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Uloga nastavnika u modelovanju
kritickog misljenja odraslih?

Apstrakt: U radu se analizira uloga nastavnika i obrazovanja u podsticanju razvoja i
praktikovanja kritickog misljenja u pou¢avanju odraslih. U fokusu teorijskog razmatra-
nja nalaze se konstruktivisticki i kognitivisticki pristupi odredenju kritickog misljenja,
ali i rezultati razli¢itih akeuelnih studija koji upucuju na znadajne implikacije na nastav-
nu praksu i proces u¢enja u odraslom dobu. Rad snazno podrzava multidisciplinaran i
sveobuhvatan pristup proucavanju i primeni razvoja kritickog misljenja. Preispituje se
tradicionalan okvir podsticanja kritickog misljenja koji dominira u sistemu formalnog
obrazovanja i nudi osvrt na relevantne, Cesto i suprotstavljene zakljucke razlicitih istra-
zivanja. Naglasava se da sloZena i kompozitna priroda kritickog misljenja zahteva iste
atribute u pristupu njegovom proucavanju i razvoju. Uvazavajudi heterogenost odraslih
i nastavnika, kao i specifi¢nosti konteksta poucavanja i ucenja, preispituje se mogué-
nost podsticanja kritickog misljenja izborom adekvatnih strategija u nastavi, $to dalje
otvara pitanja i upucuje na moguée pravce bududih istrazivanja. Na osnovu iskustva
autora u poucavanju kritickog misljenja u univerzitetskim okvirima i teorijskog pregleda
prethodnih studija, u radu se nude sinteticki uobli¢ena nacela i relativno novi uvidi
o nuznim pretpostavkama uspeha nastave koja tezi razvoju kritickog misljenja poput:
visokozasi¢enog i ekspliciranog metakognitivnog narativa nastavnika, aktivnog pristupa
transformaciji unutrasnjih konstrukata uéenika i (samo)refleksivnog i dijaloskog kvali-
teta komunikacije u nastavi.

Kljuéne reéi: kriticko misljenje, nastavnici, poucavanje i uéenje odraslih.

! Dr Violeta Orlovi¢ Lovren je docentkinja na Odeljenju za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu (violeta.orlovic@f.bg.ac.rs).

> Dr Miomir Despotovi¢ je redovni profesor na Odeljenju za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta
Univerziteta u Beogradu (mdespoto@f.bg.ac.rs).

3 Aleksandar Bulaji¢, MA je asistent na Odeljenju za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fakulteta Univerz-
iteta u Beogradu (aleksandar.bulajic.ffi@gmail.com).

* Rad je nastao u okviru projekta Instituta za pedagogiju i andragogiju (Filozofski fakultet, Beograd) ,Modeli
procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja“ (179060), koji fi nansira Ministarstvo prosvete,
nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.



46 VioLeta OrRLOVIC LOVREN, M1OMIR DESPOTOVIC, ALEKSANDAR BULajié

Uvod

Postavljanjem ucenja u fokus obrazovne politike i teorijsko-istrazivackih promi-
sljanja, uz paradigmatski zaokret od , drustva obrazovanja“ ka ,,drustvu koje uci,
pokre¢u se na razli¢itim nivoima i u svim domenima obrazovanja, promene u za-
htevima i o¢ekivanjima od nastavnika. Pod uticajem socijalnog konstruktivizma,
moderna nastava se, za razliku od tradicionalne, sve vise odreduje kao dinamican
i manje striktno strukturiran proces, sa sve istaknutijom ulogom ucenika i ma-
nje naglasenom ulogom nastavnika (Lai, 2011). Osvréudi se na profil modernog
nastavnika, postmoderni kriti¢ari autoriteta govore o ,autoritetu stru¢nosti‘ koji,
za razliku od drustvenog i autoriteta sadrzaja, podrazumeva sposobnost, odno-
sno poznavanje i uspe$nu primenu metoda i strategija: ,,...stru¢nost predavaca u
‘drustvu koje uéi’ osniva se na sposobnosti, a ne na autoritetu® (Griffin, prema
Jarvis, 2003, str. 96).

Stvarna mo¢ nastavnika, prema Brukfildovom misljenju (Brookfield,
2013), lezi u poucavanju kao procesu koji osnazuje odrasle da razviju i praktikuju
sopstvenu mo¢ u drustvu (empowering). Sastavni deo tog osnazivanja jeste razvoj
kritickog misljenja, a adekvatne, odraslima i kontekstu primerene metode pouca-
vanja predstavljaju vazan put ka osnazivanju u znacenju u kome ga autor koristi.

Sve veca paznja koja se pridaje razvoju kritickog misljenja kao jednom od
ciljeva obrazovanja okrece se podsticanju te sposobnosti u bavljenju problemima
konkretnih predmeta i disciplina, ali i moguénostima njene primene u suocava-
nju sa politickim, socijalnim, etickim i drugim izazovima modernog visedimen-
zionalnog dru$tva (Abrami et al., 2008). U svetlu opsteprihvaéenog znacaja kri-
tickog misljenja kao ,,obrazovnog ideala®, autori skre¢u paznju da nije re¢ o opciji
koju nastavnici i kreatori obrazovne politike mogu a ne moraju da prihvate; to je,
smatraju oni, ,moralno pravo“ svakog ucenika da bude nauéen da misli kriticki
(Norris, 1985). Nastavnici, dakle, imaju ulogu ne samo da postuju to pravo i
da podsticu navike i sklonosti u¢enika prema kritickom misljenju, ve¢ da i sami
budu kriticki mislioci i da podvrgavaju svoj nacin rada i svoja uverenja stalnom
kritickom preispitivanju (Despotovi¢, 1997).

Pozivajuéi nastavnike da se poduhvate tog vaznog posla na svim nivoima
obrazovanja, Cesto se, i u obrazovno-politickim dokumentima i u literaturi, na-
vode brojne mogude strategije za razvoj kritickog misljenja, a najées¢e primena
metoda iskustvenog ucenja, ucenja putem resavanja problema, metode diskusije
i sl. Pitanje je, medutim, sa kojih teorijsko-strategijskih pozicija, u kakvom insti-
tucionalnom i socijalnom kontekstu, na osnovu kakvih li¢nih stilova i teorija i sa
kakvim koakterima u procesu nastavnici odabiraju strategije i metode poucava-
nja? Na kakvo tle ti pokusaji padaju i koliko su uspesno izvedeni? Da li zaista neke
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metode mogu pre doprineti kritickom misljenju i u kojim oblastima? Pre svega,
postavlja se pitanje da li su i kako nastavnici pripremljeni za izbor i koris¢enje tih
strategija i metoda koje neguju kriticko misljenje odraslih?

Traganje za valjanim odgovorima na prethodna pitanja podrazumeva ele-
mentarni uvid u teorijsku konceptualizaciju kritickog misljenja, razumevanje nje-
gove prirode, determinanti i funkcija i njihovih moguéih implikacija za proces
unapredenja kritickog misljenja putem nastave i organizovanog ucenja.

