intrapsiholoskim efektima (Ivi¢, 1992; Wertsch & Stone, 1995).

Disciplina je postovanje ‘pravila igre’ i uvazavanje drugih.

Interaktivna metodologija rada nuzno rada novu formu discipline. Pre-
ma tradicionalnom konceptu nastave saradnja u $koli, posebno na casu, je
zabranjena, dok interaktivne metode rada upravo racunaju sa razmenom, do-
punom, kombinovanjem znanja i umenja, konsultovanjem raznih dodatnih
izvora (drugi ljudi, odrasli ili deca, literatura, novine, muzeji, Internet i sl).
Za uspe$no ucenje je vazna disciplina. Postoje razli¢iti koncepti discipline.
Prva asocijacija je *vojna disciplina’ to jest, bespogovorno slusanje naredbi au-
toriteta, koje dobro ilustruje izreka 'naredenje - izvrenje. U klasi¢noj skoli
disciplina se vrlo sli¢no shvatala - kao apsolutna poslusnost u jednosmer-
noj komunikaciji od nastavnika ka uceniku. U ublaZenoj varijanti, to znaci
biti ‘miran kao bubica’ na ¢asu, ¢utke pratiti izlaganje nastavnika i u¢estvovati
samo kada te prozovu.

U savremenom konceptu ucenja/nastave disciplina takode oznacava po-
$tovanje pravila, ali ne u smislu bespogovornog slusanja autoriteta ve¢ u smi-
slu li¢ne odgovornosti prema, pre svega, zajednicki dogovorenim i usvojenim
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normama ponasanja (kako se radi u grupi, zavrSavanje zadataka prema pro-
pisanim uslovima, po$tovanje misljenja ili reSenja koje je razli¢ito od naseg
vlastitog, neometanje drugih u njihovim aktivnostima). Ovaj koncept disci-
pline znadi obezbedivanje uslova za neometan tok viSesmerne komunikacije
u razredu koja se odvija oko jedinstvenog cilja. Jedna od cestih zabluda o
aktivnom ucenju jeste da na takvim ¢asovima vlada haos i laissez-faire atmos-
fera. Na ¢asovima aktivnog ucenja pored ocigledne Zivosti ne vlada haos ve¢
je re¢ o svrhovitim, zadatkom izazvanim ponasanjima i aktivnostima koji su
u funkciji reSavanja zadatka i dizajnom casa su planirani i predvideni’ (Ivi¢ i
sar., 2001, str. 54). U grupnim oblicima rada ¢vrsti red se osobito mora posto-
vati. Bez jasne strukture (organizacija), reda, postovanja pravila i uvazavanja
drugih ne moze da funkcionise ni slobodna de¢ja igra, a kamoli ozbiljan po-
sao kakvo je ucenje.

Nastavnik je i u ovom segmentu glavni model ponasanja i on oblikuje kli-
mu u razredu: on je onaj koji demonstrira samo-kontrolu, li¢cnu odgovornost,
postovanje pravila, uvazavanje drugih, razumevanje za individualne razlike.
Ako ovo postoji na nivou ponasanja, na nivou socijalne interakcije u razredu
(a ne samo verbalnog zahteva), onda ¢e putem interiorizacije postepeno obli-
kovati i samo dete iznutra.

Implicitne teorije (folk-teorije) o decjem razvoju i ucenju uticu
na oblikovanje obrazovne prakse.

Ako je ucenje sociokulurno situirano, onda je za realizaciju efikasne pe-
dagoske prakse vazno uzeti u obzir folk-teorije koje imaju oni koji su anga-
zovani u procesu ucenja i nastave (Bruner, 1996), pre svega nastavnici. Folk-
teorije obuhvataju svakodnevne intuitivne teorije o tome kako drugi misle,
posebno kako deca uce i od cega zavisi njihov napredak (folk-psihologija) i
teorije o tome kako pomo¢i deci u ucenju (folk-pedagogija). Problem sa folk-
teorijama jeste $to su one li¢ne, privatne, cesto su maglovite, nisu verbalno
uoblicene, ljudi ih nisu svesni, pa ih je tesko koristiti kao osnovu za diskusiju.
Folk-teorije su tesno isprepletane sa Zivotnom filozofijom, uti¢u na ponasanje
i zato su od vitalnog znacaja, pa ih je vazno osvestiti, raspravljati o njima,
dovoditi u vezu sa drugim mogu¢im koncepcijama.

