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Резиме 
 

Нова педагошка парадигма/парадигме још увијек није теоријски 
нису теоријски осмишљене нити су савремени педагози сагласни око 
њихових терминолошких рјешења и појмовних одређења. У педагошкој 
литератури постоји већи број могућих рјешења, међу којима посебно 
интересовање изазива активно учење као нова парадигма савременог 
образовања и наставе. Активно учење се схвата и тумачи као супрот-
ност пасивном учењу, посебна теорија учења, наставна стратегија и 
метода учења. Већи број аутора активном учењу придаје и карактер 
суштинског учења за које је конституисана и нова таксономија (L. D. 
Fink) са шест категорија (темељно знање, примјена, интеграција, 
људска димензија, брига, учити како учити). За педагошку науку по-
себно су значајни односи између традиционалне парадигме (пасивно 
учење, предавачко-приказивачка настава) и нове педагошке парадигме 
(активно учење). Односи између парадигми представљају се (Bonwel i 
Sutherland) помоћу континуумских приказа заједничких одредница обје 
парадигме (континуум сложености задатака; континуум наставних 
циљева; континуум разредне интеракције; континуум ученичког иску-
ства). У основи педагошких перспектива (дигитално учење, нет-
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генерација) налази се и замјена традиционалне новом парадигмом, 
„рволуционарним“ (Т. Кун) или „еволутивним“ (К. Попер) приступом. 

Кључне ријечи: парадигма, активно учење, суштинско учење, 
континууми учења, нет-генерација. 

 
 

Увод 
 

Друга половина прошлог и прве деценије овог вијека прошле су 
у критичком промишљању вриједности постојеће и осмишљавању нове 
педагошке парадигме. И поред тога, педагошка парадигматска проми-
шљања налазе се у почетној фази. Седамдесетих година двадесетог 
вијека, непосредно након објављивања Кунове књиге Структура нау-
чних револуција, водећи теоријски усмјерени педагози започели су па-
радигматски промишљати и педагошке феномене. Почетни проблеми 
који, и поред бројних покушаја, још увијек нису цјеловито осмишљени 
и дефинисани, односе се на терминолошко и појмовно одређење посто-
јеће педагошке парадиме. Досад, најчешће је кориштено терминоло-
шко рјешење, уобличено у заједнички назив парадигма традиционал-
ног образовања и наставе. Такво терминолошко рјешење дефинише се 
са два битна обиљежја: пасивно учење и показивачко-предавачка нас-
тава. Педагошка критичка мисао готово шест деценија усмјерена је на 
теоријско и емпиријско идентификовање слабости и ограничења пара-
дигме традиционалног образовања и наставе (доминантна парадигма).  

Упоредо са критичким опсервацијама парадигме традиционал-
ног образовања и наставе, настајала је и почетна теоријска мисао о но-
вој педагошкој парадигми. За разлику од традиционалне, о новој педа-
гошкој парадигми не постоје терминолошка нити појмовна одређења. 
Критичка анализа савремене педагошке литературе показује да разли-
чити аутори појединим концепцијама или парцијалним теоријским рје-
шењима придају карактер нове педагошке парадигме. У педагогији, за 
разлику од других друштвених наука, скоро у свакој њеној научној 
дисциплини помињу се посебне парадигме. То се посебно односи на 
дидактику у којој се скоро сваком новом наставном систему или кон-
цепцији придаје карактер парадигме. Такви токови у развоју педагошке 
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парадигматске мисли указују на сазнање према којем у педагогији не 
постоји, нити ће се уобличити, једна већ већи број савремених пара-
дигми (парадигматских матрица).  

У оквиру парадигматског промишљања педагошких феномена, 
посебно је релевантан проблем „преласка“ са традиционалне на нову 
(нове) педагошке парадигме. И у савременој педагошкој литератури 
истовремено се осмишљавају револуционарни (Томас Кун) и еволу-
тивни (Карл Попер) приступ. Протагонисти оба приступа промјени 
(замјени) постојеће новом (новим) парадигмама утемељење налазе у 
конструктивизму, као филозофском поимању процеса сазнања (учења). 

Активно учење може имати и парадигматски карактер и може 
„револуционарно“ и/или „еволутивно“ замијенити постојеће традицио-
нално образовање и наставу. За такве педагошке токове неопходно је 
осмислити и теоријски уобличити бројне теоријско-методолошке про-
блеме активног учења. У овом раду представљамо само неколико реле-
вантних теоријских проблема активног учења у условима доминације 
информационо-комуникационих технологија. 

 
 

Педагошка мисао о парадигмама 
 

У педагогији термин парадигма непрецизно се одређује или се 
пак тај термин дефинише различитим значењима. Терминолошки, по-
јам парадигма се користи у изворном значењу (примјер за углед, узор, 
образац, модел), али и у савременијем значењу (научни приступ, тео-
ријски приступ, доминантна теорија, „владајућа“ теорија, метафизичка 
спекулација, епистемолошко-методолошка основа). У том терминоло-
шком несагласју и конфузији тешко је расправљати о појмовном одре-
ђењу парадигми у педагогији. Као почетно одређење, могуће је навести 
једно од 22 значења парадигме, које је творац овог термина Кун (Tho-
mas Kuhn) користио у почетној парадигматској студији Структура 
научних револуција. Парадигма, према Куновом схватању, представља 
„конкретна решења загонетки која, употребљена као модели или као 
примери, могу да замијене експлицитна правила као основу за решење 
преосталих загонетки нормалне науке“ (Kuhn, 1974: 239). Почетном 



Драго Бранковић   АКТИВНО УЧЕЊЕ – ПАРАДИГМА САВРЕМЕНОГ ... 
 