Pristupi razumevanju i istrazivanju kriti¢ckog misljenja

Pre skoro tri decenije izreCen stav da su teorijski konflikti u oblasti kritickog mi-
Sljenja bez skorog izgleda na izmirenje (Siegel, 1998) jos uvek vazi. Nesporazumi
uglavnom nastaju i traju zbog porekla i karaktera kritickog misljenja, odnosno
njegovih relacija sa osobinama li¢nosti, u¢enjem, inteligencijom, sadrzajem zna-
nja, a njihov rezultat su potpuno razlidite konceptualizacije kritickog misljenja.

Za neke autore kognitivna nauka je, pre svega, teorijsko-istrazivacka kolev-
ka nalaza o kritickom misljenju (Van Gelder, 2005) i kriti¢ko misljenje je domi-
nantno kognitivna sposobnost (Merriam & Caffarella, 1999). Kriticko misljenje
jeste svakako misljenje viSeg reda i njegove kognitivni aspekti su verovatno pri-
marni. Ono, medutim podrazumeva i nekognitivne elemente kao $to su stavovi,
ose¢anja i vrednosti, strahovi, sumnje i otpori. Taj skup emocionalnih i motiva-
cionih karakeeristika, kome neki autori pridodaju i neke osobina li¢nosti i navike
u ponasanju (intelektualni integritet, ose¢aj za pravdu, nepoverenje prema mi-
Sljenju drugih, uzdrzavanje od brzog sudenja, opreznost u tumacenju ¢injenica,
spremnost na javno izno$enje stava, tolerancija prema razlicitosti misljenja i sl.),
¢esto se naziva ,kritickim stavom*® ili , kritickim duhom® (Kvascev, 1969; Norris,
1985; Siegel, 1998). Kriticki stav ili kriticki duh je pre svega spremnost da se mi-
Sljenje instrumentalizuje, da se ima aktivan odnos prema predmetu misljenja, od-
nosno problemu koji se resava i da se deluje autonomno i u skladu sa referentnim
sistemom vrednosti — ali i univerzalnim eti¢ckim merilima. Iako nije centralna
tacka u strukturi kritickog misljenja, kriticki stav jeste pocetni i najvazniji korak
u njegovom razvoju jer podrazumeva spremnost za suprotstavljanje autoritetu,
odbacivanje utvrdenih normi i redefinisanje kriterijuma za procenu.

U tradicionalnoj psihologiji kriticko misljenje se tretira kao klju¢na kom-
ponenta ucenja (Kvascev, 1968), a u savremenim teorijama ucenja odraslih ono se
¢ak poistovecduje sa transformativnim uc¢enjem, odnosno procesom transformaci-
je perspektive, kao najznacajnijom i najdubljom vrstom ucenja i ,,centralnim pro-
cesom razvoja u odraslom dobu® (Mezirov, 1991, str. 155). Mezirov (Mezirow,
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1990) definise transformativno ucenje kao proces sticanja novih ili revidiranih
interpretacija iskustva koje se odvija u deset osnovnih faza koje mogu biti svedene
na tri bazi¢ne grupe: kriticke refleksije vlastitih pretpostavki, diskurs za proveru
refleksije i neposredna akcija. Refleksija podrazumeva one intelektualne i afektiv-
ne aktivnosti u kojima se pojedinac angazuje da objasni vlastito iskustvo da bi do-
$ao do novog razumevanja samouvida i koja se obi¢no manifestuje kao samopre-
ispitivanje i kriticka procena epistemickih, drustvenih ili psiholoskih pretpostavki
u koje je problem situiran ili na osnovu kojih pojedinac funkcionise. Kriticka
refleksija postoji ¢ak i u drugoj fazi transformativnog ucenja — diskursu, odnosno
specifiénom dijalogu u koji ulazimo sa racionalnim, dobro informisanim i objek-
tivnim pojedincima sa idejom i namerom da suspendujemo vlastite predrasude i
interese i otvorimo se u pokusaju da konstituisemo novo razumevanje (Mezirow,
1995; 2000). Brukfild (Brookfield, 1987) skoro izjednacava kriticko misljenje i
transformativno ucenje. Njegove faze kritickog misljenja (aktiviraju¢i dogadaj,
procena, istrazivanje, razvoj alternativnih pespektiva i integracija) gotovo su iden-
ticne sa Mezirovljevim fazama transformativnog ucenja. Ucenje da se misli kri-
ticki prema Brukfildu podrazumeva razvijanje svesti o pretpostavkama na osnovu
kojih mislimo i delujemo, obradanje paznje na kontekst u kome se razvijaju nase
ideje i akcije, skepticizam prema brzo donetim re$enjima i univerzalnim istinama
i otvorenost prema alternativama (Brookfield, 1987).

U konstruktivistickim razvojnim teorijama kriticko misljenje ima duboke
veze sa kognitivnim razvojem i tretira se kao njegov vrhunac. Kegan smatra da se
kognitivni razvoj odnosi na promenu nacina na koji pojedinac (re)organizuje vla-
stito iskustvo i pridaje mu znacenje. Organizacija i reorganizacija iskustva pred-
stavlja pokusaj pojedinca da shvati sebe i sopstveni svet i razresi tenziju izmedu
dve klju¢ne ljudske potrebe — potrebe za razlic¢itos¢u i potrebe za integracijom u
sopstveno okruzenje (Kegan, 1985, 1994; 2009). Keganova teorija razvoja zasni-
va se i na ideji transformacije koja podrazumeva promenu same forme sistema
pridavanja znacenja. On posmatra razvoj kao dozivotni proces koji se odvija kao
kretanje kroz razlicite nivoe osmisljavanja stvarnosti (meaning making), odnosno
razli¢ite epistemoloske sisteme, od kojih su dva poslednja i najvisa nivoa u sustini
kriticka refleksija vlastitog okruzenja (nivo 4 — Self-Authoring Mind) i vlastitog
misljenja (nivo 5 — Self-Transforming Mind). Na Cetvrtom nivou pojedinac je u
stanju da napravi jasnu razliku izmedu vlastitog misljenja i misljenja drugih, $to
mu omogucuje razvoj nezavisnosti, identiteta i samousmerenosti u misljenju i ak-
cijama. Peti nivo je najvisi novo svesti i misljenja koji se dostize posle ¢etrdesete.
Pojedinac je u stanju da sopstveni sistem misljenja posmatra kao objekt i da ima
kriticki odnos prema njemu. Istovremeono, on je u stanju da simultano posma-
tra razli¢ite vrednosne i misaone sisteme i uporeduje ih, pri ¢emu je u stanju da
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toleriSe i njihove suprotnosti i nedostatak celovitog okvira za njihovo izmirenje ili
potpuno razumevanje (Kegan, 1994).

