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Uvod

Metakognicija je svest o sopstvenom znanju, na£inu u£enja i razmi²ljanja, strategijama u£enja, kao i kon-
trola i usmeravanje sopstvenih kognitivnih procesa. U£enici sa razvijenijom metakognicijom lak²e usvajaju novo
gradivo, uspe²nije re²avaju zadatke i povezuju novoste£eno znanje sa ve¢ postoje¢im. Oni znaju koja strategija
u£enja im najvi²e odgovara i sa koje strane pri¢i problemu, ²to im pomaºe da postiºu izuzetne razultate u
²koli. Uz ove razloge postoji i veliki broj drugih razloga koje ¢emo kasnije navesti, a koji idu u prilog zna£aju
metakognicije i njenoj ulozi u razvoju £oveka kao u£enika i kao osobe.

Zbog toga je upravo metakognicija izabrana kao tema ovog rada. Ona je vrlo zna£ajan koncept kome se
ne posve¢uje dovoljno paºnje, a koji bi mogao da zna£ajno unapredi proces obrazovanja, da dovede do trajnog
usvajanja znanja i stvori dobru osnovu za celoºivotno u£enje kome teºi moderno dru²tvo. Zato ¢emo posebnu
paºnju posvetiti ulozi metakognicije u u£enju i na£inima pomo¢u kojih predava£i mogu podsticati razvoj me-
takognitivnih ve²tina.

Kooperativno u£enje je danas jedna od najpopularnijih metoda u£enja, i veliki broj istraºivanja je sproveden
na tu temu, ali veoma mali broj njih je istraºivao uticaj ovog metoda na razvoj metakognicije. Zbog toga smo
mi odlu£ili da obratimo paºnju na ovoj aspekt.

Pre svega, kooperativno u£enje nije samo u£enje u grupi, ve¢ predstavlja u£enje u timu u kom svako ima
neku ulogu, i u kom su svi £lanovi jednako vaºni. Kao rad u timu, kooperativno u£enje je vrlo vaºno za razvoj
socijalnih ve²tina, a vide¢emo da se zna£aj kooperativnog u£enja tu ne zavr²ava. Zbog svog uticaja na socijani,
kognitivni i metakognitivni razvoj, kooperativno u£enje je postalo jedan od omiljenih i ²iroko rasprostranjenih
metoda, koji je omiljen i me�u profesorima i me�u u£enicima.

Rad je podeljen u sedam poglavlja. U prvom poglavlju smo paºnju posvetili obrazovnom sistemu u Republici
Srbiji, sa posebnim osvrtom na visko obrazovanje, po²to je na²e istraºivanje upravo vr²eno na u£enicima tog
nivoa obrazovanja. Uspeli smo, oslanjaju¢i se na zakon, da opi²emo na£in funkcionisanja obrazovnog sistema
u na²oj zemlji i mesto �zike u njemu.

U slede¢em poglavlju smo se bavili metakognicijom, njenim de�nisanjem, zna£ajem, razvojem i upotrebom
metakognicije u procesu obrazovanja. Poku²ali smo da ovaj fenomen prikaºemo ²to jednostavnije i da ga raz-
grani£imo koliko je to mogu¢e. Cilj ovog poglavlja je bio pre svega da ovaj tajanstveni pojam prikaºe kroz
njegov zna£aj u obrazovanju u£enika i u razvoju li£nosti.

Tre¢e poglavlje je posve¢eno kooperativnom u£enju. Tu smo de�nisali ovaj metod, opisali njegov istorijski
razvoj, opisali primenu i osnovne principe. Osnovni zadatak ovog poglavlja je da nepristrasno prikaºe prednosti
i mane ovog metoda, i da omogu¢i pravilnu primenu u nastavi za one koji se odlu£e da ga koriste na svojim
predavanjima.

Pretposlednja dva poglavlja posvetili smo samom istraºivanju. Opisana je kori²¢ena metoda i uzorak, a dati
su i rezultati do kojih nas je istraºivanje dovelo kao i diskusija tih rezultata.

4



Glava 1

Obrazovni sistem u Republici Srbiji

�Sistem obrazovanja i vaspitanja obuhvata pred²kolsko vaspitanje i obrazovanje, osnovno i srednje obrazova-
nje i vaspitanje, a zatim postoji jo² i visoko obrazovanje, a sve to predstavlja sastavni deo ukupnog u£enja tokom
celog ºivota svih gra�ana u Republici Srbiji.�(£lan 2; [1]). U Srbiji je obrazovanje u republi£kim pred²kolskim
ustanovama, kao i svim osnovnim i srednjim ²kolama (javnim ²kolama) besplatno za sve gra�ane. Pred²kolsko
i osnovno obrazovanje je obavezno za sve gra�ane.

Roditelji su obavezni da svoju decu upi²u u pred²kolsku ustanovu najmanje godinu dana pre polaska u
osnovnu ²kolu. Obrazovno-vaspitni rad u pred²kolskim ustanovama obavljaju vaspita£i i stru£ni saradnici.
Prema zakonu o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja, program pripreme deteta za osnovnu ²kolu traje
minimalno devet meseci, po £etiri sata dnevno (£lan 93; [1]).

Nakon pred²kolskog obrazovanja, dete mora pro¢i testiranje kako bi se utvrdilo da li je ono spremno za
polazak u prvi razred. Testiranje obi£no vr²i ²kolski pedagog, ali na zahtev roditelja to moºe vr²iti i komisija
koju sastavlja ²kola. Deca, za koju se utvrdilo da su spremna za polazak u ²kolu i imaju najmanje ²est i po, a
najvi²e sedam i po godina, mogu da zapo£nu slede¢i nivo obrazovanja i vaspitanja.

Osnovno obrazovanje i vaspitanje traje osam godina, i ostvaruje se u dva obrazovna ciklusa (£lan 94; [1]).
Oba obrazovna ciklusa traju po £etiri godine. U prvom ciklusu, obrazovno-vaspitni rad obavljaju u£itelji,
odnosno nastavnici razredne nastave, a u drugom predmetni nastavnici. Delatnost osnovnog obrazovanja i
vaspitanja obavlja osnovna ²kola (£lan 3; [2]) i to:

1. osnovna ²kola;

2. osnovna ²kola za obrazovanje odraslih;

3. osnovna muzi£ka ²kola;

4. osnovna baletska ²kola i

5. osnovna ²kola za u£enike sa smetnjama u razvoju.

Na kraju osnovnog obrazovanja u£enici polaºu zavr²ni ispit po programu za ²kolsku godinu u kojoj je u£enik
zavr²io osmi razred. Zavr²ni ispit se polaºe pismenim putem- preko testova, a programom zavr²nog ispita su
odre�eni predmeti iz kojih se znanje proverava. Svi u£enici koji poloºe zavr²ni ispit sti£u pravo upisa na slede¢i
nivo obrazovanja i vaspitanja, odnosno, pravo na upis u srednju ²kolu (£lan 74; [2]).
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Slika 1.1: Shema strukture obrazovnog sistema u Republici Srbiji (Prema Nacionalnom izve²taju Republike
Srbije, 2015.)

Obrazovanje u srednjim ²kolama traje tri, odnosno £etiri godine, zavisno od programa. A obrazovno-
vaspitni rad vr²e predmetni profesori i stru£ni saradnici. Delatnost obrazovanja i vaspitanja na srednjem nivou
obavlja srednja ²kola. U Srbiji to su ( prema £lanu 27;[1]):

1. gimnazija- op²ta ili specijalizovana;

2. stru£na ²kola;

3. me²ovita ²kola- gimnazija i stru£na ili umetni£ka;

4. umetni£ka ²kola;

5. srednja ²kola za obrazovanje odraslih i

6. srednja ²kola za u£enike sa smetnjama u razvoju.

Ispiti na osnovu koji se zavr²ava odre�eni nivo, odnosno vrsta obrazovanja su: op²ta matura, stru£na ili
umetni£ka matura, zavr²ni ispit srednjeg stru£nog obrazovanja, specijalisti£ki i majstorski ispit (£lan 58; [3]).

Op²tu maturu polaºu u£enici nakon zavr²enog £etvrtog razreda srednjeg op²teg obrazovanja i vaspitanja
u gimnaziji. Op²tu maturu ili jedan njen deo polaºu i u£enici £etvrtog razreda srednjeg stru£nog, odnosno
umetni£kog obrazovanja u skladu sa programom op²te mature (£lan 60; [3]). Samo u£enici koji su poloºili op²tu
maturu imaju pravo da nastave ²kolovanje u nekoj od visoko²kolskih institucija. I u£enici sa poloºenom stru£-
nom odnosno umetni£kom maturom imaju pravo da nastave ²kolovanje u oblasti koja je povezana sa obla²¢u
koju su izu£avali u srednjoj ²koli, odnosno nekoj drugoj oblasti uz polaganje nekih predmeta op²te mature (£lan
64; [3]).
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1.1 Visoko obrazovanje u Republici Srbiji

Do sada je paºnja bila posve¢ena ²kolskom obrazovanju, ali poseban akcenat bi¢e stavljen na visoko obra-
zovanje koje je regulisano �Zakonom o visokom obrazovanju�. Delatnost visokog obrazovanja od posebnog je
zna£aja za Republiku Srbiju i deo je me�unarodnog, a posebno evropskog, obrazovnog, nau£nog, odnosno umet-
ni£kog prostora. Delatnost visokog obrazovanja obavljaju slede¢e visoko²kolske ustanove: univerzitet; fakultet,
odnosno umetni£ka akademija, u sastavu univerziteta; akademija strukovnih studija; visoka ²kola; visoka ²kola
strukovnih studija. Univerzitet, akademija strukovnih studija, visoka ²kola i visoka ²kola strukovnih studija su
samostalne visoko²kolske ustanove (£lan 32 [4]). Univerzitet i fakulteti u njegovom sastavu mogu ostvarivati
sve vrste i nivoe studija(£lanovi 33 i 34 [4]). Akademija strukovnih studija moºe ostvarivati osnovne strukovne
studije, master strukovne studije i specijalisti£ke strukovne studije(£lan 35 [4]). Visoka ²kola je samostalna
visoko²kolska ustanova koja ostvaruje akademske osnovne, specijalisti£ke i master akademske studije iz jedne ili
vi²e oblasti(£lan 36 [4]), a visoka ²kola strukovnih studija je samostalna visoko²kolska ustanova koja ostvaruje
osnovne strukovne studije, master strukovne studije i specijalisti£ke strukovne studije iz jedne ili vi²e oblasti
(£lan 37 [4]).

Ciljevi visokog obrazovanja su (£lan 3 [4]):

1. preno²enje nau£nih, stru£nih i umetni£kih znanja i ve²tina;

2. razvoj nauke i unapre�ivanje umetni£kog stvarala²tva;

3. obezbe�ivanje nau£nog, stru£nog i umetni£kog podmlatka;

4. pruºanje mogu¢nosti pojedincima da pod jednakim uslovima steknu visoko obrazovanje i da se obrazuju
tokom £itavog ºivota;

5. bitno pove¢anje broja stanovnika sa visokim obrazovanjem.

Delatnost visokog obrazovanja zasniva se na slede¢im principima: (1) akademske slobode; (2) autonomija; (3)
jedinstvo nastave i nau£noistraºiva£kog, odnosno umetni£kog rada; (4) otvorenost prema javnosti i gra�anima;
(5) uvaºavanje humanisti£kih i demokratskih vrednosti nacionalne i evropske tradicije i vrednosti kulturnog
nasle�a; (6) po²tovanje ljudskih prava i gra�anskih sloboda, uklju£uju¢i zabranu svih vidova diskriminacije;
(7) uskla�ivanje sa evropskim sistemom visokog obrazovanja i unapre�ivanje akademske mobilnosti nastavnog
osoblja i studenata; (8) u£e²¢e studenata u upravljanju i odlu£ivanju, posebno u vezi sa pitanjima koja su od
zna£aja za kvalitet nastave; (9) ravnopravnost visokoobrazovnih ustanova bez obzira na oblik svojine, odnosno
na to ko je osniva£; (10) a�rmacija konkurencije obrazovnih i istraºiva£kih usluga radi pove¢anja kvaliteta i
e�kasnosti visoko²kolskog sistema; (11) obezbe�ivanje kvaliteta i e�kasnosti studiranja(£lan 4 [4]).

Pravo na visoko obrazovanje imaju sva lica sa prethodno ste£enim srednjim obrazovanjem, bez obzira na
rasu, boju koºe, pol, seksualnu orijentaciju, etni£ko, nacionalno ili socijalno poreklo, jezik, veroispovest, po-
liti£ko ili drugo mi²ljenje, status ste£en ro�enjem, postojanje senzornog ili motornog hendikepa ili imovinsko
stanje (£lan 8 [4]). Visoko²kolska ustanova utvr�uje, u skladu sa zakonom, kriterijume na osnovu kojih se oba-
vlja klasi�kacija i izbor kandidata za upis (uspeh u prethodnom obrazovanju, vrsta prethodnog obrazovanja,
posebna znanja, ve²tine ili sposobnosti i sl.).

Delatnost visokog obrazovanja ostvaruje se kroz akademske i strukovne studije na osnovu odobrenih, od-
nosno akreditovanih studijskih programa za sticanje visokog obrazovanja. Na akademskim studijama izvodi se
akademski studijski program, koji osposobljava studente za razvoj i primenu nau£nih, stru£nih i umetni£kih
dostignu¢a. Na strukovnim studijama izvodi se strukovni studijski program, koji osposobljava studente za pri-
menu znanja i ve²tina potrebnih za uklju£ivanje u radni proces.

Studije prvog stepena su: osnovne akademske studije i osnovne strukovne studije. Studije drugog stepena su
master akademske studije; master strukovne studije; specijalisti£ke akademske studije i specijalisti£ke strukovne
studije. Studije tre¢eg stepena su doktorske akademske studije(£lan 25 [4]).



GLAVA 1. OBRAZOVNI SISTEM U REPUBLICI SRBIJI 8

Studijski programi se ostvaruju u okviru jednog ili vi²e slede¢ih obrazovno-nau£nih, odnosno obrazovno-
umetni£kih polja: prirodno-matemati£ke nauke; dru²tveno-humanisti£ke nauke; medicinske nauke; tehni£ko-
tehnolo²ke nauke; umetnost (£lan 27 [4]).

Svaki predmet iz studijskog programa iskazuje se brojem ESPB bodova, a obim studija izraºava se zbirom
ESPB bodova. Zbir od 60 ESPB bodova odgovara prose£nom ukupnom angaºovanju studenta u obimu 40-
£asovne radne nedelje tokom jedne ²kolske godine. Ukupno angaºovanje studenta sastoji se od aktivne nastave
(predavanja, veºbe, praktikumi, seminari i dr.), samostalnog rada, kolokvijuma, ispita, izrade zavr²nih radova,
dobrovoljnog rada u lokalnoj zajednici i drugih vidova angaºovanja. Osnovne akademske studije imaju od 180
do 240 ESPB bodova. Osnovne strukovne studije imaju 180 ESPB bodova. Specijalisti£ke strukovne studije
imaju najmanje 60 ESPB bodova. Specijalisti£ke akademske studije imaju najmanje 60 ESPB bodova kada su
prethodno zavr²ene master akademske studije. Master akademske studije imaju: najmanje 60 ESPB bodova,
kada je prethodno ostvaren obim osnovnih akademskih studija od 240 ESPB bodova ili najmanje 120 ESPB
bodova kada je prethodno ostvaren obim osnovnih akademskih studija od 180 ESPB bodova. Master strukovne
studije imaju najmanje 120 ESPB bodova kada je prethodno ostvaren obim prvog stepena studija od najmanje
180 ESPB bodova. Doktorske studije imaju najmanje 180 ESPB bodova, uz prethodno ostvareni obim studija
od najmanje 300 ESPB bodova na osnovnim akademskim i master akademskim studijama(£lan 29 [4]).

Broj bodova kojima se iskazuje zavr²ni rad, odnosno zavr²ni deo studijskog programa, ulaze u ukupan broj
bodova potrebnih za zavr²etak studija. Na£in i postupak pripreme i odbrane zavr²nog rada, ure�uje se op²tim
aktom visoko²kolske ustanove. Postupak pripreme i uslovi za odbranu disertacije ure�uju se op²tim aktom
univerziteta, po pribavljenom mi²ljenju ministarstva prosvete, nauke i tehnolo²kog razvoja i ministarstva na-
dleºnog za nau£noistraºiva£ku delatnost.

Visoko²kolska ustanova organizuje i izvodi studije u toku ²kolske godine koja, po pravilu, po£inje 1. oktobra
i traje 12 kalendarskih meseci. �kolska godina moºe se deliti na: 1) dva semestra, od kojih svaki traje 15
nedelja; 2) tri trimestra, od kojih svaki traje 10 nedelja; 3) blokove, u ukupnom trajanju od 30 nedelja, £ije
se pojedina£no trajanje utvr�uje op²tim aktom visoko²kolske ustanove. Nastava pojedina£nih predmeta se, po
pravilu, organizuje i izvodi u toku jednog semestra, jednog trimestra ili jednog bloka, a najduºe u toku dva
semestra ili tri trimestra (prema £lanu 79 [4])

Zavr²ni rad je obavezan na kraju strukovnih studija, dok na kraju osnovnih akademskih studija nije oba-
vezan ve¢ to odre�uje visoko²kolska institucija. Na kraju master studija je obavezan master rad, a na kraju
doktorskih studija je obavezna doktorska disertacija(£lan 30 [4]).

1.2 Mesto �zike u vaspitno-obrazovnom sistemu u Republici Srbiji

1.2.1 Fizika u osnovnoj ²koli

U£enici se prvi put susre¢u sa �zikom tek u ²estom razredu osnovne ²kole. Ali pre toga neka osnovna znanja
o �zi£kim pojavama ona sti£u ve¢ na po£etku ²kolovanja. U niºim razredima, kod nastavnika razredne nastave,
imaju dva obavezna predmeta: Svet oko nas- u prvom i drugom razredu (dva £asa nedeljno, 72 godi²nje) i
Priroda i dru²tvo- u tre¢em i £etvrtom razredu (tako�e dva £asa nedeljno). Dodatna znanja iz oblasti prirodnih
pojava, u£enici mogu ste¢i i na izbornom predmetu Ruka u testu- Otkrivanje sveta, koji se moºe izabrati od
prvog do £etvrtog razreda sa po jednim £asom nedeljno, odnosno 36 godi²nje [5].

Op²ti cilj nastave �zike je da u£enici upoznaju prirodne pojave i zakone, da steknu osnovnu nau£nu pisme-
nost, da se osposobe za uo£avanje i raspoznavanje �zi£kih pojava u svakodnevnom ºivotu i za aktivno sticanje
znanja o �zi£kim pojavama kroz istraºivanje [6]. Fizika je predmet za £ije se predavanje najvi²e (u odnosu na
ostale predmete koji se izu£avaju u osnovnoj ²koli) upotrebljava nau£ni metod, koji treba da pomogne deci da
steknu znanja koja ¢e upotrebiti u svakodnevnom ºivotu i radu.

Dakle, �ziku kao nastavni predmet u£enici dobijaju u ²estom razredu osnovne ²kole [7], tada se susre¢u sa
laboratorijskim eksperimentima i upotrebom laboratorijske opreme, a nastavnik je duºan da ih uvede u taj
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proces. U ²estom razredu u£enici se upoznaju sa osnovnim pojmovima iz oblasti mehanike i termodinamike:
put, vreme, brzina, sila, masa, gustina, pritisak,... Po prvi put shvataju da se sve pojave u prirodi mogu obja-
sniti naukom, a da postoje i zakoni koji predvi�aju dalji tok tih pojava i zna£aj matematike u celom procesu
predvi�anja [6].

U sedmom razredu znanja se pro²iruju. Sada u£enici shvataju kako sila uti£e na kretanje tela, upoznaju silu
teºe i silu trenja, ²ta je ravnoteºa tela i kako se postiºe. Novi pojmovi koje po prvi put susre¢u su mehani£ki
rad i energija. Pro²iruju se i znanja iz oblasti termodinamike, te se sti£u znanja iz oblasti toplotnih pojava [8].

Razred Oblasti Broj £asova (predava-
nja+ra£unske+eksperimentalne
veºbe)

VI

Uvod 2 + 0 + 0
Kretanje 7 + 7 + 0
Sila 6 + 8 + 0
Merenje 4 + 4 + 7
Masa i gustina 5 + 7 + 3
Pritisak 5 + 6 + 1

VII

Sila i kretanje 9 + 14 + 2
Kretanje tela pod dejstvom sile teºe. Sile trenja 4 + 6 + 2
Ravnoteºa tela 5 + 5 + 1
Mehani£ki rad i energija 6 + 7 + 2
Toplotne pojave 3 + 5 + 1

VIII

Oscilatorno i talasno kretanje 4 + 3 + 1
Svetlosne pojave 7 + 6 + 2
Elekti£no polje 5 + 5 + 0
Elekti£na struja 8 + 8 + 3
Magnetno polje 4 + 2 + 0
Elementi atomske i nuklearne �zike 5 + 3 + 0
Fizika i savremeni svet 2 + 0 + 0

Tabela 1.1: Teme koje se izu£avaju u osnovnoj ²koli sa brojem £asova

Osmi razred je poslednja godina osnovnog obrazovanja i tada se sti£u najkompleksnija znanja. Iz oblasti
mehanike se obra�uje talasno i oscilatorno kretanje. Tek se u osmom razredu deca upoznaju sa optikom, od-
nosno svetlosnim pojavama, elektromagnetizmom, ali sti£u i znanja iz osnova atomske i nuklearne �zike £ime
pro²iruju do tad ste£ena znanja o atomu o kome su slu²ali na £asovima hemije. Na kraju osmog razreda,
celokupno gradivo se zaokruºuje temom �Fizika i savremeni svet�, gde u£enici shvataju £emu sluºe znanja koja
su stekli i kako je �zika pomogla u razvoju drugih nauka i celokupne tehnologije koja se koristi u savremenom
svetu [9].

Na kraju osnovnog obrazovanja treba svi u£enici da su stekli bazi£nu jezi£ku i nau£nu pismenost, da su
sposobni da re²avaju zadatke i probleme u nepoznatim situacijama, da znaju da izraze i obrazloºe svoje mi-
²ljenje i o tome diskutuju sa drugima [9]. Fizika treba da im razvije motivisanost za u£enje tokom celog ºivota
i da pruºi osnovnu nau£nu pismenost. Decu treba osposobiti za uo£avanje i raspoznavanje �zi£kih pojava u
svakodnevnom ºivotu.

1.2.2 Fizika u srednjoj ²koli

Prema vaºe¢im nastavnim planovima u gimnazijama se �zika izu£ava sve £etiri godine bez obzira na smer,
jedino se razlikuje broj £asova. Tako�e, £etiri godine se izu£ava i na svim smerovima u podru£ju obrazovanja za
rad u oblasti zdravstvo i socijalna za²tita. U£enici na tim smerovima imaju dva £asa �zike nedeljno, odnosno
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70 godi²nje, sa razlikom u £etvrtoj godini kada je to 60 £asova godi²nje [10].

