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EKSPERTSKO MISLJENJE: MISLJENJE
ZASNOVANO NA SISTEMU ZNANJA'

Rezime: Pojam ekspertskog misljenja novi je pojam u savremenoj psihologiji, a u
ovom radu razmatra se u kontekstu visih mentalnih funkcija ¢iji se razvoj odvija kroz obrazova-
nje. Teorijski je utemeljen i povezan sa opstom teorijom intelektualnog razvoja, a narocito sa
socijalno-kulturno-istorijskom teorijom intelektualnog razvoja L. S. Vigotskog i sa savremenim
saznanjima o razvoju darovitosti i ekspertize. Na ovaj nacin, koncept ekspertskog misljenja iz-
rasta u sklopu razmatranja artificijelnog razvoja misiljenja i visih mentalnih funkcija i uz kon-
ceptualizaciju razvoja darovitosti koji se odvija kroz obrazovanje. Struktura i sistem znanja ci-
ne srz ekspertize i ekspertskog misljenja. U osnovi ekspertskog misljenja u nauci jesu sistemi
naucnih znanja. Ono se razvija i oblikuje kroz dugotrajnu obuku i praksu, kroz obrazovanje, si-
stematsko ucenje i izucavanje odredene naucne discipline i bavljenje njome u profesionalnom
radu. Na ovaj nacin »formatira« se mentalno funkcionisanje pojedinca, a formativni ucinci od-
vijaju se u skladu sa najdubljim slojevima odredene nauke, sa sistemom pojmova, sa struktural-
nim znanjima i ymisljenjem« te nauke.

Kljuéne rei: ekspertsko misljenje, ekspertiza, darovitost, naucno znanje, strukturalni
nivo znanja.

O ekspertskom misljenju

Pristup pojmu ekspertskog misljenja kojim se bavimo u ovom radu, formirao
se na osnovu razmatranja fenomena darovitosti i naprednih oblika razvoja u kontekstu

! Clanak predstavlja rezultat rada na projektu »Identifikacija, merenje i razvoj kognitivnih i
emocionalnih kompetencija vaznih drustvu orijentisanom na evropske integracije« (br. 179018)
koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.
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razvoja misljenja i vi§ih mentalnih funkcija kroz proces obrazovanja. Temeljni oslonci
na kojima pociva ovako postavljen pojam ekspertskog misljenja jesu socijalno-kultur-
no-istorijska teorija L. S. Vigotskog, pre svega pojam artificijelnog razvoja (Ivi¢, 1992;
Vigotski, 1983; Vigotski, 1996), i savremena teorijska i empirijska saznanja o razvoju
darovitosti i ekspertize (npr. Bransford et al., 1999; Elshout, 1995; Ericsson et al.,
1990; Feldhusen, 2005; Gagne, 2005; Hettinger & Carr, 2003; Krnjai¢, 2002; Krnjaic,
2005; Renzulli, 2005; Sternberg, 1998; Sternberg & Ben-Zeev, 2001; Winner, 2000).

Ekspertsko misljenje je visSedimenzionalno, slozeno misljenje viseg reda. Kao
razvijeni oblik mi$ljenja objedinjuje vise mentalne funkcije; iskazano terminima Vigot-
skog (1996), ovo misljenje obuhvata dve grupe procesa. Prvo, procese ovladavanja
racun, crtanje), a kasnije simbolickim sredstvima odredene nauke i kulturno-potpornim
sredstvima bitnim za odredenu oblast, koja su posebno znacajna za razvoj ekspertskog
misljenja. Druga grupa se odnosi na procese razvoja specijalnih visih funkcija, kao §to
su: voljna paznja, logicko pamcenje, formiranje pojmova, a posebno stvaranje mreze
pojmova, shema ili pravila organizovanja i skladiStenja znanja (»patterns«), cak stvara-
nje svojevrsnih grudvi znanja (»chunk«, Bransford et al., 1999), i metakognitivna regu-
lacija. Kao kompleksno i viSeslojno, ekspertsko misljenje obuhvata i razli¢ite nivoe
ovladanosti te mozemo da govorimo o pocecima i razvoju odnosno o zrelim formama
ekspertskog misljenja. Ono obuhvata, pored misljenja, i konativni aspekt jer su za raz-
voj i praktikovanje ekspertskog misljenja neophodni spremnost za ulaganje vremena i
napora i istrajnost u radu.