Osim kompleksnog kognitivno-konativno-afektivnog karaktera, kriticko
misljenje ima komplikovan i jo§ uvek nejasan odnos sa inteligencijom i opstim
misaonim procesima. Inteligencija je nesumnjivo determinanta kritickog mislje-
nja, odnosno njegova komponenta, ali se izmedu kritickog misljenja i inteligen-
cije svakako ne moze staviti znak jednakosti. Iako je tesko zamisliti kontekst i
uslove u kojima se inteligencija ne manifestuje, ona, shva¢ena kao operaciona
struktura i invarijanta, ne ukazuje na sposobnost nezavisnog misljenja, nekon-
formistickog ponasanja, sklonosti i hrabrosti da se odupre misljenju autoriteta,
upusti u razmatranje i promisljanje i deluje ,uprkos® (Despotovi¢, 1997). Testovi
inteligencije ne mere sposobnost kritickog misljenja (Helpern, 2014), a inteli-
gencija i sposobnost racionalnog misljenja mogu biti iznenadujucée razdvojeni
(Stanovich, 2010). Dublje razmatranje relacija inteligencije i kritickog misljenja
pokazuje da bi kriticko misljenje moglo da se definise kao inteligencija obogacena
znanjem i iskustvom. Taj stav ima davnasnju empirijsku podrsku. IstraZivanja iz
osamdesetih godina 20. veka pokazala su da su krivulja inteligencije i krivulja
kritickog misljenja vrlo sli¢ne, s tim $to se sposobnost kritickog misljenja, merena
Votson—Glaserovim testom, razvija tek od dvadesetih godina i pocinje da opada
nesto kasnije nego opsta inteligencija. Ta razlika se jedino moze objasniti ¢injeni-
com da se sposobnost kritickog misljnja, za razliku od opste inteligencije, zasniva
na znatnoj koli¢ini akumuliranog znanja i iskustva (Friend & Zubek, 1975).

Prethodno razmatranje relacija kritickog misljenja sa osobinama li¢nosti,
ucenjem inteligencijom i znanjem ukazuje na veoma razlicite konceptualizaci-
je kritickog misljenja. U najve¢em broju slucajeva kriticko misljenje se tretira
kao opsti metod procene istinitosti nekog iskaza, odnosno verifikacije znanja
(Gleser, 1941; Enis 1967; Kvaséev, 1969) diji je cilj prevazilazenje predrasuda
i zabluda i otklanjanje gresaka i distorzija u misljenju i delovanju. U takvom
poimanju kriti¢cko misljenje je kognitivna aktivnost koji se zasniva i manifestuje
putem razli¢itih evalutivnih procesa i operacija (analiza, sinteza, logicko rezono-
vanje, sudenje, vrednovanje, uopstavanje, zakljucivanje i sl.). I u nekim novijim
poimanjima kriticko misljenje se svodi na proces aktivne konceptualizacije, pri-
mene, analize, sinteze i evaluacije informacija prikupljenih putem posmatranja,
iskustva, refleksije, rezonovanja i komunikacije koji se zasniva na intelektualnim
principima koje prevazilaze predmetno-sadrzajne podele: jasnost, tacnost, pre-
ciznost, doslednost, relevantnost, zasnovanost na podacima, dobrim razlozima,
dubina, Sirina i pravi¢nost (videti: Scriven & Paul, 2008). U domenu nastave i
ucenja i unapredenja sposobnosti kritickog misljenja te definicije se konvertuju u
preciznu i kodifikovanu proceduru koja ima slede¢i oblik: definisanje problema,
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evaluacija argumenata, formulisanje verovatnih hipoteza i njihovo proveravanje
i izvodenje zakljucaka, Sto je istovremeno i putanja i nadin njegovog razvoja u
procesu nastave i ucenja.

Koncepcije i pristupi koji znanje tretiraju kao nuzan element kritickog
misljenja odreduju kriticko misljenje kao sintezu opstih heuristickih vestina i
predmetno specifi¢nih znanja, $to je najbolji i najjednostavniji na¢in izrazeno u
Raselovoj (prema Halpern, 2014) jednacini kritickog misljenja:

stavovi + znanje + misaone vestine = kriticko misljenje.

Jinger (1980) razume kriticko misljenja na sli¢an nacin, s tim $to mu kao po-
seban element dodaje misaoni ambijent, odnosno kontekst u kome se misao ostva-
ruje, tako da bi njegova jednacina kritickog misljenja mogla da ima slede¢u formu:

znanje i iskustvo + intelektualne vestine + stavovi + kontekst = kriticko misljenje.

Kriticko misljenje je svrsishodna, obrazlozena i ciljem orijentisana vrsta
misljenja koja podrazumeva resavanje problema, formulisanje zaklju¢aka, proce-
nu verovatnode i donosenje odluka, u kojem se koriste vestine koje su valjane i efi-
kasne za specifican kontekst i tip misaonog zadatka (Halpern, 2014). S obzirom
na to da se moze kriticki misliti samo u okviru vlastitog znanja i iskustva, kriti¢ko
misljenje nije toliko operaciona koliko konceptualna struktura i fenomen. Razu-
mevanje sadrzaja o kome se misli i posedovanje dobro organizovane baze znanja
o predmetu misljenja (McPack, 1981; Despotovi¢, 1997; Sternberg, Roediger,
& Halpern, 2007; Helpern, 2014) osnovna su pretpostavka za sumnju, uocava-
nje protivure¢nosti, formulisanje kriterijuma za procenu, vrednovanje i sudenje i
kriticko promisljanje. Saznajne sposobnosti, pa i sposobnost kritickog misljenja,
razvijaju se prvenstveno usvajanjem, odnosno aktivnom konstrukcijom znanja,
a ne usvajanjem nekih opstih i univerzalno primenljivih procedura, tehnika i
postupaka misljenja i nadina saznavanja.

Potpuno osoben pristup razumevanju kritickog misljenja dolazi iz podrugja
ucenja i razvoja odraslih. Sustina kritickog misljenja nije u misaonim vestinama ni
u internalizaciji, odnosno konstrukciji znanja o predmetu misljenja, niti u njiho-
vom kombinovanju. Kriticko misljenje je oblik ucenja i (samo)evaluativna aktiv-
nost u ¢ijem se sredistu nalazi preispitivanje prethodno naucenog i moguénost nje-
gove rekonstrukcije, reinterpretacije ili potpune transformacije (Mezirow, 1995;
Brookfield, 1987). Misliti kriticki znadi prepoznavati pretpostavke koje se nalaze
u osnovi vlastitog verovanja i ponasanja kako bi se doslo do novog razumevanja,
novog pozicioniranja i ponasanja, $to vodi emancipaciji, autonomiji i istinskom
odrastanju. Kriticko misljenje nije toliko ¢in verifikacije znanja koliko ¢in dekon-
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strukcije i transformacije naucenog, ono je ¢in preispitivanja razloga i konsekvenci
vlastitog ponasanja i misljenja i traganja za novom perspektivom i (samo)uvidom,
$to je drugo ime za odrastanje i kretanje ka ve¢oj emancipaciji i autonomiji.

Ako se krene od pretpostavke da je kriticko misljenje slozen proces u¢enja i
(samo)evaluacije koji zahteva praéenje i svesno ulazenje u procese dekonstrukeije
i transformacije postoje¢ih klastera znacenja (znanja) ili ¢ak slozenijih mental-
nih struktura u pijazeovskom znacenju tog pojma, onda se kao implikacija moze
izvesti i tvrdnja da je kriti¢ko misljenje u najblizem moguéem odnosu sa metako-
gnicijom, kao kognitivnim procesima viseg reda. Shodno tome, kao jedno od naj-
znacajnih pitanja iskrsava i ono koje se ti¢e pitanja veze, odnosno nivoa opstosti i
preseka i znacenja i medudelovanja data dva konstrukta.

