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Epistemoloske pretpostavke i odnosi moc¢i u obrazovanju odraslih —

analiza diskursa

Rezime: U andragoskim istrazivanjima se nisu u velikoj meri postavljala
pitanja koja se ticu odnosa mo¢i, a u praksi obrazovanja odraslih nastavnici
Cesto naivno posmatraju obrazovne aktivnosti kao prostore jednakosti ¢iji je cilj
osnazivanje, bez obzira na to da li se ono ostvaruje razvojem kriticke svesti ili
usvajanjem znanja i vestina. Pojava novih metoda u drugoj polovini XX veka je
bila usmerena na oslobadanje odraslog ucenika od pasivnog slusanja i njegovim
uklju¢ivanjem se podrazumevalo i njegovo izbavljenje. Odnose moéi su
andragoski teoreticari i prakticari cesto smestali u Skolske ucionice, a svoju
delatnost poistovecivali sa drustveno-ekonomskom emancipacijom. Osnovna
hipoteza istrazivanja je da su odnosi mo¢i sveprisutni u obrazovanju odraslih, a
formirani su i ocuvani vladaju¢im epistemoloskim pretpostavkama. Oslanjajuci
se na Fukoovu analitiku moc¢i kao osnovni konceptualni okvir, istrazivanje je
imalo za cilj da identifikuje mehanizme mo¢i u obrazovanju odraslih koji su
zasnovani na epistemoloskim pretpostavkama. Kritiku koja je upuéena
Fukoovoj relativizaciji odnosa mo¢i pokusala sam da prevazidem oslanjanjem

na ideje feministicke epistemologije.

Epistemoloske pretpostavke koje predstavljaju odgovore na pitanja Sta je
znanje, kako se proizvodi, koja je osnova legitimiteta znanja, posmatraju se kao
realnost u oblasti obrazovanja odraslih. Pretpostavka ovog istrazivanja je da su
one ugradene u teorije ucenja koje su polazista andragoske prakse i da
sacinjavaju arhitekturu koja definiSe socijalne pozicije nastavnika i ucenika.
Kako bih identifikovala odnose mo¢i zasnovane na epistemoloSkim
pretpostavkama, primenila sam kriticku analizu diskursa na odabrane teorije
ucenja i na tekstove proizasle iz konverzacije tokom obrazovne aktivnosti i
intervjua sa nastavnikom. Zasnovala sam istrazivacku metodologiju na
Fukoovom razumevanju diskursa (1972, 1980) i Faircloughovom pristupu
kritickoj analizi diskursa. U cilju prevazilazenja moguc¢ih nedostataka ovog
metodoloskog pristupa, primenila sam i elemente fenomenoloski orijentisane

metodologije (Husserl, 1970).



Kako bih utvrdila odnose moé¢i koji su utemeljeni u epistemoloskim
pretpostavkama, nakon analiziranja teorija ucenja (koncepcija metakognicije i
samoregulacije i teorija transformativnog ucenja), analizirala sam mehanizme
modéi u obrazovnim aktivnostima koje su usmerena na li¢ni razvoj pojedinca —

trening Asertivna komunikacija.

Najrelevantniji rezultati dobijeni su analizom elemenata navedene obrazovne
aktivnosti — ciljeva, programa rada, metoda ucenja i samog obrazovnog procesa.
Istrazivanje je pokazalo da su ucesnici aktivni u reformulisanje selfa, a diskursi
karakteristi¢ni za ucenje odraslih podrzavaju praksu ispovedanja struénjaku ¢ija
je uloga da slusa i analizira iskustvo prema predstavljenim koncepcijama
asertivnosti. Ucesnici treninga tokom procesa ucenja identifikuju ono Sto se
smatra disfunkcionalnim aspektima licnosti i, imenovanjem tih aspekata, oni su
spremni da se tih delova sebe odreknu, nakon cega se svesno proizvodi novi,
pozitivan self koji je oblikovan teorijama asertivnosti. Metode obrazovanja
odraslih omogucavaju usavrSavanje onoga S§to se podrazumeva pod
funkcionalnim aspektima ponasanja. Odricanje od sebe i proizvodnja pozitivnog
selfa je ono sto Fuko smatra savremenom formom moc¢i — samoregulacijom.
Mo¢ u obrazovanju odraslih nema za cilj disciplinovanje odraslih ucenika — ona
je fragmentirana i rezultat moc¢i je konstituisanje pojedinaca i njihova

samoregulacija..

Kljuéne reéi: odnosi moéi, epistemoloske pretpostavke, obrazovanje odraslih,

teorije ucenja, kriticka analiza diskursa.
Naucna oblast: Pedagoske i andragoske nauke

Uza nauc¢na oblast: Andragogija
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Epistemological Assumptions and Power Relations in Adult

Education — Discourse Analysis

Abstract: Educational science has not sufficiently dealt with the issues of
power relations, which is particularly applicable to the field of adult education.
The practice of adult education is often based on the ideas of critical theory that
rest on the belief that education and knowledge need to develop a critical
awareness and liberate the marginalized groups from the oppressor. Adult
educators have naively observed educational activities as practices of equal
relationships by practicing “new” methods that had to be different from those
that were dominant in formal education; consequently, power has been located
outside of the classroom. The basic hypothesis of the research is that power
relations are omnipresent in adult education and that they are mainly created
and preserved through dominant epistemological bias. Drawing on Foucauldian
perspective on power/knowledge as the main conceptual framework, the
research aims to identify some mechanisms of power in adult education that are
based on epistemological assumptions. I have also attempted to incorporate in
my theoretical approach issues raised within the feminist epistemology
(Haraway, 1988) in order to overcome critiques that were directed to Foucault’s
relativism of power relations. Feminist approach is concerned with the
questions on nature and construction of knowledge which has been analysed in

the context of gender inequality.

Epistemological biases (What is knowledge?, How it is produced?, What is the
basis of legitimacy of knowledge?) have been largely understood as a reality and
common sense in the field of education. Assumption of the study is that they are
actually an architecture of the discourses that define social positions in the
adult education classroom and that they are embedded in theories of learning
that are starting point for adult education practice. I have applied critical
discourse analysis on learning theories, conversations recorded during an
education activity and interview with the trainer. I based research methodology
on Foucauldian discourse theory (1972, 1980) and Fairclough's approach to

discourse analysis (1992, 1995), as the principal theoretical and methodological



tool. In order to overcome possible shortcomings of critical discourse analysis
and to acknowledge authority of researcher's interpretation of the texts, I used
the elements of phenomenological oriented methodology to study the lived
experience participants (Husserl, 1970). In order to identify power relations that
are based on epistemological bias, after analysing theories of learning
(conception of metacognition and self-regulation), I approached the transcripts
that are recorded conversations of educational activity — training Assertive
communication. I investigated power relations in educational situations that are
perceived to be the most liberated. My focus is on activities that aim at personal

development.

The most relevant results are achieved through the investigation of the
educational activity. I have analysed aims, programme, methods and the
process of the training Assertive communication. Through the engagement in
adult education activity learners become active in the process of reinventing
themselves and the discourses of active learning support their confession to the
expert whose role is to listen and to analyse experience according to existing
theories of assertiveness. Participants label dysfunctional aspects of themselves
and by labelling them they renounce parts of themselves. The research has
showed that learners produce the new and positive self that is shaped by
conceptions of assertiveness and troughs practicing what is consider being
functional behaviour. Renunciation of self and the production of a new self is
what Foucault suggested to be contemporary form of power — self-regulation.
Power that operates in adult education context is not stable and unique with the
aim to discipline learners; rather, it is diffused and fragmented, with the aim to

foster self-regulation and govern individuals.

Key words: power relations, epistemological bias, adult education, learning

theories, critical discourse analysis.
Academic field: Pedagogical and Andragogical Sciences

Academic discipline: Andragogy
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POGLAVLJE 1

Uvod

Postoje price koje borave izmedu realnosti i imaginacije, na rubu neispri¢anog,
price koje nastoje da postanu vidljive i koje se u isto vreme sakrivaju i love nas
kako bismo postali njihovi svedoci. Zive nerodene u slutnji da ono $to se
predstavlja kao savrSeno nije zavrSeno i nasluéuju se u pukotinama takozvane
istine. Neiskazane pric¢e nas pronalaze kao kanal kroz koji izlaze na povrsinu i
njihovo formulisanje nije pitanje izbora, ve¢ prihvatanja onoga sto samo zeli da

se iznedri u odredenom vremenskom i drustvenom kontekstu.

Kao andragoskinja koja istrazuje obrazovnu praksu, ali je i sama kreira, ,zuljala”
me je uniformnost obrazovnih aktivnosti i narativa koji su dostupni
nastavnicima i odraslim ucenicima pomoc¢u kojih formuliSemo identitete i
pozicije. Uocila sam postojanje nadindividualne matrice na osnovu koje dajemo
znacenje svom iskustvu, uspostavljamo odnose i u¢imo tokom obrazovnih
aktivnosti, ¢ime su propisani adekvatni i neadekvatni obrasci ponasanja. Pitanje
odnosa moci koje se javilo nije podrazumevalo utvrdivanje nejednakih pozicija
nastavnika i ucesnika, niti preispitivanje diskursa! kreatora2 politika, veé
uocavanje arhitekture koja se nalazi u osnovi andragoske teorije i prakse i koja
je gradi i odrzava. Pocetna dilema je da li se mogu razdrmati temelji te
gradevine identifikovanjem uverenja koji ih sacinjavaju i time stvoriti prostor za
redefinisanje odnosa mo¢i u obrazovanju odraslih. Pokusaji otklanjanja odnosa
moci iz obrazovnog procesa, $to, napominjem, nije cilj ovog rada, ve¢ su se
dogodili osmisljavanjem novih metoda koje su centrirane na ucenike i njihovo
iskustvo. Mislim da je to samo promena fasade, a ne i sustinsko razdrmavanje

nosetih stubova. Kako bih dublje preispitala Sta je to Sto proizvodi i odrzava

! Carabine, oslanjajuéi se na Fukoovo shvatanje diskursa, definise ovaj koncept kao ,istorijski promenljive
nacine odredivanja znanja i istina, pri ¢emu su znanja socijalno konstruisana, proizvedena efektima modi, i
izjednacena sa istinom” (prema: Taylor, 2001, str. 317). Nacin na koji u ovom radu upotrebljavam pojam
diskurs je objasnjen na strani 45 u ¢etvrtom poglavlju, gde je prikazan metodoloski okvir rada.

2 Muski rod je u radu upotrebljen radi pojednostavljivanja teksta.



pozicije i procedure u obrazovanju odraslih, morala sam da postavim pitanje
koja su to epistemoloska uverenja na osnovu kojih se grade teorije ucenja i
obrazovne aktivnosti i koja definiSu i zamrzavaju pozicije i procedure.
Postavljeno pitanje je diktiralo i konceptualni okvir istrazivanja: Fukoovu
analittiku moéi i feministicku epistemologiju. Postmoderna paradigma
podrazumeva Lyotardovo (1984) neverovanje u modernisticke metanarative i
ono $to nam je dostupno kao istina, Sto ¢ini i polazno stanoviste istrazivanja —

sumnja da su postojeci okviri obrazovanja odraslih jedini i nepromenjivi.

Na samom pocetku ovog rada definisano je istrazivacko pitanje i
problematizovana tema istrazivanja kako bi se ¢itaocu otkrila mapa na osnovu
koje moze citati naredna poglavlja. Dalje su u radu elaborirane klju¢ne
koncepcije koje se nalaze u osnovi ispitivanog problema sa ciljem
kontekstualizacije istrazivackog pitanja i osvetljavanja njegovih razli¢itih
dimenzija postoje¢im teorijskim razmatranjima. Postavljeno pitanje i
razumevanje teorijskih pretpostavki vodi do definisanja metodoloskog pristupa,
metoda, tekstova i ucesnika istrazivanja. Vazna dimenzija istrazivanja je
svakako i istrazivacka etika s obzirom na kompleksnost i provokativnost same
teme rada, ali i specifi¢nosti kriticke analize diskursa, koja je upotrebljena kao

glavni metodoloski pristup.

Prate¢i postmodernu misao u definisanju problema istrazivanja, jasno je da se
struktura projekta nije mogla izgraditi prema arhitekturi pozitivisticke
paradigme s obzirom na to da teorijske postavke koje su inspiracija i teorijsko
utemeljenje rada preispituju i dekonstruiSu samu ideju univerzalnosti znanja i
njegovog otkrivanja i dokazivanja istinitosti, Sto je osnovna premisa
pozitivisticki orijentisanih istrazivanja. Jedan od integralnih delova pozitivizma
je filozofija realizma, po kojoj znanje postoji nezavisno od nase svesti i drustva, a
istrazivanje je otkrivanje i montaza onoga Sto postoji — jedne istine (Dunne,
Pryor i Yates, 2005). Cilj ovog istrazivanja nije otkrivanje, odnosno konstrukcija
nove istine, ve¢ skretanje paznje na epistemolosku zasnovanost odnosa moc¢i u
obrazovanju odraslih. U odnosu na navedeni cilj, upotrebljena je kriticka analiza

diskursa, koja omoguéava uocdavanje naturalizovanih i zdravorazumskih



pretpostavki o znanju i ucenju, koje su posledica struktura moci, ali i njihovi

konstituti u andragoskoj praksi.

Kljuénu tesko¢u u razradi projekta istrazivanja i selektovanju procedura
njegovog sprovodenja je cinilo nekoliko karakteristika samog problema
istrazivanja. Pre svega, u ovom radu akcenat je na filozofsko-epistemoloskim
pitanjima i odnosima mod¢i, $to je vrlo izazovno istraziti empirijski. Sama tema
je pomalo kontradiktorna u odnosu na zahteve empirije; analizirajuci
epistemoloske pretpostavke koje se ulivaju u obrazovanje, neminovno je baviti
se i njihovim uplivom u samu metodologiju istrazivanja, Sto zahteva
razumevanje povezanosti mehanizama moéi i ,rezima proizvodenja naucnih
iskaza” (Dzinovi¢, 2010, str. 45). Stoga je bilo posebno vazno preispitati i
pretpostavke koje se nalaze iza izabranog metodoloskog pristupa i kreirati
prostor u kome ¢e istrazivacke procedure doprineti njegovom jasnijem

definisanju i analizi.



Istrazivacko pitanje

Pitanja koja su postavljena u ovom radu su:
¢ Koji su to mehanizmi mo¢i u obrazovanju odraslih?

e Kako epistemoloske pretpostavke kreiraju odnose mo¢i u obrazovanju

odraslih?

Hipoteza istrazivanja je sledec¢a: odnosi moéi su sveprisutni u obrazovanju
odraslih, a formirani su 1 ocuvani vladajuéim epistemoloskim
pretpostavkama. Verujem da je obrazovanje odraslih socijalna praksa u kojoj se
odnosi mo¢i odrzavaju i reprodukuju kroz mrezu uverenja o tome $ta je znanje,
ko ga poseduje i u kakvom je to odnosu sa ucenjem i obrazovanjem. Ova
polazista se najceScée vide kao neutralne i zdravorazumske istine, mada nauke u
obrazovanju, ponajviSe sociologija i filozofija obrazovanja, poslednjih trideset
godina dovode u sumnju njihovu objektivnost i dekontekstualizovanost. 1z
navedene hipoteze je proizasao i cilj istrazivanja: utvrdivanje mehanizama moci
prisutne u obrazovanju odraslih koji su zasnovani na epistemoloskim

pretpostavkama.

Uvid u druga istrazivanja obrazovanja odraslih (Mayo i English, 2012; Mayo,
1999; Grummell, 2004; Olssen, 2008) pokazuje da kriticka analiza aktuelnih
obrazovnih politika ne nedostaje i njima je skrenuta paznja na funkcionalnost
tih politika koje su usmerene pretezno na ostvarivanje ekonomskih ciljeva.
Neoliberalni pristup je kritikovan od strane evropskih autora koji razmatraju
preporuke Evropske komisije, ali koji u isto vreme to cine sa stajaliSta
emancipatorske obrazovne paradigme, nedvosmisleno zauzimajuéi stranu.
Nasuprot ove istrazivacke perspektive, moja potraga je usmerena na otkrivanje

mehanizama mo¢i inherentnim obrazovanju odraslih.

Mot¢ je re¢ koja moze da dovede do brojnih nesporazuma koji se ti¢u njene

prirode i forme. Ne postoji jedinstvena definicija pojma mo¢i, ve¢ se njena

4



spriroda” moze tumaciti samo u odnosu na dogadaje i diskurse iz kojih su
proistekli. Karakteristike odnosa mo¢i koje su svojstvene XX i XXI veku, a koje
¢e biti razradene u prikazu konceptualnog okvira istrazivanja, jesu njena
produktivnost, sveprisutnost i utemeljenost u onome §to prihvatamo kao znanje
(Dreyfus i Rabinow, 1983). Mo¢, pre svega, nije nesto Sto se poseduje, veé je ona
»diskurzivna kategorija, upraznjen polozaj koji moZe zaposesti bilo koji
pojedinac” (Pavlovi¢, Dzinovi¢ i MiloSevi¢, 2006, str. 373). Ona ne postoji van
odnosa i ne pripada, ve¢ se zauzima. Sveprisutnost moci egzistira tako Sto se
mo¢ proizvodi iznova u svakom trenutku; ona je svuda ne zato Sto sve obuhvata
veé zato Sto dolazi sa svih strana (Foucault, 1978). Predlazem da su diskursi u
obrazovanju odraslih konstituisani upravo ubedenjima o znanju i u¢enju. Samo
ako mo¢ posmatramo kao razredenu i difuzovanu, ona se mozZe razumeti i

tumaciti uoéavanjem epistemoloskih polazista.
Fuko3 (Foucault, 1978) predlaze sledece odlike odnosa mo¢i:

e Mo¢ nije nesto Sto se stice, ve¢ se ona vrsi u interakciji nejednakih i

mobilnih odnosa.

¢ (Odnosi moci se ne nalaze u nadstrukturalnim pozicijama ¢ija je svrha da

zabrane i potisnu, ve¢ oni imaju produktivnu ulogu.

e Ne postoje binarne opozicije izmedu vladara i potéinjenih u korenu
odnosa mo¢i. Odnosi mo¢i zauzimaju oblik i reaguju u svim socijalnim
grupama, i oni su osnova efekata raskola koji obuhvata celokupno

socijalno telo.

On zakljuuje da u takvoj sferi odnosa moé¢i moramo da pokusamo da
analiziramo mehanizme moc¢i kako bismo izbegli sistem zakona i suvereniteta,
koji su dugo drzali zarobljenu politicku misao (Foucault, 1978). Istrazivanje je
upravo usmereno na pitanje kako epistemoloske osnove proizvode odnose moci

u obrazovanju odraslih, kao i na analizu njihove produktivnosti u odnosu na

3 Razlozi zbog koji se ovo istraZivanje u velikoj meri oslanja na Fukoov opus prikazani su u okviru teorijske
analize odnosa moc¢i na strani 15.



dimenzije obrazovne aktivnosti i njene aktere. Time se akcenat stavlja na mikro

nivoe moc¢i i identifikaciju mehanizama kojima ona cirkulise.

Epistemoloske pretpostavke su nastale u drustveno-istorijskom kontekstu i
istori¢nost je njihova vazna karakteristika, s obzirom na to da reflektuju, za
odredeni period, dominantna uverenja i odnose moci. Te pretpostavke su
odgovori na pitanja S$ta je znanje, kako se ono proizvodi, Sta ¢ini osnovu
legitimiteta znanja, ¢ime se ono opravdava i kako se usvaja, i one su ugradene u
koncepcije uéenja i obrazovanja. Istrazivanje polazi od sumnje da kao takva,
epistemoloska stanoviSta predstavljaju osnovu kreiranja diskursa kroz koje
odnosi mo¢i ,cure i prelivaju se”. Prema postmodernim tumacenjima, ona su
znanja i pogledi na svet koja se posmatraju kao datost i zdrav razum, a koja
zapravo konstruisu stvarnost i socijalne pozicije. Fokusiranost na epistemoloske
korene odnosa moéi omogucava da se u ovom istrazivanju bavim pitanjem kako
mo¢ funkcioniSe u obrazovanju odraslih, a ne ko tu mo¢ poseduje (English i

Irving, 2008).