12 

Куновом одређењу већи број теоријско-методолошки оријентисаних 
научника придавао је конкретнија значења. Тако, Ристић пише да пара-
дигма представља “општи поглед на свет, скуп општих, методолошких 
ставова, вриједоносних оријентација, симболичких генерализација – 
закона, општих модела и онтолошких интерпретација, као и општих 
решења проблема, који су у одређено време успостављени у некој 
заједници научника“ (Ristić, 2006: 159). Поред таквих општих, постоје 
и одређења парадигми која садрже конкретније конститутивне од-
реднице. Тако, Губа и Линколн (Guba & Lincoln, 1985) парадигму одре-
ђују као основни скуп који се темељи на онтолошким (стварност, реал-
ност, битак, суштина, постојање), епистемолошким (природа, дјело-
круг и примјена знања) и методолошким компонентама (приступи, ме-
тоде, поступци, процедуре). Таквим одређењем парадигме, могуће је 
исказати историјске токове развоја педагошке мисли, разумјети посто-
јећу педагошку парадигму, али и предвидјети могуће парадигматске 
токове у „револуционарним“ и „еволутивним“ педагошким преобража-
јима.  

У другој деценији овог вијека, у педагогији се термину „пара-
дигма“ придају два основна значења. Према првом, парадигмом се 
означава опште педагошко сазнање (општа теорија васпитања и обра-
зовања) и друго, ново конкретно научно-педагошко сазнање (откриће). 
На филозофском нивоу, ријеч је о двије теорије различитог нивоа 
општости (општа педагошка теорија, посебна педагошка теорија). За 
педагогију је релевантан проблем постојања једне или више парадигми 
у истом времену. О том проблему у педагогији егзистирају три међу-
собно супротстављена схватања: „Прво, постоји само једна парадигма; 
друго, постојање више парадигми (друга половина двадесетог вијека) 
и, треће, у педагогији не постоје једна нити више парадигми, већ се она 
налази у предпарадигматском стању“ (Бранковић, 2016: 31). Историј-
ски посматрано, у педагогији дужи временски период егзистира једна 
општа педагошка парадигма, коју је утемељио још Ј. А. Коменски. У 
условима доминације информацијско-комуникационих технологија, са-
времена педагогија одговоре на питање постојања једне или више па-
радигми може пронаћи у Куновом схватању „дисциплинарне матрице“ 
са више уређених елемената различитих нивоа општости.  
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Развој педагошке науке у новонасталим техничко-технолошким 
(информационе технологије) и друштвеним условима (глобализација, 
цјеложивотно образовање, информално образовање), једино је могуће 
осмишљавати са аспекта развоја науке уопште. Развој науке, према Ку-
новом схватању, у суштини представља процесе промјене парадигми 
кроз три фазе: прва фаза обиљежена је функционисањем нормалне нау-
ке (обухвата важеће законе, теорије, методе, поступке, инструменте), 
друга фаза препознатљива је по кризи науке (доминантна парадигма 
није у могућности да одговори на постојеће проблеме стварности) и 
трећа фаза обухвата „научну револуцију“ (фаза оповргавања и потпу-
ног одбацивања постојеће парадигме). Према таквом току замјена па-
радигми, може се са сигурношћу закључити да се педагогија дужи вре-
менски период налази у фази кризе постојеће парадигме (међусобно 
супростављање традиционалне и нове парадигме). Основни проблем не 
налази се само у превазиђености традиционалне парадигме, већ и у саз-
нању да се комплексни проблеми васпитања и образовања не могу тео-
ријски уобличити само једном парадигмом нити да се постојећа пара-
дигма може само „револуционарно“ замијенити новом. 

Поред Куновог „револуционарног преображаја“, постоји и суп-
ротстављено схватање Карла Попера (Poper, 1973), о оповргљивости 
као универзалном принципу, према којем се једна парадигма може сма-
трати научном само ако је оповргљива. Развој науке, према Поперовом 
схватању, чини замјена парадигми која се не одвија научном револуци-
јом, већ читавим низом „малих револуција“ (еволуцијом). Према фал-
сификационизму, погрешивост научних теорија (парадигми) мора бити 
критеријум њихове научности, јер се теорије (парадигме) одбацују ако 
их је могуће оповргнути, али и задржати провјерене и доказане посту-
лате (Лакатос, 1978). Постојеће парадигме у сукобу са новим морају се 
„превредновати и преустројити, научна открића и изуми у начелу уоп-
штено имају револуционарни карактер“ (Kuhn, 1974: 228). Поред тог 
револуционарног, Попер истиче да се замјена парадигми остварује и 
„путем поновљених одбацивања научних теорија и њиховог замјењи-
вања бољим или у већој мјери задовољавајућим теоријама“ (Попер, 
2002: 216). Савремена педагогија се, дакле, налази пред изазовом замје-
не (револуцијом и/или еволуцијом) постојеће новом, још увијек недо-
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вољно осмишљеном и уобличеном, парадигмом. Почетни теоријско-
методолошки проблем садржан је у потреби прецизнијег терминоло-
шко-појмовног одређења, не само постојеће (доминантне), већ и нове 
педагошке парадигме. Критичка анализа савремене педагошке литера-
туре показује да се у образовању и настави доминантно примјењује 
традиционална педагошка парадигма, препознатљива по пасивном уче-
њу, поучавању, предавачко-показивачкој настави, формалном образо-
вању, разредно-часовном систему, односно учењу усмјереном на садр-
жаје. Насупрот тој парадигми, постепено се уобличава савремена пара-
дигма образовања и наставе која се изграђује на законитостима актив-
ног учења, комплементарности основних концепција (поучавање – 
учење – самоучење), поливалентности облика образовања (формално 
– неформално – информално) и свим васпитно-образовним процесима 
усмјереним на ученике. Такав ток развоја педагошке науке представља 
основну законитост замјене теорија, према којој „кад год у емпириј-
ским наукама нова теорија вишег ступња универзалности успјешно об-
јасни неку старију теорију исправљајући је, то је сигуран знак да је 
нова теорија продрла дубље од оних старијих“ (Попер, 1978: 263).  