Metakognicija i kriticko misljenje

U najsirem i najjednostavnijem smislu, metakognicija je ,,kognicija o kogniciji® ili
»kognicija kognicije“ (Shea et al., 2014, str. 186). Ona obuhvata bilo koji kogni-
tivni proces koji prima informacije od bilo kojeg drugog kognitivnog procesa i/ili
uti¢e na njega. Neki autori (videti: Sternberg, & Detterman, 1986) definisu je kao
sposobnost ljudi da razumeju i kontroliSu svoje sopstvene misaone procese ili kao
sposobnost da se ,,usavr$i naSe sopstveno misljenje” (Sternberg, Sternberg, 2012,
str. 234), $to implicira da je re¢ i o sposobnosti ucenja. Jedan broj kognitivnih
psihologa o metakogniciji govori kroz metaforu o sistemu ,izvr$ne kontrole®, tj.
kognitivnih procesa viseg reda koji nagledaju subordirane misli, znanja i aktivno-
sti, i podrazumevaju kvalitete svesnosti i kontrole, odnosno znanja i regulacije kao
svoje dve osnovne komponente (Weinert, prema Ku, & Ho, 2010, str. 252, 263).

Vise istrazivanja potvrduje blisku povezanost metakognicije i kritickog
misljenja. Kogut (1996) nalazi eksperimentalnu potvrdu da metakognitivne
strategije koje ukljucuju davanje povratne informacije i kolaborativnog ucenja
doprinose usavr$avanju vestina kritickog misljenja; Kun i Din (Kuhn & Dean)
nalaze znacajnu komponentu metakognicije u primeni vestina kritickog misljenja
u oblasti debatovanja; Orion i Kali (Orion & Kali) nalaze povezanost metakogni-
tivnih vestina i sposobnosti kritickog misljenja koriste¢i metod kvalitativne ana-
lize; dok Braun (Brown) smatra da je nemoguce uopste i do¢i do nivoa misljenja
koje je kriticko, bez upotrebe metakognicije, zbog ¢ega se metakognitivne vestine
ponekad smatraju i prediktorom kritickog misljenja (prema Magno, 2010).

Na osnovu definicija i opisa kritickog misljenja i metakognicije, moze se
zakljuciti da su to dva isprepletana konstrukta, pri éemu metakognicija predstavlja
Siru osnovu, $iru sposobnost, na koju se oslanja kriticko misljenje primenjeno na
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sasvim odredeni sadrzaj, koje sadrzi dodatni niz elemenata, poput kritickog sta-
va ili ekspertize. Tako, Sternberg definiSe kriticko misljenje kao kompozit ,meta-
komponenti, komponenti performanse i komponenti usvajanja znanja“ (1986, str.
9), u kojem je metakognicija predstavljena izvrnim procesima viseg reda poput:
prepoznavanja problema i definisanja njegove prirode, osmisljavanju koraka ka
njegovom resavanju u koherentnu strategiju, alociranja vremena i ostalih resursa
potrebnih za reSavanje problema, pracenja procesa resavanja problema i iskori-
$¢avanja povratnih informacija dobijenih nakon inicijalnog resavanja problema.
Zajedno sa performativnim komponentama, odnosno izvr$nim procesima nizeg
reda poput indukcije, dedukcije, prostorne vizualizacije, ¢itanja itd., i komponen-
tom usvajanja znanja, odnosno ucenja (na primer, aktivnosti poredenja informa-
cija, odvajanje relevantnih od irelevantnih informacija i njihovo organizovanje u
koherentnu celinu), metakognicija ¢ini zaokruzenu aktivnost kritickog misljenja.
Medutim, za razliku od Sternberga, smatramo da znanje ne predstavlja samo kom-
ponentu kritickog misljenja, ve¢ i implicitnu komponentu metakognicije, da pra-
¢enje i upravljanje funkcijama nizeg reda nije mogude bez znanja ili svesnosti o
njihovoj osobenosti. Na taj nadin se potvrduje i zaklju¢ak da ne samo da je kriticko
misljenje posmatrano kao proces, ili niz vestina, nemogucée u vakuumu, odnosno
bez poznavanja sadrzaja kao njegovog preduslova (Despotovi¢, 1997), ve¢ i da je
znanje preduslov razvijene sposobnosti metakognicije kao njene pretpostavke.

Iz opisa aktivnosti kritickog misljenja (Lai, 2011) i opisa aktivnosti meta-
kognicije, moze se na prvi pogled udiniti da su to isti procesi ili pojave. Medu-
tim, metakognicija je zapravo nuzna dimenzija svake aktivnosti ili koraka u aktu
kritickog misljenja. Na primer, metakognicija bi prilikom selekcije informacija
na one relevantne i irelevantne obuhvatala preispitivanje nacina i kriterijuma na
osnovu kojih selektujemo i diferenciramo informacije, ali i pracenje i utvrdiva-
nje sopstvene subjektivnosti ili nedostatka u ekspertizi, kao i drugih ogranicenja.
Ukratko, kriticko misljenje u uzem smislu odnosilo bi se na nacin i karakteristike
resavanja problema, poput otvorenosti za razlicite dokaze ili pazljivo postupanje
prilikom izvodenja suda, a njegova metakognitivna dimenzija na saznanje i kon-
trolno delovanje u odnosu na njih.

Podsticanje kriti¢ckog misljenja i metakognicija

Veliki broj autora iz oblasti kognitivne nauke usmerene na podsticanje i razvoj
kritickog misljenja smatra da se uticajem na metakognitivni aspekt kriti¢ckog mi-
Sljenja moze pomodi da se izbegnu logicke greske u misljenju — posebno one infor-
malne. Za razliku od formalne logike, informalna logika se odnosi na rasudivanje
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koje je sadrzajno i kontekstualno zavisno. Ona primenjuje principe formalne logi-
ke u oblasti specifi¢cnog konteksta i svakodnevnog rezonovanja, te je kao takva od
velikog znacaja za istrazivanje kritickog misljenja i njemu izrazito bliska (Bowell
& Kemp, prema Pesi¢, 2007). Informalne logicke greske zasnivaju se na jeziku
koji je nejasan i varljiv a koji na razli¢ite nadine (greske relevantnosti i greske ne-
jasnosti, videti: Ziedler, Lederman, & Taylor, 1992) vodi pogreSnom rasudivanju.
Znacajno je Kanemanovo viSedecenijsko istrazivanje pristrasnosti u misljenju. On
je utvrdio da je ljudska osobenost da se daje prednost efikasnosti u odnosu na efek-
tivnost u misljenju (videti: Kahneman, 2011), odnosno da ljudi po zadatosti svog
mozdanog ustrojstva imaju tendenciju da relativno brzo resavaju $to vise nedou-
mica u miljenju, te tako ustede na ukupnom kognitivnom opterecenju. Iz toga
proizlazi da obrazovne napore treba ulagati u kognitivne instance viseg reda, to jest
u metakogniciju, kako bi se sistemski uticalo na razvoj sposobnosti da se kontrol-
nim aspektima metakognitivnih procesa aktuelni zadaci i aktivnosti rezonovanja
preraspodeljuju adekvatnije prema relevantnom sistemu za obradu informacija.