Kompleksnost istraziva¢kog pitanja zahteva finije bruSenje teme i dublju analizu
koja ¢e obraditi piramidalnu strukturu problema istrazivanja. Epistemoloske
pretpostavke predstavljaju temelj daljih generalizovanih znanja i istina koja
formiraju uverenja o privilegovanim i neprivilegovanim pozicijama. Ta
~objektivna” znanja su viSe ili manje eksplicitna u razli¢itim koncepcijama
ucenja, koje se dalje, u vidu neutralnih teorija i naturalizovane istine, prenose
na aktere obrazovnih aktivnosti. Posmatrajuéi ih kao realnost i prirodom datu
zakonitost, nastavnici i ucenici ih prihvataju i ona usmeravaju njihove izbore.
Odnosi mo¢i, ovako diskurzivno zasnovani, prepoznaju se u konverzaciji, ali i
drugim komponentama aktivnosti obrazovanja odraslih4 (npr. program i plan
rada). Kako bih razaznala odnose mo¢i koji su ugradeni u uverenja o tome sta je

ucenje, ali i identifikovala mehanizme moé¢i koji cirkuliSu tokom same

4 Pod terminom obrazovna aktivnost u ovom radu ¢u podrazumevati neposrednu realizaciju
obrazovne prakse.



obrazovne aktivnosti, prepoznala sam sledeée nivoe analize:
e Teorije ucenja;
e Obrazovna aktivnost.

U osnovi analize je ideja ,relativistickog stanovista koja je sadrzana u stavu da
je znanje o svetu uvek posredovano odredenim sistemom ukorenjenih vrednosti,
uverenja o prirodi sveta i ¢oveka, socijalnih i moralnih normi, odnosno da uvek
pripada jednoj posmatrackoj perspektivi koja obezbeduje znacenje onoga Sto se
posmatra i u izvesnom smislu konstituiSe, odnosno ¢ini moguéim predmet
posmatranja” (Pavlovi¢, DZinovi¢ i MiloSevi¢, 2006, str. 368). Kako bi se uodila i
identifikovala diskurzivnost odnosa mod¢i, istrazivacko pitanje je postavljeno
kako u odnosu na analizirane teorije ucenja tako i u odnosu na razlicite

elemente obrazovne aktivnosti koje prepoznaje savremena andragoska praksa.
Ti elementi analize su slededi:

a) Obrazovni ishodi;

b) Planiprogram rada — struktura treninga;

c¢) Metode radai

d) Interakcija izmedu ucesnika obrazovne aktivnosti.

U teorijama ucenja ¢e biti identifikovane pretpostavke koje proizvode plodno tle
za rast i reprodukciju odnosa mo¢i, a u elementima obrazovne aktivnosti ée biti

utvrdeni mehanizmi moc¢i i bi¢e odgovoreno na pitanje kako.



POGLAVLJE 2

Teorijska analiza odnosa mo¢i u obrazovanju odraslih i njihove

epistemoloske zasnovanosti

Kada se praksa obrazovanja odraslih poredi sa praksom obrazovanja dece, kao
jedna od differentia specifica obrazovnih aktivnosti izdvaja se veta jednakost
ucesnika i nastavnika. Nesumnjivo je da je doslo do redefinisanja uloga i
pozicija, ali ostaje pitanje na koje je znacajno odgovoriti: Da li odnosi moci
zaista ne postoje u andragoskoj praksi ili ih samo negiramo i samim tim ne
primecéujemo? Kako tvrdi autor Marshall (1998), ¢ak se ni filozofija obrazovanja
nije u dovoljnoj meri bavila pitanjima odnosa mo¢i, ve¢ se pisalo kao da mo¢ ne

postoji, Sto se narocito moze primeniti na oblast obrazovanja odraslih.

Kao deo konteksta u kome se razvija, obrazovanje odraslih je obelezeno
karakteristikama socijalnog pokreta, odnosno praksa obrazovanja odraslih koja
se oslanjala na kriticku teoriju poc¢iva na uverenju da obrazovanje i znanje
razvijaju kriticku svest i oslobadaju marginalizovane grupe od potcinjenosti.
Razvijaju¢i metode koje je trebalo da budu drugacije od onih koje su bile
dominantne u formalnom obrazovanju, nastavnici u obrazovanju odraslih su
posmatrali obrazovne aktivnosti kao prakse jednakih odnosa u kome se samim
prostornim uredenjem (redanje stolica ukrug) i diskusijom kao metodom
obezbeduje egalitarnost ucesnika. Verujem da zanemarivanje postojanja
nejednakosti ima svoje korene u emancipatorskom metanarativus (Lyotard,
1984) koji je jedan od dominantnih konteksta razvoja obrazovanja odraslih u
drugoj polovini XX veka i u okviru koga se kao cilj obrazovanja postavlja razvoj

autonomne i nezavisne individue.

Zaokret u pristupu obrazovanju i poucavanju koji se dogodio u XX veku, od

centriranosti na nastavnika ka ve¢oj kooperativnosti i centriranosti na ucenika,

> Metanarativi se odnose na ideoloske konstrukeije i hipoteti¢ki sveobuhvatno objasnjenje — narativ o
narativima, koje ima tendenciju da objasne istorijska znacenja, ljudsko znanje i iskustvo (Lyotard, 1984).



ipak nije rastvorio ili ,pripitomio” odnose mo¢i, ve¢ ih je samo preformulisao
(Deacon, 2006). Kao ilustraciju ove tvrdnje, naveséu videnje Fukoa, koji je
suprotstavio dva obrazovna oblika: predavanja i seminare. DoSao je do
zakljuéka da je predavanje iskreniji oblik rada jer su nejednaki odnosi moci
ocigledni, a izlaganje podlozno kriticizmu, dok ,navodna sloboda i reciprocitet
seminara moZe maskirati odnose mo¢i u toj meri da studenti nekriti¢ki
apsorbuju ono §to je jedino misljenje nastavnika” (Deacon, 2006, str. 184). Ne
slazem se potpuno sa Fukoovim stanoviStem, ali verujem da, i pored ociglednih
promena u dinamici odnosa, nije opravdano smatrati da je praksa obrazovanja
odraslih oslobodena nejadnakosti i da odnosi moé¢i ne usmeravaju ucenje i
ekspresiju nastavnika i uéesnika obrazovnih aktivnosti. Cak i kada nastavnik
potencira i praktikuje jednakost, sami ucesnici poseduju odredena uverenja,
Cesto zasnovana na epistemoloskim pretpostavkama, koja ih stavljaju u
sneznajucu” poziciju. Ovom prilikom Zelim da citiram i pomalo radikalno
misljenje autorke Valerie Chapman, koja se dugi niz godina bavila temom
odnosa moc¢i u obrazovanju odraslih i njihove refleksije na telesnost® i u
nekoliko recenica je ilustrovala svoje razumevanje odnosa mo¢i u obrazovanju:
~Shvatila sam da se sve svodi na mo¢ i da obrazovanje pokusava da nas oblikuje,
pokusava da stavi na nas reSetku kao veliku masinu za pravljenje galeta i natera
nas da se uklopimo u male kvadrate. Ali ovo ne uspeva uvek, jer postoje mesta
izmedu reSetki kroz koja mozemo da iscurimo”™ (Chapaman, prema Clark,

2006, str. 255—256).

Istrazivacko pitanje je proisteklo iz pomenutih razmisljanja i razmatranja
koncepta znanja, ufenja i obrazovanja i nema za cilj da da odgovor na pitanje ko
poseduje mo¢ i da je na taj nacin locira u odredenu instituciju, drzavno telo,
organ ili klasu. Cilj je da istrazi mehanizme njenog funkcionisanja bazirajuci se

na ideji da smo svi mi nosioci, odnosno kliconose i prenosioci diskursa i, samim

6 Valerie Lee Chapman je feministkinja, pesnikinja, nau¢nica i edukatorka odraslih, koja je na Univerzitetu
British Columbia odbranila doktorsku tezu na temu The body's tale subtitle: a counter history: schooling
space and imperial subjectivities.

7 T've figured out that it’s all about power. How education tries to mold us, it tries to bring down this grid,
like a big waffle iron, over top of us and make us fit in the little squares, and it doesn’t always work because
there are spaces in between the grids and we can ooze out of them.
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tim, odredenih ideja, znanja i uverenja koja daju legitimitet kako nastavnicima

tako i ucesnicima obrazovnih aktivnosti da mo¢ demonstriraju.

U odnosu na postavljeno pitanje, hipotezu i cilj istrazivanja, polazista analiza

odnosa mo¢i u obrazovanju odraslih su:
e Fukoova analitika moéi8 i
e Feministic¢ka epistemologija.

Sve veci broj autora u oblasti obrazovanja odraslih (pogledati radove autora:
Brookfield, 2005; Chapman, 2003; English, 2006; Tisdell, 1998) u poslednjih
petnaest godina koristi u svom istrazivanju feminsti¢ko-fukodijanski
postrukturalizam, koji pruza konceptualne alate za bavljenje pitanjima mod¢i,
diskursa i znanja (English i Irving, 2008). Fukoovi koncepti, metode i
argumenti pozivaju istrazivace da osmotre Sta se nalazi iza pragmati¢nih
politickih formulacija i apstraktnih teorijskih kritika, kako bi istrazili
svakodnevno funkcionisanje i efekte odnosa moéi, formi znanja i naéina na koje

se odnosimo prema sebi i prema drugima (Wain, 1996).

Postmoderna kritika ¢e se kao crvena nit provlacditi kroz celo istrazivanje, bojeéi
odnos prema istrazivackom pitanju, ali i prema metodologiji istrazivanja.
Postmoderna paradigma obezbeduje konceptualni prostor za razumevanje
prakse obrazovanja i uéenja odraslih bez privilegovanja odredenih ciljeva i svrhe
ili pozicioniranja odredenih znanja kao vrednijih (Edwards i Usher, 2001).
Interesantno je skrenuti paznju na Lyotardovo misljenje da ¢e dozivotno ucenje
zapravo biti postmoderno obrazovanje jer je to koncept koji obezbeduje
pluralitet praksi i znacenja (Edwards i Usher, 2001). Ipak, i pored
deinstitucionalizacije obrazovanja i ve¢e mogucnosti izbora, ne mislim da je ono
samim tim oslobodeno modernistickih principa. Stavie, mislim da su se
epistemoloske pretpostavke karakteristicne za modernizam prelile, kao i da su

nastali neki novi ,hibridni diskursi” (Fairclough, 2003) u obrazovanju i ucenju

& Fuko je smatrao da se ne moZe otkriti jedinstvena priroda moéi i odluédio da svoja razmisljanja ne nazove
teorijom. Kako bi izbegao davanje konacne definicije modéi, on, umesto teorije, predlaze analitiku moéi.
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koji nisu ociS¢eni od odnosa mo¢i, kako se nekada naivno misli u andragoskoj

praksi.

Upitanost nad fenomenom je ukotvljena u postmodernoj kritici dominantne
modernisticke paradigme obrazovanja, koja kao svoju osnovu ima
prosvetiteljsku veru u znanje, istinu i progres. U XVII veku kreirana je vizija
koja je ,zarobila” zapadnjacku imaginaciju naredne tri stotine godina: vizija da
je drustvo racionalno uredeno kao Njutnovsko videnje prirode (Hemphill,
2001). Modernisticka misao o obrazovanju se prekomerno oslanja na
zapadnjacku logiku, racionalnost i kriticko misljenje, Sto dovodi do pretpostavke
da takve kognitivne forme imaju univerzalnu primenu i privilegovanu poziciju
(Hemphill, 2001). Poslednjih nekoliko decenija zazivela je postmoderna kritika
modernistickih koncepcija znanja i njegovih institucionalizovanih praksi
(Newman i Holzman, 1997) bazirana na ideji da objekti o kojima govorimo nisu
toliko ,,u svetu” koliko su proizvodi perspektive (Gergen, 1991). Postmoderna
istrazivanja otvaraju prostore za alternative neoliberalnoj, humanistickoj ili
radikalnoj perspektivi obrazovanja odraslih, kao i za razvoj raznolikosti
znacenja i pluraliteta aktivnosti i smisla. Promena obrazovne paradigme nalaze
preispitivanje postojecih diskursa, otkrivanje njihovog porekla i obezbedivanje
prostora otvorenog za nove kreacije. Kritika modernizma se srece i u umetnosti,
i iskoristiéu primer kritike modernisticke vizije teatra kao metaforu kritike
dominantnog nacina misljenja u obrazovanju: ,,U neposrednom teatru, svaki
dan bismo pristupili probi stavljajuéi juCerasnja otkri¢a na test, spremni da
verujemo da nam je istinska igra ponovo pobegla. Mrtvacko pozoriste pristupa
klasici polaze¢i od stanovista da je negde neko otkrio kako komad treba da bude

izveden” (Brook°, 1972, str. 17). Mozemo postaviti pitanje inspirisani

9 In a living theatre, we would each day approach rehaersal putt ing yesterday's descoveries to the test,
ready to believe that the true play has once again escaped us. But the Deadly theatre approaches the
classics from the view point that somewhere, someone has found out how the play should done.

10 Peter Stephen Paul Brook (roden 1925. godine) je engleski pozorisni i filmski reditelj i veliki inovator u
teatru. ,Promenio je pozori$ne ustaljene rituale, radikalizovao ih, postavio sustinskija pitanja, ispitivao
vezu sa jezikom, kulturom, mitom i razumom. Jedan od retkih, ako ne i jedini, koji je kao uspeSan reditelj
svetskog renomea, napustio poziciju o kojoj bi mnogi sanjali, i posvetio se istrazivanju sa mladim
multietnickim ansamblom, tragaju¢i za osnovama kreativnog susreta glumca i gledaoca u razli¢itim
kulturama i prostorima“ (Popadi¢, 2009:237).
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revolucionarnim Brukovim poredenjem neposrednog i mrtvackog teatra:
Koliko smo u obrazovanju odraslih spremni da jucerasnje znanje stavimo na test
ili verujemo da je konac¢no znanje ve¢ negde neko otkrio!. Ako je tako, onda
verujem da takvo, konzervirano znanje neminovno kreira i odrzava autoritete
jer se ono ne stvara ovde i sada, ve¢ je proces linearan, okrenut ka proslosti, koja
za sebe Cesto tvrdi da je nepobediva i neprolazna. Pitanje epistemoloskih
uverenja, odnosa moci i diskursa koje oni kreiraju, ili u okviru koga su kreirana,
otvaraju i pitanja tiranije racionalnosti i kognicije u ucenju, na ustrb telesnosti,
emotivnosti i duhovnosti. Iako na prvi pogled odvojene ideje i pitanja, ona imaju
zajednicki koren i poreklo u XVI i XVII veku, prosvetiteljstvu i bezgrani¢noj veri
u razum i nauku. Slazem se sa autorom Hemphill (2001), koji tvrdi da
nastavnici u obrazovanju odraslih treba da izbegavaju podrzavanje dominantnih
diskursa i privilegovane kognitivne forme kao Sto su racionalnost, zapadnjacko

kriticko misljenje i nauku kao jedini odgovor na probleme.

Ovo istrazivanje se ne oslanja na razumevanje mod¢i koja je locirana u instituciju,
klasu ili bilo koju grupu, kako to predlaze kriticka teorija i predstavnici
Frankfurtske skole misljenja. Postmoderna, poststrukturalna i postkolonijalna
misao preispituje koncepte kriticke teorije ukazuju¢i na njena modernisticka i
racionalisticka polaziSta, normativan univerzalizam, koncepcije autonomnog
subjekta i nedostatak usmerenosti paznje na razlicitost (Morrow i Torres,
2002). Nakon Fukoa, ideja autonomnog selfa oslobodenog kontaminacije
drustvenog uticaja je mrtva; kao organizmi koji koriste jezik, mi ne mozemo da
pobegnemo efektima diskurzivnih praksi koje konstruisu nacin na koji vidimo
sebe i svet (Kincheloe, 2008). Kritika kriticke teorije je da i ona, iako osvetljava
postojece odnose mod¢i i uvida funkciju epistemoloskih pretpostavki u kreiranju
i odrzavanju odredenih uloga, Cesto kreira novo videnje sveta koje odrzava
postoje¢i diskurs i druStvenu dihotomiju. Ukoliko se prate nacela kriticke
teorije, mozZe se zakljuciti da je racionalno, odnosno logi¢ko razmisljanje koje

traga za objektivnim znanjem Kkarakteristika belih muskaraca, pripadnika

11 Fuko navodeéi Nicea ukazuje da je vazno napraviti jasnu razliku u upotrebi termina otkriti i izmisliti. U
skladu sa njegovim tumacenjem bilo bi adekvatnije re¢i da je znanje izmisljeno, umesto otkriveno
(Foucault, 1980).
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srednje klase, dok se emotivno, telesno i intuitivno vezuje za Zene, pripadnike
vanevropskih i vananglosaksonskih zemalja, ¢ime se podrzava generalizacija i
univerzalizam. Kreiranjem rascepa izmedu ,ugnjetaca” i ,ugnjetavanih”,
naglasSavaju se i pojacavaju ,urodene razlike”, koje su, prema postmodernoj
kritici, zapravo socijalno konstruisane. Koju ulogu onda preuzimaju nastavnici u
obrazovanju odraslih? Iako su oni najcesce pripadnici srednje klase, sledeci
ideje kriticke pedagogije, oni sebe vide kao oslobodioce onih koji su ugrozeni i
ugnjetavani. Nastavnici u obrazovanju odraslih govore nedvosmisleno o
osnazivanju kao procesu kroz koji odrasli ucenici pronadu svoje glasove i razviju
samopouzdanje kako bi preuzeli kontrolu nad svojim zivotima (Brookfield,
2005). Lociranjem moc¢i u politicare, institucije, dokumenta, podrzava se
binarna vizija sveta i drustva i zanemaruje se mo¢ koja se desava u odnosu, a
koja je diskurzivna, odnosno kanaliSe se kroz znanje, ideje i pretpostavke.
Sledbenici kriticke teorije definiSu novu istinu i samim tim ne prevazilaze

diskurs iz koga proisticu.

Analitika moéi Misela Fukoa i moguc¢nosti primene na analizu

odnosa moc¢i u obrazovanju odraslih

Radu MisSela Fukoa ¢e biti posveéena posebna paznja. Fuko je ucinio vidljivim
odredene aspekte naseg iskustva na sustinski nov nacin za Citave generacije
mislilaca (Rainbow i Rose, 2003). On nam je omoguc¢io da uvidimo razli¢ite
odnose izmedu istine i mo¢i, u kojima mo¢ proizvodi istinu koja je produkt
,0vog sveta” i ne postoji kao univerzalna stvarnost (Rainbow i Rose, 2003).
Brookfield (2001, 2005) smatra da se Fukoova analiza sistema misljenja moze
primeniti na istrazivanje prakse obrazovanja odraslih s obzirom na to da se mo¢
demonstrira u svim drustvenim odnosima i da je neraskidivo isprepletana sa

onim Sto se smatra znanjem.

Pored razloga za prihvatanje i oslanjanje na njegova razumevanja odnosa modi,
koji ¢e biti dalje eksplicirani, interesantno je i misljenje autora Hoskina (1990),
koji smelo tvrdi da je obrazovna analiza ono $to je Foucault zapravo radio.
Takode Ball (1990), urednik jednog od retkih izdanja koja se posebno bave
problematikom odnosa mo¢i u obrazovanju, smatra da su sve tehnologije koje
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pominje Foucault ocigledno obrazovne, a discipline koje su povezane sa
formiranjem nauka o obrazovanju, medu kojima su psihologija obrazovanja,
pedagogija, sociologija obrazovanja, kognitivna i razvojna psihologija,
predstavljaju arenu u kojima se ,igre istine” o obrazovanju odigravaju. Te istine
ne treba proucavati kao ideje ve¢ kao tehnologije — intelektualni i prakti¢ni
instrumenti koji oblikuju znacenje sintagme ,biti covek® (Rainbow i Rose,
2003). Fuko (1997) je naveo da je viSe od dvadeset pet godina njegov cilj bio da
skicira istoriju razli¢itih nacina razvijanja znanja o sebi u nasoj kulturi:
ekonomija, biologija, psihijatrija, medicina i penologija. Sustina njegove analize
istorije misli je ne prihvatiti to znanje zdravo za gotovo, ve¢ posmatrati nauke
kao veoma specifi¢ne ,igre istine” koje su u vezi sa tehnikama koje ljudska bic¢a
koriste da bi razumela i objasnila sebe. Mislim da Fukoovoj listi slobodno
mozemo dodati andragogiju, psihologiju i pedagogiju i na njegova istrazivanja

osloniti istrazivacko pitanje koje ukljuc¢uje analizu teorija ucenja.