Kada je re¢ o ekspertskom misljenju u nauci, onda imamo na umu proces du-
gogodisnjeg sistematskog obrazovanja i formativni karakter koji proces konstrukcije
sistema nau¢nih znanja ima za razvoj misljenja pojedinca. Siri okvir za razmatranje
problema kojim se bavimo jeste odnos znanja i mentalnih procesa, preciznije strukture
nau¢nih znanja i misljenja, koji se dovode u interakciju kroz kulturni razvoj (alomorfni
i artificijelni razvoj, iskazano terminima teorije Vigotskog). U tom smislu, pojam arti-
ficijelnog razvoja ¢ini konceptualno jezgro ekspertskog misljenja u nauci (Krnjaic,
2005; Krnjai¢, 2012). Ekspertsko misljenje je ugradeno u samu strukturu nauke, a po-
stoji 1 iskazuje se i na individualnom planu kroz mentalno funkcionisanje pojedinca.

Obrazovani um

Neke sposobnosti mogu da se razviju samo ako osoba zivi u odredenoj kulturi i
ako je izlozena odredenoj vrsti obrazovnog sistema (Feldman, 1994, prema: Gardner i
sar., 1999: 142). Radi se o »izgradnji znanja i razvijanju sposobnosti kroz proces obra-
zovanja« (Krnjai¢, 2004). Ekspertsko misljenje ne nastaje spontano, niti uz usputno
ucenje i jednokratne obuke, ono se razvija i oblikuje kroz dugotrajnu obuku i praksu.
Kada govorimo o ekspertskom misljenju u nauci, onda obrazovanje, sistematsko uce-
nje i izuCavanje odredene naucne discipline i bavljenje njome u profesionalnom radu,
»formatira« mentalno funkcionisanje pojedinca. Formativni u¢inci odvijaju se u skladu
sa najdubljim slojevima te nauke, sa sistemom pojmova, strukturom znanja i »mislje-
njem nauke, sa pristupom, intelektualnim vestinama i tehnikama rada.

Ekspertsko misljenje u nauci, kojim se ovde bavimo, jeste visi oblik misljenja,
slozeni oblik misljenja koji se razvija pod uticajem kulture i sistematskog obrazovanja
u toku koga se usvajaju dubinske strukture znanja koje omogucavaju izvodenje speci-
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ficnih misaonih obrazaca pa je, otud, to misljenje zavisno od epistemoloske prirode tog
znanja (Krnjai¢, 2005).

Sposobnost slozenog misljenja gotovo uvek je vezana uz bogatu bazu znanja
koje se sti¢e u kontekstu, »na licu mesta«. (Gardner i sar., 1999: 255). Ovde nije re€ o
koli¢ini znanja nego o strukturi znanja (Chi, 2011) i o misljenju »koje zavisi od inte-
lektualne teritorije« (Tishman, Perkins, 1997, prema: Anti¢, 2010: 91). Bitan je sistem
znanja i bitno je da postoji mreza odnosa medu tim znanjima koja omogucava izvode-
nje odredenog tipa intelektualnih operacija. Radi se o0 meduzavisnosti znanja i obrazaca
misljenja, znanja i tipova mogucih i specificnih misaonih operacija zavisnih od speci-
ficnosti svake od velikih oblasti znanja. Kroz organizovano sistematsko (institucional-
no) obrazovanje dolazi ne samo do usvajanja odredenog korpusa nauc¢nih znanja nego
se gradi osoben sistem misljenja.

Osnove ekspertskog misljenja u nauci: logika i nau¢no znanje

Pri razmatranju ekspertskog misljenja u nauci, vazno je pored naucnog znanja,
odnosno znanja pojedinih nauc¢nih disciplina, razmatrati i logiku jer je logicko mislje-
nje u osnovi nau¢nog misljenja. Logika je u osnovi nauke, pripada egzaktnim i prirod-
nim naukama i naukama o ¢oveku. Ona obezbeduje njihovu medusobnu povezanost
koja izmiGe linearnim klasifikacijama, kako iznosi Pijaze’. Logika moZe da se posma-
tra kao »alat« (tool), kao kulturno potporno sredstvo za razvijanje misljenja (na nacin
kako ova sredstva odreduje Plut, 2003) i ne samo §to ¢ini deo strukture nau¢nog mislje-
nja, nego ima i funkciju asimilacione sheme za dalju konstrukciju nauc¢nog i ekspert-
skog misljenja. Logika ne stoji mimo naucnih znanja, ve¢ je ugradena u njih, moze se
razvijati, vezbati i uciti.