U drugim stru£nim ²kolama, �zika se izu£ava u okviru op²teobrazovnih predmeta. Tako se na smerovima,
£ije je trajanje obrazovanja tri godine, �zika izu£ava samo godinu dana i to obi£no dva £asa nedeljno, odnosno
oko 70 £asova godi²nje. Ovaj broj £asova godi²nje varira kod razl£itih smerova zavisno od broja £asova prakse.
Na smerovima, £ije obrazovanje traje £etiri godine, �zika se izu£ava dve godine, tako�e po dva £asa nedeljno,
odnosno oko 70 £asova godi²nje [11]. �asovi �zike na ovim smerovima su tu da omogu¢e sticanje znanja �zike
koje ¢e u£enicima olak²ati razumevanje nekih drugih predmeta i funkcionisanje prirode.

Izuzetak trogodi²njih srednjih ²kola su ²kole u oblasti obrazovanja u£enika za rad u sferi li£nih usluga, £iji
u£enici slu²aju �ziku dve godine, a izuzetak u grupi £etvorogodi²njih srednjih ²kola je muzi£ka ²kola u kojoj se
�zika izu£ava samo jednu godinu. Naºalost, postoje i ²kole u kojima se �zika ne u£i, a to je baletska ²kola i u
oblasti ekonomije, prava i administracija, to je smer ekonomski tehni£ar.

Dakle, �zika se najvi²e izu£ava u gimnazijama u kojima se obrazuju deca koja planiraju da nastave obrazo-
vanje na nekoj od visoko²kolskih institucija. Ovde se prelaze oblasti koje su ve¢ izu£avane u osnovnoj ²koli ali
i neke nove sa kojima se u£enici po prvi put upoznaju.

U prvoj godini svi u£enici u gimnaziji pro²iruju svoja znanja iz oblasti mehanike. Ponavljaju se osnove
statike i dinamike, kao i kinematike i zakoni odrºanja. Ve¢ u drugoj godini u£enici prirodno-matemati£kog
smera imaju jedan £as nedeljno vi²e u odnosu na ostale smerove, ²to im omogu¢ava da vi²e vremena posvete
odre�enim oblastima izu£avanja. U drugoj godini se na svim smerovima izu£ava termodinamika, upoznaje se
sa osobinama �uida, ali se lagano ulazi i u oblast elektrostatike i jednosmernih struja. U tre¢em razredu u£enici
pro²iruju svoja znanja iz oblasti magnetizma, optike, naizmeni£nih struja, mehani£kih i elektromagnetnih talasa
i akustike. U£enici prirodno-matemati£kog i op²teg smera gimnazije vi²e vremena posve¢uju optici, i izu£avaju
talasnu i geometrijsku optiku, opti£ke instrumente i fotometriju u okviru oblasti optike.

Na zavr²noj godini ²kolovanja u gimnaziji se obra�uje najvi²e oblasti, sa ciljem da se stekne neko osnovno
obrazovanje iz oblasti atomske, nuklearne, kvantne, relativisti£ke i astro�zike. U£enici prirodno-matemati£kog
smera uz £etiri £asa �zike nedeljno imaju i jedan £as astronomije, gde izu£avaju nebeska tela, gravitaciona
privla£enja, astronomske instrumente,...

I na kraju srednje ²kole, glavni zadatak �zike je da stvori osnovu za celoºivotono u£enje, da u£enici budu
nau£no pismeni, ali i da stvori kod u£enika kriti£ki na£in razmi²ljanja i druga£iji pogled na svet.

Cilj nastave �zike je sticanje funkcionalne (nau£ne, matemati£ke, tehni£ke) pismenosti, sistematsko sticanje
znanja o �zi£kim pojavama i procesima, i njihovo razumevanje na osnovu �zi£kih modela i teorija. Zatim,
osposobljavanje u£enika za primenu znanja i re²avanje problema u novim i nepoznatim situacijama. Kako se
teºi da svi budu osposobljeni za celoºivotno u£enje, potrebno je da u£enici aktivno sti£u zanja kroz istraºiva£ki
pristup, koji ¢e im omogu¢iti da i u budu¢nosti mogu sticati nova znanja sa razvojem nauke. Kao i ostali
predmeti, �zika treba da pomogne u razvoju radnih navika, odgovornosti i sposobnosti za samostalan i timski
rad, i da formira osnovu za dalje obrazovanje [12].
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Razred i smer(broj £asova ne-
deljno )(broj £asova godi²nje)

Naslov teme Broj £asova
za nastavnu
temu

I svi smerovi (2)(74)

Uvod 3
Kretanje 18
Dimanika translacionog kretanja 16
Dimanika rotacionog kretanja 10
Ravnoteºa tela 5
Gravitacija 5
Zakoni odrºanja 17

II op²ti i dru²tveno-jezi£ki smer
((2)(70))

Molekulsko-kineti£ka teorija gasova 10
Termodinamika 13
Osnovi dinamike �uida 6
Molekulske sile i agregatna stanja 12
Elektrostatika 11
Stalna elektri£na struja 18

II prirodno-matemati£ki smer
((3)(108))

Molekulsko-kineti£ka teorija gasova 17
Termodinamika 16
Osnovi dinamike �uida 9
Molekulske sile i agregatna stanja 18
Elektrostatika 22
Stalna elektri£na struja 26

III dru²tveno-jezi£ki smer
((2)(72))

Magnetno polje 12
Elektromagnetna indukcija 7
Naizmeni£na struja 13
Harmonijske oscilacije 8
Mehani£ki talasi 5
Akustika 7
Elektromagnetni talasi 3
Optika 17

III op²ti i prirodno-matemati£ki
smer ((3)(108))

Magnetno polje 16
Elektromagnetna indukcija 9
Naizmeni£na struja 10
Harmonijske oscilacije 13
Mehani£ki talasi 8
Akustika 9
Elektromagnetni talasi 6
Talasna optika 17
Geometrijska optika 13
Opti£ki instrumenti 6
Fotometrija 1

Tabela 1.2: Teme koje se izu£avaju u gimnaziji sa brojem £asova
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Razred i smer(broj £asova ne-
deljno )(broj £asova godi²nje)

Naslov teme Broj £asova
za nastavnu
temu

IV op²ti i dru²tveno-jezi£ki smer
((2)(64))

Relativisti£ka �zika 6
Kvantna priroda elektromagnetnog zra£enja 10
Elementi kvantne mehanike 8
Kvantna teorija vodonikovog atoma 10
Osnovi �zike £vrstog stanja 2
Indukovano zra£enje i laseri 3
Fizika atomskog jezgra 18
Fizika elementarnih £estica 2
Osnovi astronomije 5

IV prirodno-matemati£ki smer
((4)(128))

Relativisti£ka �zika 12
Kvantna priroda elektromagnetnog zra£enja 14
Talasna svojstva £estica i pojam o kvantnoj
mehanici

12

Kvantna teorija atoma 17
Molekulska struktura i spektri 3
Fizika £vrstog stanja 21
Indukovano zra£enje i laseri 11
Fizika atomskog jezgra 32
Fizika elementarnih £estica 6

IV prirodno-matemati£ki smer -
Astronomija ((1)(32))

Uvod 1
Gravitaciona dejstva 3
Daljine i veli£ine nebeskih tela 2
Nebo, prosotr i vreme 4
Zra£enje nebeskih tela 3
Astronomski instrumenti 4
Zvezde 5
Galaksije 4
Sunce 3
Sun£ev sistem 3

Tabela 1.3: Teme koje se izu£avaju na zavr²nim godinama gimnazije sa brojem £asova
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Metakognicija

Postoji veliki broj de�nicija metakognicije. Obi£no se pod pojmom metakognicije podrazumevaju znanja o
sopstvenom kognitivnom funkcionisanju i strategije pra¢enja i upravljanja sopstvenom kognicijom i pona²anjem
[14]. Neki autori de�ni²u metakogniciju kao znanje ili svest o kognitivnim procesima i sposobnost upotrebe
mehanizama samokontrole u cilju regulacije ovih procesa[15]. Vidi se da su sve de�nicije sli£ne i da se na kraju
svode na isti oblik: �metakognicija je znanje o znanju�.

Ve¢ina istraºiva£a sa ovim ne bi sloºila, jer metakognicija upravlja i procesima re²avanja problema i una-
pre�uje e�kasnost ovog cilju-usmerenog pona²anja [16]. Ali se moºe smatrati najjednostavnijom de�nicijom
koju bi se iskoristila da se nekom laiku objasni ovaj tajanstveni psiholo²ko-pedago²ki pojam, £iju apsolutno
ta£nu de�niciju verovatno nikada i ne¢e niko dati jer je metakognicija pojam koji se ne moºe jasno ograni£iti i
de�nisati jer se prepli¢e sa drugim psiholo²ko-pedago²kim pojavama.

Postoji i veliki broj pojmova koji se mogu povezati sa metakognicijom: metakognitivna uverenja, meta-
kognitivna svest, metakognitivna iskustva, metakognitivno znanje, ose¢aj znanja, procena stepena savladanosti
gradiva, teorija uma, metamemorija, metakognitivne sposobnosti, metakomponente, monitoring razumevanja,
strategije u£enja, heuristi£ke strategije, samoregulacija,... Neki od ovih pomova se odnose na op²ta metakog-
nitivna zanja i sposobnosti, dok se drugi odnose na ta£no odre�ene starosne grupe ili tipove zadataka. Me�u
pojmovima ima i onih koji se odnose na kogniciju i metakogniciju (heuristi£ke strategije i strategije u£enja),
dok su drugi £isto metakognitivni [17].

Prema Kankara²u (2004) pod konceptom metakognicije se naj£e²¢e podrazumevaju

• znanja o sopstvenom funkcionisanju,

• strategije pra¢enja i upravljanja sopstvenom kognicijom i pona²anjem,

• subjektivni doºivljaji, odnosno metakognitivna iskustva koja izviru iz nekih privremenih te²ko¢a u kog-
nitivnom funkcionisanju [16]

Metakognicija se obi£no odnosi na svest, procenu i verovanje osobe u svoje kognitivne potencijale i svest o
upravljanju kognitivnim operacijama[18] . Ona uti£e na samopouzdanje u£enika u sopstveno znanje i sposob-
nosti. Metakognicija pomaºe u£enicima da odaberu odogovaraju¢e strategije u£enja, razmi²ljanja i re²avanja
problema u zavisnosti od discipline ili predmeta kojim se bavi; ona podrazumeva samospoznaju, te zahvaljuju¢i
njoj je u£enik svestan i svojih slabosti, ali i svojih ja£ih strana [19]. U £emu se uvi�a zna£aj razvoja metakog-
nicije kod u£enika svih uzrasta.

Metakognicija se pojavila kao � jereti£ki� pojam koji opisuje neke misteriozne procese nejasnog statusa i
sloºenog porekla, koji se prepli¢u sa kognicijom i imaju regulativnu ulogu u odnosu na nju [16]. Do danas se ta
teorija metakognicije veoma razvila, te pored velikog boja de�nicija i pojmova vezanih za metakogniciju, steklo
se i mnogo znanja o funkcionisanju ljudske svesti, ²to nam omogu¢ava unapre�ivanje procesa u£enja.

13
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Smatralo se da je metakognicija sekundarni fenomen, koji nastaje kao rezultat u£enja i iskustva [20]. Kan-
kara² (2004) tvrdi da izvor metakognitivne misli ne poti£e iz spolja²nje stvarnosti individue, ve¢ je blisko vezana
sa unutra²njom mentalnom realno²¢u, koja obuhvata i znanja o tim internim predstavama realnosti, kako ona
funkcioni²u i kako se neko ose¢a zbog njih. Drugi autori[21] se ne slaºu sa njim i smatraju da je razvoj meta-
kognicije, kao sloºene pojave, i individualni i socijalni proces. Odnosno, osoba koja je izolovana od dru²tva ¢e
vrlo te²ko razviti metakogniciju na zadovoljavaju¢em nivou, te i sama logika govori da je socijalna interakcija
neophodna makar samo kao okida£ za aktivaciju individualnih procesa.

2.1 Dimenzije metakognicije

Prema ve¢ini autora (Schraw, Moshman, Garrison, Akyol,...), postoje tri dimenzije metakognicije:

1. znanje o kogniciji- predstavlja samosvest o jedinki kao kognitivnom bi¢u,

2. monitoring kognicije- proces koji se odnosi na evaluaciju kognitivnih radnji i rezultata koji su dobijeni
njome, a tako�e i procenu uloºenog truda na ostvarivanje datih ciljeva,

3. regulacija kognicije- odabir odgovaraju¢ih strategija u cilju ostvarivanja odabranih ciljeva [21].

Znanje o kogniciji se odnosi na ono ²to znamo o sopstvenom na£inu razmi²ljanja i o znanju koje posedujemo,
obi£no se sastoji iz tri komponente [22]

1. deklarativno znanje (declarative knowledge)- uklju£uje znanje o nama kao u£enicima i o faktorima koji
uti£u na na² uspeh [23],

2. proceduralno znanje (procedural knowledge)- odnosi se na znanje o strategijama u£enja [22],

3. kondicionalno znanje (conditional knowledge)- uklju£uje znanje kako i kad upotrebiti odre�enu strategiju
[22].

Mnoge studije[23] pokazuju da dobri u£enici poseduju sva tri znanja o kogniciji, i da im ovo znanje pomaºe
da ostvare uspeh u ²koli . Osobe sa boljim kondicionalnim znanjem su sposobniji da izvr²e zadatke u odre�enoj
situaciji, jer su u stanju da odaberu najpogodniju strategiju [22]. To nam govori da treba uticati na razvoj
metakognicije kod dece. Da bi u£enik, pak, imao razvijeno kondicionalno znanje, potrebno je da ima i razvi-
jeno proceduralno znanje. Veliki broj studija je pokazao da u£enici pri podu£avanju svojih kolega razvijaju i
sopstveno proceduralno znanje, ²to se i ogleda u pobolj²anju ocena [23]. Na osnovu toga bse moºe pretpostaviti
da ¢e i ova studija pokazati da rad u grupama pobolj²ava razvoj metakognicije.

Ve¢ je pomenuto da Kankara² smatra da je metakognicija znanje o znanju. Sada je jasno da takva de�nicija
obuhvata samo jednu dimenziju metakognicije.

Metakognitivno znanje je segment unutra²nje realnosti sa£uvan kao znanje o svetu i ljudima, ali i o samom
sebi kao kognitivnom bi¢u , o sopstvenim planovima, ºeljama, mogu¢nostima i iskustvima [24]. Upravo ovaj
deo znanja omogu¢ava detetu da zna da mu bolje idu npr. �zika i matematika, nego likovno i muzi£ko.

Metakognitivni doºivljaji predstavljaju sva svesna kognitivna ili afektivna iskustva koja prate ili se odnose
na bilo kakav intelektualni napor [24]. Jednostavnije re£eno, to je onaj ose¢aj kada je nekom jasno ono ²to je
upravo £uo.

Metakognitivno znanje se u su²tini ne razlikuje od ostalih tipova dugoro£nog znanja. Kao i svako drugo
znanje, ono moºe biti neta£no, moºe da se ne aktivira ba² u trenutku kada je neophodno, istovremeno moºe da
se aktivira onaj deo znanja koji nije od koristi u datoj situaciji, a ponekad moºe biti i ²tetno u datoj situaciji [24].

Ono ²to predava£ima predstavlja glavi problem je ²to se ne zna zasigurno, da li je metakognicija generalne
ili domenske prirode [17]. To znanje bi olak²alo predava£ima pristup deci, te bi mogli odgovaraju¢im na£inom
predavanja stvoriti kvalitetno i korisno metakognitivno znanje. Generalna metakognicija bi se mogla predavati
konstantno kroz razli£ite situacije u£enja i moglo bi se o£ekivati da u£enici to primene na nove, nepoznate
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situacije, dok domenska metakognicija bi trebalo da se predaje zasebno za svaku oblast izu£avanja i za razli£ite
tipove zadataka.

Monitoring uklju£uje kontrolu sopstvenih sposobnosti koje su neophodne u procesu u£enja. On uklju£uje
ocenjivanje procesa i produkata u£enja, ²to je bitno kod priprema za ispite, kontorlne ili druge provere znanja
jer time pruºa u£eniku informaciju o tome koliko je spreman za predstoje¢u proveru znanja. Takva sigurnost
smanjuje anksioznost pred ispite, ²to olak²ava u£eniku da pokaºe svoje znanje i smanjuje odbojnost prema
predmetu koji se u£i, a i prema ²koli generalno. Tako�e, pod monitoringom se podrazumeva i re-evaluacija
planova i ciljeva, revizija predvi�anja i utvr�ivanje intelektualnog napretka [22].

Regulacija kognicije se odigrava u tri koraka: planiranje, monitoring i evaluacija odabrane strategije. U
ovom slu£aju je jako bitan prvi korak koji u obzir uzima cilj u£enja, te na osnovu postoje¢eg znanja bira stra-
tegiju u£enja koje ¢e omogu¢iti ostvarivanje cilja uz minimalan utor²ak vremena [22]. Ovo je veoma bitno jer
slede¢i koraci samo prate izvr²enje strategije (monitoring) i ocenjuju rezultate te strategije (evaluacija).

Veruje se da se kontrola ili regulacija svih ovih procesa vr²i kroz £etiri vrste fenomena:

1. metakognitivno znanje

2. metakognitivno iskustvo

3. ciljevi (ili zadaci)

4. akcije (ili strategije) [24]

Metakognitivno znanje moºe da sadrºi i strategije kao i kognitivno. Pre svega, metakognitivno znanje se
sastoji od znanja i ube�enja o tome kako faktori ili varijable reaguju ili interaguju me�usobno, i kako uti£u na
cilj kognitivnog procesa. Tri velike subkategorije ovih procesa su: osoba, zadatak i strategija[24]. Prva subka-
tegorija obuhvata sve ²to jedna osoba zna o sopstvenoj prirodi, ali i o drugim osobama kao kognitivnim bi¢ima.
To omogu¢ava da neki u£enik zna da bolje u£i pisanjem nego £itanjem, i da zna da je njegov drug pametniji
od nekog drugog. Subkategorija zadataka podrazumeva razumevanje varijacija koje uti£u na kognitivni proces,
kako ga najbolje organizovati i koje su ²anse za ostvarivanje tog cilja. Strategije iziskuju veliku koli£inu znanja.
U£enik treba znati koji je pristup najefektivniji u re²avanju svakog koraka i celog zadatka, i to za svaku vrstu
kognitivnih poduhvata .

Metakognitivna iskustva se javljaju u situacijama kada se zahteva paºljivo i temeljno razmi²ljanje. Takve
situacije aktiviraju mogu¢nosti za razli£ita ose¢anja i razmi²ljanja o sopstvenom mi²ljenju, i naj£e²¢e u tim
slu£ajevima metakognitivna iskustva pruºaju kvalitetnu kontorlu. Ona vode do postavke novih ciljeva, ili do
revizije i odbacivanja starih. Zatim, ona mogu pro²iriti bazu metakognitivnog znanja ili iz nje izbaciti ne-
potrebna znanja. Na kraju, metakognitivna iskustva mogu aktivirati strategije za ostvarivanje kognitivnih i
metakognitivnih ciljeva [24].

Ciljevi (ili zadaci) predstavljaju teºnju kognitivnh procesa, dok se akcije (ili strategije) odnose na kogni-
tivne ili druge radnje koje se koriste u njihovom ostvarivanju [24]. Metakognitivne strategije nadgledaju proces
u£enja, tako da u£enici sa razvijenim ovim sposobnostima imaju dobar pregled sopstvenog procesa u£enja, i
mogu da planiraju i nadgledaju sve kognitivne procese [25].

Istraºivanja su pokazala da se razli£ite oblasti metakognitivne misli aktiviraju pri £itanju i re²avanju za-
dataka [17]. Odnosno, pri regulaciji kognicije aktiviraju se razli£ite strategije u£enja. To bi bilo dovoljno da
se pretpostavi domenska priroda metakognicije, ali to nije sasvim ta£no. Bez obzira na kori²¢enje razli£itih
strategija u£enja, ove aktivnosti poti£u sa iste osnove. Pretpostavlja se da se ovakve divergentne aktivnosti
granaju iz sli£nih metakognitivnih osnova, te moºemo smatrati da se metakognicija sastoji od velikog broja
domena koji se nalaze na zajedni£koj osnovi, i koji su me�usobno povezani i zavise jedni od drugih.

Obim pojma metakognicije nije o²tro ograni£en, niti je njegov sadrºaj dovoljno artikulisan ali izgleda da on
uspeva da pruºi oslonac za izu£avanje fenomena koje je psihologija do sada zapostavljala, ili nije uspevala da
objasni na pravi na£in [16].
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2.2 Uloga i zna£aj metakognicije

Iako sam pojam metakognicije jo² uvek nije dovoljno istraºen, ono ²to znamo je da metakognicija igra veliku
ulogu u procesu sticanja znanja i u procesu postizanja akademskih dostignu¢a. Dakle, metakognicija je bitna,
ali postoje jo² neka pitanja koja £ekaju odgovor [17].

Svaki prelaz na novi nivo ²kolovanja teºak. Ono ²to oteºava situaciju nisu novi profesori, nova sredina
ili novi drugari, nego metakognicija. Svaki novi stepen obrazovanja traºi sve razvijenije metakognitivne spo-
sobnosti. Ovo se posebno vidi na fakultetu, gde se o£ekuje vi²i nivo razmi²ljanja, studenti ne treba samo da
pamte informacije, ve¢ da ih skladi²te u trajnu memoriju i da ih primenjuju u novim situacijama [26]. Istraºi-
vanja su pokazala da sa razvojem u£enici postaju svesniji o svom na£inu razmi²ljanja i o sopstvenoj kogniciji [19].

Veruje se da je najve¢i zna£aj metakognicije u tome ²to u£eniku omogu¢ava da nadgleda znanja i sposobnosti
koje poseduje, te da isplanira i rasporedi te svoje sposobnosti kako bi postigao maksimalnu e�kasnost, i da na
kraju oceni svoj ukupan napor [22]. U£enici moraju znati kako da nadgledaju i kontroli²u sopstveni proces
u£enja da bi bili u mogu¢nosti da izaberu najbolje strategije i metode koje ¢e unaprediti i zna£ajno pobolj²ati
kvalitet i nivo njihovog postignu¢a [16], ²to ¢e ih svrstati u kategoriju uspe²nih u£enika, ²to bi trebalo da bude
teºnja svakog u£enika. Koje su karakteristike uspe²nih u£enika? Oni imaju razvijenu bazu ili osnovu znanja
i ono ²to je bitnije, imaju ²irok repertoar strategija za pristup tom znanju i za sticanje nekih novih znanja i
ve²tina. Oni su u stanju da prate kada su nove informacije jasne, a kada ne i u tom slu£aju su u stanju da
promene strategiju u cilju poja²njavanja i kako bi ta informacija u²la u memoriju [26].

Istraºivanja su pokazala da metakognicija igra veliku ulogu i u govornoj komunikaciji, razumevanju govora
i teksta, govornom ube�ivanju, pisanju, koncentraciji, memorisanju, re²avanju zadataka, socijalnoj kogniciji,
i u razli£itim tipovima samokontrole i samoregulacije [24]. Najkra¢e re£eno, metakognicija je esencijalna za
pra¢enje nastave, kao i za socijalnu adaptaciju u odeljenje ili dru²tvenu ili akademsku grupu.