Prevazilazeci postavke strukturalizma, Fuko nije Zeleo da njegovo razmatranje
moci postane teorija, ve¢ umesto toga predlaze ono §to on naziva analitikom
modi. Ne postoji sustina moci, niti su njene karakteristike vec¢ne, univerzalne i
nepromenjive. ,Ako neko pokusa da uspostavi teoriju mo¢i, on je u obavezi da je
posmatra u kontekstu mesta i vremena u kome ona nastaje i da tezi da je izvede
kako bi rekonstruisao njen razvoj. Ali, ukoliko je mo¢ u realnosti otvoren, manje
ili viSe koordinisan set relacija, onda je jedini problem obezbedivanje Seme za
analizu koja omogucéava istrazivanje odnosa mo¢i” (Foucault, 1980, str. 199).
Njegov cilj je bio da izoluje, identifikuje, i analizira mrezu nejednakih odnosa
koji su odredeni politickim tehnologijama — kako bi se razumela mo¢, potrebno
je analizirati mikro prakse (Dreyfus i Rainbow, 1982). On je pre svega
zainteresovan za analizu mehanizma i drustvenih praksi kojim se ta mo¢ vrsi
(Viks, 2011).

Fuko tvrdi da je u savremenom svetu suverena vlast (mo¢ koju vrsi autoritet
kao Sto je kralj ili predsednik i koja se dozivljava kao neprijatelj) zamenjena
disciplinskom moc¢i koja se sprovodi od strane ljudi nad njima samima u

specificnim svakodnevnim praksama (Dreyfus i Rabinow, 1982; Brookfield,
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2005). ,Michel Foucault je pokusao da razume kako i zasto je na Zapad, u nasoj
mukotrpnoj i neprekidnoj potrazi za istinom, ugraden kompleksan i mocan
sistem koji ima za cilj da upravlja svime Sto znamo i radimo” (Deacon, 1998, str.

113).

On prevazilazi dualisticko videnje moci ne rasclanjujuéi drustvo na crno i belo,
pozitivno i negativno, ugnjetavane i ugnjetace, ve¢ ukazuje na njenu
produktivnost ujedno osporavaju¢i i neofrojdijansku ideju da je mo¢ kao
zakonodavac koji zabranjuje i potiskuje (Gordon, 1980). ,,Cini mi se da je pojam
represije sasvim neadekvatan za razumevanje onoga Sto je upravo produktivan
aspekt mo¢i. U definisanju efekata moci kao represije, usvaja se Cisto pravna
koncepcija modi, identifikuje se mo¢ sa zakonom koji kaze ne; mo¢ se razume
kao noseca sila zabrane” (Foucault, 1980, str. 119). Brookfield (2005) veruje da
se kritika bipolarnog pristupa analize mo¢i nalazi u srcu njegovog rada, sto
obezbeduje prostor istrazivanja dinamike odnosa u obrazovanju odraslih. Pojam
potiskivanja i zabrane je karakteristican za psihoanaliticki pristup li¢nosti, u
kome je kljuan pojam represija nad pojedincem od strane drustva. Nasuprot
takvom shvatanju mo¢i, Foucault stavlja akcenat na proizvodenju, Sto bi znacilo
ne samo da se neko ponasSanje inhibira ve¢ je akcenat na izgradivanju i
samoizgradivanju (Hutton, 1988). ,Ako su odredene aktivnosti zabranjene
procesom kontrole, objasnjava Fuko, druge su njime prouzrokovane” (Hutton,
1988, str. 96). Greska koju cine neki autori kada koriste Fukoovu analitiku mo¢i
je upulivanje negativne kritike obrazovnim institucijama i insistiranje na
dominaciji i potc¢injavanju (Wain, 1998). Atribut produktivnosti je znacajan jer
je mo¢ u ovom kontekstu najéeSée usmerena na razvoj i promenu polaznika.
Svakako ostaje otvoreno pitanje Sta je to Sto nastavnik smatra da dovodi do
razvoja i ucenja i kakva ta promena treba da bude, i koji su to mehanizmi

karakteristi¢ni za obrazovanje odraslih kojima se produktivnost mo¢i ostvaruje.

Jo$ jedna od Fukoovih premisa koja je znacdajna za istrazivanje i podrzava
pretpostavku o postojanju odnosa mo¢i u praksi obrazovanja odraslih je ideja o
prisustvu moéi u svim socijalnim situacijama. Mo¢ se manifestuje ne kao tok

odozgo na dole, od vise ka nizoj lestvici socijalne hijerarhije ve¢ se proteze na
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kapilarni na¢in — postaje deo svakodnevne aktivnosti, govora i zivota
(Kumaravadivelu, 1999). ,Ona ne definiSe samo nadredene i podredene vec
generiSe neprekidne igre moci koje su promenljive i uvek u dinamickom
kretanju” (Pordevi¢, 2009, str. 117). Mo¢ nije nesto Sto se stice, otima ili deli,
moc¢ se vrsi polaze¢i od bezbroj tacaka i u medudejstvu odnosa nejednakosti i

pokretljivosti.

Ukoliko posmatramo andragosku praksu, vidimo da se ona (praksa) odvija
najéesée van zidina drzavnih institucija i svega onoga Sto se tradicionalno
posmatra kao izvoriste moc¢i. Fuko nas u tom smislu ponovo upozorava da
razlikujemo moc¢ i vlast i ukazuje da je vlast zapravo ,zbirna posledica svih tih
pokretnosti, ulancavanje koje se naslanja na te pokretnosti i koje sa svoje strane
tezi tome da ih ustali. Mo¢ je svuda: ne stoga Sto sve obuhvata nego stoga Sto
dolazi odasvud” (Fuko, 2006, str. 106). Ovaj iskaz je znacajan ne samo zato S$to
ukazuje na prisutnost odnosa moc¢i u aktivnostima obrazovanja odraslih ve¢
prevazilazi jednostrano posmatranje odnosa nastavnika i ucesnika u kome se
mo¢ pripisuje isklju¢ivo nastavniku ili se, u slucajevima humanisticki ili
emancipatorski usmerene prakse, ona potiskuje i locira u institucije vlasti.
Kompleksnost odnosa i aktera u andragoskoj praksi prevazilazi dualnu poziciju i
ukljucuje brojne druge odnose i socijalne pozicije koje definisu i oblikuju
konkretnu obrazovnu aktivnost. ,Mo¢ dolazi odozdo; to znac¢i da na izvoru
odnosa moc¢i, a kao opSta matrica, ne postoji binarna i sveobuhvatna opozicija
izmedu vladara i potcinjenih, nema takve dvojnosti koja se proteze odozgo
nadole, na sve ogranicenije grupe, do samih dubina drustvenog tela” (Fuko,

2006, str. 107).

Ideja koja podrzava hipotezu o medusobnom odnosu epistemoloskih stanovista
i odnosa mo¢i u obrazovanju odraslih predstavlja Fukoovo uverenje o
neraskidivoj povezanosti znanja, istine i moéi. ,Treba prihvatiti da se mo¢ i
znanje neposredno uzajamno uslovljavaju — ne postoje odnosi moéi bez
uoblicavanja polja znanja koje je sa njima povezano, niti bilo kakvo znanje koje
istovremeno ne pretpostavlja i ne konstituiSe odnose moc¢i” (Fuko, prema

Stojnov, 2005).
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Preduslov razumevanja tog odnosa je premisa od koje polazi Fuko (1980),
citirajuci i oslanjaju¢i se na Nicea (Nietzsche), svoju inspiraciju: ,Ne postoji
prava priroda znanja, sustina znanja, univerzalnost uslova znanja; znanje je
uvek istorijskog karaktera i sticaj okolnosti koje su van domena znanja. Znanje
nije univerzalna struktura” (str. 13). On kritikuje i dekonstruise prosvetiteljsku
ideju i verovanje da istina oslobada i ¢ini vidljivo drugo lice znanja. Po njemu,
moc¢ je u direktnoj vezi sa proizvodnjom znanja, a odredene ,verzije dobijaju
pecat istine u datom trenutku” (Pordevi¢, 2009, str. 117). Nasuprot ideji da
istina oslobada, Fuko je nastojao da pokaze kako je ,prosvetiteljstvo bilo
karakteristicno ne po svom intelektualnom oslobodenju nego pre po svom
obavezivanju da disciplinuje ljudsko ponasanje” (Hutton, 1988, str. 95). Znanje,
kako ga vidi Fuko, nije istina o svetu, ve¢ samo jedna od perspektiva koja

usmerava akciju, a mo¢ je samim tim posledica znanja (Stojnov, 2005).

Jos$ jedan od znacajnih pojmova koje Fuko uvodi daju¢i mu istori¢nost i poreklo
i smestajuci ga u kontekst drusteveno-ekonomskih odnosa je samokontrola koja
je usko povezana sa koncepcijom moé/znanje. Preovladujuci diskurs o tome sta
doprinosi blagostanju, spasenju duse, srec¢i itd. usmereva ljudsko ponasanje u
pravcu postizanja blazenstva, a sama ideja blaZzenstva je definisana
dominantnim vrednostima. Dakle, pojedinac je ,asketa” koji, pozivajuéi se na
dominantno znanje, svoje ponasanje, misli i Zelje, koriguje i pokrece akcije koje
ga vode u Zeljenom pravcu. Samokontrola nije iskljuc¢ivo represivna, odnosno
pojedinac nije usmeren samo na potiskivanje svojih nagona ve¢ se on
samoizgraduje i proizvodi pozeljno ponasanje. Kako navodi Stojnov (2005),
pojedinac se krece na kontinuumu koji je sacinjen od polariteta
korisno/beskorisno, upravo iz razloga sto se ,jedno vreme smatralo da pomocu
ekonomije mogu da se prevazidu opasnosti i teSko¢e u kojima se moderni svet
nalazi” (str. 9). U odnosu na ekonomske principe produktivnosti definisano je
ponasanje koje je korisno i pozeljno i ono koje je beskorisno i samim tim
proterivano iz svakodnevnih aktivnosti. ,Sve S$to je sprecavalo ekonomski
napredak samim tim je proglasavano beskorisnim, a ljudi koji su se takvim
ponasanjem bavili postajali su druStvena sramota, saboteri ekonomskog

progresa ili jednostavno receno — budale. Ponasanje koje nije bilo u funkeiji
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ekonomskog progresa predstavljalo je devijaciju od njegovih normi, subverzivno
i nenormalno ponasanje” (Stojnov, 2005, str. 9). Cesto ¢ujemo reéenice kao $to
su ,danas sam bila produktivna” ili ,ose¢tam se krivom zato Sto nista nisam
radila”, u kojima vidimo da su, pored ponasSanja i akcije, diskursi ,izazivaéi”

emocija i konstituti naseg unutrasnjeg sveta.

Kada stavimo ovaj primer u kontekst obrazovanja odraslih, polaritet
korisno/beskorisno se uoCava na viSe nivoa. Sa jedne strane, imamo
dominantan pristup obrazovanju i uéenju koji se andragoskim jezikom naziva
obrazovanje/ucenje usmereno na ishode. Dakle, da li je pozeljno samo ono
ucenje koje je korisno, odnosno produktivno, koje ima primenu u konkretnim
Zivotnim situacijama kao Sto je posao, porodica i drugo? I ne samo da se
obrazovanje usmereno na ishode etabliralo i uzelo zamaha u stru¢nom
obrazovanju ve¢ se ono pokazalo kao korisno, pa se samim tim prosirilo i na
oblast takozvanog liberalnog obrazovanja. Svakako, na prvi pogled je ocigledno
pitanje ko postavlja ishode, ali ¢ini mi se da je u takav koncept ugraden i
suptilniji mehanizam mo¢i, odnosno sami polaznici obrazovnih aktivnosti
neretko insistiraju na ,konkretnim, primenjivim znanjima”, ne Zele da gube
vreme i da ,uce gluposti koje im nisu potrebne”. Kreira se identitet na ishode
usmerenog ucenika koji definisane ishode internalizuje i postavlja kao licne
ciljeve. Takode, prisutna je i ¢injenica da su jednaki ishodi definisani za sve
polaznike, unapred pripremljeni najceSée u odnosu na postojeca znanja, ali i
zelje narucioca obrazovnih aktivnosti. Usmerenost na ishode i ekonomski
princip koji je, moze se slobodno reéi, zavladao obrazovanjem i ucenjem
odraslih, primetan je ne samo u obrazovnim aktivnostima ve¢ i u razli¢itim
dokumentima ¢iji je osnovni doprinos da osiguraju efikasnost obrazovanja
odraslih. Ocigledno je da je ,efikasnost” preuzeta iz, kako kaze Lyotard, joS
jedan postmoderni stvaralac, ekonomskog metanarativa i to kroz usmerenost na
rezultate i definisanjem uspeha kroz odnos brzine i ostvarenosti unapred
definisanih ciljeva u kome je znanje legitimno samo ako je investirano, odnosno
posvecéeno optimizaciji efikasnosti projekta (Lyotard, 1984). Performativnost je

kriterijum koji odreduje da li ée odredeno znanje biti validno.
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Dalja eksplikacija prisustva ekonomskih principa u obrazovnim aktivnostima
ima mesta u interpretaciji rezultata istrazivanja, a za sada je posluzila kao
primer veze modé/znanje. Primer pokazuje i da istrazivacko pitanje nije
usmereno na analizu odnosa mo¢i u obrazovnim aktivnostima koje se iscrpljuju

u istrazivanju grupne dinamike.

Prikazani zaokret u razumevanju odnosa izmedu istine, znanja, mo¢i, ucenja i
oslobadanja je tacka prelamanja i srz postavljenog istrazivackog pitanja. Ova
veza nije karakteristi¢éna samo za stru¢no obrazovanje ve¢ i u emancipatorskom
obrazovanju nastavnik li¢i pomalo na proroka koji obec¢ava bolju buduénost
kroz osvest¢ivanje i vodenjem polaznika do pravog, istinitog znanja koje nije
zamagljeno ideologijom elite, $to je i posledica tradicionalnih shvatanja da
~pravo” znanje moze da postoji samo tamo gde nema odnosa moci (Stojnov,

2005).

I u ovom slucaju potrebno je razdvojiti i razlikovati postavke kriticke teorije u
kojoj je kljuéan pojam za ,diseminaciju” mo¢i ideologija preko koje se odrzava
stanje nejednakosti u drustvu i Fukoovog videnja odnosa moci/znanja.
Dominantna ideologija je skup Siroko prihva¢enih verovanja i obicaja koji
uokviruju iskustva ljudi i uobli¢avaju njihove Zivote i ¢ija je glavna funkcija da
ubedi vec¢inu da drustvo funkcioni$e na odreden nadin, i to za njihovo dobro.
Ona sluZi interesima manjine, a tvrdi da predstavlja glas veéine (Brookfield,
2005). Geuss (1981) veruje da je sustina kriticke teorije drustva u njenoj kritici
ideologije: ,Ideologija je ta koja sprecava ¢lanove drustva da pravilno sagledaju
sopstvenu situaciju i prave interese; ukoliko oni teZe da se oslobode od socijalne
represije, moraju se otarasiti ideoloske iluzije” (str. 3). Ukoliko se na
obrazovanje odraslih primeni kriticka teorija (kao Sto je uradio Mezirow
koncipirajuc¢i teoriju transformativnog ucenja) smisao ucenja se vidi u
prepoznavanju i osporavanju ideologije, otkrivanju i borbi protiv hegemonije,
raskrinkavanju moci, potrazi za slobodom, povratku razumu, i praktikovanju
demokratije (Brookfield, 2005). Ipak, Fuko (2000) kritikuje ideju o ,Jlaznom

znanju” kao ideju o necemu Sto reprodukuje i odrzava odnose moci:
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U tradicionalnoj marksistickoj analizi, ideologija je vrsta negativnog
elementa u kojoj su Cinjenice skrivene, a znanje je zamagljeno i skriveno,
ili nametnuto spolja. Ideologija je stigmatizacija postojanja politickih ili
ekonomskih uslova koji treba da budu otvoreni za saznavanje. Ono §to ja
zelim da pokazem je da politicki i ekonomski preduslovi nisu prepreka
pravom, sustinskom saznavanju, ve¢ su oni sredstva formiranja znanja i

istine. (str. 15)

Fuko ne smatra da lazno znanje, ve¢ ono Sto se smatra neutralnom istinom
reprodukuje odnose moéi kroz proces normalizacije, odnosno definisanjem i
prihvatanjem normalnosti u razli¢itim oblastima od strane razli¢itih autoriteta.
Snaga moci se nalazi u definisanju realnosti i njenoj klasifikaciji: ,Ne postoje
odnosi mo¢i bez konstituisanja polja znanja, niti znanja koja ne predstavljaju u
isto vreme i odnose mo¢i” (Foucault, 1977a, str. 27). Nadzor normalnosti se
najpre ,uvukao” u psihijatriju i medicinu obezbedujuc¢i ga nau¢no utemeljenim
znanjem (Dreyfus i Rainbow, 1982), a proces normalizacije je ocigledan u
obrazovanju. Autor Leask (2012) tvrdi da je obrazovanje sustinski element u
proizvodnji ,nas”, dok Stojnov istice da su (2005) ,norma, normalizacija i
normalitet u najteSnjoj vezi sa vaspitanjem i obrazovanjem. Cilj ovih postupaka
predstavlja uoblicavanje jedinke koja uspesno funkcionise u kontekstu date
kulture — drugim re¢ima, formiranje normalne jedinke. Ova veza toliko je
fundamentalna da se dugo nije smatralo da je uopste treba dovoditi u pitanje.
Uopste uzevsi, obrazovanje i vaspitanje — kao osnovna podrucja proucavanja
pedagogije i andragogije — predstavljali su vid procesa drustvene optimalizacije”

(str. 4).

Fuko (1988) naglasava da je njegov projekat bio da analizira kako su u zapadnoj
kulturi specificne ,igre istine” u naukama kao Sto su ekonomija, biologija,
psihijatrija, medicina i penologija razvile znanja i tehnike koje omogucavaju
ljudima samorazumevanje i pri ¢emu je sama individua postala objekat znanja
(Dreyfus i Rainbow, 1982). U Poretku diskursa, Fuko je pokuSao da objasni
kako se kroz naucno stvaranje ljudski subjekat definise kao individua koja prica,

radi i zivi (Fuko, 2007). Ovu premisu, u kontekstu istrazivackog pitanja,
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mozemo posmatrati dvojako: sa jedne strane, istraZivane teorije ucenja kreiraju
identitet uspesnog ucenika, definiSu razvoj i ucenje i time definiSu odnose i
socijalne pozicije; sa druge strane, u aktivnostima obrazovanja odraslih

dominiraju teorije koje obecavaju uspesniji zivot i nude eksplikacije selfa.

Iako u obrazovanju odraslih ,normalizovanje” pojedinca nije uocljivo na prvi
pogled, moZe se re¢i da i u toj oblasti, ¢iji predstavnici Cesto tvrde da je
oslobodena nejednakih odnosa, postoji ponasanje koje je ispravnije i normalnije
u odnosu na drugo, $to je narocito obezbedeno normama koje kreiraju vladajuce
teorije ucenja i epistemoloske pretpostavke koje stoje u njihovoj osnovi. ,Svaki
psiholoski iskaz o ¢oveku ucévrséuje disciplinski poredak koji na aktivnostima
upoznavanja pojedinca, njegovog rasclanjivanja, pazljivog posmatranja i
merenja, kao i kreiranja baza podataka o njegovim svojstvima, zasniva strategiju
uspostavljanja vlasti nad njim” (Dzinovi¢, 2010, str. 44). Jer, kako tvrdi Stojnov
(2005), definisati neku osobu znaci sprovoditi mo¢ jer se odredena ponasanja

vide kao normalnija u odnosu na druga.

Pitanja koja se javljaju u obrazovanju, a koja su posledica mehanizma
normalizacije su sledeta: Da li sam dovoljno dobar/dobra? Da li radim
ispravno? (English i Irving, 2008). Esencijalno uverenje da je istina ekvivalent
nau¢nom znanju, a da znanje dovodi do razvoja, uspostavlja ,normalizujuci”
mehanizam u obrazovnom procesu koji funkcionise tako $to navodi pojedinca
da se izrazi pametno, odnosno da ono $to izgovara bude u okvirima ,pravog,
istinitog znanja” pri ¢emu su granice tog razvoja unapred definisane i odredene.
Takva moc¢ se ne uspostavlja zastrasivanjem ili laznim verovanjima, odnosno
ideologijom, kako smatraju predstavnici kriticke teorije, ve¢ se ona sprovodi pod

ubedenjem da se na taj nacin brine o pojedincu.