Za logicko zakljucivanje u domenu neformalne logike potrebno je znanje. Zna-
nje je neophodno za zasnovano zakljucivanje i dokazivanje da bismo mogli da: proce-
njujemo izvore i podatke i razlikujemo pouzdane od manje pouzdanih; procenjujemo
zasnovanost tvrdnji, koliko su obrazloZene, na ¢emu se temelje; izdvajamo argumente
koji idu u prilog nekoj tezi i kontraargumente koji je opovrgavaju, kao i procenu njiho-
ve tezine 1 medusobnog odnosa argumenata i kontraargumenata itd. PoSto ekspertsko
misljenje iskazuje svoju logicnost i analiticnost u kontekstu odredene naucne discipline
i znanja, i s obzirom na tu odredenu nauku, za njega je vazna i formalna, a narocito ne-
formalna logika, istinito misSljenje koje se bas odnosi na kontekst. Neformalna logika
zavisi od konteksta, nije vodena pravilima, karakterise je viSe metoda (analosko i in-
duktivno zaklju€ivanje) i proizvodi u najboljem slucaju samo verovatne rezultate.

Deduktivne i eksperimentalne naucne discipline. Razmatrajuci epistemoloske
osobenosti i osnove nauka o ¢oveku, Pijaze obrazlaze zasto su se eksperimentalne nau-
ke kasnije konstituisale od deduktivnih disciplina. Prvi razlog jeste »prirodna tendenci-
ja uma da neposredno poima stvarnost i da dedukuje, a ne da eksperimentise«’. Kod
dece je ustanovljeno da se deduktivne operacije obrazuju mnogo pre eksperimetnalnih
»postupaka« i da su ovi o¢igledno podredeni visim oblicima deduktivnih operacija.

Pijaze iznosi da je dedukcija slobodna, spontana i direktna konstrukcija inteli-
gencije, dok eksperimentisanje podrazumeva podvrgavanje spoljaSnjim instancama ko-

? Pijaze, Z. (1979). Epistemologija nauka o ¢oveku. Beograd: Nolit.
3 .
Ibid., 41.
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je zahtevaju mnogo veci i psiholoski mnogo »skuplji« adaptacioni rad. Dedukcija je
analiti¢ka, ograni¢ava se samo na izvodenje logickih posledica iz znanja koja ve¢ pose-
dujemo. Deduktivno zakljuCivanje se odvija tako Sto premise impliciraju zakljucak, a
rasudivanje ili zakljucivanje ide od prvih (premisa) ka drugima (zakljuc¢ku). Treba ima-
ti u vidu to da je deduktivno rezonovanje mnogo vise od modus ponensa i kategorickih
silogizama (Medin & Ross, 1992), ono je uronjeno u kontekst (primenjuje se na objek-
te i dogadaje u svetu). Jedno je znati da A implicira B i da, ako je A ta¢no, i B mora da
bude tac¢no, ali sasvim je druga stvar znati koje tvrdnje (ili dogadaji) konstituisu jedno
A 1ijedno B, kao i da li je A u prvoj premisi identi¢no sa drugim A u drugoj premisi.
Zato je potrebno temeljno preispitati ulogu sadzaja i konteksta u implikacijama. De-
dukcija je dragocena za dokazivanje onoga §to smo drugim putevima saznali, ali nije
plodna, tj. ne omogucava u dovoljnoj meri sticanje novih znanja (Markovi¢, 1994: 71).
Do novih znanja stizemo induktivnim zaklju¢ivanjem. Indukcija je zaklju¢ivanje u ko-
jem je konkluzija samo verovatna, viSe-manje problemati¢na, ¢ak i onda kada su pre-
mise istinite.

Sistem naucnih znanja

Na putu osvajanja ekspertize u nauci, imamo na umu to da znanje prevazilazi
skup ¢injenica, termina, pojmova, konvencija i klasifikacija koje treba usvojiti. Znanje
obuhvata i sam proces tokom koga dete/ucenik gradi znanja i odnosi se na sistem nauc-
nih znanja. Sistemati¢nost je kljucna karakteristika koja ¢ini nau¢ne pojmove formativ-
nim ¢iniocima za kognitivni razvoj.