 
 

Парадигматски карактер активног учења 
 
Схватање, разумијевање и тумачење активног учења подразу-

мијева његово сагледавање са различитих аспеката: конструктивистич-
ког, педагошког, психолошког, социолошког, еколошког, хуманистич-
ког и холистичког. Према конструктивизму, учење је цјеловит процес 
конструкције и реконструкције знања које личност кроз вишеструке 
активности „предузима укључујући разнолике животне контексте у ко-
јима се збива активност“ (Mušanović, 1998: 7). Са педагошког аспекта, 
процеси учења спадају у најсложеније процесе сваке личности који се 
одвијају кроз више фаза: прихватање и обрада информација, склади-
штење и чување информација, процјењивање вриједности и репродук-
ција информација (Pranjić, 2005). Учење схваћено у контексту дигитал-
ног времена и педагошке перспективе заснива се на искуственом и 
рефлексивном стицању знања сa четири нове димензије: а) учити зна-
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ти, б) учити чинити, в) учити живјети заједно, и г) учити бити (Palek-
čić, 2015b). Са психолошког аспекта, активно учење заснива се на саз-
нању да трајно памћење зависи од начина (стила) учења, смисла ин-
формација за живот, психо-физичких способности и социјалног окру-
жења. Симболички интеракционизам најбоље изражава социолошки 
аспект, јер се, према њему, активно учење схвата као процес освјеште-
ности у којем личност остварује интеракцију са другима, али и допу-
шта интеракцију других са њим. Суштина еколошког приступа проце-
су учења изражава се утицајем околине на процесе учења и њихове ис-
ходе. Са тог аспекта, посебно је значајно да свака особа има способно-
сти да се прилагоди, прихвата и примјерава околини према својим ос-
новним потребама, али и потребама учења. Суштину хуманистичког 
приступа чини схватање према којем је личност активно и стваралачко 
биће спремно да мијења и врши хуманизацију себе и своје околине 
(Bognar и Matijević, 2005). У том контексту, могуће је посматрати и хо-
листичку димензију, према којој „холистичко схватање личности и ње-
них својстава (цјелине и саставних дијелова) детерминише битније 
промјене“ (Бранковић, 2005: 193), не само у когнитивној структури 
личности, већ и у процесима учења.  

 
 

Активно учење – конституента живота и педагошких процеса 
 

Учење је саставна одредница живота личности, свих њених жи-
вотних узраста и педагошких процеса. Није спорно да је свако учење 
активно, али постоји проблем испољавања нивоа активности у том 
процесу. Учење као процес који води промјенама у наслијеђеним и 
стеченим понашањима (Крстић, 1996) је „резултат претходног иску-
ства и активности организма“ (Stojaković, 2002: 212). У сфери преци-
знијег појмовног одређења активног учења, постоје бројне нејасноће, 
али и „слабе“ дефиниције које не обухватају теоријска полазишта и 
суштину овог облика учења. У такве дефиниције спадају и оне према 
којима је активно учење „облик учења током кога се врши логичка 
прерада материјала (издвајање битног, занемаривање небитног, уоп-
штавање битног), а затим активно репродуковање наученог“ (Педаго-
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шки лексикон, 1996: 14). Тешкоће у дефинисању овог појма чини и 
сазнање да различити људи, учећи властитим стиловима исте садржаје, 
постижу битно различите резултате. То су неки од разлога да и у тео-
ријској литератури сусрећемо четири различита схватања активног 
учења: а) активно учење као супротност пасивном учењу, б) активно 
учење као посебна теорија учења (оријентисаност на процес учења), в) 
активно учење као наставна (педагошка) стратегија, и г) активно учење 
као специфична метода учења. У основи, сва четири схватања изража-
вају бар по једну битну одредницу активног учења. Основни теоријско-
методолошки проблем садржан је у питању: да ли личност која учи и 
чије се „понашање мијења“ у том процесу, може бити апсолутно 
пасивна, пасивна у учењу (пасивно слушање, пасивно гледање, пасив-
но читање, размишљање ван контекста учења)?  