Kognitivne strategije se koriste da osobi pomognu u ostvarivanju odre�enog cilja (npr. u razumevanju tek-
sta), dok se metakognitivne strategije upotrebljavaju u nadgledanju procesa i kontroli ostvarenosti toga cilja
(npr. ispitivanje u sebi u cilju procene razumevanja teksta) [16]. Uspe²ni u£enici pripisuju uspeh £iniocima
koje sami kontroli²u, kako ²to su na primer napor i primena odre�enih strategija i u skladu sa tim su istrajni
kada nai�u na te²ko¢e u u£enju. U£enik koji ima metamemorijsko 1 znanje o na£inu na koji ¢e najbolje zapam-
titi traºenu informaciju ne¢e ga primenjivati ako veruje da ne moºe kontrolisati uspeh u izvr²enju zadatka[5].
Nedovoljno prethodno znanje, odnosno razumevanje materije, uti£e nepovoljno na sposobnosti regulisanja kog-
nitivnih procesa odnosno pronalaºenja odgovaraju¢ih i e�kasnijih strategija u£enja, i to zbog nemogu¢nosti
uvi�anja koje su ideje vaºnije u tekstu, nepotpunog znanja o pojavama i slabog razumevanja gradiva [14].

U£enik sa razvijenom metakognicijom lako odabere informacije koje su neophodne za izvr²enje zadatka.
Istraºivanja su pokazala da intelektulane sposobnosti uti£u 2.4% na razumevanje teksta, sama metakognicija
14.4%, dok kombinacija ovih sposobnosti pomaºe razumevanju teksta sa u£e²¢em od £ak 40% [27]. Dakle,
najbolji u£enici poseduju i inteligenciju i metakogniciju.

Relacija uspe²nosti i metakognicije se menja tokom vremena. Pokazano je da je ta veza najja£a u osnovnoj
²koli (varijacija i do 54%), zatim je ne²to slabija u srednjoj ²koli (oko 34%), dok je vrlo slaba na fakultetu [27].
Dakle, metakognicija najvi²e uti£e na uspeh najmla�ih u£enika, £ija baza nije dovoljno razvijena za stvaranje
domenskih znanja. Ovo se naziva paradoks u£enja. On se zasniva na £injenici da je de£ija metakognicija vi²e
domenska jer oni nemaju razvijenu osnovu znanja, a domenska znanja nije mogu¢e formirati bez ve¢ razvijene
baze [28]. Dakle, metakognicija mla�ih u£enika ima domensku, a starijih generalnu prirodu po²to se domeska
znanja povezuju formiraju¢i time bazu znanja [27].

Sistemati£no u£enje po planu omogu¢ava u£enicima da budno prate sopstveni napredak. Stalna evaluacija
je neophodna jer na vreme pronalazi gre²ke i ne dozvoljava �iskakanje � iz okvira prvobitnog plana [27]. To daje
u£enicima sigurnost i samopouzdanje. U£enici koji nepovoljno ocenjuju sopstvene sposobnosti, za u£enje koriste
manje e�kasne strategije u£enja, ne samo zbog stvarnih intelektualnih te²ko¢a, koje mogu biti objektivne, ve¢ i

1Metamemorija je subproces metakognicije i odnosi se na pra¢enje i upravljanje memorijskim procesima i strategijama
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zbog nesigurnosti u sebe. Oni se zato oslanjaju na niºe kognitivne procese memorisanja[14], ²to zna£i da u£enici
sa slabije razvijenom metakognicijom se £e²¢e odlu£uju za u£enje napamet, nego za u£enje sa razumevanjem
koje ¢e im obezbediti trajnije i korisnije znanje.

2.2.1 Veza kognicije i metakognicije

Metakognicija uklju£uje, kako komponentu �znanje o�kognitivnim procesima, tako i komponentu regulativ-
nih ve²tina koje se koriste u upravljanju kognicijom [14]. Metakognitivni procesi se upravo odnose na znanje i
kontrolu kognitivnih ve²tina, i obi£no uklju£uju planiranje, pra¢enje i ocenjivanje procesa u£enja, ²to smo ve¢
pomenuli[22].

Metakognitivno znanje u razli£itoj meri uti£e na kognitivne aktivnosti, zavisno od slu£aja. Prilikom u£enja,
doprinos metakognitivnog znanja mogao bi biti ve¢i, a prilikom upotrebe nau£enog manji, zbog automatizacije
strategija potrebnih za re²avanje problema [14]. Ljudski kognitivni sistem je veoma dobar u nalaºenju na£ina
da se odre�ena informacija uklopi u postoje¢e ideje. Ali je u daleko manjoj meri u stanju da usvoji glavne
obrte u na²em razumevanju [20].

Pojam koji se vezuje i za kogniciju i za metakogniciju je strategijsko znanje. Ono uklju£uje znanje o razli£i-
tim strategijama koje u£enik koristi kako bi memorisao materijal, izvukao zaklju£ak iz teksta i shvatio ono ²to
je £uo na predavanju ili pro£itao u udºbeniku [22].

Ako je metakognicija set naredbi za regulaciju uspe²nosti u re²avanju zadataka, u tom slu£aju je kognicija
sredstvo za prenos tih naredbi. Prema tome, kognicija u£estvuje u izvr²enju metakognitivnih operacija mo-
nitoringa i ocenjivanja samih kognitivnih operacija. Ovo su cirkularni procesi, metakognicija prati kognitivne
procese, njihovo izvr²avanje, a zatim ih koristi za izvr²avanje metakognitivnih radnji koje ¢e usmeriti kognitivne
akcije. Zbog ovolike isprepletanosti, te²ko je striktno razdvojiti kogniciju i metakogniciju. Tokom vr²enja kogni-
tivnih procesa, u pozadini se vr²e metakognitivne radnje, koje kada detektuju gre²ku, alarmiraju ceo sistem [17].

Ako se posmatraju metakognitivne ve²tine, prime¢uje se da je nemogu¢e upotrebiti ih u planiranje a da se
ne pokrenu kognitivne aktivnosti [17]. Kao ²to je nemogu¢e proveriti ta£nost zadatka, a da se on ponovo ne
izra£una ili uradi na druga£iji na£in. Nelson (1996, prema [17]) je uveo dva nivoa razmi²ljanja, objektni nivo na
kom se izvr²avaju kognitivne radnje i meta-nivo koji upravlja objektnim. Veza izme�u ova dva nivoa se odrºava
metakognitivnim procesima. Informacije o objektnom nivou se ²alju na meta-nivo putem procesa monitoringa,
a naredbe sa meta-nivoa se ²alju na objektni kontrolnim procesima. Dakle, ako do�e do gre²ke na objektnom
nivou, monitoring to detektuje i ²alje informaciju meta-nivou koji aktivira kontrolni proces da re²i problem.

Metakognicija uklju£uje i samoprocenu sopstvenih sposobnosti, spremnosti i navika, za usvajanje strategija.
Ovaj aspekt metakognicije doprinosi ne samo e�kasnijoj kontroli i vo�enju kognitivnih procesa, ve¢ i upotrebi
kognitivnih strategija u procesu u£enja [14]. Takvo samoregulisano u£enje uklju£uje sposobnosti u£enika da
razume i kontoli²e radnu sredinu, a podrazumeva kombinaciju kognitivnih strategija, metakognitivne kontrole
i motivacionih uverenja [22].

Kognitivna aktivnost je objekat vi²eg (meta) procesa, a rezultat ove re�eksije postaje deo zaliha znanja
pojedinca koji ¢e se aktivirati u trenutku kognitivne aktivnosti kao regulator procesa. Ovi regulativni metakog-
nitivni procesi nazivaju se egzekutivni procesi 2 i centralni su pojam u modelima kognitivne obrade informacija
[14]. Metakognicija se dakle, oslanja na kogniciju. Nemogu¢e je imati metakognitivno znanje, bez dovoljnog
kognitivnog znanja u odgovaraju¢em domenu [17]. To domensko znanje podrazumeva znanje o relevantnim te-
orijama i konceptima u odgovaraju¢em domenu, o unutra²njim te²ko¢ama domena, ali i tome ²ta nije zna£ajno
za domen.

2Egzekutivni procesi se shvataju kao izvor metakognitivnog znanja, odnosno metakognitivno znanje se smatra ishodom egzeku-
tivnih procesa
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2.2.2 Veza metakognicije i inteligencije

Inteligencija se moºe posmatrati kao koli£inu i kvalitet skupa kognitivnih operacija, koji sadrºi samo osnovne
kognitivne operacije (Elshout, 1983.prema [27]). Sadrºaj i kvalitet tog skupa je je odre�en biolo²kom osnovom
(npr. naslednim faktorima ili o²te¢enjima mozga), ali se moºe pobolj²ati i pro²iriti podsticajem sredine koja
daje mogu¢nosti za usvajanje korisnih kognitivnih strategija.

Postoje tri modela relacija izme�u inteligencije i metakognicije. Prema prvom, metakognitivne sposob-
nosti su manifestacija intelektualnih mogu¢nosti, i mogu se smatrati integralnim delom intelektualne baze.
Ovaj model zastupa stav da metakognitivne sposobnosti nemaju presudnu ulogu u uspehu u£enika. Rezultati
mnogoborjih istraºivanja su dokazali neta£nost ovog modela. Drugi model smatra da je metakognicija sasvim
nezavisna od inteligencije, ali je i on oboren po²to je dokazano da postoji neka parcijalna zavisnost. Poslednji
model upravo to podrºava. Prema ovom modelu, metakognicija je dodatak intelektualnim sposobnostima koji
igra veliku ulogu u procesima u£enjima [27].

Metakognitivni procesi regulacije i kontrole intelektualnih aktivnosti tokom re²avanja problema £ine va-
ºan aspekt intelektualnog funkcionisanja [16]. Istraºivanja [27] pokazuju da postoji snaºna korelacija izme�u
uspeha u ²koli, intelektualnih i metakognitivih sposobnosti. �ak je pokazano da je i ve¢i uticaj metakognicije
na uspeh nego same inteligencije. Me�utim, slabija je relacija izme�u intelektualnih i metakognitivnih spo-
sobnosti, u odnosu na relacije uspe²nosti i metakognicije, i uspe²nosti i intelektualnih sposobnosti [29]. Neki
istraºiva£i [28] smatraju da je slaba korelacija izme�u intelektualnih i metakognitivnih sposobnosti dobijena
usled nesavr²enosti eksperimentalih tehnika. Teºina teksta i vreme izu£avanja su varijable koje mogu veoma uti-
cati na odre�ivanje ovog odnosa. Bez obzira na to, relacija izme�u ovih sposobnosti postoji i to nije opovrgnuto.

2.3 Razvoj metakognicije

Metakognicija je jedan od najvi²e izu£avanih konstrukata u literaturi, otkad ga je teorijski postavio Flavel
1979. godine [18]. On je tvrdio da postoje jasni indikatori da metakognicija uti£e na modi�kaciju kognitivnog
pona²anja, razvoj li£nosti i obrazovanje [24], ²to mnogobrojna dana²nja istraºivanja dokazuju, poku²avaju¢i da
otkriju na koji na£in se vr²i taj uticaj.

Metakognitivni fenomeni nastaju u ontogenezi 3, te su u izvesnoj meri osetljivi na sistematske uticaje, ²to
otvara prostor didaktici [20]. Dakle, razvoj metakognitivnih ve²tina po£inje i pre polaska u ²kolu, a tokom
ranog ²kolovanja formiranje metakognicije se odvija na samo nekom osnovnom nivou, kao ²to je ve¢ pomenuto-
u domenima. Sa razvojem dece i metakognitivne ve²tine postaju so�sticiranije i vi²e akademski orijentisane, u
zavisinosti od toga koliko formalno obrazovanje 4 zahteva od u£enika [17].

Jo² uvek se vodi debata o tome da li se metakognitivna znanja i ve²tine razvijaju u odre�enim domenima ili
su generalizovana, razli£iti istraºiva£i podrºavaju razli£ite teorije, zavisno od oblasti istraºivanja [26]. Vinman
i Spans (Veenman & Spans, 2008 prema [29]) su pretpostavili da se metakognitivne ve²tine formiraju na zaseb-
nim ostrvima- domenima, te da se posle dvanaeste godine te ve²tine postepeno povezuju u generalniji repertoar
ve²tina koji se moºe transformisati i tako prilagoditi za upotrebu na razli£ite zadatke u razli£itim domenima.

Veruje se da u£enici sami spontano konstrui²u svoje metakognitivne teorije iz vi²e razloga. Prvi razlog je
da bi mogli da izvr²e sistematizaciju repertoara kognitivnih ve²tina i strategija koji se stalno uve¢ava, kao i
metakognitivnog znanja o tim strategijama. Drugi je razlog osposobljavanje osobe da se uhvati u ko²tac sa
tim ²ta zna£i biti e�kasan, strategijski u£enik [23]. Takav razvoj metakognicije zavisi od mnogo faktora. Neki
u£enici odrastaju u podsticajnoj sredini koja ih motivi²e da sti£u metakognitivna znanja i razvijaju ve²tine,
dok se drugima pruºaju retke mogu¢nosti za to. Zbog toga se uvek javlja odre�ena grupa dece u razredu koja
ne moºe spontano razviti svoj metakognitivni repertoar, bilo zbog toga ²to im se nisu ukazale mogu¢nosti ili

3Ontogenza je proces razvoja jedinke od zametka do pune zrelosti
4Pod terminom formalno obrazovanje se uglavnom smatra obrazovni sistem, organizovan i upravljan od strane drºave, odnosno

drºavnih institucija, bez obzira da li je drºava osniva£ ili su osniva£i privatna lica.
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zbog toga ²to nisu u stanju da uvide poentu ulaganja truda u stvaranje takvog repertoara [17].

Zato razvoj metakognicije ne treba posmatrati kao individualan izdvojen proces jer je uloga socjalizacije
evidentna. Metakognicija i kognicija su produkt interakcije jedne osobe sa drugom, ili sa grupom osoba, gde i
kontekst interakcije igra vaºnu ulogu [21]. Me�utim, postoji i individualna komponenta razvoja. Pojava novog
znanja je tesno vezana sa sve²¢u u£enika, namerom da u£i, da modi�kuje sopstvenu mentalnu strukturu, da je
reformi²e, a tako�e i sa sve²¢u da ¢e mu novo znanje pomo¢i u obja²njavanju, o£ekivanju i aktivnostima koje
ºeli dalje da preduzme [20]. Dakle, razvoj metakognicije zavisi od sredine u kojoj u£enik raste i od njegove
unuta²nje motivisanosti da se zaloºi u razvoj sopstvenih metakognitivnih ve²tina.

Kako je za razvoj i aktivaciju metakognicije potrebno kognitivno i metakognitivno zalaganje u£nenika [21],
onda treba posvetiti i paºnju tome kako da profesori motivi²u svoje �ake za takvo zalaganje. Postoji odre�en
broj prakti£nih stvari koje profesor moºe iskoristiti u tu svrhu. U u£ionici bi trebalo da postoji i formalni i ne-
formalni pristup, koji ¢e u£enicima pruºiti dovoljno mogu¢nosti da slobodno razmi²ljaju o sopstvenom u£enju.
Esencijalno je da se u£enicima pruºi mogu¢nost za samoprocenu u cilju monitoringa i evaluacije sopstvenih
ciljeva (Nilson, 2013 prema [30]).

U£enje se moºe unaprediti predavanjem metakognitivne teorije i tu na scenu stupa uloga nastavnika. Oni
treba metakognitivnu teoriju da predaju kroz insistiranje na rad u paru gde bi samo u£enje bilo vi²e fokusirano
na sam proces u£enja, a ne na produkt u£enja. Prema rezultatima nekih istraºivanja, takvo u£enje teorije
unapre�uje i u£inak u£enja i razumevanje procesa preko kojeg je do²lo do tog u£inka [23]. Dakle, treba u£enike
upoznati sa metakognitivnom teorijom, jer u nedostatku metakognitivne teorije, u£enici nisu u stanju da ocene
sopstveni rad ili da ga e�kasno isplaniraju [23]. Istraºivanja pokazuju da su eksperti sposobniji za samoreguli-
sano u£enje od po£etnika upravo zbog e�kasnijeg planiranja, posebno zbog globalnog planiranja koje eksperti
sprovode pre po£etka re²avanja zadatka [22]. Darovita deca, deca sa razvijenom metakognicijom, u stanju su
da izdvoje bitne informacije i da ih koriste za re²avanje problema, uz to, oni se i vi²e posve¢uju problemu,
odnosno duºe i paºljivije ga analiziraju (Heller,2000 prema [20]).

2.4 Metakognicija u pou£avanju

Pou£avanje je sloºen proces koji ne moºe biti izolovan od kognitivnih procesa u£enika ili radne sredine
kreirane od strane u£enika, predava£a i pedago²kih sredstava [18]. Metakognicija se manifestuje kao re�eksija
skupa socijalnih, kognitivnih i predava£kih uticaja na prirodu zadatka i sposobnosti u£esnika tog procesa [21].

Regulacija ili upravljanje kognicijom odnosi se na skup aktivnosti koje pomaºu u£enicima da kontroli²u sop-
stveno u£enje, te je sproveden niz istraºivanja koja su dokazala da uklju£ivanje regulativnih ve²tina u nastavni
proces i njihivo bolje razumevanje dovodi do pobolj²anja u u£enju [14]. Samoregulisano u£enje se sastoji od
tri osnovne komponente: kognicije, metakognicije i motivacije. Kognicija uklju£uje neophodne sposobnosti za
de²ifrovanje, memorisanje, a zatim i za prise¢anje ranije memorisanih informacija. Metakognicija uklju£uje spo-
sobnosti koje omogu¢avaju u£enicima da razumeju i prate kognitivne procese. A motivacija uklju£uje verovanja
i stavove koji uti£u na upotrebu i razvoj kognitivnih i metakognitivnih sposobnosti, ²to uti£e na samoe�kasnost.
Svaka od ove tri komponenete je neophodna, ali nijedna nije dovoljna za samoregulisano u£enje, ve¢ je potrebna
njihova kombinacija [22].

Komponenta motivacije uklju£uje dve bitne potkomponente: samoe�kasnost i epistemolo²ka uverenja. Sa-
moe�kasnost je izuzetno vaºna jer uti£e na zalaganje i upornost u£enika kada nai�u na teºak zadatak. Epi-
stemolo²ka uverenja su sva ona uverenja o poreklu i prirodi znanja [22], a njihov uticaj se jo² uvek ispituje.
Na samoe�kasnost uti£e veliki broj varijabli, a posebno se izdvaja indirektno u£enje i modelovanje. Indirektno
u£enje se doga�a kada osoba u£i posmatraju¢i druge dok izvode neku ve²tinu ili diskutuju o odre�enoj temi.
Prednost ovakvog u£enja je ²to se samom u£eniku ne daju nikakvi zadaci, ne o£ekuje se od njega neko re²enje,
te nema anksioznosti, pa su u£enici slobodni da sva svoja £ula i sve svoje snage usmere na u£enje od eksperta.
Modelovanje je, me�utim, namerno u£enje. Profesor u tom slu£aju komplikovan zadatak rastavi na manje
celine i od u£enika traºi da sami re²e i demonstriraju to re²enje za svaku malu celinu [22].
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Slika 2.1: Komponenete samoregulisanog u£enja

U£enje na posmatra£kom nivou fokusira se upravo na modelovanje, dok u£enje na imitatorskom nivou za-
hteva socijalno vo�enje i povratnu reakciju. Ovo su niºi oblici u£enja, i oslanjaju se na spoljne, socijalne
faktore. Ovakav tip u£enja je karakteristi£an za mla�e u£enike, sa razvojem deca po£inju da se vi²e oslanjaju
na unutra²nje, samoregulativne ve²tine. Na tom nivou u£enici sami sebi postavljaju standarde i zahteve, te
mogu da sami sebe podsti£u na rad. Oni koji u£e na ovom nivou imaju snaºna uverenja u svoju e�kasnost i
²irok repertoar kognitivnih strategija koje upravo pomaºu u samoregulaciji njihovog u£enja [22].

Savremene teorije samoregulacije u u£enju fokusiraju se na promeni sa zavisnog na samostalnog u£enika.
Nekoliko zaklju£aka je proiza²lo iz ovih istraºivanja. Prvi je da se u£enici sa razvijenom samoregulacijom osla-
njaju na repertoar integrisanih kognitivnih, metakognitivnih i motivacionih ve²tina. Drugi, da ti u£enici koriste
te ve²tine da planiraju, postavljaju ciljeve, implementiraju i prate upotrebu strategija, i na kraju ocenjuju ispu-
njenost cilja. Tre¢i, u£enici sa samoregulacijom koriste ²irok dijapazon strategija na �aksibilan na£in, pro²iruju
te strategije sa motivacionim uverenjima kao ²to je samoe�kasnost [22].

Predavanje sa samoregulacijom zna£i da profesori moraju da reguli²u sopstveno predavanje pre, tokom i
posle izvo�enja £asa kako bi postigli maksimalnu e�kasnost [31]. Kada profesori misle o sopstvenim mislima
vezanim za samo predavanje, strategijama predavanja, o materijalu koji koriste, konstrukciji re£enica, osobi-
nama i potrebama u£enika, i o ostalim stvarima vezanim za £as, i to pre, tokom i nakon predavanja, onda
takav na£in predavanja zovemo predavanje sa metakognicijom [26]. Postoji i predavanje za metakogniciju. U
tom slu£aju profesor eksplicitno usmerava tok misli u£enika. Na primer, kada re²ava zadatak na £asu, profesor
pri£a o sopstvenim kognitivnim procesima koji se odvijaju dok re²ava zadatak- re²ava zadatak misle¢i naglas
[19]. Dakle, kada profesori misle kako ¢e njihovo predavanje aktivirati i razviti metakogniciju kod u£enika, to je
predavanje za metakogniciju [26]. I predavanje sa i za metakogniciju je neophodno kako bi se unapredio kvalitet
predavanja i komunikacija sa odeljenjem, a da se istovremeno postiºu optimalni rezultati predavanja i u£enja
[31]. Upravo se u tome vidi mana klasi£nog pristupa predavanju jer takav na£in predavanja podrºava pasivan
pristup u£enju, ²to moºe dovesti do inertnih sturktura znanja [23]. Odnosno, predavanje sa i za metakogniciju
stvara strukture znanja koje se lako aktiviraju u novim situacijama, ²to u stvari predstavlja korisno znanje,
dok je inertno znanje nekorisno znanje- znanje radi znanja.

Predavanje sa i za metakogniciju se jednim imenom nazva metakognitivno predavanje. U literaturi se mogu
na¢i tri osnovna principa za uspe²no metakognitivno predavanje:

1. Ugra�ivanje metakognitivnih instrukcija u materiju koja se predaje kako bi se osigurala veza ta dva.

2. Informisanje u£enika o korisnosti metakognitivnih aktivnosti i podsticanje dece da se potrude da ih uklju£e.
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3. Konstantno veºbanje kako bi se osigurala kontinuirana upotreba metakognitivnih aktivnosti [17].

Kori²¢enje ova tri principa ne obe¢ava siguran uspeh, jer je predavanje socijalan proces koji ne zavisi samo
od predava£a ve¢ i od onih koji to predavanje slu²aju. U£enici sa smanjenom dostupno²¢u (availability de�-
ciency) nemaju dovoljno metakognitivnog znanja i ve²tina na raspolaganju, sa metakognitivnim predavanjem
treba krenuti od nule. U£enici sa smanjenom produktivno²¢u (producivity de�ciency) ipak imaju ne²to vi²e
metakognitivnih znanja i ve²tina na raspolaganju, ali nisu u stanju da ih primene. To moºe biti zbog prete²kih
zadataka, manjka motivacije, straha od provere znanja (kontrolnog, testa, ispitivanja,...) ili od same nesposo-
bosti ili nezanja kako upotrebiti metakognitivno znanje u datom trenutku [17].