Radi se o kompleksnom preplitanju i umrezavanju razli¢itih tokova kognitiv-
nog razvoja i o izgradnji strukture. Jednim delom, kognitivni razvoj se odvija i po svo-
jim unutra$njim zakonima. Iz ugla teorije Vigotskog procesi ovog razvoja predmet su
eksperimentalnog ispitivanja razvoja pojmova, a polaskom u $kolu dete se ukljucuje u
institucionalizovan i organizovan proces u okviru koga se pokrecée i odvija artificijelni
razvoj. »Dete ne usvaja i ne uci napamet nauc¢ne pojmove, ne stice ih pamcenjem, nego
ih stvara najveéim naporom celokupne aktivnosti sopstvenih misli«*. Na taj na¢in, uce-
nje omogucava razvoj, odnosno otvara moguénosti za dalji razvoj. Razmatranju odnosa
ucenja i razvoja, iz ugla Pijazeove teorije, moze da se pride preko spontanih pojmova i
pojmova koji se uce u Skoli. Ovi pojmovi krecu sa razli¢itih polaznih tacaka i susti¢u
se na terenu izmedu sociogeneze nauc¢nih pojmova (u istoriji nauke i transmisiji znanja
s generacije na generaciju) i psihogeneze spontanih struktura (koje su pod uticajem so-
cijalnog miljea, porodice, Skole itd.).

»Kroz nastavu i Skolsko ucenje« (Lazarevi¢, 1999), ucenik u okviru Skolskih
predmeta, odnosno naucnih disciplina, usvaja sistematizovana nauc¢na znanja oslanjaju-
¢i se na dostupne kulturne oslonce svoga vremena i na inteligenciju »kulturnih preda-
ka«. Razvoj naucnih pojmova odvija se postupno i sistematski, a »srediSnje mesto u
nastavi pripada upravo strukturi gradiva u procesu uéenja«’ (Bruner, 1976: 38). Proces
ovladavanja sistemom znanja koji omogucava kretanje kroz razli¢ite nivoe tog znanja
prevazilazi sticanje odredene koli¢ine gotovih znanja i izdvojenih informacija. Stavise,
gradi se i osoben nacin misljenja; tako se npr. govori o istorijskom misljenju (»histori-

* Vigotski, L. S. (1983). Misljenje i govor. Beograd: Nolit, 197.
> Bruner, Dz. (1976). Proces obrazovanja. Pedagogija, 2-3, 38.
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cal thinking«, Bransford et al., 1999), o matematickom misljenju (Pijaze, 1994; mathe-
matical thinking, Sternberg & Ben-Zeev, 2001), o fiziCkom misljenju (Pijaze, 1996).

Razvojne i individualne razlike u znanju

Razvojne i individualne razlike u znanju uti¢u na nacin na koji deca i odrasli
misle i u€e. Jednostavne kvantitativne razlike u znanju (koli¢ina znanja) i nacin na koji
je to znanje organizovano uti¢u na postignu¢e u mnogim kognitivnim zadacima, uklju-
cujuci memoriju, reSavanje problema i ¢itanje. Pritom, brzina obrade i znanje udruzeno
deluju, te se s uzrastom ispoljavaju razlike u efikasnosti obrade informacija (za pregled
studija pogledati Bjorklund, 1987, prema: Hettinger & Carr, 2003). Starija deca imaju
viSe znanja i detaljniju bazu znanja kojoj mogu pristupiti s manje napora, $to oslobada
njihove mentalne kapacitete za druge kognitivne zadatke. Ovo vazi i za odrasle. U
ostvarivanju postignu¢a u ucenju i pamcenju, baza ekspertskog znanja igra vecu ulogu
od visine 1Q-a (Schneider, Korkel & Weinert, 1989, prema: Hettinger & Carr, 2003).

Znanje igra znacajnu ulogu u teorijama inteligencije, koje pridaju veliki znacaj
znanju u odredivanju individualnih razlika u inteligenciji, i za teoreti¢are koji smatraju
da znanje ¢ini zna¢ajan deo inteligencije (postignuc¢a), a osnova je i vaznog aspekta in-
teligencije, tzv. kristalizovane inteligencije. Neka istrazivanja stru¢nosti pokazuju da
talenat ili inteligencija nisu dovoljni za objasnjenje visokog niova izvodenja. Dugotra-
jan rad u odredenom podrucju dovodi do poveéanja baze znanja koja postaje sve bolje
organizovana (Gardner i sar., 1999). Znanje doprinosi razvoju ekspertize kroz ciljem
vodenu praksu (Sternberg, Grigorenko & Ferrari, 2002, prema: Hettinger & Carr,
2003; Winner, 2000). Znanje specifi¢no za odredenu oblast glavni je faktor u procesi-
ma kreativnog misljenja (Feldhusen, 2002). Sirina i dubina znanja (svojevrsna organi-
zacija znanja) spadaju u najociglednije karakteristike nadarene dece koje uocavaju i na-
stavnici i roditelji.