Активно учење је вишедимензионални теоријски конструкт који 
има практичну димензију (различите стратегије), па се може анализи-
рати не само са индивидуалног већ и социјалног аспекта. У суштини, 
активно учење има четири међусобно комплементарне димензије: по-
нашајна, социјална, когнитивна, афективна и педагошка (Watkins, Car-
nell & Lodge, 2007; Drew & Mackie, 2011; Kane, 2004). Све те димензије 
активног учења своје теоријско утемељење имају у конструктивизму и 
социоконструктивизму. На том општем нивоу, активно учење може се 
схватити као „процес(и) активног усвајања и суочавања усмјерен(их) 
на развијање способности самоодређења и солидарности“ (Klafki, 1992: 
28). Са практичнијег педагошког аспекта, активно учење укључује по-
требу за учењем, начине учења, рефлексију и критичко мишљење о 
ономе што се учи. Слиједи да се под активним учењем подразумијева 
„знати како дјелотворно учити, створити потребу за учењем као цјело-
животним образовањем и знати критички мислити“ (Nikčević-Milković, 
2004: 47).  

Педагошки аспект овог проблема може се исказати и питањем: 
Шта је суштина активног учења (теоријска димензија) и како се оно 
проводи (практична димензија)? У суштини, активно учење је теорија 
„јер је развило општа начела о природи поучавања и учења“ (Kane, 
2004: 276). Упоредо са развијањем општих начела учења (теорија), раз-
вијане су и различите педагошке стратегије које осмишљавају и разра-



НАША ШКОЛА 2021 БАЊА ЛУКА 
 

17 

ђују практичне поступке учења у свим његовим фазама. У теоријском, 
али и практичном смислу, активно учење је и битна конституента 
„стварања значења“ садржајима учења (конструктивистичка основа) 
јер се тај процес ставарања значења директно повезује са активношћу 
онога који учи и његовом рефлексијом (Fink, 2013). Активно учење мо-
гуће је посматрати и у односу на двије педагошке релације, у оквиру 
којих се оно и остварује: прва релација се одређује као самоусмјерено 
учење (онај који учи доноси одлуку о свом учењу); друга релација се 
односи на когнитивне активности које предузима личност у самом про-
цесу учења (Van Hout-Wolters, 2000). У оквиру обје релације налази се 
више битних педагошких компоненти: стицање знања, стварање зна-
чења знању, стицање власништва над поступцима учења, те схватање и 
разумијевање садржаја учења. Управо те педагошке компоненте актив-
но учење чине битно различитим од традиционалног учења (традицио-
нална парадигма), усмјереног на садржаје учења и начине поучавања.  

Активно учење, као педагошка стратегија, доминантно је усмје-
рено на учење у настави, а далеко мање на процесе образовања ван 
наставе и самообразовање. У оквиру тако оријентисане стратегије, ак-
тивно учење усредсређује се на индивидуални и социјални развој уче-
ника. Стога у активном учењу ученик има висок ниво индивидуално-
сти не само код избора садржаја и начина учења, већ и доношења од-
лука о учењу. Таква позиција ученика битна је претпоставка одржава-
ња његове менталне и физичке активности. И не само активности, већ 
власништва, самоконтроле и одговорности над процесом властитог 
учењу. Активно учење има и искуствену димензију јер ученици актив-
но учећи, обликују и властито искуство учењa (Kyriacou, 1997). Вла-
стито искуство у учењу омогућава ученицима увид у поступке које 
чини и рефлексивно мишљење (рефлексија након акције) о тим поступ-
цима као и њиховим исходима (размишљање вишег реда). Рефлексија 
властитих искустава у учењу је неопходна јер помоћу рефлексије даје 
се смисао ономе што се доживљава у процесу учења, али и шта се учи 
(Watkins, Carnell, Lodge, 2007). Суштину таквих процеса учења чини и 
подстицање сложених процеса, не само размишљања и разумијевања, 
већ и запамћивањa и примјена у животним ситуацијама. На практични-
јем педагошком нивоу, активно учење садржава разлагање садржаја 
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учења тако да оно постаје лично „власништво кроз парафразирање 
властитим ријечима, повезивање с другим садржајима и прошлим ис-
куством, те омогућавање увида и препознавање његових импликација 
за особне одлуке и дјеловање“ (Sorić, 2014: 519). Активно учење на ди-
дактичко-методичком нивоу омогућава ученицима слободу говорења, 
читања, писања, цртања, рефлексије, играња улога, активног слушања 
и супротстављања на прихватљив начин. Аутономија ученика у/и по-
моћу активног учења представља једну од његових битних одредница 
(циљеви учења) јер се аутономна личност (циљ васпитања) формира и 
кроз континуирану и активну укљученост у процесе доношења одлука 
о учењу (Milin, 2012).  
 