Vaºno je da profesori istaknu op²te metakognitivne principe pre nego ²to po£nu da obu£avaju u£enike o
strategiji i da podsti£u u£enike da uveºbavaju strategiju. Vi²e veºbanja bi moglo smanjiti koli£inu mental-
nog napora i pove¢ati e�kasnost u primeni odre�ene strategije [14]. Prema Vaj²tejnu i Majeru (Weistein &
Mayer, 1986 prema [19]) postoje tri osnovne kategorije strategija: strategije ponavljanja, strategije razrade i
organizacione strategije. Strategije ponavljanja se odnose na strategije ponavljanja re£i ili pojmova dok se isti
ne nau£e napamet. Ovo nije naje�kasnija strategija za u£enje kompleksnijeg gradiva ili onog u kom se traºe
sloºeniji kognitivni procesi. Strategije razrade podrazumevaju mnemotehniku 5 za memorisanje, ali i strategije
rezimiranja, parafraziranja i izvla£enja osnovnih ideja iz teksta. Ove strategije omogu¢avaju bolje razumevanje
gradiva od prethodne, a ovako ste£eno znanje je trajnije. Organizacione strategije uklju£uju razli£ite forme
opisivanja, pravljenja koncepata i izvla£enja teza, preko kojih u£enici ostvaruju veze izme�u elemenata datog
gradiva i ve¢ postoje¢eg znanja. Ove strategije omogu¢avaju najbolje razumevanje i u£enje [19].

Strategije obuhvataju ²irok spektar taktika koje u£enici koriste kako bi unapredili svoje znanje [22]. Ali,
znanje o strategijama ne garantuje i primenu strategija u u£enju. Kada se u£enicima daju informacije o rela-
tivnoj e�kasnosti strategija, £ak ni zreliji u£enici nisu u stanju da to iskoriste, upore�uju¢i ih sa strategijama
koje su sami primenili. Me�utim, pra¢enjem sopstvenog postignu¢a na testu, posle primene strategija razli£ite
e�kasnosti, uti£e na uvo�enje i primenu informacija o e�kasnsti tih strategija [14].

Dokazano je da profesori koji se vi²e zalaºu u nastavi podsti£u ve¢u kognitivnu aktivnost, jer su njihova
predavanja i zadaci postavljeni na vi²em kognitivnom nivou, takvi profesori daju ve¢u podr²ku u£enicima kao
osobama [31]. Treba ohrabrivati u£enike da razumeju problem i da razmi²ljaju o njemu, a ne davati proste
numeri£ke zadatke koji se mogu nau£iti i napamet bez ikakvog razumevanja [25]. To moºe biti u po£etku te²ko
za u£enike ali je korisnije za njih na dugoro£nom nivou, jer ¢e tako stvoriti trajnije i korisnije znanje, koje ¢e
im olak²ati re²avanje zadataka u budu¢nosti.

E�kasno predavanje prirodnih nauka ne podrazumeva samo u£enje gradiva, ve¢ pomaºe u£enicima da razviju
metakognitivne ve²tine za celoºivotno u£enje i da konstrui²u konceptualno znanje i procesuralne strategije koje
¢e lako korisititi kada to bude potrebno [22]. Upotrebom metakognicije profesori unapre�uju svoje predavanje
i kreiraju radnu sredinu pogodnu za razvoj metakognitivnih ve²tina kod u£enika [26]. Dakle, samoregulisanim
predavanjem profesori aktivno kontroli²u i usmeravaju i sopstvenu metakogniciju, motivaciju i strategije kako
bi postigli e�kasno predavanje [31].

Predavanje koje se zasniva na ispitivanju je prakti£no za²titini znak predavanja prirodnih nauka. Nau£no
ispitivanje je proces postavke hipoteze i njeno sistemati£no ispitivanje i dokazivanje. Predavanje sa ispitivanjem
se zasniva upravo na takvom pristupu. U toku £asa u£enici postavljaju pitanja, formiraju sopstvene hipoteze
koje dokazuju ili opovrgavaju. Zadatak profesora u ovom slu£aju je stvaranje radne atmosfere u kojoj ¢e u£enici
biti motivisani da me�usobno sara�uju. U ovom slu£aju, u£enici imaju aktivnu ulogu u sopstvenom procesu
u£enja. Zajedni£kom saradnjom, oni dokazuju hipoteze, brane svoje stavove i prikazuju rezultate istraºivanja.
Ovim se razvijaju verbalne sposobnosti u£enika, ali se razvija i kriti£ko mi²ljenje i sposobnost re²avanja pro-
blema, u£e se i nove strategije koje ¢e biti kasnije upotrebljene u nekim novim situacijama [22].

5Mnemotehnika je sistem strategija koje omogu¢avaju lak²e pam¢enje gradiva, pojmova, brojeva, datuma,...



Glava 3

Kooperativno u£enje

3.1 Nastanak kooperativnog u£enja

Kooperativno u£enje je metod u£enja i pou£avanja koji je danas jedan od najzastupljenijih metoda, i tako�e
metod koji najvi²e preporu£uju istraºiva£i. Teorija kooperativnog u£enja je zasnovana na teorijama iz razli£itih
oblasti antropologije, ekonomije, politi£kih nauka, psihologije i drugih dru²tvenih nauka. Ove teorije su potvr-
�ene velikim brojem nau£nih istaraºivanja. Prema Dºonsonu i Dºonsonu [36] ura�eno je preko 900 studija koje
su potvrdile ve¢u e�kasnost kooperativnog u£enja u odnosu na individulano u£enje.

Metod kooperativnog u£enja je nastao po£etkom XX veka. Razvoj ovog metoda je i²ao kroz rad i zalaganje
nekih velikih imena u oblasti dru²tvenih nauka, kao ²to su Kofka, Levin, Doj£, Dejvid i Rodºer Dºonson,... U
po£etku je metod kooperativnog u£enja zanemarivan i smatran nedovoljno dobrim za upotrebu na deci starijoj
od pred²kolskog uzrasta. �ekalo se do 80− ih godina pro²log veka da po£ne ozbiljnije shvatanje kooperativnog
u£enja. Od tad, upotreba kooperativnog u£enja je po£ela da se ²iri kao poºar. Od zanemarivane i zaboravljene
teorije, ono postaje dominantna nastavna praksa ²irom sveta [37].

Kurt Kofka1 je na samom po£etku XX veka de�nisao grupe kao dinami£ke celine kod kojih postoji me�u-
zavisnost izme�u £lanova unutar grupe. Jedan od njegovih kolega Kurt Levin2 prihvatio je ovu de�niciju i
pro²irio teoriju. Tokom tridesetih i £etrdesetih godina pro²log veka, on radi na tome i predloºe hipotezu da je
me�uzavisnost, nastala iz zajedni£kog cilja, esencija grupe, i da upravo ona £inu grupu �dinami£kom celinom�,
tako da promena stanja jednog £lana ili subgrupe menja stanje svih £lanova i svih subgrupa. On je jo² dodao
da unutra²nja napetost koja vlada me�u £lanovima grupe motivi²e na rad i ostvarivanje zadatih zajedni£kih
ciljeva [38].

Dakle, kooperativno u£enje se zasniva na me�udejstvu. Pojam me�udejstva - �interdependance �je bio re-
lativno nov u doba nastanka kooperativnog u£enja i prvih teorija o njemu. De�nisao ga je Koleridº3 1882.
godine. U Oksfordskom engleskom re£niku pojam me�udejstva de�nisan je kao �£injenica ili stanje zavisnosti
jednog od drugog; me�usobna zavisnost�[39].

Socijalna me�uzavisnost je odre�ena na£inom interakcije izme�u pojedinaca, a za uzvrat odre�uje ishod
rada. U kooperativnom u£enju je zastupljena pozitivna me�uzavisnost, jer rad jednog £lana inspiri²e rad
drugih, te uspeh jednog £lana predstavlja i uspeh svih ostalih. Pored pozitivne me�uzavisnosti postoji jo² i
negativna i neutralna. Negativna me�uzavisnost postoji kod kompetativnog metoda u£enja, ovde je uspeh
jedne grupe/pojedinca, automatski neuspeh druge grupe/pojedinca. Ovaj metod lo²e uti£e na razvoj socijalnih
ve²tina jer pojedinac teºi da obeshrabri protivnika i da obezvredi napore svih ostalih kako bi do²ao do pobede,
te se i manje koncentri²e na sopstveni rad [39].

1Kurt Ko�ka 1886 � 1941
2Kurt Zadek Lewin 1890 � 1947
3Samuel Taylor Coleridge 1772 � 1834
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Pored snaºne i dobro de�nisane teorije, kooperativno u£enje je bilo tema stotina istraºivanja [38]. U prote-
klih sto godina, istraºivanja su vo�ena na razli£itim nivoima ²kolovanja, te se mogu na¢i studije koje pokazuju
e�kasnost kooperativnog u£enja na u£enika u osnovnoj i srednjoj ²koli, ali i na fakultetu [40]. Teme tih is-
traºivanja su bile razli£ite, istraºivao se uticaj kooperativnog u£enja na uspeh u ²koli, vi²i nivo razmi²ljanja,
posve¢enost u£enju, transfer u£enja, motivaciju, unutra²nju motivaciju, socijalni i kognitivni razvoj, shvata-
nje morala, zauzimanje stava, interpersonalnu atrakciju, socijalnu podr²ku, prijateljstvo, smanjenje stereotipa i
predrasuda, po²tovanje razli£itosti, psiholo²ko zdravlje, samouverenost, socijalnu kompetenciju, kvalitet sredine
u kojoj se u£i, i na mnoge druge posledice [36].

Istraºivanja su bacila druga£iju svetlost na kooperativno u£enje. Tokom poslednje tri-£etiri decenije mo-
derno kooperativno u£enje je postalo ²iroko zastupljena praksa na svim nivoima ²kolovanja, od pred²kolskog
obrazovanja do fakulteta, pa i na fakultetima je to £esto primenjivana praksa. Tako�e, kooperativno u£enje
nije vezano za jednu vrstu predmeta, ve¢ se koristi za predavanje najrazli£itijih predmeta, a nekad se korsiti kao
dopuna prilikom tradicionalnog na£ina predavanja, i kao metod u£enja posle ²kolske nastave ali i na razli£itim
kursevima koji nisu deo ²kolske prakse [36].

Pri£a o probijanju kooperativnog metoda je fantasti£na pri£a o pobedi psihologije i obrazovanja [38]. Koo-
perativno u£enje je zasnovano na teoriji, ocenjeno istraºivanjima, i operacionalizirano u obliku procedure koju
edukatori mogu da koriste [36]. Danas je te²ko na¢i tekst o nastavnim metodama, £asopis o nastavnoj praksi
ili savetima u nastavi, koji ne pominje kooperativno u£enje. Teorija ovog metoda je prevedena na veliki broj
jezika i poznata je u celom svetu.

3.2 Moderno kooperativno u£enje

Moderno kooperativno u£enje ili kooperativno u£enje kakvo se danas primenjuje je uspe²na nastavna stra-
tegija rada u malim grupama koje £ine u£enici razli£itih nivoa sposobnosti, koji koriste razli£ite pristupe u£enju
kako bi unapredili svoje znanje. �lanovi tima nisu odgovorni samo za svoje znanje i uspeh, ve¢ i za znanje i
uspeh celog tima, te pomaºu jedni drugima u razumevanju £ime se stvara pozitivna radna atmosfera (Ronsini,
2000 prema [41]). Kooperativno u£enje kao generi£ni termin se odnosi na veliki broj metoda za organizovanje i
sprovo�enje nastave. Kako postoji veliki broj varijacija ovih metoda, mnoge od njih nikada nisu ocenjene stu-
dijama [36]. Kooperativne metode se me�usobno razlikuju kroz razli£ite aspekte: veli£ina i kompozicija grupe,
na£in na koji je ostvarena me�uzavisnost me�u £lanovima grupe, pojedina£na odgovornost, spolja nametnuti
zadaci i kooperativne ve²tine £lanova grupe koje su neophodne za izvr²avanje zadatka [42].

Dva tipa kooperativnih metoda su direktno kooperativno u£enje i konceptualno kooperativno u£enje. Kod
direktnog kooperativnog u£enja, metodi su sa£injeni od veoma speci�£nih i dobro organizovanih tehnika koje
profesori mogu brzo da nau£e i odmah pimenjuju. Me�utim, konceptualno kooperativno u£enje ima druga£iji
pristup. Ono se sastoji od konceptualnog okvira, ali u£enje ovog pristupa nije tako jednostavno za profesore.
Ovaj okvir oni moraju da koriste kako bi iz korena promenili sopstven na£in predavanja i lekcije, kao i aktivnosti
na £asu, koje moraju prilagoditi sa individualnih na kooperativne. Ispostavilo se da se profesori radije odlu£uju
za prvi tip, ali da je e�kasniji drugi ali zahteva vi²e truda [36].

Obrazovni ciljevi kooperativnog u£enja su [43]:

1. U£enici treba da znaju i razumeju de�nicije, terminologiju, £injenice, koncepte, principe, operacije i
procedure;

2. U£enici treba da budu u mogu¢nosti da komuniciraju sa ostalima i tako prenesu svoje znanje;

3. U£enici treba da znaju kako da upotrebe ono ²to su nau£ili u analizi situacije, re²avanju problema,
pro²irivanju sopstvenih sposobnosti za re²avanje kompleksnih situacija;

4. U£enici treba da razviju sposobnosti da kriti£ki ocene korisnost razli£itih pristupa re²avanju problema.

Osnovni cilj u£enja u paru/grupi je oblikovanje akademskih sposobnosti kao ²to su slu²anje i komunikacija,
ali i usvajanje materije koja je tema predmeta kroz dublje razumevanje zasnovano na diskusiji i slobodnoj
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razmeni ideja [44]. Kooperativno u£enje na taj na£in promovi²e pozitivnu me�uzavisnost koja je krucijalna u
dana²njem svetu [39].

Kada se postavi pitanje da li je ova grupa metoda dobra, najbolje je proveriti uticaj na razli£ite ishode
u£enja kao ²to je odnos znanja pre i posle primene ovog metoda, sposobnosti u£enika koje su relevantne u ovom
slu£aju, ali se moraju uzeti u obzir i stavovi u£enika kao pojedinaca [45]. Do sada je pokazano da kooperativno
u£enje omogu¢ava u£enicima da jasno izraze o £emu trenutno razmi²ljaju, da svoje ideje prenesu drugima, da
razrade sopstvene misli, ocene korisnost razli£itih pristupa i perspektiva [43]. Kao ²to vidimo, pokazano je da
dolazi do unapre�enja socijalnih ve²tina, pa uz razvoj odgovornosti i shvatanje demokratskih na£ela u£enik je
na dobrom putu da postane socijalno prihvatljiva jedinka u dru²tvu, ²to ¢e mu omogu¢iti da se ostvari kao
osoba na svim poljima [46]. U£enici u£eni ovom metodom su manje agresivni, i vi²e cene razli£itosti. Zato se za
prevenciju vr²nja£kog nasilja, rasizam, egocentrizam, asocijalno pona²anje, i za niz drugih nepoºeljnih pojava,
kao i za inkluziju dece, predlaºe upravo ovaj metod u£enja [36].

Sve ovo se postiºe pravilnim formiranjem grupa. Kooperativno u£enje i jeste u£enje u grupama, koje se
sastoje od petoro-²estoro osoba, kojima je postavljen zajedni£ki zadatak, situacija ili problem. Sve grupe treba
da imaju pribliºno isti nivo kompetencija [47]. Imamo tri vrste kooperativnih grupa: formalne, neformalne i
osnovne [48]. Formalne grupe se mogu formirati za rad tokom jednog £asa ili tokom nekoliko nedelja. One
osiguravaju aktivno u£e²¢e svih £lanova, intelektualn rad na organizovanju, obja²njavanju, i rezimiranju mate-
rijala koji im je dat, integraciju novog u ve¢ postoje¢e znanje. Neformalne grupe postoje par minuta do £itav
nastavni £as. Nastavnici ih £esto koriste kao dopunu kod tradicionalnog predavanja kako bi fokusirali paºnju
u£enika na materiju koja se izu£ava [41]. Formalne grupe su bolje struktuirane i duºe traju od neformalnih,
i njima se daju kompleksniji zadaci, dok neformalne grupe drºe u£enike budnim tokom nastave i teraju ih da
prate £as. Upotrebom neformalnih grupa profesori odmah dobijaju informaciju o rupama u razumevanju, te
mogu da pomognu ako je to na nivou celog razreda ili da omogu¢e drugim u£enicima koji su to razumeli da
objasne svojim kolegama, ²to nastavni proces personalizuje £ime se obezbe�uje ne²to opu²tenija atmosfera na
£asu [39]. Osnovne grupe kod kooperativnog u£enja ostaju zajedno minimalno jedan semestra/polugodi²te.
To omogu¢ava u£enicima da stvore dugoro£ne veze sa ostalim £lanovima tima [41]. Osnovne grupe su vrlo
heterogene, i takav heterogeni i nepromenljivi sastav omogu¢ava u£enicima da razviju odgovornost za kolege.
�lanovi tima podrºavaju jedni druge, pomaºu onima koji ne drºe korak i time omogu¢avaju svima akademski
napredak [39].

Slika 3.1: Vrste kooperativnih grupa

Tradicionalne metode pou£avanja u£enicima pruºaju samo pasivno u£estvovanje, odnosno oni samo slu²aju
ono ²to predaje profesor [43]. Tradicionalnom u£enju se obi£no suprotsavlja aktivno u£enje. Pod aktivnim
u£enjem se podrazumeva svaki nastavni metod koji uklju£uje u£enike u nastavni proces. Srº aktivnog u£e-
nja je aktivnost i u£estvovanje u nastavnom procesu . Kooperativno u£enje spada u grupu aktivnog u£enja,
i akcenat kooperativnog u£enja je vi²e na me�uljudskoj interakciji nego na u£enju kao izolovanoj aktivno-
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sti [45]. Mnogobrojna istraºivanja su pokazala da je kooperativno u£enje uspe²nija tehnika predavanja od
tradicionalnog-individualisti£nog pristupa, kao i od kompetativnog metoda [46]. Slavin je 1983. analizirao 46
istraºiva£kih studija i do²ao do zaklju£ka da je 63% studija pokazalo da su u£enici imali bolji uspeh upotrebom
kooperativnog u£enja u odnosu na tradicionalno, 33% je pokazalo da nema vidljive razlike u postignu¢ima
izme�u ova dva metoda, a samo 4% je pokazalo ve¢u e�kasnost tradicionalnih metoda [44].

Moderno kooperativno u£enje je zasnovano na razli£itim teorijskim perspektivama (socijalna me�uzavisnost,
kognitivni razvoj i bihejvioralno u£enje)[36], ²to omogu¢ava £isto racionalno obrazloºenje za²to je kooperativni
napor esencijalan za maksimalno usvajanje znanja i zdrav kognitivni i socijalni razvoj kao i za mnoge druge
ishode u£enja.

3.3 Principi kooperativnog u£enja

Svrha kooperativnog u£enja je da svaki £lan tima postane snaºnija jedinka, jer u£enici koji rade zajedno
nesvesno postiºu bolje individualne rezultate [38]. Kooperativno u£enje obuhvata u£enje u grupama [49] ili
rad na zadatim zadacima - doma¢i zadaci, laboratorijski eksperimenti, dizajnerski projekti,... [50]. Prema
Dºonsonu i Dºonsonu [51] postoji pet principa na kojima se zasniva kooperativno u£enje:

1. Pozitivna me�uzavisnost (Positive interdependance);

2. Pojedina£na odgovornost (Individual accountability);

3. Kognitivni razvoj (Cognitive development);

4. Socijalni razvoj (Social development);

5. Ispitivanje rada grupe (Group processing).

3.3.1 Pozitivna me�uzavisnost

Na po£etku treba de�nisati tri pojma: socijalna zavisnost, socijalna me�uzavisnost i socijalna bespomo¢-
nost. Socijalna zavisnost se javlja kada uspeh osobe A zavisi od akcija osobe B, dok obrnuto nije slu£aj. Kod
socijalne me�uzavisnosti na uspeh osobe A uti£u akcije osobe B, ali i obrnuto. A socijana bespomo¢nost je kada
na uspeh osobe A ne moºe uticati ni sama osoba A, a ni druge osobe [37]. U ovom slu£aju je vaºna ta me�u-
zavisnost koja moºe biti, kao ²to je ve¢ pomenuto, pozitivna, negativna ili neutralna. Pozitivna me�uzavisnost
postoji kada pojedinac uvidi da svoj cilj moºe da postigne jedino ako je vezan kooperativnom vezom sa ostalim
£lanovima grupe koji teºe istom cilju, te tako unapre�uju napore ostalih £lanova u ostvarivanju zajedni£kog
cilja. Negativna me�uzavisnost postoji kada individue mogu da ostvare sopstvene ciljeve kroz takmi£enje sa
drugima, te sopstveni cilj se ostvaruje ako protivnik ne uspe da ostvari svoj. Neutralana me�uzavisnost postoji
kada individua smatra da cilj moºe da ostvari bez obzira na uspe²nost ostalih. Svaki ovaj tip me�uzvisnosti
vodi odre�enim psiholo²kim procesima [38]. Kod kooperativnog u£enja je zastupljena pozitivna me�uzavisnost,
koja dovodi do razbijanja stereotipa, predrasuda, a psiholo²ki procesi vode unapre�enju u£enika kao li£nosti.

Pozitivna me�uzavisnost sadrºi veliki broj varijabli, uklju£uju¢i me�usobnu pomo¢, razmenu resursa, efek-
tivnu komunikaciju, me�usobni uticaj, poverenje i konstruktivno re²avanje problema. Osnovni cilj pozitivne
me�uzavisnosti je promovisanje rada u malim grupama u cilju pove¢anja e�kasnosti u£enja svih £lanova grupe,
kroz me�usobnu podr²ku i proslavljanje zajedni£kog uspeha [38].

Da bi se u£enje u grupi nazvalo kooperativnim, u£enici moraju biti svesni pozitivne me�uzavisnosti, i da
shvate da zajedno pobe�uju ili gube [38]. Takvu pozitivnu me�uzavisnost profesor moºe ostvariti kroz podsti-
caje, nagrade, podelu zadataka i materijala £lanovima grupe [42]. Kada se to postigne, u£enici podsti£u na rad
kolege i motivi²u ih da ostvare cilj rada grupe i izvr²e zadate im zadatke [38]. Pozitivna me�uzavisnost ima
va¢i efekat na razvoj u£enika nego prost rad u grupi ili sama me�uljudska interakcija [37]. Svi £lanovi tima su
primorani da se oslanjaju na kolege jer je to jedini na£in da obave zadatak, ako bilo ko od njih ne obavi svoj
deo, svi snose odgovornost [52].
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3.3.2 Pojedina£na odgovornost

Zadatak koji se daje grupi na re²avanje je povod za timski rad, ali je pojedina£na odgovornost ono ²to
osigurava da svi £lanovi tima usvoje nova znanja i snose odgovornost za (ne)rad. Zajedno u£enici stvaraju
pozitivnu radnu atmosferu, a oni postaju ljudi svesni da uspeh zavisi od zajedni£kog zalaganja [40]. Profesor
treba da na£in ocenjivanja prilagodi ne samo radu grupe kao celine, ve¢ i radu svakog pojedinca. Ukratko mora
se ura£unati pojedina£na odgovornost. Na taj na£in se postiºe fer ocenjivanje jer ukoliko bi cela grupa dobila
istu ocenu, onda se neki u£enici ne bi dovoljno trudili, a bili bi i nagra�eni za rad koji nisu uradili [50].