Znanje i reSavanje problema. Sposobnost da mislimo o odredenim pitanjima i
da reSavamo probleme zavisi od specificnog znanja. Nalazi velikog broja istrazivanja
potvrduju da se valjano, efektivno reSavanje problema zasniva na znanju specificnom
za domen (npr. Vye et al., 1988, prema: Bransford et al., 1999), na relevantnom speci-
ficnom znanju, odnosno iskustvu u re$avanju ranijih problema (Medin & Ross, 1992).
Varijable koje uti¢u na rezonovanje ukljucuju bliskost individue sa zahtevanom aktiv-
noscu i sadrzajem, odnosno znanjem o domenu i zahtevima zadatka (Schauble & Gla-
ser, 1990). Istrazivanja o ekspertizi u razli¢itim disciplinama usaglaseno ukazuju na to
da postizanje adaptivne kompetencije u domenu zahteva integrisano usvajanje pet kate-
gorija kognitivnih, motivacionih i afektivnih komponenti. Jedna od komponenti jeste
dobro organizovana, fleksibilna i dostupna baza za domen specifi¢nih znanja, koja ob-
uhvata: ¢injenice, pojmove i pravila koji Cine sadrzaj predmeta (De Corte et al., 2004).

Znanje i specificna strucnost odraslih. O znaCaju specificne strucnosti osobe i
o razvoju specifi¢nih kompetencija govori i Sternbergova (Sternberg, 1991) diskusija o
sposobnosti da se automatizuje obrada informacija. Naime, prilikom obrade informaci-
ja iz poznatih podrudja, ili iz onih koja se mogu smatrati »uhodanim«, osoba se prven-
stveno oslanja na automatsku, lokalnu obradu, dok je u podru¢jima u kojima nije struc-
na, obrada mahom globalna i oslanja se na globalni sistem znanja. Stepen stru¢nosti
koji osoba razvije u nekom podrucju uveliko zavisi od njene sposobnosti da novu in-
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formaciju na upotrebljiv nacin ugradi u odgovarajuci lokalni sistem obrade, kao i od
toga da, kada to bude potrebno, uspe da dode do te informacije.

Eksperti su u prednosti u svom podrucju strucnosti u odnosu na pocetnike ili
laike (novices) jer im njihove sposobnosti da za duze vreme ostaju unutar dobro razvi-
jenih lokalnih sistema obrade omogucavaju da oslobode resurse globalne obrade za ba-
vljenje situacijama koje su za njih nove. Dakle, u odnosu na pocetnike, eksperti su
kompetentniji u bavljenju poznatim zadacima unutar podrucja svoje stru¢nosti, uspes-
niji su u ovladavanju novim zadacima i sposobniji da obavljaju i viSe razli¢itih vrsta
zadataka istovremeno. Stru¢nost se razvija uglavnom preko, sukcesivno, sve veceg
oslonca na lokalne resurse tokom obrade informacija. Globalni resursi, medutim, delu-
ju u seriji i vrlo su ograni¢enog kapaciteta u pogledu moguénosti reSavanja problema.
Visoka specijalizacija i njeni efekti na kogniciju govore o znacaju specificnih znanja iz
odredenih nauc¢nih oblasti.

Vrste znanja

Posto se iz korpusa ljudskih znanja izdvoje nau¢na znanja, moguce ih je razvr-
stati na osnovu vise razli¢itih kriterijuma relevantnih za temu kojom se bavimo (kao
Sto su: opstost, apstraktnost, domen, nivo strukturiranosti, potencijal da budu funkcio-
nalna itd.). U kognitivnoj psihologiji najce$ce se navodi podela na deklarativna i proce-
duralna znanja (Ivi¢, 1992; Sternberg, 1996; Plut, 2003), s tim $to Ivi¢ posebno izdvaja
jos§ 1 strukturalna znanja kao najdublji nivo znanja. Pored ovih, ukratko ¢emo predsta-

Deklarativna znanja se jo$ nazivaju faktickim znanjima ili pozitivhim znanji-
ma jer obuhvataju tvrdnje o neCemu, »znanje da, ili semantickim znanjima posto su
pohranjena u semantickoj memoriji. Ova znanja se odnose na fakticke informacije i za-
to su na neki nacin staticna, dozivljavaju se kao trajna, a stuktura im je vidljiva. Dekla-
rativna znanja su §irokog obima, obuhvataju i sasvim specificne Cinjenice i najopstije
generalizacije, a mogu da se kombinuju i uopstavaju na mnogo nivoa, od ¢injenica do
kompletnih teorija (Woolfolk, 1998, prema Plut, 2003).