Однос традиционалне и савремене парадигме  
образовања и наставе 
 

Однос традиционалне и савремене парадигме образовања и нас-
таве може се, поједностављено речено, разумјети као однос активног 
учења и поучавања (пасивно учење). Код тумачења тих односа у педа-
гошкој литератури постоје различита схватања. Један број аутора, ум-
јесто комплементарних односа, врши ригидну поларизацију те двије 
парадигме, па се настала дихотомија преноси на скоро сва битна пита-
ња образовања и наставе (Palekčić, 2015a). У оквиру поларизације пре-
овладава схватање према којем се апсолутизује активно учење, нас-
прам поучавајућег учења. У суштини, ријеч је о два битна и међусобно 
повезана процеса, без којих не би постојало образовање и настава, нити 
два најбитнија субјекта тог процеса (активног ученика и поучавајућег 
наставника). Поред те двије стратегије учења (поучавање и активно 
учење), постоји и трећа, терминолошки означена као самоучење (само-
организовано учење). Између поучавања, учења и самоучења, неоп-
ходно је успоставити дијалектичку интеракцију (Palekčić 2015b; Пра-
њић 2005; Матијевић 1999). У суштини, сва три процеса су међусобно 
комплементарна (поучавање – активно учење – самоучење), али нису 
лишена ни међусобне противурјечности (однос поучавања и самоуче-
ња). Из тих комплементарних односа настала је и симболична терми-
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нологија: учеће поучавање, поучавајуће учење, поучавајући наставник, 
учећи ученик.  

Поучавање, активно учење и самоучење су вишедимензионални 
процеси чију основу чини проблем слободе и не-слободе (слобода за 
себе и слобода по себи), односно ослобађање од себе самога (Hegel, 
1983). Са аспекта конструктивистичке парадигме, поучавање омогућа-
ва учење, али „поучавање није нити пријеко потребан нити довољан 
увјет за процесе учења“ (Palekčić, 2015a: 257). Поред тог аспекта, за за-
мјену парадигми неопходно је узети у обзир и поучавање схваћено у 
једном другом контексту. Поучавање је конститутивно за активно уче-
ње. Наиме, учење поучавањем (представљање, описивање, објашњава-
ње, аргументовање, вођење) треба да је подстицајно за активно учење, 
а затим и за самоучење, јер је „субјективно искуство полазна и рефе-
рентна точка индивидуалног обликовања и развоја односа појединац – 
околина“ (Palekčić, 2015a: 258). Поучавање не треба увијек схватати 
само у класичном смислу (предавачка активност), већ га треба разумје-
ти и као усмјеравачку активност која води ка вишим нивоима учења, 
какво је и самопоучавање (Pivac 2009).  

Релације између активног и традиционалног (пасивног) учења 
један број аутора концептуално и визуелно представља помоћу конти-
нуума на којима се приказују битне одреднице процеса учења. У лите-
ратури се наводи већи број међусобно супротстављених проблема уче-
ња помоћу континуума, под различитим терминолошким рјешењима 
(континууми, принципи, стратегије, димензије учења, оријентације у 
учењу). У данас најпознатијем континуумском приказу активног и тра-
диционалног учења (Bonwell i Sutherland, 1996) налазе се четири кон-
тинуума: а) континуум сложености задатака, б) континуум наставних 
циљева, в) континуум разредне интеракције, и г) континуум ученичког 
искуства. У визуелном приказу сваки од наведених континуума садржи 
на антиподима (крајње тачке) „радикална“ обиљежја активног и тради-
ционалног учења:  

– Континуум сложености задатака (први континуум) – на лије-
вом антиподу представљени су „једноставни задаци“, а на 
десном „сложени задаци“. 
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– Континуум наставних циљева (други континуум) – на лијевом 
антиподу представљено је „стицање знања“, а на десном „сти-
цање вјештина и ставова“. 

– Континуум разредне интеракције (трећи континуум) – на лије-
вом антиподу представљена је „ограничена интеракција“, а на 
десном „широка интеракција“. 

– Континуум ученичког искуства (четврти континуум) – на лије-
вом антиподу представљен је „неискусан ученик,“ а на десном 
„искусан ученик“. 

Континуумски приказ односа између активног и традиционал-
ног учења илуструје, не само битна обиљежја супротстављених пара-
дигми учења (активно учење – традиционално учење) већ и правце 
конституисања нове парадигме учења (учење кроз сложене задатке, 
развијање вјештина и формирање ставова, широка интеракција и кори-
штење искуства у учењу). У представљеним континуумима илустрова-
ни су односи између поучавања и активног учења, али не и између поу-
чавања, активног учења и самоучења. Релације између све три страте-
гије учења су битне и за цјеловито разумијевање начина замјене посто-
јеће (научна револуција, научна еволуција), новом парадигмом образо-
вања и наставе.  

Односе између поучавања, активног учења и самоучења једино 
је могуће разумјети, схватати и цјеловито тумачити само са аспекта 
конструктивизма (конструктивизам као научна теорија, конструктиви-
зам као сазнајна теорија, конструктивизам као научна парадигма). Ос-
новни постулат конструктивизма, схваћеног у сва три значења, садр-
жан је у сазнању да је „стварност конструкција субјекта“ или конкрет-
није „индивидуално доживљена стварност није копија вањске стварно-
сти која постоји неовисно о субјекту“ (Palekčić, 2015a: 253). Произила-
зи да и не постоји објективно знање, већ је оно увијек субјективно, па 
му „значење“ одређује субјект који га стиче. 