Pojedina£na odgovornost se javlja kada se ocenjuje u£inak svakog u£enika ponaosob. Dakle, u ocenu, koja se
upisuje u£eniku u dnevnik, ulazi ocena grupe kao celine, ali i li£ni doprinos toj oceni. Svaki u£enik je odgovoran
za uspeh grupe, i ocenu ¢e dobiti u skladu sa zalaganjem za taj uspeh [38].

Postoje studenti koji poku²avaju da ne rade ni²ta, te da se provuku na rad drugih. Na na²em jeziku se
kaºe da se �²lepaju �, dok se u engleskom govornom podru£ju kaºe da su to stoperi - �Hitchhikers �. Termin
je potekao od £injenice da neki vredni u£enici moraju dobro da se pomu£e i povuku deblji kraj, dok se drugi
samo vuku za njima te dobiju besplatnu voºnju, odnosno ocenu koju je neko drugi zaradio [50]. Ovo moºe
da demotivi²e vredne u£enike koji ¢e slede¢i put odbiti da rade u takvoj grupi. Me�utim, ako je ocenjivanje
zasnovano na individualnom radu i doprinosu svakog pojedinca, tada ¢e svi u£enici znati da ¢e njihov rad biti
pravedno vrednovan [47].

Nedostatak individualne odgovornosti moºe lo²e uticati na razvoj detetove li£nosti, te se ono moºe razviti
u osobu sa smanjenim ose¢ajem li£ne odgovornosti. Me�utim, visoka individulana odgovornost motivi²e sve
£lanove tima da daju svoj maksimum, da svi budu jednako odgovorni za uspeh, a ne da neki ponesu teºe breme
od drugih, i ako grupa bude jedinstvena, onda nesta¢e efekat socijalne lenjosti i ²lepanja [37].

3.3.3 Kognitivni i socijalni razvoj

Radna atmosfera koju stvara kooperativno u£enje podsti£e interpersonalnu interakciju, koja predstavlja
kompleksnu kombinaciju kognitivnih, afektivnih, metakognitivnih i socijalnih procesa. Kognitivne aktivnosti
obuhvataju procese razumevanja, prise¢anja, re²avanja zadataka, demonstracija ve²tina,... dok afektivni faktori
obuhvataju anksioznost, motivaciju i koncentraciju. Metakognitivni faktori uklju£uju monitoring razumevanja
i rada, detekciju gre²aka i njihovo ispravljanje i svest o nivou na kom se vr²i izvo�enje neke radnje. A socijane
aktivnosti se odnose na svest o komunikaciji i njenu efektivnu upotrebu, kao i upotrebu adekvatnih socijalnih
ve²tina u procesu u£enja [53].

Kognitivni razvoj zavisi od na£ina na koji je grupa konstruisana, od broja i karakteristika £lanova, ali zavisi
i od samog u£enika. Tako�e, zavisi i od interakcije profesora/nastavnika sa grupom, kao i stava koji on zauzima
[47]. Razvoj kognitivnih sposobnosti vr²i se i kroz proveru znanja koje je ste£eno konstatntnim presli²avanjem
me�u £lanovima istog tima, a moºda i zna£ajnije, podu£avanjem kolega [52].

Stru£njaci [47] se slaºu da je najteºe pratiti ovaj aspekt kooperativnog u£enja jer na njega ne mogu uticati
profesori, i veoma zavisi od li£nosti svakog u£enika ponaosob kako ¢e se ove sposobnosti razvijati. Kognitivni
razvoj se £esto smatra osnovnim ciljem kooperativnog u£enja, dok i socijalni razvoj moºe biti jednako bitan
kao i kognitivni [49].

U£enici bez razvijenih socijalnih ve²tina ne mogu raditi u timu. Efektvni kooperativni timovi svoj rad
zasnivaju na ve²tom timskom radu koji je vaºan koliko i re²avanje zadatog zadatka [37]. Postoje dva aspekta
socijalnog razvoja:

1. socijalni razvoj koji se odvija kroz odnos izme�u u£enika i nastavnika i

2. socijalni razvoj kroz interakciju me�u £lanovima tima.

Na prvi aspekt profesor moºe direktno uticati kroz komunikaciju na £asu, na konsultacijama, ili putem telefona
ili e-mejla. Najve¢i deo socijalnog razvoja se ipak odvija daleko od kontrole nastavnika. U£enici se £e²¢e sastaju
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i vi²e komuniciraju me�usobno nego sa nastavnikom. Na ovaj na£in se razvijaju socijalne ve²tine koje ¢e ka-
snije pomo¢i u£enicima u funkcionisanju na poslu, jer ve¢ina poslova podrazumeva me�uljudsku interakciju [47].

Socijalne ve²tine koje se razvijaju kooperativnim u£enjem su sposonost rukovo�enja, dono²enja odluka, po-
verenja, komunikacije i sposobnost re²avanja kon�iktnih situacija. Sticanje ovih ve²tina je jednako vaºno kao i
sticanje akademskih [38]. Socijalne ve²tine podsti£u razmi²ljanje i paºljivo slu²anje [49] koje su veoma vaºne i
za dalje ²kolovanje i za prihvatljivo, dru²tveno-poºeljno pona²anje.

3.3.4 Ispitivanje rada grupe

Timovi mogu biti formirani na razli£ite na£ine: slu£ajnim odabirom, na osnovu interesovanja u£enika, na
osnovu kriterijuma koje je profesor izmislio, na osnovu pola, na osnovu stavova, karaktera ili tome sli£no. Koji
god kriterijum da se koristi, timovi ne bi smeli da imaju vi²e od sedam £lanova [49].

Ispitivanje rada grupe se odvija kroz preispitivanje rada svakog £lana, ocenjivanje e�kasnosti njegovog pri-
stupa i odlu£ivanje o akcijama koje ¢e se nastaviti na isti na£in, a koje ¢e biti promenjene [37]. Za uspe²no
funkcionisanje tima, moraju se izvr²avati povremeno ova ispitivanja kako bi se utvrdilo da su u£enici i dalje
na dobrom putu, da moºda postave nove ciljeve, odlu£e koje promene da uvedu i isplaniraju aktivnosti koje
dovode do pove¢anja e�kasnosti tima [52].

Ispitivanje rada grupe moºe dovesti do: pojednostavljenja procesa u£enja, eliminisanja neve²tih i neprika-
ladnih akcija, pre£e²ljavanja procesa i odstranjivanja gre²aka i pobolj²anja sposobnosti u£enika za rad u timu
[38]. Tokom ispitivanja rada grupe, od u£enika se o£ekuje da izraze po²tovanje prema radu ostalih £lanova
grupe ali i po²tovanje prema njima kao pojedincima [37].

3.4 Prednosti upotrebe kooperativnog u£enja

Do sada je ve¢ nagla²eno da kooperativno u£enje ima veliki uticaj na sticanje znanja ali i na razvoj u£enika
kao osobe. Mnoga istraºivanja [39] pokazuju da kooperativno u£enje ima pozitivan uticaj na psiholo²ko zdra-
vlje, a posebno na jedan njegov aspekt- samopouzdanje. Kooperativnost je jo² pozitivno vezana sa emotivnom
zrelo²¢u, dobrim socijanim odnosima, jakim li£nim identitetom, sposobnoso²¢u da se nosi sa razlikama, socijal-
nim kompetencijama, verom u ljude i optimizmom, autonomijom i me�uzavisno²¢u, a posebno sa povi²enom
ºeljom za sticanje novih ve²tina [37].

Rezultati kooperativnog u£enja nisu uniformni, pokazano je da rad u timu daje vi²estruke rezultate. Istra-
ºiva£i su do sada uspeli da dokaºu uticaj na mnoge kognitivne, metakognitivne i socijalne sposobnosti, a samo
posmatranjem svih tih perspektiva dobija se puna slika uticaja kooperativnog u£enja [53]. Na osnovu toga se
vidi da postoji veliki broj razloga za upotrebu ovog metoda u obrazovnim institucijama i verovatno svako moºe
na¢i jo² po neki novi razlog, ali neki od osnovnih su [39]:

• promovisanje kognitivne saradnje,

• obezbe�ivanje povratnih informacija,

• unapre�ivanje kriti£kog na£ina razmi²ljanja,

• unapre�ivanje socijalnog i emotivnog razvoja,

• po²tovanje razli£itosti i

• smanjenje rasipanja studenata tokom ²kolovanja.

Kooperativne teorije su zasnovane na kognitivnim, sa pretopstavkom da elaboracija unapre�uje razumeva-
nje, a da je kooperativno u£enje optimalna postavka koja motivi²e u£enike na elaboraciju primljenih informacija
[54]. Zna£aj angaºovanja u£enika u nastavni proces je op²te prihva¢en i postoje evidentni dokazi koji potvr�uju
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e�kasnost ovog metoda [45]. Na primer, slabiji u£enici koji rade individulano, nakon niza neuspeha ¢e vero-
vatno lako odustati od daljih poku²aja, ali ako rade u timu sa drugim u£enicima, bi¢e primorani da nastave
da se trude za dobrobit tima, a vrlo je verovatno da ¢e mu pomo¢i ostali £lanovi. Bolji u£enici pomaganjem,
obja²njavanjem i pojednostavljivanjem materije slabijim u£enicima, £esto nai�u na nedostatke u sopstvenom
znanju ²to ih natera da se vrate na odre�eni deo gradiva i ponove ga. U£enici koji u£e samostalno, generalno
imaju tendenciju da odlaºu svoje obaveze ili da ih uop²te ne izvr²e, dok ih rad u timu motivi²e na redovan rad
[52].

U su²tini, glavna prednost kooperativnog u£enja je pozitivan odnos koji postoji izme�u £lanova grupe, ²to
mu daje glavnu prednost u odnosu na kompetentni pristup. A razvoj interpersonalnih odnosa i socijalnih
ve²tina je glavna prednost kooperativnog u£enja u odnosu na individualni metod [45]. Uz to, pokazano je da
u£enici koji su podu£avani kooperativnim metodom duºe pamte nau£eno gradivo i bolje razumeju materiju
nego u£enici koji su u£eni drugim metodama [46]. A istraºivanja su pokazala da u£enici i vi²e vole ovaj metod
od drugih, ²to i ne iznena�uje jer koopertivno u£enje samnjuje tenzije i anksioznost na £asu, stvara prijatnu
i opu²tenu radnu atmosferu, pobolj²ava odnose me�u u£enicima, oja£ava stara i stvara nova prijateljstva i
generalno pozitivno deluje na razvoj li£nosti [41].

Ve¢ina studija koje se bavila problemom kooperativnog u£enja poredila je ovaj metod sa individualnim i
kompetentnim na£inom u£enja. To nam omogu¢ava da povu£emo paralelu izme�u tih metoda.

Tradicionalan metod Kooperativni metod

Slaba me�uzavisnost. �lanovi preuzimaju odgovornost
samo za svoje postupke. Obi£no se fokusiraju samo na
jedan produkt u£enja -odgovaranje ili prezentacija.

Visoka prisutnost pozitivne me�uzavisnosti. �lanovi
preuzimaju odgovornost za postupke celog tima. Fokus
delovanja je na zajedni£kom radu.

Odgovornost samo za sopstvene postupke, obi£no kroz
testove i ispite.

I grupna i pojedina£na odgovornost. Svaki £lan je jed-
nako odgovoran za kvalitetan rad.

Malo paºnje ili potpuna nezainteresovanost za formira-
nje grupe od strane nastavnika, obi£no u£enici sami bi-
raju £lanove grupe. Grupe su obi£no velike (4-8 £lanova)

Planirane grupe, sa paºnjom da sve grupe poseduju jed-
naku koli£inu znanja, iskustva, interesovanja. Grupe su
male (2-4 £lana)

O zadacima se diskutuje sa malo posve¢enosti za u£enje
drugih.

�lanovi podsti£u uspeh svojih kolega. Zaista rade jedni
sa drugima, pomaºu i podrºavaju napore svojih kolega.

Zanemaruje se timski duh. Lider je ujedno jedini £lan
tima.

Timski duh je izuzetno vaºan. �lanovi tima su upoznati
sa sposobnostima saradnje i od njih se o£ekuje da ih
korsite. Lider nije jedan £ovek, ve¢ je ta uloga podeljena
me�u £lanovima.

Nema preispitivanja rada grupe. Nagra�uju se samo
uspesi pojedinca.

Grupa stalno preispituje e�kasnost zajedni£kog rada.
Konstatan napredak je izuzetno vaºan.

Negativan uticaj na psiholo²ko zdravlje. Pozitivan uticaj na psiholo²ko zdravlje[37].

Tabela 3.1: Odnos karakteristika tradicionalnog i kooperativnog metoda [39]

Najve¢a prednost kooperativnog u odnosu na tradicionalni metod je u ve¢oj volji za zajedni£ku saradnju sa
drugarima iz razreda u nastavnim i vannastavnim aktivnostima [42]. Dodela razli£itih uloga £lanovima tima
povoljno uti£e na kooperativno u£enje. Na psiholo²kom nivou, ona daje ose¢aj odgovornosti, kompetentnosti i
vo�stva u svojoj grupi. Bez obzira na dodeljenu ulogu, svi £lanovi grupe su duºni da pomognu u izvr²avanju
zadatog zadatka svakom svom saradniku, dakle nema apsolutnog lidera [47].

U kooperativnim grupama koje dobro i pravilno funkcioni²u, razmenjuju se proceduralna i koceptualna
znanja, dogovaraju se pravila i traºe se razja²njenja, pravda i detaljno izlaganje svih £lanova, tako se pruºa mo-
gu¢nost odabira najboljeg re²enja do kog ne bi do²lo da je bilo ko od £lanova radio samostalno [44]. Iako u£enici
sami moraju konstruisati sopstveno znanje, vidi se da je bitna interakcija sa drugim osobama [43]. U£enje u
grupi stvara situacije u kojima u£enici veºbaju, sti£u i unapre�uju svoje socijalne ve²tine za e�kasno i harmo-
ni£no komuniciranje sa drugima [47]. Uz to, za razliku od individualnog u£enja kod kojeg profesor vodi £as,
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daje individualne zadatke i kompetativno ocenjuje, kooperativno u£enje ispoljava vi²e akademsko postignu¢e,
ve¢u upornost do diplomiranja, vi²i nivo razumevanja i kriti£kog razmi²ljanja, dublje razumevanje nau£enog
gradiva, vi²e posve¢enog vremena zadatku i manje tendencija ka reme¢enju £asa, manje straha i stresa, a vi²e
unutra²nje motivacije, teºnje da se u£i, postiºu bolji rezultati, ve¢a sposobnost da se problem vidi iz razli£itih
perspektiva [52].

Istraºivanja pokazuju da kooperacija pozitivno uti£e na interpersonalne odnose i obezbe�uje ve¢u socijalnu
podr²ku (i akademsku i li£nu), £ak i izme�u u£enika koji poti£u iz razli£itih etni£kih, kulturnih, jezi£kih, socijal-
nih grupa, kao i izme�u studenata razli£itih sposbnosti i uzrasta [51]. U ovakvoj sredini u£enici su podstaknuti
da komuniciraju jedni sa drugima i da rade za tim, dok kod individualnog u£enja rade samo za sebe bez i£ije
pomo¢i [55]. �to se vi²e trude za tim, vi²e vole svoje saradnike, a i obrnuto, u£enici se vi²e trude ako vole svoje
saradnike [38]. Li£ni interes se pro²iruje na zajedni£ki kroz zajedni£ki rad, emotivno ulaganje u zajedni£ki cilj
(u£enici uvi�aju da svi imaju zajedni£ke interese, te kako po£nu da rade ka zajedni£kom cilju po£nu i da brinu
jedni o drugima i postaju odani jedni drugima) i kroz otvorenost za uticaj ostalih £lanova jer su udruºenim
snagama efektivniji [38]. Koooperativno u£enje stvara pozitivniji stav prema ²koli [40].

Pozitivni interpersonalni odnosi koje promovi²e kooperativno u£enje su srº ²kolske zajednice [38]. Prijatelj-
stva koja se formiraju tokom kooperativnog u£enja £esto se nastavljaju i na nenastavnim aktivnostima [37].
Pozitivni i poverljivi odnosi sa kolegama iz grupe, stvaraju i pozitivniji stav prema predmetu koji u£e [52],
a vrednosti koje nau£e tokom ovakvog u£enja uklju£uju vrednovanje tu�eg koliko i svog uspeha, posve¢enost
zajedni£kom dobru, i pomaganje i promovisanje ne£ijeg uspeha se prihvata kao na£in ºivota [37]. Kooperativno
u£enje je optimalan metod za uklju£ivanje novih u£enika u razred, u£enika koji pripadaju manjinama, ili u£e-
nika sa smetnjama u razvoju ili u£enju [42].

Takvo prosocijalno pona²anje smanjuje svaku vrstu agresije i prihvatanje razli£itosti [37]. Mnogi poslodavci
traºe razvijen timski duh i poznavanje rada u timu. Razumljivo je da treba korisititi svaku priliku da se u£eni-
cima, a posebno studentima na fakultetu, pruºi prilika za razvijanje ovakvih sposobnosti. Postoje i empirijski
dokazi koji pokazuju da je kooperativno u£enje optimalan metod za to [45].

3.5 Nedostaci upotrebe kooperativnog u£enja

Iako podu£avanje olak²ava kostrukciju znanja, sama konstrukcija znanja nije direktna posledica tog procesa
[43], veoma je vaºna radna sredina i pristup, kao i motivacija, i uloºen rad u£enika. Zato treba pogledati i
negativne strane kooperativnog u£enja, kako bi se do²lo do infomacije koje bi pomogle u njihovom izbegavanju
i postizanju maksimalne e�kasnost nastavnog procesa.

Prvi nedostatak kooperativnog u£enja je uo£en na rezultatima talentovanih u£enika. Obi£no se njima po-
sve¢uje najmanje paºnje, a i nema ih u velikom broju kako bi se dobila kvalitetna statisti£ka analiza uticaja
kooperativnog u£enja na takve u£enike. Neki istraºiva£i [55] su primetili da nema napretka u u£enju u odnosu
na to kada je primenjen tradicionalni metod. Bistri u£enici traºe ve¢e izazove, teºe zadatke, vi²e literature, ²to
predstavlja preveliki izazov za ostale u£enike. Zbog toga se javlja problem da se talentovani u£enici ºale na to
kako ih ostali £lanovi tima usporavaju u napretku. Nastavnik je prinu�en da daje izbalansirane zadatke koji
ne¢e biti prete²ki za �prose£nog � u£enika, a ni dosadni talentovanim u£enicima. Vrlo £esto zbog toga talentovani
u£enici dobijaju ulogu osobe koja obja²njava zadatak onima koji ga nisu razumeli i pojednostavljuje ga, a da
samim tim moºda gubi previ²e vremena koje bi mogao posvetiti svom li£nom napretku ili odmoru. Robinson
[55] smatra da postiji opasnost od akademskog iskori²¢avanja talentovanih u£enika. Pre svega kroz vr²nja£ko
podu£avanje, a zatim i kroz vo�enje ostalih kroz proces implementacije kooperativnog u£enja.

Dok se talentovani i vredni u£enici ºale na prejednostavne zadatke, slabiji studenti se ºale da ih ovi pret-
hodni ignori²u i zanemaruju. �esto se de²ava da takav odnos demotivi²e u£enike, te oni koji ostanu motivisani
na rad na kraju urade sav posao, ali ostanu ozloje�eni i ne ºele da ponovo rade u grupi [52]. Prema istraºi-
vanju iz 2000. [50] samo 7% u£enika je svoje kolege iz grupe ocenilo sa nezadovoljavaju¢om ocenom, ²to nam
govori da su ove, prethodno opisane situacije, retke. U istoj studiji je pokazano da je neodgovornost u timskom
radu intenzivno povezana i sa niskim akademskim postignu¢ima. Kako sticanje novog znanja zavisi od koli£ine
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prethodno ste£enog, sem razli£itih iskustava, u£enici nose i razli£ita znanja iz ovakvog u¥nja.

Sa kognitivne perspektive, vrlo su vaºne i komunikacijske ve²tine. Osobe koje nemaju dovoljno razvijene
ove ve²tine, imaju manju verovatno¢u da ¢e imati koristi od ovakvog metoda u£enja [54]. Tako�e, ako postoji
neko neprijateljstvo, izolacija, kriticizam ili neki druga£iji negativni odnos me�u £lanovima grupe, svi pozitivni
rezultati kooperativnog u£enja, koji su ranije navedeni, bi¢e smanjeni [42]. Za pravilno funkcionisanje koope-
rativne grupe u£enici moraju imati neke ve²tine za rad u timu kao ²to je vo�stvo, dono²enje odluka, izgradnja
poverenja, komunikacija i re²avanje kon�ikata [39]. Zbog toga treba decu u£iti kako da komuniciraju u koope-
rativnoj grupi, kako da obrade obja²njenje i kako da ih razlikuju. U£enicima je potrebna podr²ka i podstrek
da bi uspeli da se prilagode prelasku sa tradicionalnog na kooperativno u£enje [43].

Iako su evidentni dokazi da kooperativno u£enje povoljno uti£e na kogntivne ishode, postoji mogu¢nost
da se neki u£enici provuku u£enjem samo iz skripte koju su napravili vredniji u£enici [53]. Istraºivanja su
pokazala da u£enici koji su talentovaniji za prirodne nauke i matematiku pokazuju bolje rezultate prilikom
u£enja tradicionalnom metodom nego upotrebom kooperativnog u£enja. Oni su £ak i tvrdili da preferiraju
ovaj metod i ne uvi�aju zna£aj interakcije da kolegama [43]. Sli£ne rezultate su dobili Peklaj i Vodopivec
[42] posmatraju¢i izu£avanje slovena£kog jezika. Oni su dobili £ak bolji uticaj tradicionalnog u£enja nego ko-
operativnog. Razlog toga moºe biti na£in ispitivanja. Ispitivanja koja su koristila standardizovane testove,
pokazala su bolji rezultat upotrebom tradicionalnog metoda [36]. Razlog tome moºe biti ²to su standardizovani
testovi pravljeni da ispitiju koliko je £injenica zapam¢eno, i ne osvr¢u se na razumevanje nau£enog. Koope-
rativno u£enje obezbe�uje bolje razumevanje, dok se vi²e pojmova i £injenica zapamti tradicionalnom metodom.