Znacajan broj istrazivaca pledira za kori¢enje metakognitivnih strategija
u podsticanju razvoja kritickog misljenja, pre svega u nastavnom procesu (Ku &
Ho, 2010). Te strategije se obi¢no klasifikuju u tri opste kategorije: planiranje
(ciljano odredivanje procedura koje usmeravaju misljenje, selekcija adekvatnih
strategija i alokacija dostupnih resursa), pracenje (proveravanje informacija radi
potvrdivanja ta¢nosti razumevanja, alociranje resursa paznje na vazne ideje i utvr-
divanje nejasnoca u postoje¢im informacijama) i evaluiranje (ispitivanje i korigo-
vanje sopstvenih kognitivnih procesa).

U kontekstu podsticanja ili poboljsavanja vestina kritickog misljenja pu-
tem metakognicije podstice se i praksa preispitivanja samog pitanja ili problema
sa ciljem da se uvidi da li pitanje krec¢e od pretpostavke koju treba dodatno doka-
zati ili da li je samo pitanje relevantno za problem koji se resava. Pitanja tokom
nastave imaju i svrhu da razvojaiju refleksivnu praksu i o sadrzaju ucenja i o
samom procesu ucenja. Veliki broj autora osim toga istice i vaznost sistemske i
konstantne prakse primenjivanja definisanih koraka kritickog misljenja jer praksa
vodi ka navikavanju na procese argumentovanja i proveravanja teza, ali i samih
pitanja. Sli¢no istice i Gelder, kritikujuéi kurseve kritickog misljenja u kojima na-
stavnici poucavaju studente o kritickom misljenju zaboravljaju¢i da je ono vestina
koja zahteva napornu vezbu jer ,,...kao i balet, kriticko misljenje je veoma nepri-
rodna aktivnost® (van Gelder, 2005, str. 42), te njeno razvijanje zahteva ucestalu
primenu. Sli¢no tome i drugi autori plediraju za uvodenje kritickog misljenja
u univerzitetski kurikulum i referi$u na istrazivacke nalaze koji navode da vedi-
na odraslih ne primenjuje sposobnost kritickog misljenja van okvira formalnog
obrazovanja (Halpern, 1998). S druge strane, rezultati Coja i Ciha upuéuju na
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zakljuc¢ak da i sami nastavnici koji se trude da usvoje i primene principe kriti¢kog
misljenja u radu sa studentima pogre$no shvataju sta je kriticko misljenje i kako
se ono podstice. Naime, vec¢ina nastavnika koja ¢esto veruje da poucava studente
vestinama kritickog misljenja zapravo promovise razumevanje naucenog i logicki
pristup sadrzaju, mesajudi tako taksonomski nivo razumevanja s mnogo kom-
pleksnijom sposobnos¢u kritickog misljenja (Choy & Cheah, 2009).

Vise autora iz oblasti kognitivnih nauka, osim o metakognitivnim strate-
gijama, govori i o vrednosti pojedina¢nih metoda, postupaka i principa koji pod-
sticu vestine kritickog misljenja u nastavi delovanjem na metakogniciju, a pot-
krepljeni su rezultatima istrazivanja te oblasti. Neki posebno potenciraju znacaj
akademskog pisanja (Parameswaram, 2007) u kombinaciji sa metodama grupnog
rada i kognitivnog mapiranja. Osim ve¢ pomenutog fokusiranja na vezbanje i
praksu, Gelder u svojih ,$est lekcija“ koje kognitivne nauke nude nastavnicima
(2005: 41), istice korisnost mapiranja argumentacije, odnosno njihovog dija-
gramskog prikazivanja u okviru negovanja kritickog misljenja. ,Postoji osobeni
nacin na koji tretiramo argumente koji je toliko automatizovan i sveprozimajuci
da je gotovo nevidljiv., tvrdi Gelder (2005, str. 44).

U razumevanju metakognicije kao elementa i instrumenta unapredenja
kritickog misljenja posebno je vaina jedna dimenzija aktivnosti nastavnika. Kako
obrazovanje, svojim velikim delom, predstavlja ekspliciranje i rekonstruisanje ono-
ga $to je implicitno dato, posebno ako se u vidu ima konstruktivisticka paradigma
ucenja, onda visokozasi¢en metakognitivni govor nastavnika, preciznije njegova ili
njena kontinuirana usmena cksplikacija sopstvenih metakognitivnih procesa prilikom
kritickog razmatranja nekog problema, jeste nesto $to ucenicima s jedne strane sluzi
kao model primene, odnosno misljenja, a s druge strane, kao materijal za interna-
lizaciju onog spoljnjeg ka onom unutrasnjem, to jest samoregulatornom. Govoreéi
jezikom Vigotskog, moze se istadi da upotreba jasnih principa i pravila kritickog
miSljenja, odnosno njihovo eksplicitno metakognitivno regulisanje koje postoji u
govoru, stvara naviku primene pristupa i aktivnosti kritickog misljenja ucenika, ali
i sluzi kao model za dijalosko strukturiranje unutrasnjeg govora koji ima tenden-
ciju da bude integrisan u funkcije viSeg reda, odnosno da postane deo njihovog
sopstvenog metakognitivnog sistema. Kako navodi Ver¢:,,[...] moze se pretpostaviti
da regulatorni govor koji pripada intrapsihickom planu reflektuje inherentnu dija-
logi¢nost onog koji se nalazi na interpsihickom planu.“ (Wertsch, 1985, str. 113).

Pracenjem razmatranih aspekata odnosa metakognicije i kritickog mislje-
nja moze se zakljuciti sledece:

* metakognicija jeste pratilac i dimenzija kritickog migljenja nuzno prisut-
na u svakoj fazi ili aktu procesa;
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* metakognitivna komponenta kritickog misljenja ne postoji samo kao niz
faza ili koraka u rezonovanju, ve¢ i kao pristup, princip i kao navika,
tendencija ili stav prilikom razmatranja nekog problema;

* ona je namerna i visokousmerena aktivnost koja je podlozna usavrsava-
nju kada se ,,uvezbava“, odnosno ponavlja;

e kriticko misljenje se odlikuje i namernim stvaranjem i pove¢avanjem ko-
gnitivne disonance izmedu postoje¢ih informacija i/ili zaklju¢aka done-
tih na osnovu njih, $to rezultira pove¢avanjem emotivne tenzije i kogni-
tivnog opterecenja, zbog ¢ega postoji tendencija da se kriticko misljenje
retko primenjuje van zahteva formalnih nau¢no-obrazovnih konteksta;

e kriticko misljenje viSestruko zavisi od (sticanja) znanja, i o samom sadr-
zaju razmatranog problema i o karakteristikama i procedurama primene
metakognitivnih vestina i kritickog misljenja;

* na njegovo podsticanje putem obrazovanja uti¢u dispozicije u¢enika, iz-
bor adekvatnih nastavnih metoda, ali i nadin i pristup njihove primene.

Kontekstualnost kritickog misljenja

Usmerenost na sadrzaje i njihovu relaciju sa razvojem kriti¢ckog misljenja izostrava
jedno od klju¢nih didaktickih pitanja: da li je podsticanje te sposobnosti razlicit
proces u specifi¢nim oblastima poucavanja, predmetima ili disciplinama ili je re¢
o dovoljno opSem konstruktu koji se moze razvijati nezavisno od vrste sadrzaja,
na kursevima opsteg tipa? I odmabh sledi slede¢e znacajno pitanje — da li je i kako
moguce obezbediti transfer te sposobnosti na razlicite oblasti poucavanja? Pri-
stalice stava da je re¢ o opstoj sposobnosti suocavaju nas sa poteskocama za njen
transfer na druge oblasti. U pokusaju da nadu prakti¢no resenje tog problema,
kako smo videli, oni predlazu $to vise praktikovanja kritickog misljenja u razlici-
tim domenima i na njima , primeren nacin“ (Van Gelder, 2005).