Конструктивизам, као теорија сазнања, може се конкретизовати 
и на два практична педагошка модела: модел учења као индивидуално 
стварање смисла (конструкцијски модел) и модел учења као стварање 
смисла с другима (суконструктивистички модел). Ваткинс (Watkins, 
2007) је представио конструктивистички и суконструктивистички мо-
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дел са више релевантних одредница. Суштину модела конструкције 
чине одреднице према којима ученици активно учествују у учењу, ис-
питивању и истраживању, разумијевању и креирању значења, примјени 
знања у контекстима стварног живота, кориштењу различитих иску-
става, трагању за начинима учења, решавању проблема и рефлексији 
властитих тешкоћа у учењу. Модел суконструкције представља разра-
ду „стварања знања“ с другима, са одредницама: ученици уче заједно 
како би побољшали знање, помажу једни другима, циљеви учења су 
флексибилни и развијају се у току учења, ученици креирају рјешења 
једни другима, користе изворе ван разреда, разматрају начине подржа-
вања учења, развијају разумијевање групних процеса, уочавају међуза-
висност, афирмишу јавну одговорност, уочавају да заједнички рад по-
већава комплексност и богати мрежу идеја. Синтеза одредница оба мо-
дела утемељује практичну димензију активног учења у школском окру-
жењу.  

 
Суштинско учење – највиши ниво активног учења 

 
У оквиру теоријске и практичне димензије активног учења, рас-

правља се и о суштинском учењу. У тим расправама, суштинско учење 
се схвата као највиши ниво активног учења, са посебно израженим ис-
куственим учењем са когнитивном и емоционалном димензијом. Стога 
је суштинско учење, за разлику од свих других облика, препознатљиво 
по најизраженијој личној укључености оног који учи (Rogers, 1969). У 
том контексту, „искуствено учење је континуирани процес критичке 
евалуације властитог или туђег искуства које кроз цикличку трансфор-
мацију (конкретно искуство, рефлексивна опсервација, концептуализа-
ција, активно експериментисање) ранијег искуства и интеракцију особе 
и околине води стварању нових знања“ (Бранковић, 2011: 95). Са кон-
структивистичког аспекта у искуствено учење већ је „уграђено значе-
ње“ садржаја који се уче. Стога се путем суштинског учења може бит-
но доприносити уочавању разлика између начина на који се живи и за 
какав живот су способни да живе (Fink, 2013). Такво суштинско учење 
развија код ученика независност, подстиче самоиницијативно и креа-
тивно учење, те развија одговорност (самоодговорност) за учење. И 



Драго Бранковић   АКТИВНО УЧЕЊЕ – ПАРАДИГМА САВРЕМЕНОГ ... 
 

22 

поред тога, ученици не могу бити „препуштени сами себи“, већ им је 
неопходна подршка и помоћ, посебно у повезивању садржаја и начина 
учења са њиховим садашњим и будућим животом кроз индивидуално и 
социјално побољшање интеракције, начина постајања грађанином, 
припремама за свијет рада, односно с „њиховом животном мапом“ 
(Fink, 2013: 7).  

Битне одреднице суштинског учења, засноване на искуственом 
учењу, детерминишу промјене скоро у свим облицима учења (формал-
но, неформално, информално). За осмишљавање и даље изграђивање 
нове парадигме образовања и наставе, од изузетног значаја је редефи-
нисање циљева и задатака образовања. Критичке опсервације Блумо-
вих подручја (когнитивно, афективно, психомоторичко) и категорија 
услиједиле су одмах по објављивању таксономије. Ревидирану таксо-
номију, са измјенама у хијерархијском слиједу (знање, синтеза, креи-
рање), извршили су Андерсон и Кратвол (Anderson i Krathwohl, 2001). 
Извршене измјене, иако значајне, нису битније утицале на унапређи-
вање образовања и наставе. 

Нова схватања конструктивистичке теорије сазнања о активном 
и суштинском учењу, указују и на потребу израде нове таксономије. На 
основу критичке анализе Блумове и ревидиране таксономије, Финк 
(Fink, 2013) је израдио таксономију суштинског учења, засновану на 
релацијским (комплементарним) и интерактивним основама између 
различитих врста учења. Финкова таксономија суштинског учења кон-
ципирана је тако да је разрађено когнитивно и афективно подручје уче-
ња са шест категорија (вриједности) и већим бројем поткатегорија:  

– Темељно знање (прва категорија) обухвата (двије поткатегорије) 
способности разумијевања и запамћивања: а) информација, и б) 
идеја. 

– Примјена (друга категорија) обухвата нове врсте когнитивног, 
физичког и социјалног дјеловања са три поткатегорије: а) вје-
штине, б) мишљење (критичко, креативно, практично), и в) уп-
рављање пројектима.  

– Интеграција (трећа категорија) обухвата три поткатегорије које 
се односе на способност стварања веза између: а) специфичних 
идеја, б) људи, и в) животних домена. 
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– Људска димензија (четврта категорија) обухвата двије поткате-
горије: а) учење о себи, и б) учење о другима. 

– Брига (пета категорија) обухвата три поткатегорије о развијању 
нових: а) осјећања, б) интереса, и в) вриједности. 

– Учити како се учити (шеста категорија) обухвата учење за 
наставак учења у будућности и садржи три поткатегорије: а) 
како постати бољим учеником, б) истраживање о предмету, и в) 
развијање самоусмјерених ученика. 

Критички осврт на структуру категорија и поткатегорија Фин-
кове таксономије суштинског учења указује на утемељење неколико 
битних циљева, у односу на Блумову таксономију, као што су: учење 
учења, оспособљавање за интерперсоналне и комуникацијске вјешти-
не, развијање толеранције и карактера, те способности примјене знања 
и прилагођавања промјенама које настају у процесу суштинског учења. 
Наведене вриједности (категорије и поткатегорије) у Финковој таксо-
номији имају синергијски карактер и указују на потребе и могућности 
развијања индивидуалних стилова учења у оквиру сваке таксономијске 
категорије учења.  
 