Kada je u£enicima dozvoljeno da sami biraju £lanove grupe, obi£no se dobri studenti pretvaraju u centre
grupacija ili sami organizuju jednu grupu, ²to ostavlja slabije �ake da se snalaze. Ili ¢e se okupiti oni koji se
me�usobno druºe i van ²kole, koji imaju ista interesovanja, i bi¢e izostavljeni oni koji se razlikuju i koji nisu
adaptirani [52]. To de�nitivno ne uti£e povoljno na inkluziju, uklju£ivanje nacionalnih manjina, i uklanjanje
predrasuda koje postoje me�u u£enicima. Zato profesor treba sam da odredi grupe koje se ne¢e sastojati samo
od dobrih studenata ali zbog toga ne sme ni davati prete²ke zadatke zbog kojih bi u£enici previ²e vremena pro-
vodili u obradi materije koja im je zadana, ve¢ ¢e im ostati vremena i da me�usobno komniciraju i diskutuju [46].

3.6 Pravilna primena kooperativnog metoda

Kooperativno u£enje je fantasti£na kombinacija teorije, istraºivanja i prakse, ali ako timovi nisu dobro
napravljeni, ako timski rad ne ide dobro, svi pozitivni rezultati bi¢e umanjeni, i javi¢e se odbojnost prema radu
u timu, predmetu, ali i prema nekim kolegama. Dobro formiran tim, daje snaºne pozitivne efekte i maksimalno
postignu¢e [36]. Osnovni teorijski model uklju£uje u kooperativno u£enje [56]:

1. uslove koji ohrabruju u£enike da sara�uju,

2. diskusije koje unapre�uju kooperativne rezultate,

3. diskusije koje omogu¢avaju u£enicima sticanje znanja i ve²tina koje u£enici moºda ne bi mogli ste¢i
individualnim radom i

4. individualne demonstracije tako ste£enih znanja i ve²tina.

Koopertaivni tim u u£ionici treba da bude formiran tako da li£i na kooperativne timove u industriji. Takav
pristup omogu¢ava u£enicima da veºbaju sposobnosti koje im mogu pomo¢i kasnije u profesionalnoj karijeri. A
drugo, moºda i vaºnije, potrebno je uveriti se da u£enici ovakvim radom zaista razvijaju sposobnosti funkcio-
nisanja u timu i naklonost za takvim radom [47]. Nije prime¢ena razlika u stavovima mu²kih i ºenskih u£enika
[41], ali je prime¢eno da se svi oni nesvesno vi²e trude, nego kada rade individualno [39].

Kramarski[54] je pokazao da samo stavljanje u£enika u grupe nije dovoljno za pobolj²anje razumevanja
matematike. Prvi korak koji profesor mora da preuzme je da objasni u£enicima kako da pravilno interaguju.
Profesor treba da objasni u£enicima kako da pomaºu jedni drugima i za²to je vaºna saradnja [40]. Ovo se
posebno odnosi na mla�e u£enike, dok studenti na fakultetima su imali tu priliku da se obu£e u ²kolama, te je
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njima dovoljna i manja asistencija. Ako profesori dobro obave ovaj posao, u£enici ¢e mo¢i uspe²no da obave
zadate zadatke. Ti zadaci treba da budu podsticajni i u akademskom i socijalnom smislu, £ime se dostiºe cilj
svake obrazovne institucije.

Obzirom da postoji veliki broj metoda koji se nazivaju kooperativnim, svaki profesor moºe na¢i neki koji
najvi²e odgovara njegovom na£inu predavanja i strukturi razreda. Istraºivanja pokazuju [36] da pravilno imple-
mentirana kooperativna metoda, daje veliku verovatno¢u efektivnog ishoda procesa u£enja. Ono ²to bi profesor
morao da uvede je pravilno i pravedno ocenjivanje. Kada u£enici znaju da ¢e oni koji se �²lepaju � biti kaºnjeni,
odnosno ne¢e biti ocenjeni kao oni koji se trude i rade, ne¢e biti ºalbe od strane vrednih u£enika, a ni nerada
od strane lenjih u£enika [50].

Profesor ne moºe da konstantno vodi ra£una o radu svih grupa, £esto dok radi sa jednom, nema ni najmanju
ideju ²ta se doga�a u drugim grupama, tako moºe nastati haos. Zato zadaci treba da budu takvi da odrºavaju
sve u£enike zaposlenim, a da opet ne zahtevaju konstantnu intervenciju nastavnika [40]. Dakle, grupe treba da
funkcioni²u ve¢inom samostalno kao male zajednice, a da profesor sluºi samo kao nadzorni organ koji povremeno
pomaºe ako proceni da grupa ne moºe samostalno da iza�e na kraj sa problemom na koji je nai²la. Zadatak
treba biti formulisan tako da se traºi odgovor na ��ta?, Kako? i Za²to?� jer se na taj na£in stvara pravilan na£in
pristupanja problemu [56], u£enici po£inju da pravilno razmi²ljaju i u£e kako da razdvoje bitno od nebitnog,
²to je £est problem kod na²ih u£enika na svim nivoima obrazovanja. Svaki u£enik u timu se ra£una, svi treba
da se osete zna£ajnim u timu, te na taj na£in i oni lenji po£inju da sti£u neke radne navike. Ovde se prime-
¢uje da bi upotreba kooperativnog u£enja mogla da re²i klju£ne probleme ²kolstva koji su vezane za rad u£enika.

Tokom rada u grupi poºeljno je da nastaju konstruktivne polemike i neslaganja. U pravilno formiranim
heterogenim grupama, u kojima su u£enici iz razli£itih sredina, sa razli£itim sposobnostima i shvatanjima, i
o£ekuje se da neke informacije druga£ije razumeju i da problemima pristupaju na druga£iji na£in, to je pogodno
tle za nastanak konstruktivnih polemika. One su dobre jer u£enici tad [38]:

• bore se da dobiju najbolju poziciju u timu,

• prave ubedljivu prezentaciju svoje pozicije,

• ulaze u otvorene diskusije, brane svoju poziciju, opovrgavaju druge strategije i odbijaju napade na svoju
poziciju,

• odustanu od odbrane i pogledaju problem iz svih perspektiva,

• postiºu dogovor koji je podrºan od strane ve¢ine i koji je dao najrazumnije re²enje.

Kooperativno u£enje, kao ²to vidimo, upo²ljava u£enike u velikom broju aktivnosti. Oni moraju da pi²u,
pri£aju, aktivno u£e, £itaju, opisuju, obja²njavaju, ²to ne bi radili u tradicionalnom u£enju [43]. Razgovorom
u£enici pojednostavljuju problem, vide ga iz druge perspektive, u£e izraºavanje i komunikaciju, sti£u¢i tako
potrebne socijalne sposobnosti. Na taj na£in svi £lanovi grupe znaju kome je potrebna asistencija i kome ¢e
je pruºiti u tolikoj meri da kolega uhvati korak, nikako da se provla£i na ne£iji rad [39]. U£enici pomaºu¢i
kolegama iz tima, bruse svoje sposobnosti i usvajaju nove koncepte. U£enik koji je nau£io gradivo i koji je
u stanju da ga objasni i pojednostavi kolegi, dobro je nau£io gradivo, sti£e time samopouzdanje i duºe ¢e ga
pamtiti i bolje razumeti. Srº kooperativnog u£enja je pozitivna me�uzavisnost, da bi tim pravilno funkcionisao,
u£enici moraju znati da su svi me�usobno povezani i da ne mogu uspeti samostalno bez ostalih £lanova tima [39].

Ovaj zadatak obja²njavanja obi£no zapada talentovanim u£enicima, on moºe imati pozitivan uticaj na njih
samo ne smeju ih ostali £lanovi tima iskori²¢avati. Smatra se da obja²njavanje slabijim u£enicima, pomaºe
da talentovani u£enici organizuju svoje znanje, brane svoje koncepte i principe, kao i svoj na£in razmi²ljanja.
Neki smatraju da su talentovani u£enici obi£no zatvoreni i nemaju mnogo drugara, te bi ovakav na£in u£enja
omogu¢io im stvaranje novih prijateljstava ili razbijanje predrasude o nedru²tvenosti dobrih u£enika [43]. Bez
obzira ne sve, talentovani u£enici ne smeju biti ostavljeni da sami iznose celu teºinu rada, i da budu deºurni
pomaga£i, ipak su i oni osobe sa individualnim potrebama, interesovanjima i ºeljama [55].

Oralno obja²njavanje na£ina ra²avanja problema, diskusija o konceprima i strategijama, razgovor sa ko-
legama, pomo¢, podr²ka i ohrabrenje [39] pomaºu u razvoju socijalnih ve²tina, za razvoj metakognitivnih
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sposobnosti potrebno je metakognitivno pou£avanje pre po£etka rada u grupi. Istraºivanja [54] su pokazala
da studenti koji su pro²li metakognitivni trening bili u stanju da bolje prenesu svoje znanje od onih koji nisu
pro²li takvu obuku. �ak je pokazano da u£enici koji su pro²li metakognitivnu obuku jednako dobro znaju da
prenesu svoje znanje bez obzira da li su kasnije u£ili kooperativnom ili tradicionalnom metodom, ²to nam govori
o zna£aju metakognicije.

3.6.1 Upotreba kooperativnog metoda na fakultetu

Kako je ovo istraºivanje ra�eno na fakultetu, treba malo vi²e paºnje obratiti na upotrebu kooperativnog
u£enja u visoko obrazovnim institucijama. Kooperativno u£enje se moºe koristiti kao metod pou£avanja i na
£asu, a i na veºbama gde bi bio vrlo prakti£an za utvr�ivanje i ponavljanje gradiva kroz upotrebu znanja nau-
£enog na £asu. Ve¢ina atora [57] se slaºe da su laboratorijske veºbe esencijalni deo svakog predavanja prirodnih
nauka. One su posbeno pogodne za kooperativni rad, a korisne su kako na po£etku ²kolovanja kada se treba
upoznati sa novim kolegama, tako i tokom ²kolovanja gde sluºe za prakti£nu primenu nau£enog znanja.

Do sada je vi'v se puta navedeno da su rezultati kooperativnog u£enja vrlo pozitivni, pa se postavlja pitanje:
Zbog £ega se ovaj metod ne koristi u na²im obrazovnim institucijama? Razlog tome moºe biti i £injenica da
niko ne moºe da garantuje uspeh metoda u svakoj u£ionici i iste rezultate koji su dobili istraºiva£i [45]. A drugi,
moºda i snaºniji razlog je velika inercija obrazovnih sistema. U visokom obrazovanju ta inercija postoji zbog
[43]:(a) tendencije profesora da predaju onako kako su njima predavali; (b) pritiska fakulteta da se predava£i
ne fokusiraju samo na predavanja ve¢ i na nau£ni rad i istraºivanja; (c) nedostatka obrazovanja u smeru peda-
go²kih, psiholo²kih i metodi£kih oblasti; (d) ogromne koli£ina materije koja se mora ispredavati tokom kursa;
(e) straha od gubitka kontrole nad sadrºajem koji se izu£ava; (f) zabrinutosti zbog reakcije studenata i kon-
trole njihovog pona²anja tokom predavanja velikom broju ljudi u ovakvom formatu; i (g) se¢anja na prethodne
neuspehe u poku²ajima implementiranja nove tehnike.

Veliki broj studija, £iji se broj stalno uve¢ava, pokazuje e�kasnost kooperativnog u£enja na fakultetima [52].
U periodu 1924− 1997 preko 305 studija se bavilo upotrebom kooperativnog u£enja na fakultetu [36] [38]. One
su pokazale zna£ajan napredak u postignu¢ima na ispitu, tako da su studenti koji bi ina£e postizali oko 50%,
sa kooperativnim u£enjem postigli 69%, ili oni koji su postizali 53%, postigli su 70%.

Adaptacija na fakultetski ºivot nije ni najmanje jednostavna. Mnogi su napustili svoje domove, porodicu,
prijatelje i ro�ake i ptimorani su se brinu sami o sebi, a i fakultet nije ²kola ve¢ zahteva vi²e. Studenti treba da
vole to ²to u£e, treba da imaju ve¢ razvijen ose¢aj za razlikovanje bitnog i nebitnog, da se trude da postignu
visoke rezultate i da konstantno teºe unapre�ivanju sebe. Studenti su odrasli ljudi te moraju znati kako da
po²tuju sebe i druge, ali i ve¢ da imaju cilj i svrhu ºivota, ne²to £emu teºe, i da svoje napore usmeravaju na
to da svet u£ine boljim mestom. Nastavna praksa koja deluje �i na glavu i na ruku dok istovremeno uti£e na
srce�, dok polako umanjuje negativne trendove je kooperativno u£enje [38]. Kooperacija rezultuje vi²im postig-
nu¢ima, duºim pam¢enjem nau£enog gradiva, £e²¢om upotrebom vi²eg nivoa razmi²ljanja (kao ²to je kriti£ko
razmi²ljanje) i metakognitivnog razmi²ljanja, ta£nijem i kreativnijem re²avanjem problema, ve¢om spremno²¢u
da se upuste u re²avanje teºih zadataka i upornosti bez obzira na te²ko¢e, unutra²njom motivacijom, transferom
znanja sa jedne situacije na drugu i posve¢ivanje vi²e vremena na re²avanje zadatka [51].

Po£etak ²kolovanja je teºak, a kooperativno u£enje sem ²to zbliºava studente sa novim kolegama, istovre-
meno razvija neke korisne sposobnosti. Fakultet se moºe posmatrati kao poces lutke u razvoju leptira, u £auru
u�e neugledna, upla²ena gusenica, a iza�e divan leptir; tako je i sa fakultetom, deca koja u�u na fakultet
prvog dana su samo osobe sa nekim op²tim obrazovanjem, malo izgubljeni i sa velikim brojem osobina koje jo²
nisu sasvim formirale li£nost odraslog £oveka, a sa fakulteta izlazi stru£njak, sa kvalitetnom koli£inom korisnog
znanja i sa osobinama koje ¢e mu pomo¢i u razvoju karijere u kojoj ¢e to znanje primeniti. Profesionalno obra-
zovanje zahteva od studenta da prihvati neki sistem vrednosti koji je zajedni£ki za odgovaraju¢u profesionalnu
zajednicu. Da bi se uklopio u tu zajednicu, student sa njima mora imati zajedni£ke ciljeve i vrednosti koje ¢e
de�nisati prikladno pona²anje i pove¢ati kvalitet ºivota u dru²tvu. Profesionalna zajednica ne moºe napredo-
vati ako me�u £lanovima postoje kompetencije i ako se svi bore samo za sopstveni uspeh na ²tetu ostalih, i
ako se vrednuje samo li£ni interes [38]. Kooperativno u£enje pomaºe razvoju socijalnih ve²tina koje olak²avaju
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funkcionisanje u dru²tvu, kao ²to su komunikacija, kolaboracija, organizacija, odlu£nost, re²avanje kon�ikata,
socijalno i kriti£ko razmi²ljanje [47].

Ovaj proces moºe biti dosta teºak za studente te se neretko de²ava da oni pre zavr²etka ²kolovanja napuste
studije. Prema nekim istraºiva£ima [38][39], kooperativno u£enje moºe pomo¢i i u re²avanju ovog problema.
Ve¢ je pomenuto da kooperativnim u£enjem studenti dobijaju bolje ocene, ²to uti£e na op²ti nivo postignu¢a.
Mnogi studenti odustanu od studija zbog niskih ocena ili ²to ne uspevaju da poloºe ispite. Sa boljim ocenama
studenti po£inju da se ose¢aju kao deo intelektualne zajednice i lak²e se adaptiraju na studentski ºivot, razvijaju
naklonost prema materiji koja se izu£ava i sa svakim poloºenim ispitom opada verovatno¢a napu²tanja fakul-
teta. Istraºivanja su pokazala da je pozitivna interakcija koja postoji u kooperativnim timovima esencijalna za
studentski ºivot. Izolacija i usamljenost su jedan od razloga za neuspeh i odustajanje. Ve¢ina studenata, koji
nisu uspeli da osnuju socijalnu vezu sa kolegama i nisu uspeli da se intelektualno prilagode zahtevima fakulteta,
je napustila studije.

3.6.2 Upotreba kooperativnog metoda u nastavi �zike

Na kojem god nivou da se u£i, �zika genralno predstavlja izazov; u£enicima jer moraju da prirodne pojave
posmatraju iz drugog ugla, u£e zakone po kojima se te pojave de²avaju i sve to poveºu matemati£kim apa-
ratom, a profesorima je izazov to predstaviti na najzanimljiviji na£in koji ¢e odrºati paºnju do kraja £asa i
stvoriti interesovanje i za istraºivanje posle £asa. Profesori koji predaju �ziku treba da koriste metode koje ¢e
naterati u£enike da misle o tome ²ta trenutno rade i iskustvima koje ¢e poneti sa £asa [46]. Rezultati studija[44]
pokazuju da kooperativni metod uti£e na bolje postizanje rezultata iz predmeta �zika.

Konstrukcija znanja je uslovljena ve¢ postoje¢im znanjem, odnosno konstrukcija znanja je poku²aj u£enika
da u postoje¢a znanja uklope nova iskustva tako da imaju smisla. Ovo zahteva i reorganizaciju ve¢ postoje¢eg
znanja i modi�kaciju postoje¢ih koncepata. Te se tu javljaju tri osnovna problema [43] pri konstruisanju zna-
nja �zike kao prirodne nauke: (1) zablude; (2) koli£ina prethodnog znanja; (3) motivacija i dugi kontekstualni
faktori vezani za radnu atmosferu u u£ionici.

Zablude su ideje koje su u direktnom kon�iktu sa poznatim nau£nim saznanjima, a javljaju se u svim uz-
rastima. U£enici ih mogu ste¢i i u ²koli i van nje, ili ih jednostavno stvoriti u poku²aju da spoje iskustvo u
²koli i van ²kole. Vrlo je te²ko izboriti se sa sa zabludama jer njih treba opovrgnuti £vrstim argumentima i na
njihovo mesto ugraditi pravilne, nau£ne £injenice, iako nam niko ne garantuje da ¢e u£enik ostati veran nauci
i da te nove £injenice ne¢e zaboraviti i vratiti se zabludama.

Strukture prethodno ste£enog znanja su kod razli£itih u£enika razli£ite i u strukturi i u koli£ini znanja. U
domenima znanja kao ²to je �zika, eksperti teºe da organizuju znanja oko nekoliko bitnih koncepata pomo¢u
kojih re²avaju veliki broj razli£itih zadataka (npr. zakoni odrºanja). Takve strukture su se razvijale tokom
dugog vremenskog perioda kako bi sluºile vi²im kognitivnim funkcijama kao ²to su obja²njavanje, rasu�ivanje,
re²avanje problema, i predavanje. Nasuprot njima, mnogi po£etnici se oslanjaju na povr²ne kategorije (kao ²to
su osnovni pojmovi i objekti koji se javljaju u �zi£kim zadacima) kako bi organizovali znanja, takvim katego-
rijama ne moºe se lako pristupiti pri re²avanju novih problema.

U£enici koji su vi²e motivisani, postojaniji su u nastojanjima da se nose sa te²kim kognitivnim procesima
koji su neophodni za stvaranje i organizovanje znanja. Atmosfera u u£ionici, odnos sa nastavnikom i kolegama,
mogu da motivi²u i stvore atmosferu koja u£enika tera da se posveti razumevanju. Optimalna sredina za rad
treba da uklju£i posve¢enost profesora i zainteresovanost u£enika.

Istraºivanja su pokazala da kooperativno u£enje re²ava ove probleme. Ono je najoptimalniji metod za po-
bolj²anje naklonosti u£enika prema �zici kao nastavnom predmetu. Ve¢a naklonost ¢e u£enicima pruºiti bolje
razumevanje i vi²e ocene, a profesorima olak²ati posao i pruºiti zadovoljstvo da radi sa pozitivno orijentisanim
i vrednim u£enicima [41]. Kooperativno u£enje pomaºe u£enicima da razumeju teme iz �zike na lak, efektivan
i razuman na£in [46]. Pokazano je [44] da u£enici koji su pre upotrebe kooperativnog metoda umeli da objasne
�zi£ku pojavu, posle su umeli da razviju obja²njenje i £ak dodaju neke svoje li£ne ideje i zapaºanja.
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Slika 3.2: Odnos aktivnog u£enja u odnosu na tradicionalni metod u razumevanju osnovnih �zi£kih principa na
fakultetu (prema [45])

Iako postoji malo istraºivanja koja opisuju zna£aj laboratorijskih veºbi na fakultetskom nivou, prime¢eno je
da se njihovom primenom unapre�uje razumevanje u£enika i kod nekih se razvija i pozitivan odnos prema na-
u£noj praksi [57]. Laboratorijski rad predstavlja vid kooperativnog u£enja koji se koristi na ve¢ini univerziteta.
Ve¢ smo pomenuli da se optimalni rezultati kooperativnog u£enja dobijaju upotrebom metakognitivne obuke.
Prime¢ena je zna£ajna razlika u domenskom znanju, a ne i u generalnom metakognitivnom znanju. Studenti
koji su pro²li metakognitivnu obuku su bili u stanju da bolje izraze matemati£ke ideje pisanim putem od onih
studenata koji su u£ili kooperativnim metodom bez metakognitivne obuke [54].

U£enicima treba pruºiti mogu¢nosti da preispitaju sopstvene ideje, odrede obim novih iskustava koji se
uklapaju u te ideje, razmatraju mogu¢a alternativna obja²njenja za ta nova iskustva i ocene upotrebu velikog
broja razli£itih perspektiva [43]. Fizika je zanimljiva nauka koja pruºa veliki broj mogu¢nosti da se predaje
na razli£ite interesantne na£ine. Svaki imalo ve²t profesor, moºe varijacijama kooperativnog metoda stvoriti
kvalitetnu nau£nu bazu za celoºivotno u£enje, i socijalno prihvatljivu osobu koja ¢e se lako sna¢i u profesionalnoj
zajednici.

3.7 Uticaj kooperativnog metoda na metakogniciju

Kooperativna situacija moºe unapre�ivati metakognitivne procese, jer tokom interakcije, £lanovi grupe mo-
raju da brane svoje stavove i re²enja, i da re²avaju probleme u pogledu razlika u stavovima i(li) re²enjima.
Kognitivni i metakognitivni procesi su ugra�eni u kooperativno u£enje [42]. Metakognicija nije direktan pro-
dukt kooperacije ve¢ se tokom diskusije izme�u £lanova istog tima, neke metakognitivne sposobnost razvijaju
[56]. Naravno to zavisi od primenjenog metoda, pokazano [58] je da se uz metakognitivnu obuku i primenu bilo
kog kooperativnog metoda dobijaju bolji rezultati nego ako se koristi tradicionalna metoda. Utvr�eno je istom
studijom da se primenom kombinacije metakognicije i kooperacije postiºe ono ºeljeno samoregulisano u£enje
£ak i kod onih u£enika koji su imali nizak nivo kognicije. Sve ovo govori da se upotrebom metakognitivne obuke
pre kooperativnog u£enja postiºe zna£ajan napredak.

Druga istraºivanja su pokazala da je kooperativni metod najbolji za razvoj metakognitivne misli, upornosti
u radu, transfer znanja, spremnost posve¢ivanja vremena zadatku i unutra²nju motivaciju [52]. Akcenat na
metakogniciji moºda ne¢e direktno uticati na sticanje znanja i pam¢enje informacija, ali ¢e sigurno uticati na
unapre�ivanje metakognitivnih sposobnosti. Zato se kooperativna iskustva smeju smatrati savr²enom osno-
vom za razvoj metakognitivnih sposobnosti koje ¢e u£enik korisiti kasnije i pri individualnom u£enju, ²to su
istraºivanja i pokazala [59]. Metakognicija je moºda indiriektan rezultat kooperacije, ali direktno uti£e na
razumevanje [56]. U£enici tokom diskusija jasno uvi�aju nedostatke u sopstvenom razumevanju, ali kada rade
sami neophodne su im metakognitivne sposobnosti da te nedostatke detektuju.