Za kriticare tog stava, medutim, nema dileme da je kriticko misljenje odre-
deno domenom poucavanja i da se specifi¢no ispoljava u svakom od njih. Izuca-
vanje sadrzaja neophodna je osnova za razvoj te sposobnosti: ako toga nema, o
¢emu ¢e ucenici onda misliti? (McPack, 1981). Iz perspektive uéenja i nastave, taj
stav implicira da su sposobnosti kritickog misljenja direktno zavisne od sadrzaja
odredenog nastavnog predmeta (Anti¢ Jankovi¢ et al., 2007), odnosno da se na
drugaciji nacin i razvijaju i manifestuju u razlicitim oblastima, pa stoga i kod
osoba razlicitih sklonosti prema tim podru¢jima ucenja.

Mnogi autori nastoje da pronadu pomirljivo reSenje za problem transfera:
kako navodi Braun (Brown), nije nemoguce posti¢i transfer sposobnosti kritickog
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misljenja na druge tematske oblasti — ukoliko u nastavu ugradimo realne zivotne
probleme, $to ima viSestruko opravdanje: najpre motivise ucenike, a zatim odra-
zava ,nedovoljno definisane, haoti¢ne i slozene probleme za koje je upravo neop-
hodno kriticko misljenje* (prema Ten Dam & Volman, 2004, str. 365). Imajuci
u vidu bogatstvo i raznovrsnost iskustva odraslih u procesu poucavanja, mozemo
pretpostaviti da su ti problemi jo$ sloZeniji, ali istovremeno i da postoji jos veca
potreba za njihovim uvodenjem u sadrzaj nastave, pa i podsticanje kritickog mi-
$ljenja koriS¢enjem njihovog potencijala.

Neke odgovore na postojeée dileme daju nalazi istrazivanja o moguénosti
i na¢inima podsticanja i transfera kritickog misljenja u nastavi. Prema Nikersonu
(Nickerson), uspeh bilo koje metode primenjene sa ciljem da se podstakne tran-
sfer zavisi od toga ¢emu se i na koji na¢in poucava. Izgleda da preduzimanje obu-
ke usmerene pre svega na vezbanje opste vestine kritickog misljenja ima manje
uspeha na transfer od nastave koja ukljucuje razvoj vestina kritickog misljenja u
odredenom predmetnom kontekstu. Transfer se, prema tim nalazima, lakse od-
vija unutar istog domena, u odnosu na pokusaj primene u drugoj oblasti (prema
Lai, 2011, str. 16).

Istrazivacke studije obavljene u visokoskolskim institucijama, kojima je
analizirano postignuce studenata na testovima kritickog misljenja u odnosu na
karakteristike nastave, pokazuju slabu uspesnost programa usmerenih iskljucivo
ka unapredenju opste sposobnosti kritickog misljenja; takode, uocen je trend da
vedi uspeh pokazuju studenti koji pohadaju kurseve multidisciplinarnog, odno-
sno interdisciplinarnog karaktera (Tsui, Terenzini, Springer, Pascarella & Nora,
prema Ten Dam, Volman, 2004).

Rezultati empirijskog istrazivanja relacije znanja i kritickog misljenja na
uzorku odraslih zaposlenih u industriji pokazuju kako prethodno znanje igra vaz-
nu ulogu u integraciji novih sadrzaja, kao vazna osnova za njihovu procenu, pore-
denje sa postoje¢im i prihvatanje ili odbacivanje; istovremeno, medutim, nalazi i
analiza pokazuju da postoje¢a mreza znanja moze imati potpuno drugaciju ulogu
— moguce barijere u prihvatanju novih sadrzaja (Despotovi¢, 1997). Znanje je,
dakle, kao i (meta)kognitivne sposobnosti osobe, nuzan ali ne i dovoljan predu-
slov kritickog misljenja: kroz otpor promeni, strah od novog koji blokira tran-
sformaciju, dispozicioni i situacioni momenti ovde jo$ jednom stupaju na scenu.

Novija razmatranja kritickog misljenja pokazuju trend prevazilaZenja ostre
dihotomije na relaciji opste-specifi¢ne sposobnosti, ¢emu doprinose i rasprave o
prirodi samih intelektualnih sposobnosti kao kontekstu za razvoj kritickog mi-
Sljenja u Sirem — sociokulturnom, ekonomskom, politickom smislu. Samim tim,
pokreée se vazno pitanje moguénosti transfera te sposobnosti ne samo na druge
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oblasti saznanja ve¢ i na Zivotna podruéja ili uloge — kao aspekt od posebne vaz-
nosti za poucavanje odraslih.

U debati o prirodi samih intelektualnih sposobnosti ¢uju se glasovi da
one nisu samo individualni potencijal ve¢ i vid , drustvene prakse, koja se odvija
i razmenjuje unutar zajednice” (Kuhn, 1999, str. 10). Fokus pristupa socijalnih
konstruktivista, za razliku od kognitivistickog pristupa, usmerava se ne toliko
ka usvajanju i transferu znanja i sposobnosti, koliko ka aktivnostima i procesu
participacije u odredenoj zajednici, odnosno ucenju kao aktu konstrukcije znanja
koji je drustveno i situaciono uslovljen (Ten Dam & Volman, 2004). Shvatanje
pristalica transformativnog ucenja, kako smo videli, upu¢uje na kriticko misljenje
kao proces preispitivanja vlastitih pretpostavki i uverenja; ono se odvija u interak-
ciji sa drugima, koju je neophodno obezbediti i podsticati kori$¢enjem razli¢itih
metoda u nastavi (Brukfild, 2013).

Primena participativnih metoda u nastavi, smatra medutim jedan broj au-
tora, nema sama po sebi socijalni karakter, odnosno ne doprinosi automatski
drustvenoj participaciji; diskusija, rad u grupama, ,akvarijum® i druge cesto ko-
ri$¢ene metode odvijaju se putem interakcije, ali ukoliko njihov cilj ostaje samo
usvajanje znanja ili razvoj kritickog misljenja, one ne doprinose stvarnoj partici-
paciji: cilj poucavanja bi, prema tome, trebalo da bude razvoj ,kriticke kompe-
tentnoosti“, koja obuhvata znanje, vestine i spremnost za participaciju u zajednici
(prema Ten Dam & Volman, 2004).