Stoga, za razumevanje odnosa mo¢i u andragoskoj praksi, posebno je znacajan
Fukoov koncept pastoralne moéi, koja se iz religije prosirila i na oblast
obrazovanja. Fuko (1982) je u svom radu Predmet mo¢i (The subject of power)

ilustrovao ovakav tip mo¢i navodeci njene karakteristike:
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U svojoj sustini, pastoralna mo¢ je forma moéi ¢iji je konaéni cilj da

obezbedi spasenje individue u drugom svetu;

e To nije mo¢ koja se zasniva na komandi, ve¢ na pozrtvovanju i spasenju

stada;
e To je mo¢ koja se ne brine o zajednici, ve¢ o svakom pojedincu posebno;

e Konacno, ovaj oblik mo¢i se ne moze ostvariti bez poznavanja ljudskih

misli, bez istrazivanja njihove duse i otkrivanja njihovih najdubljih tajni;

e Pastoralna mo¢ je povezana sa proizvodnjom istine — istine o samom

pojedincu.

Fuko smatra da se oblik pastoralne moéi zadrzao, ali je promenio svoje
prebivaliste i cilj. ViSe nije u pitanju spasenje u drugom svetu, ve¢ u ovom. U
ovakvom kontekstu, re¢ spasenje dobija nova znacenja: zdravlje, blagostanje,
sigurnost, kvalitet Zivota. Pojavljuju se novi funkcioneri pastoralne moéi:
policija, medicina, obrazovanje, poslodavci itd. Multiplikacija ciljeva i agenata
pastoralne mo¢i proizvodi i razvoj znanja o coveku: jedan tip je vezan za

populaciju, a drugi, analiti¢ni, za pojedinca.

MoZemo vrlo jasno da prepoznamo koncept pastoralne moéi u obrazovanju
odraslih: c¢esto se potencira da andragoska praksa dovodi do izbavljenja:
zaposlenje  (ekonomski  metanarativ)’2, oslobodenje (emancipatorski
metanarativ) ili bolji kvalitet Zivota i dusevno blagostanje (usmerenost na li¢ni
razvoj). Brookfield (2005) nas upozorava da svako ko tvrdi da se u obrazovanju
odraslih prvenstveno radi o osnazivanju odraslih u¢enika treba da se upozna sa
Fukoovim radom. ,Bez uvazavanja Fukoovih ideja, edukatori odraslih cesto
zavrSe sa nekompletnim i naivnim razumevanjem manifestacije moc¢i u
obrazovnom procesu” (Brookfield, 2005, str. 123). ,,Fuko je, u krajnjoj liniji,

rusitelj koherentnih intelektualnih sistema, neko ko im pristupa ne napadajuci

12 Q ekonomskom i emancipatorskom metanarativu u obrazovanju videti viSe u Lyotard (1984).

22



ih direktno kontra argumentima, nego dekonstruisSuc¢i njihovo poreklo takvom
strogoscu i tako duboko s namerom da njihov intelektualni pedigre raskrinka

kao varljiv’ (Hutton, 1988, str. 98).

Kako bi objasnio procedure kojima se moé¢ sprovodi, Fuko koristi pojam
tehnologija koji, po misljenju autora Burkitta (2002), predstavlja sredstvo
kojim ljudi proizvode ne samo produkte i dela ve¢ i sami sebe u svojim
refleksivnim i nerefleksivnim aspektima. ,,Tehnologija je prakti¢na racionalnost
koja prati i vodi produktivne aktivnosti i, na taj naéin, umreZena je kroz
drustvene odnose u kojima su ljudi obrazovani i obuceni i koja kreira self”
(Burkitt, 2002, str. 223). Iako Fuko nikada opseZno nije raspravljao o
obrazovanju, ve¢ se njegove opservacije pronalaze rasprSene u njegovim
razlicitim delima, osim u jednom intervjuu kada eksplicitno izrazava svoje
miSljenje o oblasti visokog obrazovanja (Simon, 1971), njegovo videnje
samoizgradivanja, objektivizacije selfa i kreiranja necega Sto psihologija naziva
licnost je ocigledno vrlo bliska Hoskinovoj izjavi da su tehnologije formiranja

subjekata obrazovne.

Nadalje, Fuko (1997) nas upucuje u kontekst svojih istrazivanja i istice da

moramo razumeti Cetiri tipa tehnologije, koje postoje u savremenom drustvu:

1. tehnologije proizvodnje koje nam omogucéavaju da proizvodimo,

transformisemo ili manipuliSemo stvarima;

2. tehnologije znakounih sistema koje nam omogucavaju da koristimo

znake, znacenja, simbole ili oznacavanje;

3. tehnologije moéi koje odreduju ponasanje pojedinaca i podreduju ih

izvesnim ciljevima;

4. tehnologije selfa koje omogucavaju pojedincima da sopstvenim
sredstvima ili uz pomo¢ drugih izvrSe izvestan broj ,operacija’ na
sopstvenim telima i duSama, mislima, ponasanju i na¢inu da se bude,
kao i da transformisu sebe da bi postigli stanje srece, Cistote, mudrosti,

savrSenstva ili besmrtnost (str. 225).
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Ove cetiri tehnologije su povezane, iako je svaka od njih udruzena sa odredenim
tipom dominacije. Svaka podrazumeva izvesne vidove obuke i modifikacije
pojedinaca u smislu sticanja odredenih vestina, ali i razvoja stavova (Burkitt,
2002). Takode, Fuko je identifikovao tri nac¢ina objektivizacije koji pretvaraju
ljudska bica u predmete, a koji su usko povezani sa gorenavedenim

tehnologijama:
1. naucna istrazivanja koja ljudska bica pretvaraju u predmete znanja;

2. kategorizacije ili prakse normalizacije koje dele subjekat unutar sebe ili

od drugih (razlikovanje ludog od normalnog, bolesnog od zdravog itd.);

3. eticke prakse kroz koje pojedinac pretvara sebe u subjekat. Svaka od ovih
vrsta prakse poseduje sopstvene odnose moc¢i i ima sopstvenu

disciplinsku tehnologiju (Wain, 1996).

Analiza diskursa ¢e biti usmerena na druge dve tehnologije (tehnologije
dominacije!3 i tehnologije selfa), jer su one nit koja povezuje epistemoloske

pretpostavke sa odnosima modi.
Tehnologije selfa u obrazovanju odraslih

Razlog $to uvodim Fukoov pojam tehnologije selfa je pretpostavka da je
navedeni koncept istanéaniji u dijagnostikovanju odnosa mo¢i konstruisanim i
reprodukovanim vladaju¢im epistemoloskim pretpostavkama u ucenju i
obrazovanju. Ovaj mehanizam upucéuje na mo¢ koja je unutrasnja i intimna.
Ideju da samo takozvano tradicionalno obrazovanje, u kojem je znanje u
rukama nastavnika, ima jake i nepromenljive odnose mo¢i, smatram pogreSnom
i naivhom. Zapravo je najteze uociti odnose moc¢i koji su deo aktuelnog diskursa,
a akcenat poslednjih nekoliko decenija je upravo na aktivnosti ucenika.
Smatram da su epistemoloske pretpostavke samo promenile ,agregatno stanje”,

¢ime su se i karakteristike mo¢i u obrazovanju redefinisale.

13 Thenologije dominacije su odredene mehanizmima normalizacije i subjekeije koji su prikazani u tekstu.
One pre svega podrazumevaju pretvaranje subjekte u spoznatljive objekte i inkorporiraju odnos
mo¢/znanje.
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Pri kraju svog Zivota, Fuko (1988) uvodi koncept tehnologije selfa (technology
of self), koji ,,omogucéava pojedincima da sopstvenim sredstvima ili uz pomo¢
drugih izvrSe izvestan broj 'operacija' na sopstvenim telima i dusama, mislima,
ponasanju i naéinu da se bude; kao i da transformisu sebe da bi postigli stanje
srece, Cistote, mudrosti, savrSenstva, ili besmrtnost” (str. 225). On nadalje kaze
da je mozda u svom prethodnom radu previSe insistirao na tehnologijama
dominacije i mo¢i o kojima je bilo re¢i u prethodnim poglavljima. Kroz
atomizaciju nacéina razmisljanja i delovanja koja ¢ine nasu sadasnjost, Fuko nas
poziva da razmotrimo moguénost da mi izmisljamo razlic¢ite nac¢ine misljenja o
nama samima (Rabinow i Rose, 2003) ¢ime reguliSemo sebe i nasa zadovoljstva,
trud, nevolje, nade i teznje za slobodom. U svom kasnijem opusu on je pokusao
da razvije analitiku koja ¢ini vidljivim vektore koji oblikuju nas odnos sa nama

samima (Rabinow i Rose, 2003).

Fuko je bio fasciniran teznjom u modernoj kulturi da se isprica istina o sebi
(Marshall, 1998). Pokrenuo je debatu o tome kako self formira self i usmerio
svoja razmiSljanja ka etici selfa i samodisciplinuju¢oj tehnologiji. Za ovo
istrazivanje ¢e biti posebno zanimljiva veza koju predlaze Fuko, ali i autori koji
su izucavali njegov rad (Drayfus i Rabinow, 1982; Olssen, 2008, 2005; Rose,
1998, 1990), a tice se odnosa izmedu modci, ispitivanja, ispovedanja, nauke i
stru¢njaka ili specijaliste i formiranja selfa. U ovom poglavlju ¢u pokusati dublje
da pojasnim ovu vezu, a narocito da ekspliciram u kakvoj su vezi tehnologije

selfa sa epistemoloskim pretpostavkama, obrazovanjem i odnosima moéi.

Tehnologija selfa se zasniva na ubedenju da osoba moze, uz pomo¢ struc¢njaka,
da isprica istinu o sebi koja se otkriva putem samoispitivanja svesti i
ispovedanjem o necijim mislima i delima (Drayfus i Rabinow, 1982). Ova
tvrdnja zvudi toliko prirodno da deluje nerazumno tvrditi da je samoispitivanje
centralna komponenta u strategiji moé¢i (Drayfus i Rabinow, 1982). Njihova
nevidljivost lezi u nasoj vezanosti za represivnu hipotezu moci, odnosno ideji da
istina dovodi do oslobadanja. Fuko je joS u svojim ranijim delima ukazao
neraskidiv odnos istine i mo¢i, a sada pokazuje da se disciplina ne deSava samo

u odnosu ve¢ da je osoba demonstrira nad sobom, internalizuju¢i nauéne istine i
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primenjujuéi ih nad selfom. On se pred kraj svog Zivota usmerio na analizu
snauka” koje poput igri istina omogucuju ljudima da razumeju sami sebe
(Foucault, 1988). Tehnologije selfa su centralni princip u psihijatriji i medicini,

ali takode i u pravu, obrazovanju i ljubavi (Drayfus i Rabinow, 1982).

Tehnologije selfa predstavljaju ,lupu” koja omogucava da se uoce suptilni
obrasci u andragoskoj praksi koji su uglavnom nevidljivi usled dominacije i
aktuelnosti diskursa kome pripadaju. Naime, cesto se medu prakticarima, ali i
teoretiarima obrazovanja odraslih misli i veruje da je autoritet nastavnika
umanjen ukoliko polaznici udestvuju, komentarisu, reflektuju, pricaju svoje
licne price i ispovedaju se, i zato je i obezbedena egalitarnost svih ucesnika.
Aktuelna andragoska praksa je usmerena na rekonstrukciju iskustva, promenu
perspektiva i kognitivne uvide. Ve¢ je otkriveno da nije dovoljno prenosenje
znanja i veStina da bi doslo do razvoja i promene, ve¢ mora da postoji spremnost
osobe da ta znanja primeni, kao i da otkloni neke li¢cne barijere kako bi postala
sfunkcionalnija“. Kada pogledamo aktuelne teorije ucenja usmerene
prvenstveno na ucenje odraslih (iskustveno wucenje i koncepcija
transformativnog ucenja), vidimo da one mahom ukazuju na znacaj
samorefleksije, pri¢anja li¢nog iskustva, ,ispovedanja” udesnika, davanja
znacenja njihovim narativima, i brojne druge prakse koje su sklonile fokus sa
sticanja znanja, odnosno dogodio se epistemoloski pomak u odnosu na pitanja
»,kako dolazimo do saznanja”, ,Sta je znanje” i ,ko ga poseduje”. Iako su ucesnici
razli¢itih obrazovnih aktivnosti aktivni u iznoSenju svog iskustva, postoji
parametar na osnovu koga oni to iskustvo procenjuju, rekonstruisu i daju mu
znacenje. Nesumnjivo je da se stil poducavanja promenio od pasivnog polozaja
ucenika ka mnogo aktivnijem, ali ipak tvrdim da se nalazimo u situaciji u kojoj
je starim, tradicionalnim pretpostavkama odeveno novo ruho. To jest, stru¢njak
ili specijalista i dalje poseduje klju¢ blagostanja i liénog razvoja, odnosno on je

taj koji nam iskustvo tumaci u odnosu na postojecu teoriju.

Cesto se ove teorije usvajaju kroz jezik i udesnici preuzimaju njihovu
terminologiju. Oni sebe, svoje ponasanje i okolinu pocinju da procenjuju na

osnovu razli¢itih koncepcija dajuéi sebi i drugima etikete i dijagnoze. Ostaje
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pitanje kakve to veze ima sa odnosima mo¢i. Iako mnogo delikatniji u odnosu na
ranije autoritete, postoje ,kljucari istine”, ili, bolje receno, ceo diskurs naucnih i
manje naucnih istina i znanja koje disciplinuju kroz tehnologiju selfa. Da li
onda, primenjuju¢i pomenutu tehnologiju na oblast obrazovanja odraslih,
mozemo bolje da razumemo Fukoa, koji smatra da su tokom seminara izrazeniji
odnosi moci nego na predavanju, jer oni nisu ocigledni, veé¢ skriveni? Podvla¢im
da za njega mo¢ nije nasilje ili ¢ista prinuda, ve¢ je ona uzajamno dejstvo
tehnologije discipline i manje ociglednih tehnologija selfa (Dreyfus i Rabinow,

1982).

Fuko se pita zasto ,briga za sebe” moze do¢i samo kroz poznavanje sebe, te je
stoga u radu Tehnologije selfa (Technologies of the Self) genealoski analizirao
kako se starogrcki, presokratovski ideal ,brige za sebe”4 (care for the self)
polako sjedinjavao sa drugim, danas mnogo poznatijim idealom ,spoznaj sebe”
(know thyself). Kako kaze Marchall (1998), u XX veku brinuti za sebe znaci
uklapati se u set istina. Ideja brige o sebi je izbledela i ustupila mesto delfskom
principu gnothi sauton (spoznaj sebe), a nasa filozofska tradicija je prenaglasila

taj princip i zaboravila prethodni (Foucault, 1988).

Fuko (1988) navodi dva istorijska uslova koja su dovela do ove inverzije: prvi se
nalazi u dubokoj transformaciji moralnih principa u zapadnom drustvu, a drugi
je uronjen u filozofiju od Dekarta do Haserla u kojoj je osnovna ideja misleceg,
racionalnog subjekta. Delfski princip postaje fundamentalan u brizi za sebe,
odnosno briga za sebe nije u aktivnosti i odnosima, ve¢ se ona premesta u
epistemolosku ravan. Ona biva izjednadena sa znanjem o sebi. Na ovom
zaokretu se upravo nalazi i temelj istrazivackog pitanja jer princip spoznaj sebe
se nalazi u osnovi aktuelnih obrazovnih aktivnosti usmerenih na li¢ni razvoj.
Vectina obrazovnih aktivnosti koje kao svoj cilj isticu usmerenost na individuu i
njihov li¢ni razvoj polaze od ove pretpostavke. To ne moraju biti samo
takozvane psiholoske radionice ve¢ se i teme poput liderstva, asertivne

komunikacije, timskog rada zasnivaju na ideji spoznavanja sebe. Cesto se u

14 Foucault koristi izraz care for the self, dok se kod drugih autora nalazi i care of the self. Mislim da je u
skladu sa Fukoovim razmisljanjima adekvatnije prevesti ovaj koncept kao briga za sebe nego briga o sebi.
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takvim aktivnostima Kkoriste testovi koji ¢e ucesnicima ,objektivno” pokazati

kom tipu komunikatora pripadaju ili ée utvrditi njihov stil rukovodenja.

Briga za sebe je u odredenom istorijskom momentu postala nesto sumnjivo —
ona je proglasena za samoljublje, vrstu egoizma ili individualnih interesa, Sto je
u kontradikciji sa neophodnim Zrtvovanjem selfa (Foucault, 1987). U modernoj
zapadnoj kulturi, moralni princip se transformisao, mozda i delom zbog toga sto
je Platon privilegovao delfski princip, a briga za sebe je vremenom postala

nemoralna i narcisticka (Besley, 2005).

Kako kaze Fuko, zaokret sa brige za sebe na spoznavanje sebe se desio u eri
hris¢éanstva, iako se uzrok za to ne nalazi isklju¢ivo u hriséanstvu. Hris¢anska
religija nije samo religija spasavanja vec i religija ispovesti. Ona namece veoma
striktne obaveze istine i dogme, koje su i danas veoma brojne (Foucault, 1988).
»Svaka osoba je duzna da zna ko je, to jest da pokusa da sazna Sta se desava
unutar njega, da prizna mane, prepozna iskusenja, i svako je u obavezi da otkrije
ove stvari ili Bogu ili drugima u zajednici kako bi imao svedoka. Ove obaveze
istine u odnosu na veru i u odnosu na sebe su povezane i taj link omoguéava
procis¢enje duse, Sto bi bilo nemoguce bez znanja o sebi” (Foucault, 1988, str.
40). Hris¢anska hermeneutika selfa implicira da u nama postoji nesto skriveno i
da smo cesto u iluziji koja krije tajne (Foucault, 1988). Iako u hriS¢anstvu
postoji briga o dusi i njenom spasenju, briga se odnosi na odricanje gresnih

delova sebe.

Fuko skrete paznju na praksu ispovesti, koja stoji u osnovi tehnologije selfa.
Ispovest dopusta ,gospodaru”, koji ima viSe iskustva i mudrosti, da ude u
unutrasnji svet pojedinca i da mu da adekvatan savet. Osoba koja se ispoveda
otvara i deli svoja iskustva, grehe, krivicu zbog razli¢itih zadovoljstava, a onaj
koji je slusa drzi kljuc oprosta i spasenja. Kroz praksu ispovesti se formirala mo¢
sluSaoca, odnosno on slusa, deSifruje iskustva i nudi savete za bolji zZivot i
spasenje duse. Fuko je ukazao na ekspanziju konfesionalne prakse iz religijske
sfere na svet medicine, terapije do pedagoskih modela u sekularnim
savremenim drustvima (Besley, 2005). Na samom pocetku XVI veka, tehnika
ispovesti se prosirila prvo na pedagogiju, zatim u zatvore i na kraju, u XIX veku,
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na medicinu — ispovest se prelivala iz hriséanstva i postala opsta tehnologija
kroz koju individualna zadovoljstva i sitna komeSanja dusSe mogu biti
prikupljena, spoznata, merena i regulisana (Dreyfus i Rabinow, 1982).
Medicina, psihijatrija i pedagogija su pretvorile Zelju u nauéni diskurs (Dreyfus i
Rabinow, 1982). Slusalac postaje gospodar istine i specijalista znacenja, u ¢ijim
rukama je deSifrovanje iskustva (Dreyfus i Rabinow, 1982). Danas, da bi
interpretirao ,ispovesti”, sluSalac se oslanja na nauc¢na znanja i tumaci reci i
iskustva ispovedaonika, ¢ime daje znacenja, objasnjava i konstituiSe self. Osoba
koja pric¢a udi i razvija tehnologije selfa, tumaceéi sebi na kraju sama svoje

dozivljaje, misli i emocije razvijajuci razlicite strategije prevazilazenja problema.

Kako funkcioniSe tehnologija selfa u obrazovnim aktivnostima, moze se
pojasniti na primeru analize objave radionice Postavljanje ciljeva i donosenje

odluka na internet stranici:

Pred vama su dva puta — put uspeha i put alibija. Svako ko nema snage
da krene prvim uvek moze naéi mnostvo uverljivih izgovora zasto je
odustao. Ipak, vi izaberite onaj pravi. Prve 1 najvaznije korake na ovom
putu pre¢i ¢emo zajedno. Pomoc¢i ¢emo vam da ovladate vestinama:
prepoznavanja istinskih Zelja i potreba, njihovog pretvaranja u
funkcionalne ciljeve, donosenja odluka, ovladavanja sopstvenim
strahovima, izgradnje samopouzdanja, razvijanja samodiscipline,
poveéanja motivacije, koriséenja zakona privlacenja u ostvarenju licne

srece...