Za razliku od Vulfolkove, koja Siroko shvata nivo deklarativnih znanja, Ivi¢
(1992) ovu kategoriju posmatra na dva nivoa. Prvi nivo, manifestni sadrzaj, obuhvata
konkretne Cinjenice, podatke, informacije specifi¢ne za odredeni domen znanja. Po to-
me je ovaj aspekt znanja blizak (ili se poklapa sa) znanjima koja se u kognitivnoj psi-
hologiji nazivaju deklarativnim i/ili konceptualnim. Ali za dubinska, apstraktna znanja
Ivi¢ uvodi novi, strukturalni nivo.

Proceduralna znanja, znanja »kako da« se uradi nesto, nalaze se u srzi aktiv-
nosti i intelektualnih vestina. Dinamic¢ka su i promenjiva, ¢esto ih nismo svesni, podra-
zumevaju se, idu »usput«. Lakse ih je demonstrirati i izvesti nego opisati i verbalno ar-
tikulisati i laksSe ih je opisati na pocetku ovladavanja nekom vestinom nego kada se ona
automatizuje. Ova naizgled paradoksalna situacija ispoljava se kada je re¢ o ekspert-
skim ovladavanjima veStinama i umenjima. Ovakva znanja se najbolje uce kroz prakti-
kovanje.

Epizodicka znanja se kao potkategorija proceduralnih, po Bestu (Best, 1995,
prema: Plut, 2003), odnose na konkretne, pojedinacne sluc¢ajeve, li¢na su, prozivljena i
kontekstualna.
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Kondicionalna znanja su znanja »kada i za$to« da primenimo neka od proce-
duralnih znanja ili deklarativnih znanja. Po tome su slicna prakti¢nim znanjima kakva
se 1 zahtevaju u realnim situacijam Skolskog ucenja i pogotovo reSavanja profesional-
nih zadataka sa kojima se suoCavaju stru¢njaci u svom radu. To je znanje koje se stvar-
no zahteva u zivotu i profesionalnim aktivnostima.

Zastupljenost i odnos konceptualnog i proceduralnog znanja razlikuje se po
oblastima, a menja se i u okviru jedne discipline s obzirom na uzrast ucenika, na nivo
obrazovanja 1/ili stepen ovladanosti. Za ekspertsko misljenje bitno je da je znanje »mo-
bilno«, da omogucava kretanje izmedu pomenutih nivoa znanja (Elshout, 1995), ali,
pre svega, bitan je strukturalni nivo znanja.

Strukturalni nivo znanja

Ivi¢ (1992) formuliSe i1 izdvaja strukturalni nivo znanja kao najdublji i najap-
straktniji nivo nau¢nog znanja. Ovaj nivo odnosi se na formalne strukture znanja u sva-
koj naucnoj disciplini (kao $to su eksperimentalno misljenje, aksiomatsko misljenje, al-
goritmicko misljenje, probabilisticko misljenje, istorijsko misljenje).

Za ekspertsko miSljenje najvazniji je upravo strukturalni nivo naucnih znanja.
Formalne strukture znanja u svakoj naucnoj disciplini u svojoj biti sadrze osnovne mo-
dele misljenja koji su specifi¢ni za velike domete ljudskih znanja. Ovaj nivo obuhvata i
prethodne nivoe, obuhvata i znanje Cinjenica i instrumentalni nivo, koji se odnosi na
komponente znanja bilo koje naucne discipline koje se ti¢u metoda, tehnika, procedura,
vestina, tehnologija itd. To su proceduralna znanja, odnosno »tehnologije intelektual-
nog rada«. Instrumentalna znanja, kako opsta tako i domen specifi¢nih instrumentalnih
znanja, neodvojiva su od specificnih znanja odredene nau¢ne discipline i mogu se
usvojiti samo uz sticanje strucnog nivoa znanja u toj disciplini. Na taj nac¢in, obrazovni
proces i u svojim »kasnijim fazama, u toku studija i profesionalnog intelektualnog ra-
da, formativno deluje na mentalnu strukturu pojedinca. Sve specijalizovaniji karakter
izucavanja pojedinih naucnih disciplina, Sto se ide ka vi§im nivoima, ostvaruje domen
specificnog dejstva na individualne mentalne strukture. U tom smislu, visok nivo zre-
log domena specificnog znanja €ini srz ekspertskog misljenja (koje, izmedu ostalog,
karakteriSe i ekstenzivno, Siroko znanje), a ekspertsko misljenje u nauci predstavlja
eklatantan primer misljenja koje se zasniva na znanju.