 
Савремена парадигма и нет-генерације 

 
Домете и ограничења пасивног и активног учења, могуће је про-

цјењивати и у контексу окружења у којем се одвијају процеси учења. 
Пасивно учење се неколико вијекова одвијало у, за такав облик учења, 
повољном друштвеном окружењу. Почетком овог вијека и миленијума, 
окружење се битно измијенило и још ће се брже мијењати. Садашње 
вријеме и није ново вријеме, јер „оно није ни на моменат најновије, јер 
све што је најновије наредног момента то више није“ (Узелац, 2017: 
69). Временски диконтинуитет упозорава само на потребу брзог прила-
гођавања укупних животних, па и образовних потреба. И поред тога, 
човјек у овом (тренутном) времену „препуштен је самом себи, својој 
немоћи да се супротстави нељудским изазовима који га опсједају“ 
(Узелац, 2017: 72). У овом новом времену, човјек живи и може живјети 
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само ако се прилагођава његовим битним токовима. Информационо-
комуникационе технологије су пресудно утицале на стварање тог новог 
времена (информатичко вријеме; дигитално вријеме), дигиталног дру-
штва (информатичко друштво), па и дигиталног човјека (нет-генераци-
је).  

У дигиталном времену, млади људи се формирају у условима 
доминације дигиталних технологија (интернета), па их често означава-
мо као нет-генерације које чине „становници који не памте живот без 
интернета, лаптопа или паметног телефона“ (Matijević, 2017: 32). Нет-
генерације све више животних и радних функција, па и образовних, 
остварују путем интернета који постаје „сајбер (електроника као ос-
нов) медијске технологије и интегрисања цијелог човјечанства“ (Gir, 
2011: 15). И поред неоспорних вриједности нових информационих тех-
нологија и интернета, све више се нарушавају односи личности према 
другима и социјалном окружењу, што доводи до формирања човјека 
киборга (хибрид организма и машине) који, поред појавне (објективне), 
све више живи и у виртуелној стварности. А у тој стварности емоције 
човјека су усмјерене ка технологијама, али је проблем у томе што тех-
нологије нису у могућности да усмјеравају емоције према човјеку. 

У виртуелној стварности дигитални човјек и своје образовне по-
требе и мотиве покушава задовољавати путем виртуелног образовања 
(маштање, имагинацијa, апстрактнo мишљење, апстрактно стварала-
штво). Дигитални свијет и дигитално образовање подразумијевају пос-
тојање и дигиталних институција, како би се обезбиједила синергија у 
новим облицима образовања (Тапавички Дуроњић и Вукојевић, 2013). 
Припадници нет-генерације имају значајну предност у односу на рани-
је генерације јер они могу учити било шта (садржаји), било када (ври-
јеме) и било гдје (мјесто). У таквим дигиталним околностима припад-
ници нет-генерација у учењу „преферирају активности у којима могу 
истраживати, откривати, рјешавати проблеме, вјежбати, играти се, дје-
ловати“ (Matijević, 2017: 5). Све наведене активности припадају актив-
ном (суштинском) учењу, али и самоучењу, што доприноси креирању 
нових и узбудљивих образованих искустава (Ally, 2009). И поред тога, 
нет-генерације у процесима образовања и учења суочене су и са нема-
лим бројем ограничења. Они, „умјесто директне комуникације са љу-
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дима, често комуницирају индиректно са машинама уз помоћ дигитал-
них технологија“ (Бранковић, 2013: 61). О дометима и ограничењима 
учења у виртелној, или помоћу виртуелне стварности, у педагогији не 
постоје усаглашена схватања, већ се она крећу од негирања учења у 
виртуелној стварности до учења помоћу или само помоћу виртуелне 
стварности. Учење које би имало извориште само у виртуелној ствар-
ности „удаљило би човјека од живота, природе и других људи (доки-
дање социјалне компоненте васпитања)“ (Бранковић, 2019: 14). Тај 
проблем односа појавне и виртуелне стварности у процесу учења није 
лако рјешив на глобалном педагошком нивоу, јер је учење власништво 
сваког човјека који мора да је „способан да изгради свесну, критичку 
дистанцу спрам обмањујућег сиренског зова обиља информација“ 
(Узелац, 2017: 78), које обликују не само виртуелну већ и појавну 
стварност. У основи таквог схватања односа виртуелне и појавне 
стварности у активном учењу, налази се слобода онога који учи. То 
није она слобода коју филозофи одређују као „слобода по себи“, нити 
„слобода за себе“, већ је то (педагошки аспект) „слобода којом човјек 
потврђује своје постојање“ (Бранковић, 2016: 24). С тог аспекта, човјек 
слободно бира шта ће и у којој мјери учити из реалне и/или виртуелне 
стварности, да би „потврдио своје постојање“.  