Prva recenice ukazuje na postojanje dva puta — put uspeha ili put alibija. Dakle,
kreira se istina o tome da ili ste uspesni u Zivotu ili imate izgovor za ono Sto
niste uradili. Svaka odgovornost sredine i okolnosti u kojima se nalazite je
neprepoznata. Osoba koja nije uspela (ostaje pitanje kako se uspeh definise) je
ona koja nema snage da se izbori sa svojim Zivotom, ve¢ je lenja, neaktivna itd.
Moze se uociti kako se kreira identitet, a u isto vreme nude interpretacije:
uspesni ste ako ste samodisciplinovani, motivisani, samopouzdani itd. Pravila
koja su univerzalna i koja vaze za sve. Radionica nudi spasenje: vi izaberite
pravi put, i pri tom postoji jedan pravi put koji odigledno nude kreatori
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radionica. Do licne sreée se dolazi adekvatnim postavljanjem ciljeva, Sto je
preuzet ekonomski model efektivnosti i efikasnosti. SugeriSe se da ne mozemo
biti sre¢ni ukoliko nemamo cilj ispred sebe i nismo dovoljni motivisani da ga
ostvarimo. Samim tim, liéna srece se opisuje kao ostvarenje ciljeva. Ponovo se
pojavljuje pitanje da li je samo ono $to je korisno poZeljno. Interesantno je da
autor teksta koristi drugo lice mnoZzine — vi. Ko su vi, a ko su oni koji poznaju
put do uspeha? To su strucnjaci koji imaju znanja i vestine koje nude odgovor
na vecito pitanje. Kreiran je identitet uspesne osobe, koja postavlja ciljeve, dok
oni neuspesni mogu sebe ili svoju okolinu interpretirati u odnosu na postavljene
kriterijume. Analiziranjem recenice prve i najvaznije korake na ovom putu
prec¢i éemo zajedno, ocigledno je da se sada govori u prvom licu mnoZine,
odnosno voditelj radionice je brizna, prisutna osoba koja ¢e pomo¢i ucesniku i
izvesti ga na pravi put. Autor istiCe da se uspeh pre svega nalazi u
prepoznavanju istinskih Zelja i potreba, $to podrzava modernisti¢ku ideju da
postoje lazne Zelje i potrebe i one koje su nam sustinske. Postoji esencija u istini

do koje se dolazi kada otklonimo nametnuta ocekivanja i zelje.

Vazno je razlikovati mehanizam normalizacije od tehnologije selfa. Iako su i
jedna i druga strategija usmerene na kreiranje i odredivanje nasih identiteta i po
tome su bliske, mehanizam normalizacije se oslanja na klasifikaciju i dualizam
(korisno/beskorisno;  ta¢no/pogresno; normalno/nenormalno itd.), a
tehnologija selfa zapravo sadrzi ,kazivanje istine o sebi” (Foucault, 1988, str.
16). Ona je suptilnija po tome S$to ne podrazumeva iskljuéivanje kao mehanizam
normalizacije, ve¢ je zasnovana na verovanju da, uz pomo¢ struc¢njaka, neko
moze otkriti i verbalizovati istinu o sebi (Dreyfus i Rabinow, 1982). Stru¢njak
rekonstruise iskustvo u odnosu na dominantan diskurs i znanje, i na taj nacin
konstituise i kontroliSe individuu (Marchall, 1998). Mo¢ nije zasnovana na
podeli, ve¢ se mo¢ interpretativnih nauka bazira na uverenju da su one u stanju
da otkriju istinu o nasoj psihi, kulturi, drustvu koja je dostupna jedino stru¢nim
tumacima (Dreyfus i Rabinow, 1982). Tehnologija selfa bi bila konstantno
konstituisanje, ali i rekonstrukcija selfa u odnosu na dominantna znanja. Fuko
je naglasio da su pojedinci stalno u procesu formiranja sebe kroz tehnologije

selfa, a pojam mo¢i se ne zasniva na represiji, prinudi ili dominaciji (Besley,
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2005), vec je ona produktivna. U kontekstu tehnologije selfa, taj proizvod je

subjekat.

Kada govorimo o sebi koriste¢i nove i prefinjene koncepte drustvenih nauka, mi
konstruiSemo sebe, nase identitete kroz akt govora (Marshall, 1998). Naucne
norme i diskurs ,nepristrasne“ nauc¢ne analize (posebno medicinski diskurs)
postali su toliko dominantni u zapadnom drustvu da se ¢ini gotovo svetim
(Dreyfus i Rabinow, 1982). ,NasSa koncepcija psihe je, tvrdi Fuko, uslovljena
tehnikama koje smo sami smislili kako bismo ispitali njene tajne, kako bismo je
prinudili da odustane od skrivenog znanja koje ¢e nam otkriti istinu o tome ko
smo” (Hutton, 1988, str. 92). Kroz ekspanziju nauc¢nih metoda, pojedinac je
postao objekat saznavanja, kako za druge, tako i za sebe, objekat koji govori
istinu o sebi kako bi sebe spoznao i objekat koji uc¢i kako da se menja (Dreyfus i

Rabinow, 1982).

Na primer, teorije uc¢enja nude istine o tome kako se proces ucenja obavlja i
definisu identitete ucenika. U njima je prikazano kako da dodemo do postignuca
i u cemu smo eventualno omanuli. Pored identiteta ucenika, teorije ucenja se u
velikoj meri bave i kreiranjem selfa nastavnika, $to se naroc¢ito moze primetiti u
treninzima za trenere 1 prirucnicima koji su namenjeni buduéim

profesionalcima.

U obrazovanju odraslih vrlo su prisutne razne naucne i nenauc¢ne koncepcije
koje nam objasnjavaju Sta znadi biti asertivan, zasto smo uspesni ili neuspesni u
poslu ili porodici, kako da se usmerimo u pravcu liénog razvoja itd. Obrazovne
aktivnosti predstavljaju kanale kroz koje se diseminiraju razli¢ite interpretacije
ponasanja i nude razliciti identiteti, Sto se posebno moze primetiti u razvoju soft
skills: $ta odlikuje timskog igraca?, ko je uspesan lider?, ko je profesionalni
komunikator?, zbog ¢ega ste pod stresom?, zasto ste nemotivisani? Fuko (1987)
imenuje ovakvu praksu, naziva je asketizam, ne u smislu odricanja, ve¢ kao
teznju da se transformise self kako bi se postigao odredeni nacin postojanja. On
sugeriSe i da moramo biti paZzljivi kada pricamo o oslobadanju jer ta ideja
implicira postojanje prirode ili sustinu te prirode koju treba osloboditi, a koja je
skrivena usled brojnih represivnih mehanizama (Foucault, 1987).
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sPreovladuju¢a naucna praksa u psiholoskoj disciplini pociva na filozofskoj
pretpostavci o postojanju jedinstvenog, koherentnog, samom sebi identi¢nog,
samoprepoznatljivog i samosadrzavajuc¢eg subjekta, kao nepokretnog sredista”

(Dzinovi¢, 2010, str. 49).

Ideja oslobadanja istinskog, autenti¢nog selfa je narocito prisutna u obrazovnim
aktivnostima usmerenim na li¢ni razvoj ili emancipaciju. Etika slobodnog i
autonomnog selfa je nacin na koji su izgleda savremeni muskarci i Zene poceli
da shvataju, dozivljavaju i ocenjuju sebe, svoje postupke i Zzivote (Rose, 1998).
Medutim, za Fukoa self nije supstanca, ve¢ forma (Besley, 2005). Fuko je
pitanje ontologije stavio u kontekst istorije i verovao da ne postoji sustina, ve¢
samo ,nastajanje”, jedino fenomenologija ili hermeneutika selfa, ,falsifikovanje
identiteta kroz proces samoformiranja” (Besley, 2005, str. 79). Verovanje da
nasa psiha i Zelje leze u samom srcu naseg postojanja, Sto je temelj ideje
emancipacije, postaje oslonac duboke subjekcije pojedinca (Rabinow i Rose,

2003).

Fuko (1997) se u analizi tehnologije selfa oslanja na Maxa Vebera, koji je
postavio pitanja: Ako neko Zeli da se racionalno ponasa i regulise svoje akcije u
skladu sa istinskim principima, kog dela sebe se treba odre¢i? Sta je asketska
cena razuma? Koju vrstu podviga treba podneti? Ipak, Fuko, razvijaju¢i dalje
razumevanje odnosa moé¢/znanje, ovo pitanje pretvara u epistemolosko: Sta je
potrebno znati o sebi kako bismo bili spremni da se bilo cega odreknemo? Rose
(1998) tvrdi da je istinski self ¢esto konstruisan takozvanim psi-naukama. U
svom delu Izmisljanje sebe: psihologija, mo¢ i licnost (Inventing Ourselves:
Psychology, Power and Personhood), Rose odlucuje da preispita savremene
izvesnosti o tome ko smo mi. Njegova genealoska studija problematizuje
savremeni rezim selfa kroz ispitivanje procesa kroz koji je, kako ga on naziva,
regulativni self izmiSljen. Fokus njegovog istrazivanja su psi-nauke
(psychosciences): psihologija, psihijatrija i srodne nauke. Rose konkretizuje i
razvija ideju koju je Foucault zapoceo i tvrdi da su psi-nauke kreirale niz nacina
na koji su ljudi poceli da razumeju sebe, kao i da su odigrale klju¢nu ulogu u

konstituisanju rezima selfa i samodisciplinovanju. On predlaze da je nas odnos
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prema sebi istorijski, a ne ontoloski. Kako sam navodi, cilj njegove studije je bio
da ,da dijagnozu” savremenom stanju selfa, kao i da destabilizuje i
denaturalizuje rezime selfa koji nam danas deluju neizbezno. Sugerise da je
kljuénu ulogu u tome odigrala pozitivisticka psihologija isticu¢i da ova nauka
nije niz apstraktnih teorija, ve¢ ,intelektualna tehnologija”, koja proizvodi
vidljive i razumljive ,,osobine li¢nosti”, njihova ponasanja i odnose. Psihologiju
ne vidi kao ¢isto akademsku disciplinu, ve¢ postoji niz procedura i nac¢ina kako
se postaje ekspert u administraciji i interpretaciji l[judskog ponasanja. Ovaj stav
je primenjiv i na teorije ucenja koje prevazilaze okvire nau¢nog znanja i u
kojima se odredene premise javljaju kao nezaobilazno znanje koje je deo
korpusa znanja nastavnika. Psihologija je nauka koja je ucestvovala u
preoblikovanju praksi onih koji na izvestan naéin imaju autoritet nad drugima:
socijalni radnici, menadZzeri, nastavnici — i time usmeravala pojedinacne

aktivnosti.

Osnovna hipoteza od koje polazi Rose je da su regulativna uloga i istorijski
razvoj psi-nauka usko povezani sa odnosima mo¢i. U XIX veku izmisljena je
normalna individua, u prvoj polovina XX veka akcenat je bio na ,socijalnoj”
osobi, a krajem XX veka psiholozi elaboriraju kompleksne emocionalne,
interpersonalne i organizacijske tehnike koje nas savetuju i upucuju kako da se
ostvarimo kao autonomna osoba. Psiholoski blogovi su primer kako psihologija
postaje know how i kako se u savremenom drustvu Siri i Salje poruka sve vetem
broju individua. Primer takvog nacdina komunikacije i Sirenja takozvanih
psiholoskih tema je blog Emocionalna inteligencija, koji nudi ,ucenje, rast,
napredak, motivaciju i inspiraciju”. Autorka bloga (2013) nudi savete i
psiholoska znanja koja bi trebalo ljudima da pomognu da produ i izbore se za
razlicitim zivotnim prilikama ili neprilikama. Jedan od takvih tekstova je tekst

Sta je emocionalna fleksibilnost:

U toku Zivota ljudi su suoceni sa okolnostima i promenama kojima
moraju da se prilagode. Svako, barem jednom, tokom Zivota dozivi neki
stresni zivotni dogadaj. Ljudi se razlikuju po nac¢inima na koji ith doZive.

Za nekog ¢ée gubitak posla biti put ka novim prilikama i moguénostima, a
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za nekog drugog put bez izlaza koji vodi ka depresiji. Pitanje da li je bolje
sakriti ili izraziti emocije u takvim okolnostima dobilo je odgovor —
sposobnost istovremenog pokazivanja i potiskivanja emocija omogucava

najbolje prilagodavanje.

Kada pogledamo tekst, vidimo da iza njega stoji autoritet psiholoskog znanja, ali
u isto vreme, kao Sto Rose tvrdi, stoji i znanje koje izlazi iz naucnih okvira.
Mozemo primetiti kako se tekst sastoji iz univerzalnih istina, ali nudi know how
za prevazilaZzenje problema. Nekoliko recenica oslikava i tehnologije dominacije
— do blagostanja se dolazi razvijanjem sposobnosti istovremenog pokazivanja i
potiskivanja emocija; i mehanizam normalizacije, koji se odrazava u klasifikaciji
na pojedince kojima su krize razvojne i one nesrec¢ne koji ,,odu u depresiju”.
Tehnologija selfa funkcioniSe na nacin da sebi interpretiramo svoju reakciju na
kriznu situaciju kao nesposobnost iskazivanja emocija i, umesto eventualnog
razvoja, mi fiksiramo i zamrzavamo identitet nalazeéi razloge i objasnjenja. U
ovakvoj situaciji, mo¢ nije u rukama pojedinca koji kreira svoje ponasanje i

slobodno donosi izbore, veé u ,glavi” eksperta i psiholoSkom znanju.

Zbog Cega je ovaj primer relevantan za istrazivanje epistemoloskih pretpostavki
i odnosa mo¢i u obrazovanju odraslih? Iako su ovo teorije i znanja koja nisu
usmerena na ucenje i obrazovanje, ona su Cesto sadrzaj obrazovnih aktivnosti i
to onih koje su usmerene na li¢ni razvoj ¢iji bi krajnji cilj trebalo da bude
oslobadanje autenticnog selfa. Navedeni tekst sluzi kao primer tehnologija
dominacije i tehnologija selfa, prikazanog radi priblizavanja citaocu na koji
nacin ovaj koncept funkcionise i zbog cega je relevantan za istrazivacko pitanje.
Primena koncepta tehnologije selfa bi trebalo da ukaZe na to kako pojedinci u
obrazovnoj aktivnosti kroz samoispitivanje i uz pomo¢ eksperta konstituiSu
sebe. Njihovo prisustvo ¢e biti identifikovano kroz analizu konverzacije

snimljene tokom obrazovne aktivnosti?s.

15 ViSe o analiziranim tekstovima u poglavlju koje se odnosi na metedologiju istrazivanja.
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Epistemoloske pretpostavke u obrazovanju odraslih — mit o

objektivnosti

Mesto sa kog dolazi mo¢ deluje kao da je skriveno. Kada pokusamo da ga
lociramo, uvek se sti¢e utisak da je negde drugde. Zapravo, oslanjajuéi se na
Fukoa, polazna ideja istrazivanja prevazilazi tezu prema kojoj su institucije
dominantan centar moci; izvor moé¢i su epistemoloske pretpostavke koje su

konstituti i ekspresija hibridnog modernistickog diskursa.

Newman i Holzman (1997) koriste termin ,epistemoloski metanarativ” kako bi
imenovali pricu ili mit da ljudski zZivot ili razvoj zahtevaju saznavanje sveta. Oni
daju primer kritike Liotarovog (1984) dela Postmoderno stanje — Izvestaj o
znanju (Postmodern condition — Report on knowledge) koja mu je upucena
zbog izostavljanja socioekonomskog konteksta u kritici moderne:
sOgranicavaju¢i se na krittkku moderne epistemologije, Lyotard postaje
apstraktan i distanciran od drustvene realnosti i problema savremenog doba”
(Best i Kellner, prema Newman i Holzman, 1997, str. 10). Newman i Holzman
dalje postavljaju pitanje: Sta ako su problemi danasnjeg doba upravo locirani u
modernoj epistemologiji? Autori ¢ak veruju da postmodernisti nisu dovoljno
kritikovali epistemologiju i da revolucionarni zaokret koji prevazilazi
modernizam mora da je prevazide. Iz tog razloga, u ovom radu, analizirajuci
obrazovni diskurs i prate¢i ,kapilare” odnosa mo¢i, fokusiraéu se na
epistemoloske pretpostavke za koje verujem da su u njihovoj osnovi, umesto na
socijalne, ekonomske, klasne ili druge uslove i razlike. Ako uzmemo u obzir da je
oblast  istrazivanja  obrazovanje  odraslih, koje je  uglavnom
vaninstitucionalizovano (neformalno) i nije direktno povezano sa vladaju¢om
hijerarhijom, odnosno cesto ne postoje nadlezne institucije i organi koji
formalno kontrolisu njegove ishode i program i plan rada, logi¢no je da izvore i

kanale mo¢i trazimo u naéinu misljenja i narocito u razumevanju ucenja.

Obrazovanje odraslih je jo$ jedna od drustvenih praksi u kojoj su odnosi moci
kreirani, odrzavaju se i reprodukuju kroz postojeta ,neutralna” uverenja koja

svoj koren imaju u odgovoru na pitanje Sta je znanje, a prenose se preko
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dominantnih koncepcija ucenja koje daju smernice kako nastavnicima tako i
ucesnicima obrazovnih aktivnosti. Iako od devedesetih godina dvadesetog veka
postoji sve veta zainteresovanost za ucenje i obrazovanje odraslih, koje se
uglavnom vidi kao instrument ekonomskog razvoja, ono nije direktno pod
kontrolom drzave mada se cesto obavlja u okviru nekog drugog konteksta
(kompanijsko obrazovanje, nevladine organizacije itd.). Trenutna opsednutost
kvalitetom obrazovanja odraslih skre¢e paznju na oscilaciju u kvalitetu rada i
zato nadlezni drzavni organi i uticajne nevladine organizacije intenzivno vrse
pritisak da se uredi razudena oblast obrazovanja odraslih, da se ona jasnije
definisSe, odredi, imenuje i eventualno sankcioniSu neodgovarajuce prakse
(Popovic i Maksimovi¢, 2012). I pored toga, i dalje postoji sloboda i razli¢itost u
radu nastavnika, odnosno disciplinske tehnologije su manje izrazene i
definisane nego u formalnom obliku obrazovanja. Samim tim je opravdano da
odnose mo¢i ne lociram isklju¢ivo u grupacije i vladaju¢u klasu, ve¢ u
dominantna uverenja o ucenju u ¢ijoj osnovi se nalazi modernisti¢ka

epistemologija.

Za potrebe ovog rada bilo je neophodno okrenuti se filozofskim dilemama i
zaviriti u pisanja i razmisljanja koja su proistekla iz feministi¢ke epistemologije,
jer se u ovom pristupu razmatra poreklo znanja i istine iz perspektive odnosa
moci i analizira se i preispituje ono $to se Cesto naziva zdravim razumom i

opsteprihva¢enom istinom.

Feministicka epistemologija je stupila na scenu pocetkom sedamdesetih,
sumnjajuéi u osnove tradicionalne epistemologije, koja je dugo ostajala sigurna
pod okriljem samoproklamovane neutralnosti i koja je, navodno, uspela da
prevazide posebnost i iz tog razloga predstavi stvari onakvima kakve jesu (Code,
2007). ,Sam pocetak feministicke kritike epistemologije odnosio se prvenstveno
na kritiku prosvetiteljskog poimanja ljudskog razuma, racionalnosti,
objektivnosti i nauéne neutralnosti” (Luci¢, 2008, str. 12). Ovaj epistemoloski
pravac se oslanja i na Fukoovu premisu da su ljudski subjekti, drustvene prakse
i institucije proizvodi istorijski smestenog diskursa (Luke, 1996), sto je od

vaznosti za ovaj rad jer implicira slojevitost teorija i njihovu konstruisanost u
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kontekstu socijalnih odnosa. Kako kaZze autorka Brickhouse (2001), rad
feministickih epistemoloskinja pocinje analizom S$ta je to Sto se posmatra kao
istina i na koji nacin se ona opravdava, kao i pitanjem polaganja prava na

formulaciju istinitih tvrdnji (Luéi¢, 2008).

Ideje i kritika ovog pravca su znacajni jer pokrecu polemiku koja se tice
pretpostavki koje se nalaze u osnovi teorija ucenja i samog obrazovnog procesa,
sumnjaju u njihovu istinu i predlazu kontekstualnost umesto objektivnosti.
Feministi¢ki pristup je zapravo dekonstruisanje nadina na koji normativni,

apriori definisani principi promovi$u androcentri¢nost (Code, 2007).