Ekspertsko misljenje odnosi se, pre svega, na vladanje »tehnologijama intelek-
tualnog rada« i najdubljim nivoima nauc¢nog znanja (strukturalnim nivoom) neke obla-
sti. Ni sam sadrzaj (¢injeni¢no znanje i podaci) nije nevazan, medutim, kada se kaze da
usvajanje sadrzaja Skolskih predmeta/naucnih disciplina nije od znacaja za razvoj mis-
ljenja, onda se uglavnom misli na nivo manifestnog sadrzaja (deklarativni i/ili koncep-
tualni nivo znanja). To je zapravo onaj aspekt koji povezujemo sa reproduktivnim zna-
njem.

Zakljucak: neke pedagoske implikacije konceptualizacije pojma ekspertskog mis-
ljenja i nalaza relevantnih istrazivanja

Ekspertsko misljenje je viseslojno, kompleksno misljenje viseg reda. Kao arti-
ficijelno, ekspertsko misljenje moze da se posmatra kao suprotnost primitivnom mislje-
nju, ali prava njegova sustina iskazuje se u odnosu na zdravorazumsko, laicko mislje-
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nje. Sustinu ekspertskog misljenja ¢ini znanje, a kako se u ovom radu bavimo ekspert-
skim misljenjem u oblasti nauke, pod znanjem podrazumevamo nauc¢no znanje koje se
gradi kroz dugotrajan proces obrazovanja i osmisljenu, ciljem vodenu praksu (»delibe-
rate practice«). Re€ je o (na)u¢enom, dubinskom poznavanju odredene naucne discipli-
ne.

Konceptualizacija ekspertskog misljenja i nalazi istrazivanja koja se bave na-
u¢nim misljenjem i ekspertizom imaju implikacije za obrazovanje, za razvijanje rele-
vantnih sposobnosti za ekspertsko misljenje i izgradnju ekspertskog misljenja u nauci
(Krnjai¢, 2006). Nalazi istrazivanja ukazuju na to da je potrebno da instrukcije budu re-
levantne za domen znanja i za bazi¢ne vestine misSljenja za nauku. Relevantne aktivno-
sti uCenika treba da budu osigurane i pokrenute pravim, relevantnim instrukcijama na-
stavnika. Kako sugeriSu neki autori, prezentovanje, uvodenje specijalizovanih kurseva
(kurikuluma), posveéenih vestinama misljenja ili rezonovanju viSeg reda, nisu efektiv-
ne instrukcije, a da bi bile delotvorne, potrebno je da se inkorporiraju u rezonovanje i
reSavanje problema u procesu izgradnje znanja u okviru $kolskog ucenja i savladavanja
gradiva (Glaser, 1984 i Resnick, 1987, prema: Schauble & Glaser, 1990). »Nastava po-
sebnih znanja i vestina liSenih Sireg konteksta osnovne strukture Citave oblasti znanja,
uzaludan je i nezahvalan posao«’. Nije dovoljno da uéenici jednostavno nauce ¢injeni-
ce 1 koncepte, potrebno je omoguciti im da uce kako da rezonuju s tim znanjem. Uce-
nje rezonovanju u nau¢nim domenima sustinski je drugacije i od ucenja opstih principa
ili heuristike rezonovanja i od ucenja sadrzaja same nauke. Kada se poducava za do-
men specifi¢nog znanja na interaktivni nacin, ucenici i studenti vezbaju opste vestine
misljenja i deduktivnu mo¢ na znanju iz domena.

Kognitivni preduslovi za puni razvoj nau¢nog misljenja i za pocetke zrelog na-
uc¢nog ekspertskog misljenja sticu se u adolescenciji, ali razvoj misljenja tada ne pre-
staje ve¢ se nastavlja i na starijim uzrastima i posle adolescencije i posle ovladavanja
formalnim operacijama kroz sistematski i kontinuiran proces obrazovanja i druge obli-
ke uéenja. Razli¢itim ciklusima obrazovnog procesa, odnosno uzrasnim karakteristika-
ma dece 1 nivoima znanja, primereni su i odgovarajuci sadrzaji i organizacija nastav-
nog procesa i rada.