 
 

Закључни осврт 
 

Педагошка наука у првим деценијама XXI вијека налази се пред 
новим далекосежним изазовима. Информационо-комуникационе тех-
нологије и глобализацијски токови детерминисали су нове потребе 
(цјеложивотно учење) и радикално измијенили позицију и карактер 
образовања. У том новом образовању и настави, под утицајем дигитал-
них технологија, учествује „цијели свијет“. У новом дигиталном вре-
мену, под утицајем интернета и других технологија, поред формалног 
(институционалног), све више се афирмише неформално и информално 
образовање. Доминантна педагошка парадигма (пасивно учење – пре-
давачко-показивачка настава, настава усмјерена на садржаје) нашла се 
у немогућности да одговори новим изазовима (дигитално образовање, 
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дигитална настава, активно учење). Педагогија излазе из кризе осми-
шљава помоћу конституисањa нове парадигме (парадигми) сaвременог 
образовања и наставе. Футуролошки посматрано, у овом вијеку ће не-
миновно доћи до замјене (научном револуцијом и/или еволуцијом) тра-
диционалне новом педагошком парадигмом.  

Активно учење, као битна конституента живота савременог чо-
вјека и свих (свјесних и несвјесних) педагошких процеса, уобличава се 
као нова педагошка парадигма. Изражено кроз његов највиши ниво 
(суштинско учење), активно учење може на примјеренији и квалитет-
нији начин замијенити традиционално учење и наставу. На теоријском 
плану, суштинско учење осмишљено је кроз израду нове таксономије 
(L. D. Fink), а односи са традиционалном парадигмом сагледавају се 
помоћу континуумских приказа. Своје теоријско утемељење активно 
учење проналази у конструктивизму (конструктивизам као теорија саз-
нања), а изворно значење садржава се у схватању да личност ствара 
значење властитом знању, стиче власништво над учењем, те врши ре-
флексију својих стилова учења. 

Активно учење, за разлику од традиционалних облика учења, 
омогућава нет-генерацијама да путем дигиталних технологија у појав-
ној и виртуелној стварности учи шта хоће, кад хоће и гдје хоће. На так-
ве изазове традиционална парадигма нема одговоре, па је замјена те 
парадигме парадигмом активног (суштинског) учења „револуцијом или 
еволуцијом“ историјска неминовност.  
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ACTIVE LEARNING – A PARADIGM OF CONTEMPORARY  
EDUCATION AND TEACHING 

 
Drago Brankovic 

 
Abstract 

 
A new pedagogical paradigm(s) has not yet been theoretically con-

ceived nor have contemporary educators reached consensus on its termi-
nology or definition. There is a number of solutions offered in pedagogical 
publications, among which active learning as a new paradigm of conte-
mporary education and teaching raises the highest interest. In this respect, 
active learning is understood as an opposite to passive learning, as a spe-
cial learning theory, a teaching strategy, and a learning method. A number 
of authors regard active learning as essential form of learning, for which a 
new taxonomy (L. D. Fink) has been designed featuring six categories (fun-
damental knowledge, application, integration, human dimension, concern, 
learn how to learn). What concerns educators the most is the relationship 
between the traditional paradigm (passive learning, teaching based on lec-
tures and presentations) and the new one (active learning). This relation-
ship is presented (Bonwel and Sutherland) through continuum representati-
ons of common features of both paradigms (continuum of task complexity; 
continuum of teaching goals; continuum of class interaction; continuum of 
student’s experience). At the heart of pedagogical perspectives (digital lear-
ning, Internet-generation) there is a replacement of the traditional para-
digm with the new one, with either ‘revolutionary’ (T. Kuhn) or ‘evolu-
tionary’ (K. Popper) approach.  

Key words: paradigm, active learning, essential learning, learning 
continua, Internet-generation 

 
 

  



НАША ШКОЛА 2021 БАЊА ЛУКА 
 

31 

АКТИВНО УЧЕНИЕ – ПАРАДИГМА СОВРЕМЕННОГО  
ОБРАЗОВАНИЯ И ОБУЧЕНИЯ  

 
Драго Бранкович 

 
Резюме 

 
Новая педагогическая парадигма/парадигмы пока теоретиче-

ски не сформулирована и современные педагоги не согласны по поводу 
ее терминологического решения и определения понятий. В педагогиче-
ской литературе существует много возможных решений, между 
которыми особый интерес вызывает активное учение как новая пара-
дигма современного образования и обучения. Активное учение понима-
ется и толкуется как противоположность пассивному учению и как 
особая теория учения, стратегия обучения и метод учения. Большин-
ство авторов активному учению придает характер существенного 
учения, для которого создана новая таксономия (L. D. Fink) с шестью 
категориями (фундаментальное знание, применение, интеграция, че-
ловеческий фактор, забота, учиться учению). Для педагогической нау-
ки особенно значимы отношения между традиционной парадигмой 
(пассивное учение, преподавательское демонстративное обучение) и 
новой педагогической парадигмой (активное учение). Отношения ме-
жду парадигмами отображаются (Bonwel i Sutherland) при помощи 
континуумских показов общих характеристик обеих парадигм (конти-
нуум сложности заданий; континуум целей обучения; континуум клас-
сного взаимодействия; континуум ученического опыта). В основе пе-
дагогических перспектив (цифровое учение, цифровое поколение) нахо-
дится замена традиционной парадигмы на новую, на „революцион-
ный“ (Т. Кун) или „эволюционный“ (К. Попер) подход.  

Ключевые слова: парадигма, активное учение, существенное 
учение, континуум учения, цифровое поколение. 
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