Jedno od pionirskih feministic¢kih istrazivanja koja se bave nac¢inima saznavanja
je sprovedeno od strane autorki Belenky, Clinchy, Goldberger i Tarule (1986),
koje su ispitivale 135 Zena i njihovo iskustvo saznavanja i ucenja, kritikujuci
postojanje objektivnog znanja i dualizma. Pitanja koja su bila u osnovi ovog rada
su: Sta je istina?, Sta je autoritet?, Koga sluSsam?, Sta ra¢unam kao dokaz?, Kako
znam ono S$to znam? Autorke su posle od pretpostavke da su ,koncepcije znanja
i istine koje su prihvac¢ene danas i oblikovane tokom istorije kreirane u kulturi u
kojoj dominiraju muskarci” (Belenky, Clinchy, Goldberger i Tarule, 1986, str. 5)
navode¢i kao argument ¢injenicu da su glavne obrazovne institucije u proslosti
bile osnovane od strane muskaraca za muskarce, da su naucnici bili dominantno
muskarci, pa c¢ak i ispitanici u razli¢itim istrazivanjima. Posledi¢no,
opsteprihvacen stereotip o zenskom razmisljanju kao emotivnom, intuitivnom i
liénom doprineo je devalvaciji Zenskog uma, narocito u zapadnim, tehnoloski
orijentisanim kulturama, koje vrednuju objektivizam i racionalnost (Sampson,
prema Belenky, Clinchy, Goldberger i Tarule, 1986). Mentalni procesi koji su
ukljuceni u razmatranje apstraktnog i nelicnog su oznaceni kao misljenje i
pripisani su muskarcima, dok se oni koji se vezuju za li¢no i interpersonalno
nazivaju emocije i pripadaju Zenama. Posledica ove dihotomije je vece
vrednovanje racionalnosti i objektivnosti nad emotivnim i intuitivnim, Sto, kako
neke autorke smatraju (Keller, Harding i Hintikka, prema Belenky, Clinchy,
Goldberger i Tarule, 1986), lezi u srcu vec¢ine akademskih disciplina,

metodologija i teorija.
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Interesantna za ovaj rad je kategorizacija znanja koja predstavlja rezultat
istrazivanja Zenski naéin saznavanja (Women’s way of knowing), a koja u sebi
inkorporira i nivoe autonomije u procesu saznavanja i oslanjanja na spoljasnji

autoritet:

e Na pocetku kontinuuma se nalazi znanje koje je simboli¢no nazvano
tisina: pozicija u kojoj Zene dozivljavaju sebe bez uma i glasa i subjekte

izloZene kapricu spoljnog autoriteta;

e primljeno znanje: perspektiva u kojoj Zene sebe posmatraju kao sposobne
da prime znanje, ¢ak ga i reprodukuju — znanje koje pripada sveznaju¢em

spoljasnjem autoritetu, ali ne i sposobne da kreiraju znanje;

e subjektivno znanje: perspektiva iz koje su istina i znanje zamisljene kao

liéne, privatne i subjektivno saznate;

e proceduralno znanje: pozicija iz koje Zena investira u ucenje i primenjuje
objektivne procedure za dobijanje i komuniciranje znanja; konstruisano
znanje: pozicija u kojoj Zena vidi sve znanje kao kontekstualno, dozivljava
sebe kao kreatora znanja i vrednuje subjektivne i objektivne strategije

saznavanja.

Iz navedenog se moZze uociti rast autonomije i licne moc¢i: od tisine u kojoj se sva
mo¢ nalazi spolja, pa do osetaja da sami kreiramo znanje, koje je po svojoj

prirodi kontekstualno (Belenky, Clinchy, Goldberger i Tarule, 1986, str. 15).

U fokusu navedenog istrazivanja je proces Zenskog saznavanja i njegova
diskriminacija u odnosu na musku objektivnost i racionalnost, te su ispitanici
istrazivanja bile iskljucivo Zene; nije napravljeno poredenje sa musSkim
dozivljajem znanja i saznavanja. U slucaju da su udesnici intervjua bili i
muskarci, moguée je da ne bismo dobili drugacije rezultate istrazivanja i
kategorizaciju znanja koja podrazumeva kretanje od dominacije spoljasnjeg
autoriteta ka dozivljaju licne modéi. Perspektiva da je Zensko saznavanje
kvalitativno drugacije od muskog naisla je na kritiku zbog nedostatka obraéanja
paznje na diskurs koji oblikuje Zene i vodi ih da se ponasaju u skladu sa
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odredenim uverenjima i stereotipima (English, 2006). Hayes i Flannery (2000)
tvrde da bi trebalo da budemo zabrinuti zbog potencijalnog preteranog
uopstavanja o zenskom nacinu saznavanja. Tiranija discipline, objektivizacije i
eksternalizacije znanja, Sto kao svoju posledicu ima oduzimanje glasa i licne

moci, po mom misljenju, sprovodi se nad oba pola.

Savremenije feministicke teorije se takode bave kritikom pozitivistickog pogleda
na svet, racionalizma i prisutnog dualizma u procesu saznavanja, ali prevazilaze
dihotomiju radikalnog feminizma izmedu muskog i Zenskog nacéina saznavanja.
Tradicionalna epistemologija i u novim feministickim teorijama i dalje biva
kritikovana, narocito premise koje su potekle iz prosvetiteljstva i kartezijanske
filozofije i koje su oblikovale danasnje razumevanje procesa saznavanja i ucenja,
kao Sto je nezaobilazno ,mislim, dakle postojim”. Fokusirajué¢i se na odnose
modi i njihov uticaj na proizvodnju znanja, feministicka epistemologija je
prosirila svoj delokrug izvan pitanja roda, ukljuc¢ujuéi podelu na rase, klase i
seksualnost u svoje analize, nazivaju¢i svoj projekat oslobadajuéa
epistemologija (Grasswick, 2011). Autorka smatra da, kada god postoji socijalno
raslojavanje, postoje i epistemoloski efekti: nac¢in na koji se kognitivni autoritet
distribuira i pretpostavke koje se podrazumevaju kao polazne tacke istrazivanja

(Grasswick, 2011).

Kako tvrdi Code (2007), od svog zapisanog postanka, bela zapadna filozofija je
pozitivno evaluirala hijerarhijsku podelu izmedu racionalnog i iracionalnog, gde
samo oni koji pripadaju racionalnom krugu mogu da ocekuju uvazavanje i
postovanje. Iz tog razloga su ne samo Zene bile iskljuene zbog navodne
racionalne nesposobnosti nego i drugi Drugi koji su bili osudeni kao
neadekvatni za rezonovanje iz kog proistice validno znanje (Code, 2007). Iz
ovoga proizilazi da je razumevanje ucenja kao dominantno kognitivnog procesa
i nedega Sto se moZe usvojiti spolja izostavljaju¢i emocije bilo istorijski i
socijalno konstruisano uz oslikavanje i preslikavanje dominantnih odnosa moci
i kreiranje diskursa u kome se razvija i desava obrazovni proces. Saznavanje je
pod uticajem ideja pozitivizma svedeno na memoriju i razmisljanje, a oni koji

saznaju predstavljaju bestelesne umove koji usvajaju znanje van konteksta i
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sopstvene subjektivnosti, Sto je imalo ogroman uticaj na koncipiranje teorija
ucenja i ,klinicko odstranjivanje” emotivnosti i telesnosti iz obrazovanja.
Racionalisticki diskurs neizostavno je jedna od posledica epistemoloskih
uverenja i, sa jedne strane, konstitut odnosa moci, a, sa druge, i oblik njihove
ekspresije, narocito ako povezemo ovu ideju sa Fukoovom tezom da ,nista nije
materijalnije, fizi¢kije, telesnije od sprovodenja moci... Koji je to tip zaposedanja
tela nuzan i dovoljan za funkcionisanje kapitalistickog drustva kao Sto je nase?”
(2012, str. 63). On pokrece i vrlo provokativno i zanimljivo pitanje: ,Kakvo je
telo potrebno danas$njem drustvu?” (2012, str. 64). Da li je odgovor na to pitanje
mozda telo koje misli, produktivno telo koje nije zako¢eno emocijama, sto ima

direktan upliv na funkcionisanje obrazovnog procesa?
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POGLAVLJE 3

Metodoloski okvir istrazivanja

Najkompleksnije pitanje na koje u projektu istrazivanja Zelim da odgovorim je
izbor odgovaraju¢e metodologije i njena relevantnost za problem koji
analiziram, jer to podrazumeva eksploraciju filozofskih postavki koje se nalaze u
osnovi odredenog pristupa i navodenja razloga opravdanosti izbora. Uverenje
od kog polazim i koje je osnovni kriterijum donosenja odluke je da istrazivacko

pitanje i metodologija rada moraju biti filozofsko-epistemoloski usaglaseni.

Metodologija istrazivanja je kriticka analiza diskursa (KAD), dopunjena
elementima fenomenoloskog pristupa. Ono Sto pri konstruisanju projekta
istrazivanja predstavlja poteSkocu, ali u isto vreme i lepotu kriticke analize
diskursa je Siroko rasprostranjeno uverenje da nema propisanih procedura i
klju¢nih koraka o tome kako analiza treba da se odvija (Fairclough, 1992; 1995;
2003; Gee, 1999, 2005; Rogers, 2004; Wodak, 2001; Woodside-Jiron, 2004).
»,Ne postoji 'mainstream' definicija diskursa u okviru drustvenih nauka, niti
postoji generalno prihvaeno razumevanje Sta je analiza diskursa ili koje metode
istrazivaci treba da koriste” (Pedersen, 2009, str. 1). Narocito je Foucault bio
zastupnik slobode i autonomije u istrazivanju i nije produkovao definisane
propise kako se dekonstruiSe diskurs ili kako on naziva metodologiju koju

koristi — genealogija.

Fuko nije ostavio jasno definisane korake ili formalizovane preporuke za
sprovodenje genealoske analize. Nije jednostavno primeniti genealosku
analizu, jer nema unapred pripremljenog algoritma koji i pocetnik moze
bez vecih tesko¢a da sledi. Ne znaci i da postoji jedan ispravan nacin
upotrebe ove analize, ve¢ svaki autor razvija svoj stil, postujuéi opsta

nacela i pretpostavke. (Dzinovi¢, 2010, str. 35)

Ne postoji formula kako se primenjuje analiza diskursa, u osnovi je kriticka
teorija, odnos jezika i diskursa u konstrukeiji i reprezentaciji drustvenog sveta i

metodologija koja omogucava opis, interpretaciju i objasnjavanje takvih odnosa
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(Rogers, 2004). Ipak i na srecu, postoje odredeni postulati i predlozi koje je
potrebno ispratiti, i pitanja na koja se treba usmeriti. U skladu sa tim, u ovom
poglavlju ¢e biti prikazane osnovne postavke kriticke analize diskursa, ali i
razjasnjenje znacajnih pojmova i njihovog viSestrukog znadenja - jezik,
ideologija i diskurs. Bice otkrivene i aktuelne dileme vezane za kriticku analizu

diskursa, a ja ¢u pokusati da obrazlozim zasto zauzimam odredeni stav.

Osnovna dilema koja se javlja pri analizi kriticke analize diskursa je da li je to
pristup, metodologija ili metod istrazivanja. Najradikalnije je videnje Van Dijka,
autoriteta u ovoj oblasti, koji smatra da je osnovna miskoncepcija o kritickoj
analizi diskursa uverenje da je to metod analize. ,Pre svega, KAD je akademski
pokret grupe socijalno i politicki angazovanih naucnika ili ¢éak kriticki stav
prema drustvu” (Van Dijk, 2012). To je metodologija koja je zainteresovana i
motivisana aktuelnim socijalnim problemima koje ¢e bolje razumeti analizom
diskursa (Van Dijk, 2012). Rogers (2004) smatra da je KAD socijalno
angazovana naucna paradigma, a da se kriticko u kritickoj analizi diskursa
odnosi na analizu odnosa mod¢i, sto ¢ini ovu metodologiju aplikativnom u
odnosu na postavljeno istrazivacko pitanje. Kriticko istrazivanje je odbacivanje
naturalizma (ideje da socijalne prakse odrazavaju realnost) i neutralnosti
(pretpostavka da istina ne odrazava nicije interese) (Rogers, 2004). Corson
(2000) istice da namere istrazivaca nisu neutralne, ve¢ da je njegov cilj da
istrazi skrivenu mo¢ izmedu odredenog diskursa i Sirih socijalnih i kulturnih
formacija. Pretpostavka je da otkrivanje odnosa moéi u oblasti koju analizira

narusava iste u socijalnom kontekstu (Corson, 2000).

Medutim, analizirajuc¢i postojeta istrazivanja u obrazovanju koja kao svoj
osnovni pristup imaju KAD (Rogers, 2004a; Row, 2004; Sarroub, 2004; Lewis i
Ketter, 2004), dolazim do zakljucka da ipak postoje jasne teorijske pretpostavke
koje boje i oblikuju nacdin istrazivanja. Dakle, u ovom radu posmatraéu kriticku
analizu diskursa kao metodoloski pristup, ali i kao metod koji nema jasno
definisane analiticke procedure, ali nudi postulate i pitanja koja upravljaju

nacinom istrazivanja.
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Ukoliko se vratimo na istrazivacko pitanje koje istice ulogu epistemoloskih
pretpostavki u proizvodnji i odrzavanju odnosa moci, jasno je zasto je potrebna
metodologija koja je usmerena na pronalazenje implicitnih sadrzaja teksta. Gee
(2005) kaze da KAD nije analiza samo onoga §to je reéeno ve¢ i onoga §to je
izostavljeno. Znanja koja promovisu opsteprihvacene teorije ucenja posmatram
kao socijalno konstruisane i diskurzivne i kao konstitute neprimeéenih odnosa
moci u obrazovanju odraslih. Na primer, ukoliko uéenje posmatramo iskljucivo
kao usvajanje znanja, moc i autoritet se pripisuju onome ko ta znanja kreira i
poseduje. Arhitektura ucenja koju formiraju teorije uéenja, a zasnovane na
odredenim epistemoloskim pretpostavkama, konstruiSe i mehanizme modéi.
Kako tvrdi autorka Rogers (2004, str. XI), ,kriticko u kritickoj analizi diskursa
je uciniti nevidljivo vidljivim”, u vezi sa ovim istrazivanjem to bi znacilo uciniti

vidljivim epistemoloSke pretpostavke i odnose mo¢i u obrazovanju odraslih.

Osnovni koncepti kriticke analize diskursa

Sta je diskurs?

Neizostavno je opisati u ovom poglavlju istrazivanja koja znacenja termina
diskurs postoje i koja od njih ¢e me voditi kroz analizu. Normana Fairclough
definiSe diskurs kao jezik koji se koristi u govoru i pisanju i kao formu socijalne
prakse (Fairclough, 1995; 2003). Opisivanje diskursa kao socijalne prakse
implicira dijalekticki odnos izmedu odredenog diskurzivnog dogadaja, situacije,
institucija i socijalne strukture koja ga uokviruje. Dijalekticki odnos je
dvosmeran: diskurzivni dogadaj je oblikovan situacijama, institucijama i
socijalnim strukturama, ali ih takode odreduje (Fairclough i Wodak, 1997).
Diskurs u isto vreme reflektuje i konstruise socijalni svet i nikada nije samo
produkt vec je set potrosackih, produktivnih, distributivnih i reproduktivnih
procesa koji su u odnosu sa socijalnim svetom (Rogers, 2004). Oni klasifikuju
ljude, stvari, mesta, dogadaje (Fairclough, 2000). Zanimljiva je i metafora koju

upotrebljava Fairclough (2000) oznacavajuéi diskurs — socijalna magija.
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Autor Gee (1999, 2004), koji se bavi kritickom analizom diskursa u oblasti
obrazovanja, razlikuje dva znanc¢enja termina — diskurs i Diskurs. Prvi se odnosi
na jezicke jedinice ili gramati¢ku pozadinu onoga sto je receno. ,Diskurs” je
naéin predstavljanja, verovanja, vrednovanja i ucestvovanja u tim jezi¢kim
jedinicama i ukljucuje identitete i znacenja. Gee (2004) dalje navodi odredene

karakteristike Diskursa:

1. Diskursi podrazumevaju set vrednosti i glediSta o odnosu izmedu ljudi i
distribuciji socijalnih dobara, i na kraju ko je insajder, a ko nije, ko je

normalan i Sta je normalno.

2. Diskursi su Cesto otporni na unutrasnju kritiku i samoispitivanje jer
stanovista koja mogu da ga potkopaju nalaze se izvan Diskursa. Diskurs

definiSe Sta se racuna kao adekvatan kriticizam.

3. Bilo koji Diskurs se brine o odredenim predmetima i favorizuje odredene
koncepte, glediSta, i vrednosti na racun drugih. Na taj nacin su
marginalizovana gledista i vrednosti koje su centralne za neki drugi

Diskurs.

4. Diskursi su intimno povezani sa distribucijom drustvene modéi i
hijerarhijskom strukturom drustva, zbog cega su uvek ideoloski. Kontrola
nad odredenim diskursima vodi do sticanja socijalnih dobara (para,

moci, statusa).

Kada u ovom radu upotrebljavam re¢ diskurs, podrazumevam ono znacéenje koje
Gee pripisuje Diskursu, i ne¢u praviti podelu koju autor predlaze jer smatram da
je jezik samo jedan od oblika ispoljavanja diskursa. Jedinica koja se cCesto
pojavljuje pri definisanju pojma diskurs je jezik ne samo kod Faircougha i Geeja
vec i kod drugih autora (Wodak, 2001; Van Dijk, 2012). Ve¢ sam se osvrnula na
znacajnu ulogu jezika u kreiranju i odrazavanju odnosa moci putem kreiranja
diskursa, medutim, sumnjam da diskurs moze da se svede iskljucivo na jezik.
Cini mi se da je diskurs vise od toga — on moZe da nade izraz i u sumnji,
glavobolji, nervozi, spustenom pogledu i mnogim drugim emotivnim i telesnim

reakcijama. Moje pitanje je Sta je iza jezika, odnosno ono $to je Gee imenovao
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kao identitete i znaCenja. Prepoznavanje socijalnog, psiholoskog i politickog
znacaja diskursa se obi¢no pripisuje Fukoovim studijama istorije institucija
zapadne kulture, ukljucuju¢i seksualnost, ludilo i medicinu (Newman i
Holzman, 1997). Dakle, diskurs nije opisivanje fenomena koji se prirodno
desavaju, niti je to samo nacin na koji pricamo veé politi¢cko-socijalni okvir
(Newman i Holzman, 1997). Diskursi su nacini predstavljanja razli¢itih aspekata
sveta — procesa, odnosa iz strukture materijalnog, mentalnog i socijalnog
(Fairclough, 2003). Oni su projektivni, imaginarni, predstavljaju moguée
svetove i defini$u pozicije ljudi reprodukujué¢i samim tim odnose mo¢i. Autorka
Carabine, oslanjajuc¢i se na Fukoovo shvatanje diskursa, opisuje ovaj koncept
kao istorijski promenljive nacine odredivanja znanja i istina, pri ¢emu su
znanja socijalno konstruisana, proizvedena efektima moci, i izjednacena sa

istinom” (prema Taylor, 2001, str. 317).

Jezik 1 mo¢

Razlog izbora ovog metodoloskog pristupa lezi takode u ideji da kriticka analiza
diskursa moZe da opiSe, interpretira i objasni odnose izmedu jezika i vaznih
obrazovnih pitanja (Rogers, 2004). Cilj analize diskursa je da otkrije ontoloske i
epistemoloske premise koje su ugradene u jezik (Pedersen, 2009). Ona
omogucava da se dekonstruiSu razliciti aspekti prakse koji su cesto
naturalizovani i iz tog razloga ih je tesko uociti (Woodside Jiron, 2004), kao i da
se osvetle jezicke prakse koje naturalizuju odnose moci i dominacije (Rogers,
2004). Cilj KAD je da proucava odnos izmedu jezika (forme i funkcije) i objasni
zaSto su odredene forme privilegovane u odnosu na druge, $to je zapravo
eksploracija odnosa mo¢i (Rogers, 2004). Chouliraki i Fairclough (1999) veruju
da postoji veza izmedu odredenih diskursa i socijalnih pozicija, stoga su
ideoloski efekti diskursa kreirani i sklopljeni u procesu artikulacije. Fairclough
je u svom delu Jezik i moé (1989) razjasnjavao i ukazivao na odnose izmedu
upotrebe jezika i nejednakih odnosa moéi. Njegov pristup je narocito pogodan
za ovo istraZivanje jer posebno naglasava zdravorazumske pretpostavke koje su

implicitno sadrzane u konvencijama ljudskih interakcija, a kojih akteri najcesce
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nisu svesni (Fairclough, 1989). Takve pretpostavke su obi¢no ideoloski obojene
i oblikovane odnosima moci. Od klju¢nog je znacaja da je ove pretpostavke, koje
on i jos neki autori (Wodack, 2001; Van Dijk, 2012) nazivaju ideologijama?®,
moguce identifikovati kroz analizu jezika koji socijalni akteri koriste u
odredenim situacijama. Fairclough isti¢e da zZivimo u lingvistickoj epohi i da se
dogodio takozvani lingvistic¢ki zaokret u drustvenim naukama, samim tim Sto se
realnost posmatra vise kao konstruisana nego data, Sto implicira da su
istrazivanja fokusirana na otkrivanje procesa konstrukcije, odnosno
dekonstrukcije, umesto otkrivanja realnosti i zakonitosti. ,Svako ko je
zainteresovan da proucava moderno drustvo, a narocito ko proucava odnose
moci, ne moZe sebi da priusti da ignoriSe jezik” (Fairclough, 1989: 3). On
konstituiSe socijalne identitete, socijalne odnose i sistem znanja i verovanja, sto
znaci da svaki tekst konstituiSe tri aspekta drustva i kulture (Titscher, Meyer,

Wodak i Vetter, 2012).