Larson je 1985. [59] do²ao do otkri¢a da se metakognitivne sposobnosti razvijaju kod u£enika koji slu²aju
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obja²njavanje svojih kolega, ali se ne razvijaju kod onih koji obja²njavaju. Prema njegovom mi²ljenju, razlog
tome moºe biti nedostatak metakognitivne obuke ili kra¢e �niko im nije rekao �. Ako pak problemu pristupimo
sa druge strane, razlog tome moºe biti i ²to u£enici koji obj²njavaju imaju ve¢ dovoljno razvijene metakog-
nitivne sposobnosti (u prethodnom poglavlju smo pomenuli da je prime¢eno da je kod talentovanih u£enika
razvijenija metakognicija [20] ) te se ne uvi�a zna£ajan napredak kao kod onih kojima je pomo¢ potrebna.

Me�utim, metakognitivni napredak nije tako lako uo£ljiv. Kognitivni napredak je jasno vidljiv, kroz ocene,
odgovranja naglas bez gledanja u tekst,... Metakognitivni napredak je nemogu¢e tako jasno primetiti, a ne-
ophodan je koliko i kognitivni [53]. Svest o kognitivnim procesima, znanje o regulaciji kognicije, i upotreba
razli£itih strategija u re²avanju problema, su vaºan deo uspe²nog funkcionisanja grupe koje mora postojati da
se izvr²ila implementacija kooperativnog metoda [42]. Metakognicija daje u£eniku ose¢aj samoe�kasnosti koji
stvara ose¢aj kompetentnosti i dragoceno iskustvo [58].

Svako ispitivanje, pa £ak i obi£an nastavni £as mogu biti izvor straha mnogih u£enika, a posebno onih koji
sumnjaju u sopstvene sposobnosti ili imaju nisko samopouzdanje [42]. Kada su u£enici uspe²ni u nekom pred-
metu, oni stvaraju pozitivan stav prema u£enju tog predmeta po²to je njihovo samopouzdanje pove¢ano. Ovo
stvara pozitivnu vezu: vi²e samopouzdanja - ve¢i uspeh, koji jo² vi²e pove¢ava samopuzdanje i interesovanje za
predmet [41].
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Metodologija istraºivanja

4.1 Predmet, zadaci i cilj istraºivanja

Ovo istraºivanje je usmereno na ispitivanje varijable- nivo metakognitivnih sposobnosti i upotreba koope-
rativnog metoda, kao i izu£avanje veze izme�u njih.

Zadaci istraºivanja:

1. Dokazati vezu kooperativnog metoda i metakognitivnih sposobnosti.

2. Ispitati korelaciju izme�u kooperativnog metoda i metakognitivnih sposobnosti.

3. Dokazati postojanje ja£e korelacije izme�u kooperativnog metoda i metakognitivnih sposobnosti, nego
individualnog metoda i metakognitivnih sposobnosti.

4. Dokazati ve¢u korisnost kooperativnog u odnosu na samostalni rad.

5. Istraºiti uticaj kooperativnog metoda na ocenu.

6. Istraºiti uticaj individualnog metoda na ocenu.

7. Odrediti korelacije metakognitivnih sposobnosti i ocene na ispitu.

8. Odrediti korelacije metakognitivnih sposobnosti i prose£ne ocene.

9. Ispitati kako svaki na£in rada uti£e na ocenu kroz svih deset pitanja koje se odnose na na£ine u£enja.

10. Ispitati kako svaki na£in rada uti£e na metakognitivne sposobnosti kroz svih deset pitanja koje se odnose
na na£ine u£enja.

11. Proveriti da li na²i studenti koriste jigsaw (slagalica) metodu u£enja.

12. Ako je koriste, ispitati korisnost ove metode.

13. Dokazati bene�t vr²nja£kog podu£avanja.

Cilj ovog istraºivanja je da se utvrdi nivo metakognitivnih sposobnosti i na£in na koji kooperativno u£enje
uti£e na njih. Cilj ovog istraºivanja je i da se dokaºe korisnost kooperativnog metoda. �to zna£i da se teºi
dokazivanju da kooperativni metod povoljno uti£e i na ocene, odnosno na sticanje znanja i na razvoj metakog-
nitivnih ve²tina. Istovremeno, cilj ovog rada je da dokazivanjem korisnosti aktivnog u£enja inspiri²e kona£no
napu²tanje lo²e prakse pasivnog u£enja.

36
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4.2 Uzorak i kori²¢ena metoda

Ispitivanje je vr²eno na uzorku od 32 studenta druge godine osnovnih akademskih studija �zike, u okviru
kursa- Elektromagnetizam. U okviru uzorka je bilo 19 studenata ºenskog i 13 mu²kog pola.

Studenti su £itav semestar radili laboratorijske veºbe u kooperativnim grupama. Naime, vr²eno je raspo-
re�ivanje studenta u male kooperativne grupe (2 − 4 £lana), koje su £inili studenti razli£itog pola i razli£itih
sposobnosti. Oni su tada bili usmereni na kooperativni metod, upoznali su na£in funkcionisanja grupe, dok
niko od njih nije eksplicitno traºio da i ispit spremaju na taj na£in. Pitanje je bilo da li ¢e studenti izabrati
kooperativni metod i za spremanje ispita, kada se pred njima ukaºe izbor: individualni- tradicionalni metod,
ili aktivno u£enje kooperativnim metodom.

Istraºivanje je sprovedeno kao sistematsko neeksperimentalno snimanje stanja. Tehnika koja je kori²¢ena
za prikupljanje podataka je anketiranje. Anketa je konstruisana u skladu sa de�nisanim zadacima ispitivanja,
odnosno upitnik je pripremljen za procenu nivoa metakognitivnih sposbnosti studenata, koji su u£ili koriste¢i
kooperativni i individualni metod.

Dakle, studenti su nakon odra�enog bloka eksperimentalnih veºbi bili prepu²teni slobodnoj volji da prema
svojim a�nitetima i navikama biraju metod u£enja. Na ispitu su svi studenti dobili upitnik koji je otkrio koji
su metod odabrali i kakav je efekat imala ta odluka na njihove metakognitivne sposobnosti i ocenu na ispitu.

Naime, treba dodati i to je ispitivanje bilo dobrovoljno, te studenti koji nisu ºeleli da u£estvuju u istraºivanju
nisu to morali da odgovaraju na pitanja iz upitnika.

Upitinik se sastoji iz tri dela. U prvom delu se nalaze pitanja o samom studentu: pol, broj poloºenih ispita,
prose£na ocena. Drugi deo £ine pitanja o tome kako je student u£io- koju je metodu koristio kooperativnu
ili individulanu, da li je u£io u paru, da li je koristio konsultacije kod profesora ili asistenta. Ovaj blok pita-
nja £ini deset pitanja upravo o na£inima u£enja i u£estalosti kori²¢enja svakog metoda, na svako su mogli da
odgovore brojem od 1 do 5, gde je 1 nikada, a 5 veoma £esto. Tre¢i deo se sastoji od 52 pitanja na koji se odgo-
vara na isti na£in kao i u prethodnom delu. Dok su se sama pitanja odnosila na istraºivanje nivoa metakognicije.

Za ovaj poslednji deo je preveden i prilago�en Upitnik metakognitivne svesnosti � Metacognitive Awareness
Inventory (MAI) [63]. Upitnik MAI je namenjen proceni metakognitivnih sposobnosti i sadrºi stavke koje ispi-
tuju: znanje o kognitivnim procesima i regulaciju kognitivnih procesa. Pod znanjem o kognitivnim procesima
podrazumevamo deklarativno, proceduralno i kondicionalno. Dok se pod regulacijom kognitivnih procesa pod-
razumevaju procesi planiranja, upravljanja informacijama, nadgledanja, otklanjanja gre²aka prilikom misaonog
procesa i evaluacije.

Iako su ovi pojmovi ve¢ pomenuti u tre¢em poglavlju ovog rada, teba se podsetiti nekih osnovnih interpre-
tacija:

• Deklarativno znanje- Znanje o tome ²ta treba uraditi, znanje o ve²tinama, intelektualnim resursima i
sposobnostima pojedinaca.

• Proceduralno znanje- Poznavanje ve²tine, strategije i resursa koji su potrebni da se izvede zadatak (znanje
kako ne²to uraditi).

• Kondicionalno znanje- Znanje kada treba primeniti neku strategiju.

• Planiranje- Ne uklju£uje samo planiranje, ve¢ i postavljanje ciljeva, raspodela postoje¢ih resursa pre
u£enja.

• Upravljanje informacijama- Uklju£uje ve²tine i strategije koje se koriste za e�kasnije obra�ivanje infor-
macija: organizovanje, obrada, sumiranje, selektivno fokusiranje.

• Pra¢enje (ili kako smo ga nazivali i monitoring)- Predstavlja procenu sopstvenog procesa u£enja ili pri-
menjene strategije.
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• Otklanjanje gre²aka- Obuhvata strategije kojima se koriguje shvatanje i otklanjaju gre²ke u procesu u£enja.

• Evaluacija- Podrazumeva analizu postignu¢a i e�kasnosti upotrebljene strategije nakon u£enja.

Primeri stavki iz upitnika, kojim su ispitane razli£ite metakognitivne komponente, su dati u Tabeli 4.1.

Metakognitivne komponente Primer
Deklarativno znanje Jasno mi je ²ta profesor o£ekuje

da znam iz njegovog predmeta.
Proceduralno znanje Trudim se da u£im na na£in

na koji sam ranije uspe²no nau-
£io/la ne²to.

Kondicionalno znanje U zavisnosti od situacije koristim
razli£ite strategije u£enja.

Planiranje Odredim tempo kojim ¢u u£iti
kako bih imao/la dovoljno vre-
mena.

Upravljanje informacijama Zapitam se da li je ono ²to £itam
povezano sa ne£im ²to ve¢ znam.

Pra¢enje Povremeno se zapitam da li
ostvarujem svoje ciljeve.

Otklanjanje gre²aka Kada mi ne²to nije jasno, stanem
i pro£itam ponovo.

Evaluacija Kada zavr²im zadatak promislim
o tome da li je postojao neki lak²i
na£in da ga uradim.

Tabela 4.1: Primeri stavki iz upitnika



Glava 5

Rezultati istraºivanja i diskusija

Rezultati koji su dobijeni zasnivaju se na dogovorima svih 32 studenta koji su bili voljni da sara�uju ²to se
ogleda i u £injenici da su dali odgovore na sva pitanja. To je omogu¢ilo kvalitetan materijal za dalju analizu.

Varijabla Validni Nepotpuni podaci Ukupno
Broj anketa 32 0 32
Procenat 100 0 100

Tabela 5.1: Broj validnih i neispunjenih anketa

5.1 Nivo metakognitivnih sposobnosti studenata

Zahvaljuju¢i anketama i kori²¢enjem SPSS programa, dobijeni su rezultate o razvijenosti metakognitivnih
sposobnosti.

Pokazatelj Statistika St. gre²ka
Srednja vrednost 197.3750 3.84077
95% Korisnog uzorka (donja granica) 189.5417 -
95% Korisnog uzorka (gornja granica) 205.2083 -
5% Odrezanog uzorka 198.0069 -
Medijana 197.5000 -
Varijacija 472.048 -
St. odstupanje 21.72667 -
Minimum 149.00 -
Maksimum 231.00 -
Interval 82.00 -
Asimetrija −0.407 0.414
Spljo²tenost −0.581 0.809

Tabela 5.2: Opisni statisti£ki parametri za varijablu NIVO METAKOGNITIVNIH SPOSOBNOSTI

Deo predstavljenih informacija je jasan takav-kakav je, dok neke od njih treba posebno objasniti. Na primer,
ovde je nagla²eno da postoji nekih 5% vrednosti koje se izbacuju. To se radi u slu£aju ekstremnih vrednosti
koje mogu jako uticati na srednju vrednost koja se dobija. Kako bi se dobio ²to ta£niji broj, SPSS zanemari
gornjih i donjih 5% slu£ajeva i bez njih izra£una novu srednju vrednost. Ako se te dve srednje vrednosti mnogo
razlikuju, moºda bi ekstremne ta£ke trebalo dodatno ispitati. U ovom slu£aju takva razmatranja ne¢e biti
neophodna.
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U okviru mogu¢ih rezultata skorovi studenata na datom upitniku metakognitivnih sposobnosti kre¢u se u
intervalu od 149 do 231, a prosek je 197.375. Kao mera asimetrije dobijena je vrednost od −0.407 koja nam
opisuje odstupanje dobijenih rezultata od savr²ene simetri£ne raspodele. Za vrednost spljo²tenosti/za²iljenosti
raspodele je dobijeno −0.581.

Slika 5.1: Nivo metakognitivnih sposobnosti

Statistika df Sig.
0.117 32 .200

Tabela 5.3: Kolmogorov-
Smirnov test normalnosti
raspodele

U tabeli 5.3 dati su rezultati ispitivanja normalnosti raspodele koje su izumeli
Kolmogorov i Smirnov. Normalnost se pokazuje statisti£ki nezna£ajnim (slu£aj-
nim) odstupanjem od normalnosti, tj. iznosom Sig. ve¢im od 0,05. Na primer u
slu£aju da Sig. iznosi 0,000, to pokazuje da pretpostavka o normalnosti raspodele
nije potvr�ena i da je moramo odbaciti.

Odavde se jasno vidi da raspodelu smemo smatrati pribliºno normalnom po²to
je prema Kolmogorovu i Smirnovu dovoljna £injenica da je Sig. > 0.05, a kako je
vrednost koja se odnosi na dobijenu raspodelu 0.200 de�nitivno smemo tvrditi da
se na²i rezultati pokoravaju noramlnoj raspodeli.

5.2 Zastupljenost kooperativnog metoda

Kako je tema rada i kooperativno u£enje, na anketi su bila pitanja koja se odnose i na kori²¢enje ovog
metoda. Dobijeni rezultati su prikazani u narednoj tabeli.

Prolazi se kroz istu analizu kao i prethodnom slu£aju, te se moºe primetiti da se skorovi studenata kre¢u u
intervalu izme�u 13 i 30, a prosek je 20.3438. Kao mera asimetrije dobijena je vrednost od 0.271, a za vrednost
spljo²tenosti/za²iljenosti raspodele je dobijeno −0.688. Ponovo treba ove vrednosti ispitati kako bismo utvrdili
da li se kre¢u u granicama koje nam dozvoljavaju da kaºemo da nam vrednosti slede normalnu raspodelu prema
standardu koji su postavili Kolmogorov i Smirnov.
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Pokazatelj Statistika St. gre²ka
Prosek 20.3438 0.84673
95% Korisnog uzorka (donja granica) 18.6168 -
95% Korisnog uzorka (gornja granica) 22.0707 -
5% Odrezanog uzorka 20.2569 -
Medijana 20.5000 -
Varijacija 22.943 -
St. odstupanje 4.78984 -
Minimum 13.00 -
Maksimum 30.00 -
Interval 17.00 -
Asimetrija 0.271 0.414
Spljo²tenost −0.688 0.809

Tabela 5.4: Opisni statisti£ki parametri za varijablu UPOTREBA KOOPERATIVNOG METODA

Slika 5.2: Zastupljenost kooperativnog metoda

Statistika df Sig.
0.115 32 .200

Tabela 5.5: Kolmogorov-
Smirnov test normalnosti
raspodele

Iz tabele se jasno vidi da je prema Kolmogorv-Smirnov testu ponovo zadovoljen
uslov normalnosti raspodele jer je 0.200 > 0.05. Te i ovde posmatramo pona²anje
rezultata u okviru normalne raspodele.

Kako je ispitivana zastupljenost kooperativnog rada, tako je ispitivana i zastu-
pljenost individualnog. Trebalo je ispitati koliko se u£enici £e²¢e/re�e odlu£uju
za upotrebu tradicionalnog, individualnog metoda. Pitanja u upitniku koja su to
ispitivla bila su:

1. U£io sam samostalno.

2. Pitao sam drugove samo u slu£aju kada ne²to nisam shvatio.

Zastupljenost kooperativnog rada je ispitivana pomo¢u slede¢ih pitanja u upitniku:

1. U£io sam sa drugovima koji su spremali isti ispit.

2. Dok smo spremali ispit obja²njavao sam gradivo drugima.



GLAVA 5. REZULTATI ISTRA�IVANJA I DISKUSIJA 42

3. Dok smo spremali ispit drugi su mi obja²njavali gradivo.

4. Podelili smo gradivo na celine i svako je spremao drugu celinu pa je to znanje �preneo� drugima.

5. Presli²avao sam druge dok smo spremali ispit.

6. Drugi su me presli²avali dok smo spremali ispit.

7. Obja²njavao sam drugima kako se re²avaju zadaci.

8. Drugi su mi obja²njavali kako se re²avaju zadaci.

Ovi rezultati su se pokazali esencijalnim u daljem odre�ivanju korelacija.

5.3 Korelacije izme�u kooperativnog u£enja, metakognicije, samo-

stanog rada, prose£ne i ocene na ispitu

Sam cilj istraºivanje je bilo dokazivanje korelacije izme�u varijabli koje su upravo pokazane, i na£in na koji
oni uti£u na uspe²nost studenata.

Zastupljenost
kooperativ-
nog rada

Nivo meta-
kognitivnih
sposobnosti

Prose£na
ocena

Ocena na is-
pitu

Zastupljenost
samostalnog
rada

Zastupljenost
kooperativnog
rada

Pearson Cor-
relation

1 0.186 0.066 −0.069 −0.080

Sig.(2-tailed) 0.307 0.722 0.706 0.662
N 32 32 32 32 32

Nivo
metakognitivnih
sposobnosti

Pearson Cor-
relation

0.186 1 0.319 0.356∗ 0.140

Sig.(2-tailed) 0.307 0.075 0.046 0.445
N 32 32 32 32 32

Prose£na
ocena

Pearson Cor-
relation

0.066 0.319 1 0.609∗∗ 0.391∗

Sig.(2-tailed) 0.722 0.075 0.000 0.027
N 32 32 32 32 32

Ocena
na
ispitu

Pearson Cor-
relation

−0.069 0.356∗ 0.609∗∗ 1 0.440∗

Sig.(2-tailed) 0.706 0.046 0.000 0.012
N 32 32 32 32 32

Zastupljenost
samostalnog
rada

Pearson Cor-
relation

−0.080 0.140 0.391∗ 0.440∗ 1

Sig.(2-tailed) 0.662 0.445 0.027 0.012
N 32 32 32 32 32

Tabela 5.6: Korelacije (sa jednom ∗ ozna£ava statisti£ki zna£ajnu korelaciju na nivou zna£ajnosti 0, 05, a sa ∗∗

ozna£ava statisti£ki zna£ajnu korelaciju na nivou zna£ajnosti 0, 01)

Prvobitna ideja je bila da se pokaºe kakva postoji zavisnost izme�u parametara kooperativnog rada, indi-
vidualnog rada, nivoa metakognitivnih sposobnosti, prose£ne ocene studenata tokom dosada²njeg ²kolovanja,
kao i ocene koju su dobili na samom ispitu. Dobijeni rezultati su predstavljeni u tabeli 5.6.

U analizama metakognitivnih sposobnosti studenata kori²¢en je sumacioni skor odgovora studenata na
upitniku o svesnosti metakognicije. Pri tome vi²i sumacioni skor ukazuje naravno na vi²i nivo razvijenosti
metakognitivnih sposobnosti.
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Iz tabele se vidi da veza metakognitivnih sposobnosti i kooperativnog rada nije zna£ajna kako je prvobitno
verovano. Ali je pokazana vidna korelacija izme�u razvijenosti metakognitivnih sposobnosti i ocene koju je stu-
dent dobio na ispitu, ²to smo ipak i o£ekivano. Naºalost, pokazana je i evidentna pozitivna korelacija izme�u
zastupljenosti samostalnog rada i prose£ne ocene kao i ocene na ispitu.

5.3.1 Diskusija rezultata

Dobijeni rezultati ne pokazuju statisti£ki zna£ajnu korelaciju izme�u kooperativnog u£enja i razvoja meta-
kognitivnih sposobosti. Iako je o£ekivana ova veza ne moºe se re¢i da su rezultati nepravilni ili ne²to sasvim
neo£ekivano. Razlog ovakvih rezultata moºe biti £injenica da studenti nisu nikad ranije pro²li adekvatnu obuku
za rad u grupi, koja se na fakultetu podrazumeva. Ve¢ je pomenuto da je neophodno da svi £lanovi kooperativne
grupe budu obu£eni za rad u timu. Bez adekvatnog znanja za funkcionisanje u timu, bez dovoljne socijalizacije,
nemogu¢e je o£ekivati neke velike rezultate u pogledu korelacija. U ovom radu se treba zadovoljiti i time ²to je
ipak dobijena pozitivna korelaciju, koja govori da kooperativno u£enje povoljno uti£e na razvoj metakognitiv-
nih sposobosti, ali za neke primetnije rezultate je potrebno posvetiti vi²e vremena obuci studenata za rad u timu.

Tako�e studenti nisu pro²li ni metakognitivnu obuku koja se savetuje [58] [54]. Pokazano je da kombinacija
metakognitivne obuke i kooperativnog metoda donosi maksimalnu e�kanost upotrebe ovog na£ina u£enja jer
daje najbolje rezultate. Ovo ostavlja prostor za neka kasnija istraºivanja na ovom polju, koja bi mogla dokazati
ili opovrgunuti ove tvrdnje na na²im studentima.

Kako je dobra korelacja i o£ekivana izme�u ocene na ispitu i metakognitivnih ve²tina, na tome se ne treba
puno zadrºavati. Dovoljno je samo dodati da ovi rezultati dokazuju prethodne tvrdnje, i to da je ispit bio kon-
cipiran tako da traºi od studenata vi²i nivo razmi²ljanja i znanja, odnosno nisu se o£ekivali samo niºi kognitivni
procesi. Me�utim, slabija korelacija metakognicije i prose£ne ocene govori da to nije slu£aj na svim predmetima,
ve¢ je neke mogu¢e poloºiti i samom upotrebom niºih kognitivnih radnji- kao ²to je u£enje napamet [20].

To je i jedan od razloga zna£ajne veze samostalnog rada i prose£ne ocene. Ali je evidentna i korelacija
samostalnog rada i ocene na ispitu. Razlog ovako slabe korelacije moºe biti i slaba motivisanost u£enika na
saradnju, £injenica da niko od njih nije traºio da rade na odogvaraju¢i na£in, ve¢ su sami birali metod. Op²te
poznato je da se za kooperativan metod £e²¢e odlu£uju lo²iji studenti, dok oni uspe²niji obi£no mogu sami da
savladaju zadato gradivo ²to su Felder i Brent pokazali [52].

Ako bi se studenti obu£ili na pravilno kori²¢enje kooperativnog metoda, moglo bi se poja£ati korelacije iz-
me�u metakognicije, kooperativnog rada i ocena. Naravno, to ne zna£i da bi to dovelo do enormnog napretka, ali
na ²irem planu bi se mogli o£ekivati postepeno napu²tanje lo²e prakse individualnog rada, a kooperativno u£enje
bi moglo dovesti do stvaranja trajnih struktura znanja kao ²to Dºonson i Dºonson tvrde u svojim mnogobroj-
nim radovima. Koliki bi taj napredak bio zavisi od same generacije studenata na kojim bi se primenjivao ovaj
metod, jer je u ovakvim vrstama istraºivanja jako evidentan socijalni faktor, odnosno, sastav ispitivanog uzorka.