Kulturoloske dimenzije konteksta za razvoj kritickog misljenja odnose se i
na tradiciju i specifi¢nost same sredine i na individualna znacenja kojima deko-
diramo iskustva, na navike, stavove, vrednosti pa i stereotipe (Anti¢ Jankovi¢ et
al., 2007). ,Mikrokulturoloske odlike i iskustva koje ucenici, posebno odrasli,
unose u proces nastave i u¢enja, viSestruko su vazni za izbor metoda i za atmosfe-
ru koja podstice razvoj kritickog misljenja. Dok su u nekim sredinama i za osobe
odredenih navika i sklonosti metode koje podsticu otvorenu komunikaciju dobar
put ka negovanju refleksivnosti i multiperspektivnosti kao vaznih elemenata kri-
tickog misljenja, za druge one mogu pre biti izvor moguéeg otpora i povlacenja.
Opstajanje nejednakosti u ucionici, slede¢i logiku kriticke pedagogije, socijalnog
konstruktivizma i njima srodnih pristupa, reflektuje socijalnu nejednakost, podr-
zava je i, u nedostatku adekvatnih didakticko— metodickih intervencija, opstru-
iSe praktikovanje kritickog misljenja — odnosno razvoj kriticke kompetentnosti.
Ukoliko sama obrazovna institucija — a i njeno neposredno okruzenje — nisu sre-
dine u kojima se neguje kultura kritickog misljenja, ovaj razvoj ¢e biti otezan i uz
najbolju primenu strategija i metoda u nastavi.
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Nacela — vodi¢i u modelovanju kritickog misljenja odraslih

Sposobnosti i ,navike® kritickog misljenja moguce je, videli smo, sticati i usavr-
$avati. Ono se, kako upozorava Safersman, ne moze uditi od vrinjaka i roditelja:
obuceni i kompetentni nastavnici su neophodni da bi se obezbedile odgovara-
ju¢e informacije i vestine (Schafersman, 1991, str. 3). Osim nastavnicke kom-
petentnosti i izbora koncepcije u¢enja, neophodno je da strategija u podstica-
nju kritickog misljenja bude zasnovana na razumevanju njegove prirode i na
poznavanju karakteristika onih koje pouc¢avamo. Uvazavajudi videnja autora da
su za ispoljavanje kriti¢ckog misljenja neophodne i (meta)kognitivne sposobno-
sti i socijalno-emocionalne dispozicije kao i povoljni uslovi, a za njegov razvoj
odredeni sadrzaji i struktura znanja, kao i podsticaji njihovoj transformaciji i
emancipaciji — umesto jednog odredenja, ponudi¢emo oslonce kojima bi na-
stavnik mogao da se rukovodi u modelovanju kritickog misljenja u poucavanju
odraslih.

1. Perspektiva onih koji uce: za dobar izbor strategije i vodenje procesa po-
ucavanja koje podstice kriticko misljenje neophodno je poznavati karakteristike
odraslih kao onih koji uce i imati uvid u njihov dozivljaj sadrzaja i nadina rada.
To nacelo implicira sledece:

* bogato iskustvo jeste vazna karakteristika odraslih, ali nije bitno samo po
sebi — koliko nacin na koji se ono unosi i kako mu se pristupa u procesu
poucavanja; $ta to iskustvo znadi za polaznike, kako ih podsti¢e u kon-
struisanju znanja, kako ista iskustva dozivljavaju drugi ¢lanovi grupe i
koliko su vrednosno i nau¢no prihvatljiva — neka su od pitanja kojima bi
nastavnik trebalo da posveti paznju u poucavanju odraslih, ukoliko Zeli
da kod njih neguje sposobnosti, odnosno ,navike® kritickog misljenja;

* svi odrasli nisu monolitna grupa; nastava bi u tom smislu trebalo da se
posmatra kao razli¢ita — i za razli¢itu decu i za razlicite odrasle (Kerka,
2002, str. 4);

* rad na konkretnim Zivotnim iskustvima — putem studija slucaja, reflek-
sije nad kriti¢cnim momentima u nastavi, simulacijama i scenarijima
(Brookfield, 2013) doprinosi i upoznavanju polaznika i u¢enju ,,navika“
kritickog misljenja.

2. Nacelo kontekstualnosti: podsticaji razvoju kritickog misljenja uslov-
ljeni su odredenim sadrzajem, predznanjima, stimulativnom klimom u grupi i
instituciji, kao i socijalno-kulturnim miljeom u kome se poucavanje odvija. Iz-
dvoji¢emo neke implikacije tog nacela:
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* specifi¢nost sadrzaja nastave odreduje izbor strategija za razvoj kriti¢kog
misljenja u toj oblasti, a njihova interdisciplinarnost pove¢ava $anse za
transfer na druge oblasti;

* poznavanje prethodnih znanja i karakteristika polaznika olaksava izbor
sadrzaja i strategije poucavanja, pruzajuéi oslonac za odmeravanje sloze-
nosti i dubine u diskusiji i reSavanju problema; ,.eksperti“ u grupi dopri-
nose kvalitetu facilitacije i efekata ucenja;

* kreiranje atmosfere postovanja i podsticajne klime u procesu poucavanja
olaksava razmenu misljenja, preispitivanje uverenja i ublazavanje otpora
prema novom, posebno odraslih.

3. Nacelo angazovanosti: aktivnost svih aktera u pouc¢avanju i raznovrsnost
metoda, tehnika i vidova ucenja - poucavanja, doprinose uspesnoj primeni i ne-
govanju kritickog miljenja. U praktikovanju tog nacela vazno je rukovoditi se
slede¢im:

* kriticko misljenje zahteva aktivno ucesée svih u procesu poucavanja i
izbor metoda i tehnika koje pruzaju $ansu svima za vlastitu aktivnost (re)
konstrukcije znanja i iskustava ucenja;

* aktivitet uc¢esnika je neophodno i mogude posti¢i ne samo razlicitim
strategijama i metodama, ve¢ i vidovima ucenja, odnosno poucavanjem
u razli¢itim okruZenjima (putem interneta, promene sredine za ucenje,
poseta i sl.);

* nema metode ,rezervisane® za razvoj kritickog misljenja niti one koja se
ne moze primeniti tako da ga podstice; predavanje prozeto pitanjima,
sadrzajem koji provocira i aktivira moze biti uspesno koliko i metoda
diskusije ili debate;

e aktivitet nastavnika je preduslov dobrog modelovanja nastave i neopho-
dan ¢inilac podsticanja u¢enika na angazman i kriticko misljenje.

4. Nacelo multiperspektivnosti: suocavanje razli¢itih nau¢no zasnovanih
i iskustvenih uvida u jedan problem pogoduje razvoju multiperspektivnosti kao
vazne dimenzije kritickog misljenja. U susret ostvarenju tog nacela, znacajno je
imati u vidu sledece:

* dobro poznavanje sadrzaja olaksaée nastavniku pogled na jedan problem
p(r)oucdavanja iz ugla razli¢itih disciplina ili uzih oblasti;

* razli¢iti uvidi u jedan problem mogu se obezbediti upudivanjem polazni-
ka na razli¢ite izvore, predstavljanjem problema iz ugla razlicitih teorija,
disciplina, ili kroz gostovanje stru¢njaka koji zauzimaju opre¢na stano-
vista;
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za razumevanje razli¢itih stanovista neophodno je obezbediti refleksiju
polaznika nad onim $to su ¢uli od nastavnika ili gostujuéih stru¢njaka i
omoguditi medusobnu razmenu misljenja i iskustava koris¢enjem tome
primerenih metoda i didakti¢kih postupaka; tome ée doprineti rad u
malim grupama, pri ¢emu drugi ¢lanovi imaju ulogu ,kritickih ogleda-
la“, unosedi pretpostavke i perspektive kojih ostali mozda ranije nisu bili
svesni (Brookfield, 2013);

primena strategija i metoda poucavanja koje otvaraju prostor za zajed-
nic¢ko otkrivanje znacenja, reSavanje problema i prezentaciju resenja po-
goduje multiperspektivnosti.