Za istrazivanje je znacajno i shvatanje postmodernisticki orijentisanih autora,
koji tvrde da jezik nije ,duboko strukturisan jezicki kod”, niti ,transparentan
medijum prenoSenja ideja” (Hemphill, 2000, str. 22). ,Znacenje jezika je
konstruisano beskrajnom igrom oznaditelja, u kontekstu razliéitosti i odnosa
moc¢i” (Hemphill, 2000, str. 22). Jezik nije nezavisan fenomen, $to je nacelo
prosvetiteljskog modernizma. Postmodernisti vide jezik ne samo kao sredstvo
izrazavanja ve¢ i kao strukturu koja definiSe granice komunikacije i oblikuje
subjekta koji govori (Poster, 1989, prema Hemphill, 2000). Odnosno, ,ne
postoji nevino i neutralno ¢itanje” (Miyoshi, 1991, str. 42, prema Hemphill,

2000).

Ukoliko primenimo pristup jeziku karakteristi¢an za kriticku analizu diskursa,
postaje jasno zasto je ova metodologija istrazivanja odabrana kao
najadekvatnija. Zdravorazumske iskaze, kao Sto sam ve¢ objasnila, vidim u
epistemoloskim pretpostavkama i ,objektivnom znanju” koje nude teorije

ucenja. Generalizovane istine o prirodi znanja su ugradene u jezicku formu

16 Pitanje znacenja termina ideologija je od posebnog znacaja i bi¢e akcentovano dalje u radu.
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razli¢itih koncepcija ucenja, kao i u interakciji ucesnika obrazovnih procesa.
Dakle, koriste¢i kriticku analizu diskursa, namera mi je da denormalizujem ono
Sto predstavlja zdrav razum (Perasimovi¢, 2012) i opsSteprihvac¢enu prirodu

ucenja, a locirano je u epistemoloskim pretpostavkama.

Znacenje ideologije u kritickoj analizi dikursa

U prethodnom pasusu sam pomenula da je smisao kriticke analize diskursa
otkrivanje ideologija koje su ugradene u jezik i samim tim i socijalne prakse, i da
one reprodukuju odnose mo¢i. Mislim da je vazno da obrazlozim Sta ¢e se u
ovom istrazivanju podrazumevati pod tim pojmom, odnosno preispitacu,
pozivaju¢i se na istrazivacko pitanje i osnovne teorijske postavke, da li je
ideologija, termin koji predlazu zastupnici kriticke analize diskursa,

najadekvatniji imenitelj za pretpostavke koje pokusavam da identifikujem.

U analizi teorijskih pretpostavki istrazivanja, cesto se pod pojmom ideologija
misli na lazno znanje koje zamagljuje istinu i kreira i odrzava odnose moc¢i. Van
Dijk nas upozorava da postoje brojne definicije ideologije i da se pomenuto
tumacenje vezuje za marksizam, odnosno ideologije su forme ,lazne svesti” ili
popularna, ali obmanjujuéa verovanja koja su usadena od strane vladajuce klase
kako bi opravdali status quo i sakrili prave socio-ekonomske uslove radnika.
Autor isti¢e da je negativan koncept ideologije, odnosno sistem ideja koje su u
sluzbi dominantne grupe, doskora bio rasprostranjen u drustvenim naukama, i
kori$éen kao opozit istini i nauénom znanju. Cak i autori kao $to su Faircough i
Wodak govore o ideologiji u izrazito negativnom smislu, i isticu da ona uvek

nastoji da odrzi nejednake odnose u drustvu (prema Perasimovié¢, 2012).

Nakon Fukoovog razmatranja odnosa modi i znanja, i isticanja uloge drustvenih
nauka u kreiranju diskursa koji produkuju odnose moci, ocigledno je da
izjednacavanje ideologije sa laznim znanjem nije viSe adekvatno, niti odrzivo.
Cilj obrazovanja za oslobodenje je identifikovanje pogresnih uverenja i uvidanje

pravih znanja. Fukoovo istrazivanje i dekonstrukecija socijalnih praksi (kao sto je
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psihijatrija) pokazuje da ne mozemo biti neosetljivi i ignorisati

kontekstualizovanu prirodu znanja i njegovu ulogu u reprodukeciji odnosa moci.

Postoje i ,labavije” definicije ideologije koje idu korak dalje od ideje laznog
znanja. Autor Van Dijk, na primer, predlaZze veoma Siroku definiciju ideologije:
sfundamentalna verovanja grupe i njenih ¢lanova” (2013, str. 7), i kao primer
daje ideologije kao sto su komunisti¢ka, feministicka itd. On dalje navodi da
ideologija ne mora uvek da bude negativna ili dominantna. Prihvataju¢i njegov
iskaz, ¢ini mi se da ono S$to nedostaje datoj definiciji ideologije, kako bi bila
aplikativna za ovo istrazivanje, jeste vezivanje ideologije za odredenu grupu
ljudi, bilo ona manja ili veéa. Sama rec¢ verovanje implicira i neracionalno
priklanjanje idejama koje ¢ine ideologiju. Iako sam ve¢ napomenula da je cilj
kriticke analize diskursa identifikovanje ideologija koje kreiraju i odrzavaju
odnose mod¢i, a §to je u skladu sa Faircloughovim pristupom, mislim da nije
adekvatno da iz svih pomenutih razloga epistemoloska stanovista nazivam
ideologijama. Ne sumnjam da su ona nastala u kontekstu odredenih socio-
ekonomskih uslova (ovo uverenje je narocito prisutno u feministi¢koj
epistemologiji, koja doprinosi razumevanju i razotkrivanju prirode saznavanja u
odnosu na rodne relacije), ali u okviru ovog istrazivanja vidim naturalizovano
znanje i istinu kao konstitute diskursa koji odreduje pozicije u obrazovnom
procesu. S obzirom na to da preuzimam Fukoovo (2012) poimanje odnosa moc¢i,
preuzetu i njegovo videnje upotrebe termina ideologija i time zakljuciti

polemiku oko koris¢enja tog termina:

Pojam ideologije mi izgleda tesko upotrebljiv iz tri razloga. Prvi je, hteli
mi to ili ne, to $to je on uvek u virtuelnoj opreci sa ne¢im sto bi bila istina.
No, smatram da problem nije u podeli na ono §to u jednom diskursu
proistice iz naucénosti i istine, i zatim, na ono Sto bi proisticalo iz necega
drugog, ve¢ je problem istorijski uvideti kako se proizvode uéinci istine
unutar diskursa koji u samima sebi nisu ni istiniti ni lazni. Druga
neprilika lezi u tome $to se pojam ideologije, verujem, nuzno poziva na
nesto poput subjekta. A treéi razlog je to Sto je ideologija u sekundarnom

poloZaju u odnosu na nesSto S$to za nju mora da funkcioniSe kao
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infrastruktura ili ekonomska, materijalna determinanta itd. Iz ta tri
razloga smatram da je tu re¢ o pojmu koji se ne moze koristiti bez mera

predostroznosti. (str. 121)
Kriticka razmatranja kriticke analize diskursa

Posto je iznikla iz temelja kriticke teorije, cilj kriticke analize diskursa je da
otkrije odnose dominacije i kontrole i da ih 'udomi' u odredene institucije i
socijalne strukture (Wodak, 2001). Dominantne strukture, po misljenju autorke
Wodak, stabilizuju konvencije i naturalizuju ih, tako da efekti moc¢i i ideologije
preuzimaju prirodne oblike i pretvaraju se u datost, Sto implicira pretpostavku
represivnog kvaliteta modéi. Iako postoji opasnost, pratec¢i Baudrillardovu (1987)
kritiku Fukoa — da mo¢ postane previse apstraktna i da se viSe ne moze locirati
ni u jednu instituciju — preuzimam rizik da mislim da su u obrazovanju odraslih
epistemoloska uverenja i teorije ucenja te koje oblikuju i boje proces, odnose i
identitete, a da su institucije kreirane i pocivaju na tim stanovistima.
Feministi¢ka epistemologija sugeriSe da odgovor na pitanje $ta je znanje moze
da se razume samo ukoliko se ono eksploriSe u kontekstu neravnopravnosti
polova i dominacije muskog nad Zenskim principom, ¢ime bi se istorijski moglo
dekonstruisati socijalno-politicko poreklo diskursa, sto prevazilazi potencijale
ovog istrazivanja. Predvidam da ¢e pored epistemoloskih pretpostavki isplivati
na povrsinu i druge pretpostavke, prevashodno one proistekle iz neoliberalne
ideologije i teorije ljudskog kapitala s obzirom na to da se poslednjih godina (ili
decenija) na obrazovanje odraslih uglavnom gleda kao na obezbedivaca vestina
za postojeca ili buduca radna mesta. Ipak, uvid u druga aktuelna istrazivanja i
publikacije u oblasti obrazovanja odraslih (Mayo i Englsih, 2012; Mayo, 1999;
Grummell, 2004; Olssen, 2008) pokazao je da ne nedostaje kriticke analize
aktuelnih obrazovnih politika koje imaju prevashodno funkcionalisticku
perspektivu i brinu se za ostvarivanje ekonomskih ciljeva. Neoliberalna politika
je najéesce kritikovana od strane evropskih autora koji zauzimaju distancu u
odnosu na aktuelne preporuke Evropske komisije, ali koji ostaju u isto vreme
bliski sa emancipatorskim obrazovanjem i podrzavaju kriticku pedagogiju. Za

razliku od takvog istrazivackog stanovista, moja potraga je viSe usmerena ka
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otkrivanju odnosa modéi unutar samog obrazovanja, odnosno, kao $to sam veé
nekoliko puta pomenula i naglasila, ,oslobadajue” obrazovanje pretpostavlja i
podrazumeva jednakost unutar obrazovne grupe i zanemaruje dinamiku
odnosa, diskurse i socijalne identitete. Savremene emancipatorski orijentisane
koncepcije obrazovanja su cesto umotane u tradicionalne epistemoloske

pretpostavke.

Svi argumenti koje sam navela idu u prilog moje odstupnice u odnosu na
pretpostavke kriticke analize diskursa, koja insistira na lociranju moé¢i u
drustvene institucije, sto je nekonzistentno sa Fukoovom analitikom mo¢i. Zbog
navedenih razloga prihvatam nesto 'labaviju' definiciju kriti¢kog i orijentiSem se
ka istrazivanju mehanizama mo¢i. U isto vreme poslusacu savet autorke Rogers
(2004), koja ukazuje da buduce analize treba da dozvole da ideologije izniknu iz
podataka, umesto da ucitavamo ideologije u podatke. Izuzetno je vazno biti
otvoren u odnosu na tekst i dozvoliti razli¢itim diskursima da se pojave. Najveca
opasnost u primeni kriticke analize diskursa je tendencija da se kreiraju
dihotomije upravo zbog insistiranja na politickoj angazovanosti metode (Dunne,
Pryor i Yates, 2005). Ovo je sa stanovista postrukturalista izuzetno nepoZzeljno,
jer je njihovo interesovanje usmereno upravo ka prekidanju drustvenih i
jezickih izvesnosti i analizu vide viSe kao proces otvaranja nego zatvaranja
(Dunne, Pryor i Yates, 2005). ,lako i Foucault i Fairclough lociraju mo¢ u
diskurs, Foucault je ipak nevoljan da zauzima bilo ¢iju stranu” (Dunne, Pryor i

Yates, 20035, str. 103).
Elementi fenomenoloskog pristupa u metodologiji istrazivanja

Kako bih prevazisla nedostatke kriticke analize diskursa i autoritet istrazivaca
kreiran cinjenicom da on sam tumaci jezicke formacije, koristi¢u i elemente
fenomenoloski orijentisane metodologije, koja proucava zivljeno iskustvo (lived
experience). Posto KAD stavlja u fokus interpretacije analiticara, stekla sam
utisak da je na izvestan nacin oduzet glas ucesnicima istrazivanja, tj. ne pitaju se
za misljenje, odnosno njihovi iskazi se koriste kao tekst, a ne kao subjektivno
iskustvo, ¢ime se oni objektivizuju. Nasuprot interpretativnoj paradigmi KAD,
cilj fenomenoloskog istrazivanja je da opiSe, pre nego da objasni (Husserl,
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1970). Fenomenoloske metode su narocito efektivne u dovodenju do izrazaja
iskustva i percepcije pojedinaca i njihovih perspektiva, ¢ime dolazi i do izvesnog

osporavanja strukturalnih i normativnih pretpostavki.

Ukoliko primenimo koncept intertekstualnosti na samo istrazivanje, odnosno
postavimo pitanje da li postoji ocigledna iskljucenost glasova, moze se doc¢i do
zakljucka da se ne bi smele izostaviti price ucesnika istrazivanja, odnosno
voditelja obrazovnog procesa i ucesnika. Osim toga, pored analize jezika, u ovaj
rad ¢u ukljuditi i subjektivna znaéenja i iskustva, ¢ime smatram da se umanjuju i
predrasude i ocekivanja istrazivaca, povecava dijalog sa ucesnicima procesa i

ostvaruje veca verodostojnost samog istrazivanja.
Tekstovi i ucesnici istrazivanja

Kao uvod u ovo poglavlje bi¢e prikazani razlozi izbora termina tekstovi i ucesnici
istrazivanja. Namerno je izbegnuta re¢ uzorak, jer, ukoliko se pogleda
etimologija reci sample, vidi se da se njen koren nalazi u latinskom exemplum,
§to znaci ,mala koli¢ina necCega iz ¢ega moZe da se zakljuc¢i kvalitet celine”
(http://www.etymonline.com/index.php?term=sample, 2013). Poreklo termina
uzorak nisam pronasla, ali pretpostavljam da je koren reci uzor, odnosno nesto
cemu treba teziti. Takode, cilj istrazivanja nije generalizacija i kreiranje nove
istine, ve¢ kriticka analiza diskursa, fenomenoloska metodologija, kao uostalom
ni veéina kvalitativnih istrazivanja, nema za cilj izvodenje opstih zakljucaka koji
vaze u svim situacijama i predstavljaju opstu istinu. Pitanje uzorka je zapravo
epistemolosko pitanje. Analiza diskursa nema mnogo zajedni¢kog sa
kvantitativnim istrazivanjima i svaki pokusaj generalizacije diskursa nekoliko
¢lanova zajednice na celu zajednicu je nemoguc¢ (Dunne, Pryor i Yates, 20035, str.
generalizacija, bilo teorijska ili empirijska, ne treba da bude cilj istrazivanja.
Ipak, ne sme se zanemariti da, iako istrazivaci ne Zele da proizvedu
univerzalnost, oni daju odredena tumacenja i nude ih citaocu (Dunne, Pryor i
Yates, 2005). Sama tvrdnja da znanje nije i ne moze biti objektivno je ve¢ neko

znanje i predlog istine.
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Zbog svega navedenog, analizirani tekstovi su selektovani u odnosu na svoju
relevantnost, kao i u odnosu na teorijske koncepcije koje usmeravaju ovu
analizu. Izbor tekstova je ucinjen i na osnovu stanovista takozvanog teorijskog
uzorkovanja'7, koje polazi od ideje da je proces prikupljanja podataka dirigovan
teorijama koje su u razvoju, pre nego predertiminisanom populacijom (Strauss,
1987; Draucker, Martsolf, Ross i Rusk, 2007). Glasser (1978) ukazuje da se
teorijsko uzorkovanje desava kada istraziva¢ u isto vreme prikuplja, kodira i
analizira podatke, ali i odluéuje koje ¢e podatke sledece da prikupi i gde da ih
nade. Inicijalne odluke u odnosu na izbor tekstova i uéesnika istrazivanja su
donete na osnovu istrazivackog pitanja, ali, kada su podaci prikupljeni,
istraziva¢ je voden u pravcima koji su relevantni za njegov problem, S$to
podrazumeva otvorenost ka promeni intervjua, ucesnika, ili trazenje dodatnih
informacija o kategorijama koje su se pokazale kao centralne (Draucker,
Martsolf, Ross i Rusk, 2007). Ovakav pristup ¢e mi omoguciti da tokom samog
procesa preispitujem svoje pretpostavke i polazne ideje istrazivanja uranjajuci
vise u samu praksu. Otvorenost ka promenama povecava i nivo verodostojnosti
istrazivanja, posto ¢e se procedure istrazivanja usaglasavati sa kategorijama sa

terena.

Pre nego Sto predstavim tekstove koje ¢u analizirati, obrazloziéu sta
podrazumevam pod tekstom i zasto je tekst u fokusu istrazivanja. Kritika koja je
bila upuc¢ena Fukoovoj analizi diskursa odnosi se na neobracanje dovoljno
paznje na jezik i tekst. Nasuprot tome, analiza konverzacije (0 samom metodu
videti viSe u Titscher, Meyer, Wodak i Vetter, 2012) zanemaruje socijalne
strukture i kontekst u kome se interakcija odvija. Pristup koji zagovara
Fairclough (2003) prevazilazi podelu izmedu istrazivanja koja su inspirisana
socijalnim teorijama, koja zanemaruju analizu teksta i onih koji se fokusiraju na
tekst, ali se ne angazuju dovoljno u analizi socijalnih pitanja. Po njegovom

misljenju, analiza teksta se ne odnosi samo na lingvisti¢ku analizu ve¢ ukljucuje

7] pored neslaganja sa terminom uzorak, upotrebila sam ve¢ postojeci koncept teorijsko uzorkovanje kako
bih objasnila postupak izbora tekstova i ucesnika istrazivanja. Koncept teorijskog uzorkavanja je nastao u
okviru metodologije utemeljene teorije (grounded theory).
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ono $to on naziva interdiskursivnom analizom, odnosno tekst se vidi u odnosu
na razli¢ite diskurse koji su zajedno artikulisani. Dakle, analiza teksta je
zainteresovana za istrazivanje odnosa izmedu jezika i drugih elemenata i
aspekata socijalnog zivota, i njen pristup jezickoj analizi tekstova je uvek
usmeren na njihov drustveni karakter (Fairclough, 2003). Ipak, napravi¢u
otklon u odnosu na stav kriticke analize diskursa da autor kreira tekst, a tekst
kreira diskurs, ve¢ verujem da diskurs proizvodi kako tekstove tako i pozicije
autora (Dunne, Pryor i Yates, 2005) ili kako Foucault kaze — tekst je samo ¢vor

u mrezi (Foucault, 1972, str. 23).

Fairclough (2003) upotrebljava termin tekst u veoma Sirokom smislu. On
navodi novinske ¢lanke ili liste za kupovinu kao primere za pisani tekst, ali kaze
da su tekstovi takode i transkripti konverzacija i intervjua, kao i televizijskih
programa i internet stranica, jer prvenstveno vidi tekst kao deo socijalnog

dogadaja koji ¢esto podrazumeva pisanje ili pri¢anje.

Tekst je sve §to je znacajno u odredenoj situaciji. Osnovno pitanje je koji tekst
treba prikupiti i koje delove prikupljenog teksta treba analizirati. Ukoliko sama
studija nije fokusirana na jedan tekst, onda je potrebno izabrati odgovarajuce
primerke iz korpusa dostupnih tekstova (Titscher, Meyer, Wodak i Veter, 2012).
Prikupljeni tekstovi su najéesée preobimni da bi bili analizirani u celini, tako da
se od prikupljenog materijala biraju odgovarajuce celine koje ¢e biti proucavane
(Titscher, Meyer, Wodak i Veter, 2012).