Vazno je izgradivati znanje i kompetencije koje omogucavaju dalje ucenje, iz-
gradnju i primenu znanja, raditi na metakognitivnoj podrSci ucenju i regulisanju sop-
stvenog procesa ucenja, na izgradnji tehnika intelektualnog rada i izgradivanju kritic-
kog odnosa prema znanju, izvorima znanja i autoritetima.
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EXPERT COGNITION: COGNITION BASED ON THE SYSTEM OF KNOWLEDGE

Summary: The term of expert cognition is a new term in contemporary psychology, and in this
paper it is being discussed in the context of higher mental functions which development is being realised
through education. It is theoretically founded and it is connected with the general theory of intellectual
development, and particularly with social cultural-historical theory of intellectual development of L.S.
Vygotsky and contemporary knowledge on development of the giftedness and expertise. In this way the
concept of expert cognition grows in the context of discussing artificial development of cognition and
higher mental functions and with conceptualisation of the development of the gifted which is being
developed through education. Structure and system of knowledge are the focus of expertise and expert
cognition. In the basis of expert cognition in science, there is the system of scientific knowledge. It is being
developed and formed through long training and praxis, through education, systematic learning and
studying certain scientific discipline and work in it in professional work. In this way mental functioning of
the individual is being »formatted« and formative results are realised in accordance with the deepest
layers of the certain science, the term system, structural knowledge and »cognition« of that science.

Key words: expert cognition, expertise, giftedness, scientific knowledge, structural level of
knowledge.

GKCMEPTHOE MbILLNIEHVE — MbILUJIEHUE HA OCHOBE CUCTEMbI 3HAHUI

Pestome: [ToHATHE ,59KCMIEPTHOE MBILL/IEHNE” TPEJCTaB/ISeT COO0H, B COBPEMEHHOM MCUXO-
J10rvm, HOBOE OHATUE, & B HALLEV CTAThE, OOCYXLAAETCA B KOHTEKCTE BbICLUNX ICUXUHECKUX QDYHK-
Lnd, pasBuBaloLnXcs Yepes obpaszosarne. OHO TeopeTnHeckn 060CHOBAHO 1 CBSI3aHO C OOLYes Teo-
PUest UHTEIIIEKTYAalIbHOIO pa3BUTHS, OCOOEHHO C COLNAITbHO-KY b TYPHO-UCTOPUHECKON TEOPHEI NH-
Te/1/I6KTYasIbHOro passntns J1.C. BbiroTcKoro 11 COBPEMEHHBIMM 3HAHNSIMU O PA3BUTUN O48PEHHOCTH
/TanaHTa/ v IKCNepTU3bl /KOMIETEHTHOCTW. Takum CriocoO0M, KOHLENUNS IKCITIBPTHOIO MbILL/IEHHS,
HaxouTCA B COCTaBE PACCMOTPEHNS UCKYCCTBEHHOIO Pa3BUTUS MbILL/IEHNS U BBICLLMX [TCUXUYECKUX
QYHKLMY, a Takxxe psLoM ¢ paboTou Hal KOHLErynesd pa3Butins TasaHTa, KoTopasi npoBogNTCS He-
pe3 obpa3oBaHne. B 0cHOBe 3KCrnepTn3bl v SKCIIEPTHOIO MbILLIEHNST - CTRYKTYPA M CUCTEMA 3HAHM .
B ocHOBE 3KCEPTHOIO MbILLIEHUS B HAYKE - CUCTEMbI HAYYHbIX 3HaHW. OHO pa3BuBaeTcsi U popmm-
PYETCS MIOCPEeACTBOM AITEIIbHOrO O0YYEHNS 1 NMPAKTUKU, Yepe3 00pa3oBaHmne, perysisspHoe obyye-
HNE U U3YHEHNE KOHKPETHOU HAYYHOU UCYNITITNHBI, C IPUMEHEHNEM Er0 B CBOEV rPOGheCcCroHasibHOM
[EATEsIbHOCTH. Takum o6pa3omM UHTE/IIEKTYASIbHOMY (DYHKLMOHUPOBAHMIO YE€/10BEKA, MpngaeTcs
gopma“, a popmaTnBHbie 3PPHEKTbI Pa3BUBAIOTCS B COOTBETCTBUN C [71yO0HaULLINMU C/IOSIMU KOH-
KPETHOU HaYKW, CUCTEMOV MOHATUN, CTPYKTYPHBIMU SHAHNSMU U ,MBILLTIEHNEM “ ITOU HAYKM.

KrroyeBble c/10Ba:; IKCrIEPTHOE MBILLIEHNE, SKCepTU3a/ KOMIETEHTHOCTE/, O4aPEeHHOCTb
/TanaHT/, Hay4YHbIE SHAHWS, CTDYKTYPHBIV YPOBEHE 3HAHNI.
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