Svaka postavka o tome kako deca uce i kako im pomoc¢i da to ¢ine $to
bolje, ima direktne implikacije na nastavnu praksu. Izuzetno je vazno kako
nastavnici shvataju proces ucenja i nastave jer nacin na koji konceptualizuju
nastavu uti¢e na njihovu nastavnu praksu, koja dalje ima uticaja na pristup
ucenika nastavi i na kraju, na efekte nastave (Fox, 1983; Kagan, 1992; Kem-
ber, 1997; Samuelowicz, 1999; Richards, Gallo & Renandya, 2001; Samue-
lowicz & Bain, 2001; Kane, Sandretto & Heath, 2002; Farrell, 2004; Norton et
al., 2005, prema Pesikan i Anti¢, 2009; Tillema & Orland-Barak, 2006). Veliki
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broj istrazivanja pokazuje da se bez promene nastavnickih verovanja (njiho-
vih implicitnih, folk-teorija) ne mogu odrzati promene u obrazovanju (Olson
& Bruner, 1996; Hirsh and Killion, 2009).

Nastavnici bi trebalo u toku inicijalnog obrazovanja ili procesa usavrsava-
nja da se suocavaju sa nau¢nim i raznim drugim teorijama nastave ne bi li
prepoznali svoj stav, poredili ga sa drugacijim, uoc¢ili njegove prednosti i nedo-
statke. Ova poredenja dovode do nuznog modifikovanja, prilagodavanja svoje
implicitne teorije, $to je vazno, jer kada dode do nivoa prakti¢ne upotrebe zna-
nja ljudi pre pribegavaju ’svojim’ znanjima, onakvim kakva su ih izgradili za
sebe, nego onome $to su ucili u nekom vidu formalnog obrazovanja.

Skolski planovi i programi moraju da sadrze uzorak kulturnih znanja
uredenih u sistem, kao i kognitivne i metakognitivne strategije rada sa tim
sadrZajima.

Planovi i programi trebalo bi da nude reprezentativni uzorak nauc¢nih i
kulturnih znanja, koji je predocen deci kao sistem pojmova, sa eksplicira-
nim vezama medu tim pojmovima i bogatim arsenalom primera iz realnog
zivota, da bi dete lakse povezalo sistem nau¢nih pojmova sa svojim Zivotnim,
svakodnevnim iskustvom (ovo nas opet vraca na vaznost prethodnih znanja,
saznajne osnove deteta s kojom ulazi u pojedine faze nastavnog procesa). Pla-
novi i programi morali bi da vode ra¢una o celovitosti ponudenog programa,
to jest, da li su, na primer, na nivou osnovne $kole zastupljena sistematizova-
na osnovna znanja iz prirode, drustva, umetnosti, vestina i da li skupa ¢ine
celovitu sliku ljudskog znanja za ovaj uzrast. Ovaj reprezentativni uzorak kul-
ture, morao bi da eksplicira socioistorijski milje iz koga je izrastao, da bude
logicki organizovan sa ekspliciranim kognitivnim i metakognitivnim strategi-
jama koje treba da budu razvijene u procesu ucenja (v. Ivi¢, 1996).

Utionica nije izolovano ostrvo za ucenje ve¢ se mora povezati sa raznim
vidovima obrazovnih izvora i resursa.

Potrebno je razviti socijalnu mrezu koja ¢e ucionicu pretvoriti u napred-
niji kontekst za ucenje i nastavu povezivati sa spoljasnjim resursima, mobi-
liziraju¢i socijalno posredovanu transakciju znanja. Nage $kole, mada najce-
$¢e skromno opremljene, retko kada izlaze iz svojih okvira i u svom bliskom
okruzenju traze lokalne potencijale za aktiviranje pojedinih oblika ucenja.
Sustina nije u pukom ‘nastavnom $arenilu’ da bi deci bilo zabavnije ve¢ u po-
trebi da se deca sretnu sa pravim sadrzajima koji ¢e podstaci razvoj novih for-
mi misljenja. Tako poseta muzeju morala bi biti susret sa pravom istorijskom
gradom, koja bi podstakla listu pitanja i o samoj gradi i o njenom kori$¢enju
za potrebe istorije. Nije lako upotrebiti lokalne obrazovne resurse ako nam
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nije jasno $ta tacno Zelimo time da ostvarimo, kakve ¢e intelektualne procese
to isprovocirati kod dece i kako ¢e se to povezati sa prethodno u¢enim, pret-
hodno dozivljenim i onim $to tek sledi.