5. Nacelo refleksivnosti: razvoj i praktikovanje metakognicije nastavnika

podstice refleksivnost onih koji uce i doprinosi modelovanju kritickog misljenja.
Za razvoj te vazne ,navike“ kritickog misljenja, u pristup poucavanju je dobro
ugraditi sledece elemente:

umesnost postavljanja pitanja koje osmisljeno i postupno vodi razvoju
kritickog misljenja doprinosi refleksiji i o sadrzaju i o procesu ucenja —
poucavanja;

umece i navika nastavnika da eksternalizuje, argumentuje svoje postup-
ke, odnosno eksplicira svoj unutrasnji govor, praksa je koja doprinosi
njegovoj, kao i refeksivnosti studenata (Brrokfield, 2013);

razvoj navike davanja i primanja povratne informacije i obrazlaganja kri-
terijuma doprinosi samouvidima i uvidima uéenika koji podsti¢u kriti¢-
ko misljenje;

sve zastupljeniji onlajn oblici i programi u¢enja mogudi su izvor za pod-
sticanje refleksivnosti — kroz razvoj diskusionih platformi i moguénosti
razmene — uz ve$tinu usmeravanja i podrske voditelja takvog procesa

(Akytliz Samsa-Yetik & Keser, 2015).

Samoevaluacija i evaluacija nastavnika, posebno koris¢enjem modernih

tehnologija (video-snimci, onlajn sesije), uz razmenu sa kolegama, doprinose sa-
gledavanju uspe$nosti nastavnika u primeni metoda i tehnika koje podsticu re-
fleksivnost u¢enika — pa i unapredenje vlastite refleksivnosti (Peterson & Taylor,
prema Robitaille & Maldonado, 2015).

6. Nacelo disonantnosti: svesno kreiranje kognitivne disonance otvara

nove mogucnosti ucenja i kritickog sagledavanja fenomena u procesu poucava-
nja. U tom pravcu, u poucavanju bi trebalo uvaziti sledece:

* pokretanje pitanja koja ostaju otvorena ili problema ¢ije se resenje oce-

kuje od ucenika pogoduje stvaranju kognitivne tenzije, stvaranju prosto-
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ra za otkrivanje i rekonstrukciju znacenja — dakle ucenju i zauzimanju
kriticke perspektive;

* kognitivna tenzija viSestruko je povezana sa emocionalnom, koja se is-
poljava u otporu ili obeshrabrenosti u¢esnika; izmestanje iz zone prijat-
nosti koju teoreticari transformativnog udenja zovu ,dezorijentiSu¢om
dilemom® (Mezirov, Tejlor) a Vigotski oznacava kao ,pokretanje ljudi
izvan njihove zone narednog razvoja“ (Brukfild, 2013, str. 37) sastavni
je deo tog procesa i $ansa za kriti¢ke uvide, razumevanje sopstvene i tude
autenti¢nosti (Despotovi¢, 1997; Brukfild, 2013) i ucenje;

* neki od neophodnih elemenata te prakse koja, kako kazu istrazivanja
i iskustvo, podstice kriticko misljenje i ucenje, odnose se na to da na-
stavnik razume izvore iz kojih dolazi otpor polaznika, da umesno vodi
facilitaciju procesa i obrazlaze svrhu uspostavljanja disonance.

Zaklju¢na razmatranja

Brojne i katkada medusobno kontraditorne konceptualizacije kritickog misljenja
odrazavaju slozenost tog fenomena i njegovu kognitivno-konativno-afektivou
prirodu. Vaznost znanja ali i iskustva i stava, spremnosti da se kriticki misli i
zivotnih okolnosti, dobijaju specifi¢cnu dimenziju u odraslom dobu, koje je peri-
od transformacije sopstvenih uverenja, rekonstrukcije znanja i emancipacije — ka
osvajanju novih nivoa autonomnosti.

Adekvatan didakticki pristup i izbor strategija poucavanja trebalo bi da
prati, podrzava i podsti¢e takav proces. Za taj slozeni zadatak, osim primene
ekspertskih znanja i didaktickih vestina, neophodno je da nastavnik aktivno
ucestvuje u (re)konstrukeiji sopstvenih znanja i uverenja — uklju¢ujudi i ona o
kritickom misljenju. U spletu razlicitih shvatanja i kompleksnoj mrezi dimen-
zija tog konstrukta, jedna od retkih tacaka slaganja moze se, izgleda, prepoznati
u stavu da — ma kako definisali kriticko misljenje i ma kako pristupili njego-
vom razvoju — ono se nece ,desiti“ spontano. Osmisljen pristup nastavnika tom
procesu podrazumeva uvid u sloZenost konteksta, razli¢itost aktera i organsku
povezanost sa realnim Zivotom, kulturom institucije i specifi¢cnos¢u zajednice u
kojoj se odvija.

U tom procesu, kao u ucenju uopste, osoba angazuje sve dimenzije svo-
ga bi¢a. Samo nastava koja se obraca intelektualnim, emotivnim i dinamickim
potencijalima osobe mo¢i ¢e da doprinese kontekstu podsticajnom za istinsko
ucenje, dakle i za proces u kome se razvijaju ili dalje koriste potencijali kritickog
misljenja.
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Kompetentno osmisljavanje i vodenje poucavanja kojim se podstice kriti¢-
ko misljenje sloZen je, viSedimenzionalan i zahtevan proces. Programi inicijalne
pripreme i usavrSavanja nastavnika za odrasle koji podrzavaju ove zahteve pre su
retkost nego razvijena praksa u nasim uslovima. Osvrt na trendove u proucavanju
kritickog misljenja i implikacije na ulogu nastavnika, a posebno izdvojena nacela
kao oslonci za promisljanje strategije poucavanja, dati su u ovom radu u zelji da se
skrene paznja na tu potrebu i doprinese diskusiji o moguéim odgovorima na nju.
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Teacher’s Role in Modelling
of Critical Tinking in Adults®

Abstract: The paper analyses the role of teachers and of education in encouraging the
development and practice of critical thinking in teaching of adults. The focus of theore-
tical discussion are constructivist and cognitive approaches to defining critical thinking,
but also the results of various current studies that point to important implications for the
teaching practice and the learning process of adults. The paper strongly supports a com-
prehensive multidisciplinary approach to studying and application of critical thinking
development. We question the traditional framework for encouraging critical thinking
that dominates the system of formal education, and offer an overview of relevant, often
conflicted, conclusions provided by the range of research. We emphasise the fact that the
complex and composite nature of critical thinking requires the same attributes in the
approach to its studying and development. By acknowledging the heterogeneity of both
adults and teachers, as well as the particularities of the context of teaching and learning,
we consider the possibility of encouraging critical thinking through a choice of adequate
teaching strategies, which opens further questions and points towards possible directions
for future reseatrch. Based on the authors” experiences in teaching critical thinking within
a higher education context, as well as a theoretical review of earlier studies, the paper
offers a synthesis of principles about, and relatively new insights into, necessary bases for a
successful lesson that aims to develop critical thinking, such as: teacher’s highly saturated
and explicit metacognitive narrative, active approach to the transformation of learners’
internal constructs, as well as the (self)reflexive and dialogical quality of communication
during lessons.
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