Metakognitivne ve²tine dovode do napretka studenta kao li£nosti i kao budu¢eg nau£nika. Danas se nauka
vrlo brzo razvija svi na²i studenti moraju biti u stanju da prate njen ubrzan korak, u £emu ¢e im metakognitivne
ve²tine de�nitivno pomo¢i. A kooperativno u£enje ¢e stvoriti bazu socijalnih ve²tina za dalji ºivot, kao i spo-
sobnost rada u timu koju mora posedovati svaki mladi na£nik koji planira da se bavi ozbiljnom i savremenom
naukom.

Jedina jaka korelacija je prona�ena izme�u prose£en ocene i ocene na ispitu. To nije ni²ta neo£ekivano,
po²to studenti koji imaju dobre ocene iz jednog predmeta, obi£no imaju i dobre ocene iz drugih. Ovo posebno
vaºi za fakultet kada su svi predmeti-kursevi srodni, bave se sli£nim pitanjima i oslanjaju se jedni na druge.
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5.4 Korelacija metakognicije i drugih varijabli

Posebna paºnja je posve¢ena na prvih deset pitanja koja su se odnosila na na£in u£enja u poku²aju da se
odgonetne kako na£in u£enja uti£e na razvoj metakognicije, prose£ne i ocene na ispitu. Ova pitanja su ve¢
analizirana u sumarnoj analizi rezultata upotrebe kooperativnog i samostalnog rada, sada su navodena ponovo
radi preglednosti i lak²eg pra¢enja tabele:

1. U£io sam samostalno.

2. Pitao sam drugove samo u slu£aju kada ne²to nisam shvatio.

3. U£io sam sa drugovima koji su spremali isti ispit.

4. Dok smo spremali ispit obja²njavao sam gradivo drugima.

5. Dok smo spremali ispit drugi su mi obja²njavali gradivo.

6. Podelili smo gradivo na celine i svako je spremao drugu celinu pa je to znanje �preneo� drugima.

7. Presli²avao sam druge dok smo spremali ispit.

8. Drugi su me presli²avali dok smo spremali ispit.

9. Obja²njavao sam drugima kako se re²avaju zadaci.

10. Drugi su mi obja²njavali kako se re²avaju zadaci.

5.4.1 Diskusija rezultata

Treba analizirati svako pitanje zasebno i da videti ²ta rezultati govore. Prvo pitanje odre�uje zastupljenost
samostalnog, odnosno, individualnog rada. Kod ovog pitanja nije dobijena statisti£ki zna£ajna korelacija kore-
laciju sa ocenama (i prose£nom i ocenom na ispitu) i sa metakognicijom. Ovakav rezultat odgovara na direktno
pitanje o individualnom radu, govori da je individualno u£enje trenutno re²enje, a ne dugotrajno. U£enjem na
ovakav na£in se mogu dobiti samo dobre ocene, ali ne i trajno znanje i ve²tine koje studenti mogu koristiti.
Individualno u£enje stvara ono klasi£no �znanje radi znanja�, ili inertno i nekorisno znanje, koje ne¢e biti u
mogu¢nosti da kasnije upotrebe. Analizom rezultata odgovora na ovo pitanje, upravo to se i potvr�uje, i dolazi
se do istog rezultata kao ²to su do²li i istraºiva£i u Sloveniji [42]. Obrazovni sistem u Republici Srbiji je takav da
promovi²e samostalno i pasivno u£enje, koje stvara inertne strukture znanja, ²to ne osposobljava u£enike za rad
po zavr²etku ²kolovanja, ve¢ daje ogromnu koli£inu op²teg znanja koje se mora usavr²avati specijalizacijama,
obukama i treninzima.

Odgovor na drugo pitanje daje informaciju koliko su studenti koristili kombinaciju oba metoda. U su²tini,
ovo pitanje se odnosi na to, koliko su oni koji su u£ili samostalno stvarno bili u stanju da sve sami savladaju.
Mnogi od njih su se u jendom trenutku ipak okrenuli i kooperativnom metodu, te se one �teºe� oblasti ipak
prelazili sa jo² par kolega. U tabeli se jasno vidi zna£ajna korelacija ocene na ispitu i odgovora na ovo pitanje.
Odnosno, mnogo je bolje koristiti optimalnu kombinacju ova dva metoda, zavisno od potreba i karaktera svakog
studenta pojedina£no, nego u£iti samostalno svo vreme. Svaki student bi trebalo slu²aju¢i svoje potrebe i pra-
te¢i svoj proces razmi²ljanja i razumevanja da odredi koliko ¢e koju metodu i kad korsititi. Iako nije statisti£ki
zna£ajna korelacija sa ipak treba primetiti da svaki, pa makar i mali napor u kooperativnom u£enju dovodi do
unapre�enja metakognitivnih ve²tina.

Tre¢e pitanje traºi informacije o kooperativnom u£enju. Podaci ne daju zna£ajne rezultate korelacije sa
prose£nom ocenom i nivoom metakognitivnih sposobnosti, ni sa ocenom na ispitu. Razlog tome moºe biti i
£injenica da studenti obi£no zajedno u£e na fakultetu negde na hodniku gde je buka, te se lako dekoncentri²u, te
i sami bivaju podstaknuti na razgovor o temama koje ba² i nisu u vezi sa samim ispitom zbog £ega se dolazi do
onih mana kooperativnog u£enja koje nije dobro organizovano. Za kvalitetno kooperativno u£enje je potrebna
radna atmosfera i posve¢enost svih £lanova tima. Moºda bi neko istraºivanje moglo da se sprovede i na temu
kontrolisanog i slobodnog kooperativnog u£enja, £ime bi se ovo, prema na²im verovanjima, moglo i dokazati.
Za sada se treba drºati £injenica, koje govore da su studenti koji su u£ili u grupama generalno lo²ije uradili, sa
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rezervom da su to moºda i bili malo lo²iji studenti koji su se odlu£ili za rad u timu kako bi uz pomo¢ kolega
savladali ono ²to sami ne mogu.

Slede¢a dva pitanja govore o vr²nja£kom podu£avanju. Koliko ovi studenti podu£avaju jedni druge i kako to
uti£e na njihove ocene i njihove metakognitivne ve²tine. Ispostavilo se da vi²e koristi imaju oni koji obja²nja-
vaju gradivo od onih koji slu²aju. Da li to o£ekivano na osnovu prethodno iznetih £injenica o metakogniciji?
Apsolutno. Ve¢ je i kod prednosti kooperativnog u£enja navedeno da dobri u£enici koji ponekad i previ²e sluºe
kao tutori u grupama, ipak prosperiraju ovakvim radom jer obja²njavaju¢i drugima, oni nalaze �rupe� u svom
znanju i razumevanju materije, te imaju mogu¢nost da se vrate na odre�eni deo gradiva i ponove pre ispita.
Razlog izuzetno lo²e, £ak negativne korelacije ocena i �slu²anja� u grupi, moºe biti slabo zalaganje pojedinca
koji samo slu²a kolege, te se kooperativno u£enje iz aktivnog pretvara u pasivno slu²anje, te vi²e nije vi²e
kooperativni metod u£enja ve¢ tradicionalni. Jo² jedan razlog lo²e korelacije je i to ²to su obi£no dobri studenti
ti koji vr²e �obja²njavanje�, a lo²iji slu²aju, te sve to donosi negativnost u rezultat. Ipak treba primetiti, da
moºda ti u£enici koji samo pasivno slu²aju dok rade kooperarivno, ne nau£e mnogo gradiva, ali de�nitivno rade
ne razvoju metakogncije i socijanih ve²tina, a uz to usavr²avaju rad u timu.

Odgovori na ²esto pitanje pruºaju uvid u kori²¢enje takozvane jigsaw metode1. I to je neka vrsta koope-
rativnog u£enja koja nije sasvim zaºivela i jo² uvek se vode rasprave o njenoj e�kasnosti. U ovom radu je
poku²ani da se da mali doprinos tim raspravama, a rezultati do kojih se do²lo su predstavljeni u tabeli 5.7.
Nije dobijena statisti£ki zna£ajna korelacija sa varijablama koje su ispitivane.

Sedmo i osmo pitanje se mogu odnositi na jo² jedan tip vr²nja£kog podu£avanja, ali podrazumevaju da
su studenti koji su na ovaj na£in u£ili, presli²avaju¢i jedni druge, ipak aktivno u£estvovali u procesu u£enja.
Dobijeni su pribliºno isti rezultati za oba pitanja verovatno zbog toga ²to su ta dva procesa blisko vezana.
Najverovatnije je bilo me�usobnog presli²avanja, ²to je £esta praksa, retko se de²ava da se samo jedan student
presli²ava a da je njegov partner uvek samo slu²alac, ve¢ je to obostran proces. Kako se vidi u rezultatima
ne postoji zna£ajna korelacija izme�u presli²avanja i prose£ne ocene. Ali se ovo moºe povezati sa pitanjem
£etiri, tamo je napomenuto da podu£avanjem drugih nailazi se na nedostatke u sopstvenom razumevanju, isto
tako presli²avanjem se dolazi do otkrivanja gre²aka. Tako�e nije dobijena statisti£ki zna£ajna korelacija u
slu£aju samog ispita, ²to je verovatno uzrokovana samim oblikom ispita na kom su bili zadaci koji se ne u£e
napamet, te presli²avanje ne moºe mnogo pomo¢i kao ²to bi to bio slu£aj sa teorijom. Ostaje da se jo² proko-
mentari²e korelacija metakognicije i presli²avanja, po²to se vidi da ni ona nije zna£ajna, prvo treba naglasiti
da je presli²avanje kooperativni rad koji sledi nakon intenzivog individualnog rada. Kako ne postoji zna£ajna
korelacija metakognicije i samostalnog rada, to verovatno uti£e na niske skorove u ovom slu£aju. Ipak i ovaj
razultat govori da je i ta mala koli£ina kooperativnog rada ipak bila zna£ajna na polju samopouzdanja, ²to je ve-
oma vaºno jer sniºava anksioznost pred ispit koja moºe da ima zna£ajan uticaj na uspe²nost re²avanja zadataka.

Slede¢a dva pitanja ¢emo tako�e treba posmatrati u paru. Kao ²to se vidi rezultati za ova dva pitanja su
vrlo sli£ni kao kod £etvrtog i petog pitanja, samo ²to korelacije nisu tako zna£ajne ni za one koji obja²njavaju,
a ni za one koji slu²aju. Korelacija izme�u nivoa metakognitivnih sposobnosti i slu²anja obja²njenja nije ni
u ovom slu£aju evidentno zna£ajna. Realno je bilo o£ekivati da ona bude, ali je ipak nije. Uzrok tome je,
verovatno, u samim studentima. Pre svega, ve¢ je kod metakognicije pomenuto da ona daje sposobnost re²a-
vanja problema-zadataka. Zato je realno pretpostaviti da studenti, koji su morali slu²ati obja²njenja kolega,
i nisu imali dovoljno razvijene metakognitivne ve²tine te je to bio uzrok nemogu¢nosti da sami shvate na£ine
re²avanja zadataka.

1Jigsaw metod je relativno nov metod u pedago²koj praksi koji podrazumeva da u£enici u jednoj grupi podele zadato gradivo,
te svako dobija jedan dao koji ¢e nau£iti i ispredavati ostalima[64]. Na taj na£in, ni jedan u£enik ne nau£i celo gradivo, ve¢ samo
svoj deo, a ostalo mu objasne kolege.
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Prose£na
ocena

Ocena na is-
pitu

Nivo meta-
kognitivnih
sposobnosti

Pitanje
1

Pearson Cor-
relation

0.316 0.222 −0.052

Sig.(2-tailed) 0.078 0.222 0.777
N 32 32 32

Pitanje
2

Pearson Cor-
relation

0.266 0.423∗ 0.248

Sig.(2-tailed) 0.142 0.016 0.170
N 32 32 32

Pitanje
3

Pearson Cor-
relation

0.078 −0.061 0.076

Sig.(2-tailed) 0.671 0.738 0.679
N 32 32 32

Pitanje
4

Pearson Cor-
relation

0.368∗ 0.169 0.343

Sig.(2-tailed) 0.038 0.355 0.055
N 32 32 32

Pitanje
5

Pearson Cor-
relation

−0.380∗ −0.229 0.072

Sig.(2-tailed) 0.032 0.208 0.696
N 32 32 32

Pitanje
6

Pearson Cor-
relation

−0.078 −0.069 −0.218

Sig.(2-tailed) 0.673 0.707 0.231
N 32 32 32

Pitanje
7

Pearson Cor-
relation

0.154 −0.096 0.113

Sig.(2-tailed) 0.400 0.600 0.537
N 32 32 32

Pitanje
8

Pearson Cor-
relation

0.157 −0.016 0.174

Sig.(2-tailed) 0.391 0.930 0.342
N 32 32 32

Pitanje
9

Pearson Cor-
relation

0.213 0.157 0.304

Sig.(2-tailed) 0.241 0.390 0.091
N 32 32 32

Pitanje
10

Pearson Cor-
relation

−0.327 −0.207 −0.051

Sig.(2-tailed) 0.068 0.255 0.780
N 32 32 32

Tabela 5.7: Korelacije za pitanja
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Zaklju£ak

U radu su dati rezultati istraºivanja koje je sprovedeno u cilju otkrivanja korelacija izme�u kooperativnog
rada i metakognitivnih sposobnosti. Rezultati koji su dobijeni nisu pokazali zadovoljavaju¢u vezu ali su ukazali
na neke nedostatke i propuste, koji ¢e, pomo¢i u nekim kasnijim istraºivanjima. Ipak, kroz analizu odgovora na
pojedina pitanja, do²lo se do potvrde pretpostavke o korisnosti rada u grupama, ²to daje pravo na preporuku
ovog metoda u svim obrazovnim institucijama.

Metakognicija je ono ²to treba razvijati od po£etka ²kolovanja, ovi rezultati pokazuju da svaki vid rada u
grupi/paru, povoljno uti£e na razvoj ovih esencijanih sposobnosti. Na taj na£in bi se ve¢ u najniºim uzra-
stima po£ela formirati osnova za dalji razvoj metakognitivnih ve²tina, a stvorile bi se i zdrave radne navike.
Treba teºiti tome da kooperativno u£enje kao aktivan na£in u£enja kod dece stvori potrebu za aktivnim pri-
stupom u£enju, te ¢e pasivni metodi biti lagano odbacivani. Do sada je ve¢ u mnogim studijama pokazano
da tradicionalni-pasivni metodi stvaraju inertne nekorisne strukture znanja, moderno dru²tvo nema koristi od
takvog znanja i takvnog na£ina razmi²ljanja. Trenutni obrazovni sistem se moºe unaprediti na taj na£in ²to
¢e lagano napu²tati ove neprakti£ne prakse, a to se moºe naje�kasnije posti¢i obukom mladih profesora dok su
jo² na fakultetu.

Na osnovu ranijih istraºivanja moºe se konstatovati da su metakognitivne sposobnosti izuzetno zna£ajne u
procesu u£enja, a posebno kada je re£ o prirodnim naukama i matematici gde se zahteva analiti£ki na£in razmi-
²ljanja. Ali se postavlja pitanje: koliko su nastavnici voljni da pomognu u£enicima u razvijanju tih sposobnosti?
Oni bi mogli pomo¢i u sticanju navika kod u£enika, kao ²to je sticanje navike za procesom samokontrole sop-
stvenog rada, pra¢enja razumevanja, potrebu za upoznavanjem novih pristupa i strategija u£enju, ²to bi sve
dovelo do formiranja osobe koja je spremna za celoºivotno u£enje.

U£enje sa razumevanjem (u£enje sa metakognicijom) danas je retka pojava, ²to je za sad veliki problem i to
ne samo kod u£enika, ve¢ se naºalost javlja i kod studenata. Treba se nadati da ¢e ovaj rad dati makar mali
doprinos u promeni na£ina u£enja i predavanja i napretku obrazovnog procesa.
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UPITNIK ZA STUDENTE FIZIKE 

Pol: а) muški      b) ženski 

Položeno ispita u prvoj godini:       а) svi     b) skoro svi     c) oko polovine      d) manje od pola 

Prosečna ocena:    а) 5-6         b) 6-7        c) 7-8         d) 8-9        e) 9-10 

 

Za svaku od sledećih tvrdnji zaokruži odgovarajući broj:  
1 = nikada       2 = ponekad       3 = neodlučan sam       4 = često       5 = veoma često 

1. Učio sam samostalno.   1     2     3     4     5 

2. Pitao sam drugove samo u slučaju kada nešto nisam shvatio.   1     2     3     4     5 

3. Učio sam sa drugovima koji su spremali isti ispit.   1     2     3     4     5 

4. Dok smo spremali ispit objašnjavao sam gradivo drugima.   1     2     3     4     5 

5. Dok smo spremali ispit drugi su mi objašnjavali gradivo.   1     2     3     4     5 

6. Podelili smo gradivo na celine i svako je spremao drugu celinu pa je to znanje „preneo“ drugima.   1     2     3     4     5 

7. Preslišavao sam druge dok smo spremali ispit.   1     2     3     4     5 

8. Drugi su me preslišavali dok smo spremali ispit.   1     2     3     4     5 

9. Objašnjavao sam drugima kako se rešavaju zadaci.   1     2     3     4     5 

10. Drugi su mi objašnjavali kako se rešavaju zadaci.   1     2     3     4     5 

 
 

Za svaku od sledećih tvrdnji označi koliko odgovara tvom mišljenju tako što ćeš, prema ponuđenoj skali,  zaokružiti odgovarajući broj:  
1 = uopšte se ne slažem       2 = uglavnom se ne slažem       3 = neodlučan sam       4 = uglavnom se slažem       5 = potpuno se slažem 

1. Povremeno se zapitam da li ostvarujem svoje ciljeve.    1     2     3     4     5 

2. Pre nego što odgovorim sagledam nekoliko mogućih odgovora.   1     2     3     4     5 

3. Trudim se da učim na način na koji sam ranije uspešno naučio nešto.   1     2     3     4     5 

4. Odredim tempo kojim ću učiti kako bih imao dovoljno vremena.   1     2     3     4     5 

5. Razmislim šta ja u stvari treba da naučim pre nego što počnem da radim.   1     2     3     4     5 

6. Kada uradim ispit ili test znam koliko dobro sam ga uradio i pre nego što proverim odgovore sa drugovima, ili ga 
profesor pregleda. 

  1     2     3     4     5 

7. Postavim sebi konkretne ciljeve pre nego što počnem da radim.   1     2     3     4     5 

8. Svesno usmeravam pažnju na važne informacije.   1     2     3     4     5 

9. Najbolje učim kada mi je nešto već poznato o temi o kojoj učim.   1     2     3     4     5 

10. Jasno mi je šta profesor očekuje od mene da znam iz njegovog predmeta.   1     2     3     4     5 

11. U zavisnosti od situacije koristim različite strategije učenja.   1     2     3     4     5 

12. Kada završim zadatak promislim o tome da li je postojao neki lakši način da ga uradim.   1     2     3     4     5 

13. Imam kontrolu nad time koliko uspešno učim.   1     2     3     4     5 

14. Povremeno ponavljam deo gradiva koji sam prešao da bih lakše razumeo važne veze između pojmova i/ili činjenica i 
pojava, što mi pomaže pri povezivanju znanja. 

  1     2     3     4     5 

15. 1. Размислим о неколико начина како би се могао решити проблем пре него одаберем најбољи (којим ћу 
најлакше и најефикасније коректно и тачно решити проблем). 

  1     2     3     4     5 

16. Mogu da se motivišem za učenje kada treba da učim.   1     2     3     4     5 

17. Svestan sam da kada učim koristim određene strategije učenja.   1     2     3     4     5 

18. Nalazim sopstvene primere kako bi mi informacije bile što razumljivije.   1     2     3     4     5 

19. Dobro procenjujem koliko dobro nešto razumem.   1     2     3     4     5 

20. Primećujem da kada učim koristim određenu strategiju učenja bez da prethodno to isplaniram i mislim o tome.   1     2     3     4     5 

21. Primećujem da redovno zastajem da proverim da li razumem nešto.   1     2     3     4     5 

22. Kada nešto završim zapitam se koliko sam uspešno ostvario svoje ciljeve.   1     2     3     4     5 

23. Dok učim crtam skice i/ili dijagrame (grafike) koji mi pomažu da razumem ono što učim.   1     2     3     4     5 

24. Kada rešim problem promislim da li sam ispitao sve mogućnosti.   1     2     3     4     5 

25. Kada ne mogu da razumem nešto promenim svoj pristup.            1     2     3     4     5 

Dodatak A

Dodatak- Anketa



26. Zapitam se da li je ono što čitam povezano sa nečim što već znam.        1     2     3     4     5 

27. Organizujem vreme kako bih što uspešnije ostvario svoje ciljeve.   1     2     3     4     5 

28. Naučim više kada me interesuje tema.   1     2     3     4     5 

29. Pokušavam da ono što treba da naučim izdelim na manje delove.   1     2     3     4     5 

30. Dok učim nešto novo zapitam se koliko dobro mi ide.   1     2     3     4     5 

31. Stanem i ponovo se vratim na nove informacije koje mi nisu jasne.   1     2     3     4     5 

32. Kada mi nešto nije jasno stanem i pročitam ponovo.   1     2     3     4     5 

33. Kada mi nešto nije jasno konsultujem se sa kolegama.   1     2     3     4     5 

34.  Kada mi nešto nije jasno konsultujem se sa profesorom.   1     2     3     4     5 

35. Znanje iz fizike je važno u životu.   1     2     3     4     5 

36. Želim da ostvarim bolji rezultat od svojih kolega.   1     2     3     4     5 

37. Zanimljivo je učiti fiziku.   1     2     3     4     5 

38. Uložim mnogo truda za učenje fizike.   1     2     3     4     5 

39. Znanje iz fizike će mi obezbediti posao.   1     2     3     4     5 

40. Siguran sam da ću dobro uraditi ispite.   1     2     3     4     5 

41. Mnogo vremena provedem učeći fiziku.   1     2     3     4     5 

42. Razumevanjem fizike biću uspešniji u poslu kojim želim da se bavim.   1     2     3     4     5 

43. U svom poslu ću koristiti veštinu rešavanja problema.   1     2     3     4     5 

44. Siguran sam da ću biti uspešan na eksperimentalnim vežbama i u izradi seminarskih radova.   1     2     3     4     5 

45. Dobro se pripremim za vežbe.   1     2     3     4     5 

46. Dobro se pripremim za testove.   1     2     3     4     5 

47. Interesuju me naučna otkrića.   1     2     3     4     5 

48. Verujem da mogu naučiti za ocenu 10.   1     2     3     4     5 

49. Siguran sam da mogu da razumem fiziku.   1     2     3     4     5 

50. Naporno radim da bih naučio fiziku.   1     2     3     4     5 

51. Verujem da mogu da savladam potrebna znanja iz fizike i veštine.   1     2     3     4     5 

52. Važno mi je da ostvarim dobar prosek.   1     2     3     4     5 

 

 

Hvala što si učestvovao u istraživanju! 
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