Umesto istovetnih ,odlivaka®; legitimizacija razlika medu ucenicima.

Ucenici imaju razli¢ite perspektive ili referentne okvire zahvaljuju¢i svo-
jim predistorijama, sredinama iz kojih dolaze, interesovanjima, ciljevima, ve-
rovanjima i svom nac¢inu misljenja. Ovo se mora uzeti u obzir prvenstveno
iz pedagoskih, kognitivnih razloga, jer postojanje te razlicitosti nije slucajno
i izlaganje dece razli¢itim opcijama pokazuje moguce varijetete svakog feno-
mena, granice u kojima se on krece, faktore koji na njega uti¢u. Tako se bolje
definiSe dati fenomen, razvija svest o postojanju vise perspektiva i mnogo bo-
lje se razume tacan odgovor.

Kroz odnos prema razlikama vidi se i cilj obrazovanja. Cini nam se da
je cilj tradicionalne Skolske prakse smanjivanje razlika. Postoji tipican, nor-
malan’ dak koji na odredenom uzrastu moze da savlada odredenu koli¢inu
posla, da ovlada odredenom koli¢cinom materijala u priblizno istom vremenu.
Sve vrste aktivnih, interaktivnih, participativnih pristupa u¢enju/nastavi ima-
ju upravo obrnut cilj: postovanje i poveéavanje razlika (legitimizaciju razlika)
medu ucenicima u pogledu stru¢nosti i interesovanja, tako da ¢lanovi zajedni-
ce koja uci imaju koristi od bogatstva raspolozivih znanja i nacina baratanja
sa njima (kognitivne i metakognitivne strategije). Uostalom, sustina timskog
rada je cirkulacija i razmena znanja, ideja i iskustava medu samim ucenicima
koja se desava u toku izgradnje znanja, ujedinjavanje brojnih razlicitih znanja
i iskustava u jedinstvenu konstrukciju: e pluribus unum (iz mnostva jedan).

Zakljucak

Pokusali smo u prvom delu rada da sistematizujemo i prikazemo klju¢ne
karakteristike procesa ucenja u socio-konstruktivistickoj teoriji. Ovo nije jed-
nostavan posao jer se karakteristike procesa uc¢enja medusobno preklapaju,
nekad su tako tesno povezane da nije moguce napraviti istu sistematizaciju.
Naveli smo sve klju¢ne odrednice procesa ucenja, ali su one mogle biti i na
drugi nacin organizovane. Ipak, smatramo da ¢e ovakav nacin prikazivanja
i objasnjavanja procesa ucenja koristiti razli¢itim grupama C¢italaca i da im
moze posluziti kao kostur ili vodi¢ za dalje i dublje bavljenje ovim pitanjima.

U drugom delu rada - obrazovnim implikacijama karakteristika ucenja
- nastojali smo da ukazemo na direktne i nuzne posledice socio-konstruk-
tivistickog gledista na $kolsko ucenje/nastavu. Navedene implikacije, s jedne
strane, jasno ocrtavaju obrazovnu praksu koja je razli¢ita od one koju ima-
mo u $kolama, a sa druge pokazuju da se ne moze tek tako neka od novina



A. PESIKAN: SAVREMENI POGLED NA PRIRODU SKOLSKOG UCENJA I NASTAVE 179

»nakalemiti“ na postojeci nac¢in rada u $koli ve¢ zahteva njegovo drugacije sa-
gledavanje (prirodu, funkciju i mesto skolskog ucenja/nastave) i, samim tim,
i njegovo sustinsko reorganizovanje.
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The contemporary view of the nature of school learning and teaching:
the socio-constructivist perspective and its practical implications

Ana Pesikan
Faculty of Philosophy, University of Belgrade

The aim of this paper is to show the nature of the learning process from the
perspective of socio-constructivist theory, one of the dominant paradigms in
psychology today. In addition to the characteristics of the learning process per se,
in this paper we give the practical implications of this theoretical position in the
process of school learning/teaching.
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