Analizirane teorije ucenja

Za potrebe ovog rada analizirani su tekstovi teorija ucenja: jedna teorija koja
vazi za emancipatorsku — teorija transformativnog ucenja, i teorija koja je u
svojoj osnovi kognitivna i usmerena je na postignuée - koncepcija
metakognicije 1 samoregulacije. Ove dve teorije pruzaju osnov za razlicite
pravce kreiranja obrazovne politike te su, pored svog nauénog uticaja, iz tog
razloga vrlo interesantne. Moze se reéi da je teorija transformativnog ucenja
bliska agendi medunarodne organizacije UNESCO (videti npr.: Belem

Framework for Action, 2009; The Hamburg Declaration: The Agenda for the
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Future, 1997), koja se zalaze za ostvarivanje ljudskih prava kroz obrazovanje i
ocuvanje ljudskog dostojanstva, i vidi obrazovanje kao osnovno ljudsko pravo.
Koncepcija metakognicije i samoregulacije, koja predstavlja odgovor na pitanje
kako Sto efektivnije uditi, usmerena je na postignucée i implicira ekonomsku
funkciju obrazovanja. U njoj se prepoznaje pristup obrazovnim politikama koji
podrzava i promoviSe medunarodna organizacija OECD (videti npr.: The
definition and selection of key competencies, 2005; Education at Glance, 2012),
a koja obrazovanje vidi kao sredstvo ekonomskog napretka (ve¢ razvijenih
zemalja). Nadalje, za koncepciju metakognicije i samoregulacije se moze reci da
su ugradene u filozofiju moderne, dok je teorija transformativnog ucéenja iznikla
u periodu tranzicije iz moderne u postmodernu; odredena polazna stanovista
ove teorije ucCenja se mogu nazvati modernistickim, ali se nazire pocetak
postmodernog nacina poimanja stvarnosti. Jo$ jedan razlog izbora pomenutih
teorija je Cinjenica da je teorija transformativhog ucenja usmerena na
razumevanje ucenja odraslih, dok se koncepcija metakognicije i samoregulacije
odnosi pretezno na Skolsko uéenje, koje obicno oblikuje implicitna uverenja

ucesnika obrazovnog procesa.

Human learning autorke Jeanne Ellis Ormrod, knjiga u kojoj je predstavljena
koncepcija metakognicije i samoregulacije, izabrana je iz razloga Sto je izrazito
cenjena i, kako navode recenzenti Sestog izdanja, ,vodeci udzbenik na trzistu
koji prikazuje teorije ucenja i omogucava pripremu nastavnika i drugih
edukatora i pruza jedinstveno i smisleno iskustvo ucenja. Ova knjiga pokriva
Sirok spektar teorija u¢enja” (Opis knjige, 2012). Cinjenica da je knjiga doZivela
svoje Sesto izdanje ukazuje na njenu prihvacéenost i zastupljenost u obrazovnoj
praksi. Teorija transformativnog ucenja ¢e biti analizirana kroz odredena
poglavlja knjige autorke Patricije Cranton Understanding and promoting
transformative learning, koja je namenjena edukatorima u obrazovanju
odraslih. Knjiga predstavlja neku vrstu udzbenika, Sto je istaknuto i u nazivu
knjige — Guide for Educators of Adults. Oba teksta iako ne predstavljaju
originalno prikazivanje i razumevanje koncepcija, relevantan su izvor
istrazivanja, s obzirom na to da, kao udzbenici, imaju direktan uticaj na

obrazovnu praksu i predstavljaju znanje koje nastavnici usvajaju i primenjuju u
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svom radu. S obzirom na to da je kriticka analiza diskursa izuzetno zahtevna
metodologija, bi¢e analizirani uvodi knjiga, kao i relevantna poglavlja.
Pretpostavke koje se nalaze u osnovi teorija transformativnog ucéenja bice
identifikovane kroz poglavlje Razumevanje transformativnog ucenja, jer ono
predstavlja najopSirniji prikaz teorije, stoga pruza najvise materijala za kriticku
analizu. Za analizu koncepcije metakognicije i samoregulacije bice koris¢eno

trinaesto poglavlje knjige Human learning.

Analizirane obrazovne aktivnosti

Tokom koncipiranja projekta istrazivanja, kriterijum izbora obrazovnih
aktivnosti koje ¢e biti analizirane preuzela sam od autorke Gore (1995), koja je
primenila Fukoovu analitiku mo¢i na analizu odnosa moéi u ucionici. Njen
dizajn istrazivanja je bio koncipiran tako da ukljucii ,radikalno” i ,mainstream”
obrazovanje, ¢ime je pokazala da odnosi mo¢i ne proizilaze samo iz struktura
institucija i aktuelne obrazovne politike ve¢ da oni imaju svoj izvor u, kako ona

naziva, pedagogiji.

Prvobitan plan je obuhvatao analizu obrazovne aktivnosti koja je usmerena na
profesionalni razvoj pojedinca i aktivnosti c¢iji je cilj liéni razvoj. Vazan
kriterijum izbora aktivnosti je dobrovoljnost uées¢a, kako bi se jasnije uo¢ili

odnosi mo¢i koji su zasnovani na epistemoloskim pretpostavkama.

Na radnom mestu se razvijaju i podrzavaju razlic¢iti subjektiviteti koji su rezultat
kako aktuelnih teorija organizacije tako i specificnosti odredene organizacijske
kulture. U veéini kompanija tezi se da liéni i organizacijski ciljevi budu
usaglaseni, kako bi se razvila posveéenost organizaciji i njenoj viziji (Harman,
2014). Kako bi se to postiglo, prevazidene su ,top-down” menadzerske tehnike,
veC se ulaze u kreiranje subjektiviteta zaposlenih (Harman, 2014), a jedna od
tehnika subjekcije!8 pojedinca je i ,,ulaganje u njihov razvoj”, kako to menadzeri

ljudskih resursa vole da istaknu. Investiranje u njihovo obrazovanje

18 Subjekcija (sbjection) proces stvaranja subjektivnosti, ali i stanje ,,potéinjenosti“ u diskursu (Viks, 2011).
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podrazumeva prenoSenje vizije i ciljeva organizacije, kao i isporucivanje
treninga ¢iji su ishodi definisani potrebama kompanije. Nadalje, veoma se
razlikuje obrazovanje zaposlenih koji su na visokim pozicijama od obrazovanja
zaposlenih na nizim, i odnosi moé¢i tokom obrazovnih aktivnosti preslikavaju
kompanijsku hijerarhiju. Kako bih u praksi proverila teorijske pretpostavke,
uradila sam pilot istrazivanje treninga9 Asertivna komunikacija u jednoj velikoj
multinacionalnoj kompaniji. Na trening je 'isporuceno' 36 zaposlenih na niskim
pozicijama, koji su dva sata slusali o tome Sta je asertivna komunikacija.
Prisustvovala sam i posmatrala trening koji je bio namenjen menadZerima
tokom koga su oni razvijali situaciono rukovodenje. Postoje velike razlike u
nacdinu organizacije i sprovodenju obrazovnih aktivnosti u odnosu na pozicije
uéesnika unutar kompanije. Smatram da bi odnosi mo¢i definisani strukturom
organizacije zamaglili one koji su svojstveni obrazovanju odraslih i pomerili
fokus sa epistemoloskih pretpostavki na hijerarhiju unutar same kompanije, te
sam iz tog razloga, nakon sprovodenja pilot istrazivanja, odustala od analize

diskursa obrazovne aktivnosti koja se odvija u okviru kompanije.

Iz navedenih razloga odludila sam da analiziram obrazovnu aktivnost ¢iji su
ciljevi usmereni na li¢ni razvoj, a koja se ne realizuje unutar institucije. Uéesnici
su dobrovoljno izabrali da prisustvuju treningu c¢iji ishodi nisu uklopljeni u
spolja definisane ciljeve. Izabrala sam trening sa aktuelnom temom Asertivna
komunikacija, koja predstavlja moderni mit i nudi se kao recept za osnazivanje
pojedinca i njegov uspeh u razli¢itim kontekstima. Ona omogucava li¢ni razvoj,
ali nudi se i kao put ka poslovnoj uspesnosti. Asertivna komunikacija je trening,
koji se realizuje u svim sektorima, a iste teme se obraduju tokom vecine
treninga. Takode, zainteresovana sam za analizu obrazovne aktivnosti koja
oblikuje privatne zZivote osoba. Prate¢i tehnologiju selfa, zaintrigirala me je
samoregulacija uéesnika radi dostizanja obecanog blagostanja, kao i analiza

suptilnijih mehanizama mo¢i.

19 S obzirom na to da su organizatori, realizatori i u€esnici obrazovne aktivnosti upotrebljavali re¢ trening,
smatrala sam da je vazno da je i ja koristim u radu.
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Posmatrano kroz prizmu pozitivisticke ili postpozitivisticke istrazivacke
tradicije, u kojoj se veruje da je cilj istrazivanja doprinos sumi objektivnih istina
o svetu, moglo bi se postaviti pitanje o validnosti nau¢nog istrazivanja koje je
zasnovano na analizi tekstova koji su rezultat transkribovanja jedne obrazovne
aktivnosti. Validnost se odnosi na ta¢nost generalizacija koje izvodi istrazivaé
(Taylor, 2000). ,Pozitivisticka i postpozitivisticka paradigma ostaju kao senke
nad kvalitativnim istrazivackim projektima” (Denzin i Lincoln, 1998, str. 9). Kao
Sto sam ve¢ istakla, metodologija istrazivanja je koncipirana po principima
postmodernisticke paradigme. Zanje do koga se doslo nau¢nim istrazivanjem je
pozicionirano, $to znaci da se ono odnosi samo na specificne okolnosti mesta,
vremena i ucesnika istrazivanja. Ono nema status stabilne i trajne istine (Taylor,
2000), ve¢ je parcijalno, Sto nije rezultat slabosti istrazivanja, ve¢ je sama istina
nedostizna jer se realnost ne sagledava kao jedinstvena i staticna. U
pozitivisti¢ki orijentisanim istrazivanjima, ona se posmatra kao uredena i to
principima koji se mogu otkriti, a koji nisu pod uticajem posmatraca, $to
implicira imperativ generalizacije rezultata istrazivanja. Kako Taylor tvrdi, ovo
nije tradicija u okviru koje istrazuju analiticari diskursa. Oni, kao i ja, prate
postavke kvalitativnih istrazivanja koje ukazuju na socijalnu konstruisanost
realnosti, blizak odnos izmedu istrazivaca i istrazivackog pitanja i situaciona
ogranicenja koja oblikuju studiju (Denzin i Lincoln, 1998). Krajem devedesetih,
Denzin i Lincoln (1998) su aktuelne tendencije u kvalitativnim istrazivanjima
nazvali ,peti momenat”, koji karakteriSe teznja da se veliki narativi zamene
lokalnim teorijama koje se odnose na specificne situacije i probleme.
Kvalitativna istrazivanja u drustvenim naukama nastavljaju da imaju aktivisticki

karakter i ¢esto su drustveno angazovana.

S obzirom na kompleksnost kriti¢ke analize diskursa i orijentacije na detalje pri
analizi tekstova, mislim da je neophodno ograniciti se na vrlo mali broj
aktivnosti, odnosno bi¢e analizirani tekstovi koji su konverzacijski kreirani u
okviru jedne obrazovne aktivnosti. Analiti¢ari diskursa skre¢u paznju na to da se
sat vremena konverzacije pretoci u 20 strana teksta, Sto bi znacilo da bi Sest sati
obuke ¢inilo 120 strana teksta. Ako tome dodamo intervjue sa trenerom

obrazovne aktivnosti, odigledno je zasto broj proucdavanih situacija mora biti
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skroman. Iz dobijenih transkripata konverzacija i intervjua bi¢e dalje

selektovani delovi tekstova koji ¢e biti analizirani i interpretirani.

Metode i faze prikupljanja podataka

Metodez° prikupljanja podataka koje ¢e biti koriS¢ene u istrazivanju su:
e Posmatranje i
e Intervjuisanje.

Nakon selekcije obrazovnih aktivnosti koje ¢e biti analizirane, konverzacije
izmedu ucesnika aktivnosti ¢e biti snimljene a delovi teksta koji su pogodni za
analizu diskursa bice transkribovani. S obzirom na to da je u analizi diskursa
znacajno razumeti kontekst u kome se odvija odredeni drustveni dogadaj, u

istrazivanju ¢e biti kori§¢ena metoda posmatranja.

Kako sam ve¢ napomenula, iako je kljucan u analizi diskursa, jezik nije jedini
njegov izraz. Iz tog razloga ¢u prisustvovati svakoj izabranoj situaciji i prikupiti
terenske beleske (field notes), odnosno pozvaéu se na etnografske metode koje
isti¢u prikupljanje podataka kao vazan deo istrazivanja, a posmatranje uc¢esnika
je najvazniji metod (Titscher, Meyer, Wodak i Veter, 2012). Odluka da aktivno
prisustvujem procesu prikupljanja podataka je zasnovana i na etnografskom
pristupu da analiza podataka nije odvojena faza istrazivanja: postoji dijalekti¢ka
meduzavisnost izmedu procesa prikupljanja podataka i analize (Hammersley i
Atkinson, 1995). Od velikog je znacaja beleziti diskurzivne elemente kao Sto je,
na primer, neverbalna komunikacija ucesnika, ali i druga zapaZanja koja je
moguce uociti bivanjem u odredenoj situaciji. Posmatranje ¢e biti naturalisticko

i polustrukturisano, odnosno postojate odredene jedinice analize koje ¢u

20 Aktuelna je debata u nau¢nim krugovima u vezi sa terminima metoda/tehnika. Prate¢i metodolosku
literaturu koja se posebno bavi pitanjima analize diskursa (Rogers, 2004a; Wetherell, Taylor i Yates, 2001,
Titscher, Meyer, Wodak i Vetter, 2012), odlucila sam se za termin metoda.
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pratiti, ali ¢u biti otvorena za jezicke jedinice i obrasce koji se mogu pojaviti, a

nisu unapred predvideni.

Ono Sto uvidam kao odigledan problem je da postoji moguénost da moje
prisustvo utiée na nacin izvodenja obrazovne aktivnosti i ucini voditelje
svesnijim nacéina na koji komuniciraju sa ostalim uéesnicima. Naroc¢ito smatram
da je osetljiva i tema kojom se bavim — odnosi mo¢i, jer nastavnici u
obrazovanju odraslih ¢esto vide svoju praksu kao oslobodenu nejednakosti. 1z
tog razloga planiram da, pre samog treninga, organizujem susret sa voditeljima
obrazovnog procesa kako bih im objasnila svoje istrazivanje i ukazala na

odredene eticke pretpostavke kojima se rukovodim=t.

Polustrukturisani intervjui ¢e biti sa voditeljima obrazovnog procesa. Pitanja
intervjua ¢e biti konstruisana vodeci se pre svega istrazivackim pitanjem, ali i
obrascima koji proizadu iz teksta nastao transkripcijom obrazovne aktivnosti
(Taylor, 2000). Cilj je da intervjui u isto vreme obezbede materijal za analizu
diskursa, ali i za prozivljeno iskustvo ucesnika intervjua. Posebno ¢u postavljati

pitanja koja prozilaze iz posmatranja obrazovne aktivnosti.

Kako bih se osvrnula i na potencijalni otpor ucesnika obrazovnih aktivnosti,
odnosno na razloge nepostojanja otpora, intervjuisala sam ucesnike radionice
koju su oni doziveli kao opresivnu. Zanimao me je razlog njihovog nereagovanja

i nac¢ini manifestacije otpora u obrazovanju odraslih.
Podaci su prikupljeni u periodu od maja do decembra 2013. godine.
Pristup analizi tekstova i jedinice analize

Analiza ¢e biti zasnovana na Fairclouhgovom pristupu kriti¢koj analizi diskursa,
ali ¢e biti u velikoj meri dopunjena koracima koji su proistekli iz
postsrukturalisticke kritike KAD s obzirom na to da Fukoovo videnje moci

predlaze drugaciji nivo analize od onog koji je evidentan u drugim pristupima

21 Vise o procedurama postizanja veée eti¢nosti istraZivanja bi¢e navedeno u poglavlju koje se bavi
tom tematikom.
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moci (Gore, 1995). Uprkos Fukoovom (1982) eseju o studiji moé¢i The subject
and power, ne postoji precizno definisan algoritam analize tekstova. U
pomenutom radu, Fuko ne specifikuje prakticne detalje, ve¢ samo daje putokaze
koji mogu voditi istrazivaca u razli¢itim smerovima. Za njega, kritika ima za cilj
da identifikuje i izlozi neprepoznate forme modi u zivotima ljudi i da prevazide
forme odredenih nacina mis$ljenja i delanja (Olssen, 1999). U skladu sa tim,
analiza tekstova Ce biti usmerena ka otkrivanju neprepoznatih formi mo¢i koje

su u relaciji sa na¢inom misljenja i pretpostavkama o tome §ta je znanje i ucenje.

Farcloughov pristup kritickoj analizi diskursa, kao i neka od dosadas$njih
istrazivanja moci u obrazovanju (Gore, 1995; Rogers, 2004), nudi konkretnije
savete, procedure i jedinice analize koje mogu biti primenjene. I pored toga,
analiza zahteva veliku otvorenost, senzitivnost i kreativnost istrazivac¢a tokom

procesa prikupljanja i obrade podataka.

Kao odgovor na pitanje kako identifikujemo razli¢ite diskurse u tekstu,
Fairclough (2003) predlaze da razmisljamo o diskursu kao necemu Sto
predstavlja odredene segmente sveta i perspektivu iz koje su oni predstavljeni.
Shodno tome, u tekstualnoj analizi ¢u posmatrati koji aspekti ucenja su
zastupljeni i identifikovati perspektive iz kojih su prikazani. Kriticka analiza
diskursa je interpretativna paradigma koja ukljucuje analizu konteksta koji, u
ovom slucaju, predstavljaju epistemoloske pretpostavke. U analizi teorija uc¢enja
bi¢e postavljana pitanja koja se odnose na epistemoloske pretpostavke, a ta
pitanja su Sta je znanje, ko ga poseduje, kako se ono kreira i kako se u odnosu na
to definiSe ucenje. Pored ovih jedinica, bi¢u svakako otvorena da prepoznam
razlitite zdravorazumske pretpostavke koje nisu odgovor na ova pitanja, ali su
relevantne =za istrazivanje. Epistemoloske pretpostavke ¢e dalje biti
identifikovane i u analizi transkripta obrazovnih aktivnosti i intervjua ucesnika.
Te pretpostavke ¢e biti kodirane, nakon céega ¢e biti kreirane kategorije uz

koris¢éenje metode analize utemeljene teorije (grounded theory).

Identifikovanje mehanizama mo¢i u obrazovanju odraslih zahteva slozeniju
analizu koja je zasnovana na analizi teksta koju predlaze Fairclough i jedinicama
analize koje je osmislila autorka Gore (1995, 1998) za potrebe primene ideje
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disciplinske moc¢i na empirijska istrazivanja, kako bi u odredenoj meri
operacionalizovala Fukoove ideje. Ipak, postoji opasnost da definisane jedinice
analize ogranice i redukuju podatke koji prirodno izviru iz teksta. Analiza koja je
dirigovana unapred odredenim jedinicama ne sme da se zavrsi na identifikaciji
mehanizama mo¢i i odgovoru ,,da, odnosi mo¢i postoje u obrazovanju odraslih”,
S obzirom na to da je istraZivanje usmereno na pitanje kako odnosi moci

funkcionisu i na dekonstrukeiju diskursa.

Autor Fairclough (2003) nudi jasnije smernice o povezivanju jezic¢kih i
gramatickih jedinica sa mehanizmima mod¢i. Naveséu nekoliko konkretnih
primera koje sam prepoznala kao relevantne za ovo istrazivanje i koji su zapravo

indikatori postojanja odnosa modi.

Socijalni dogadaji mogu biti predstavljeni na razli¢itom nivou generalizacije i

apstrakcije, i Fairclough (2003) predlaze sledeéa tri nivoa:
e Najkonkretniji: reprezentacija specificnih socijalnih dogadaja;
e Manje konkretni: apstrakcija serije drustvenih zbivanja;
e Generalizovani: predstavljanje na nivou drustvenih struktura.

Kada su reprezentacije generalizovane, paznju treba posebno obratiti na to kako
se stvari klasifikuju, odnosno na seme klasifikacije koje namecu odredenu viziju
(Bourdieu i Wacquant, 1992) i ¢esto marginalizuju. Stilovi ucenja koji su cest
koncept u andragaskoj teoriji predstavljaju primer Seme klasifikacije. Vazno je
uzeti u obzir koji elementi dogadaja su ukljuéeni, koji su istaknuti, a koji u
pozadini, kao i objasnjenja, razloge i svrhu koja je tim dogadajima pridodata

(Fairclough, 2003).

Veoma znacajano za predlozeno istrazivacko pitanje je mehanizam
nominaliziacije koji podrazumeva gubitak glagolskih vremena (glagol postaje
imenica) i modaliteta (razlika izmedu jeste, moze biti, treba da bude je
izgubljena). Nominalizacija moZe biti i isklju¢ivanje izvrSioca aktivnosti,

odnosno subjekta, tj. re¢ koja bi po logici trebalo biti objekat postaje subjekat.
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Vrsta recenica koja trpi ovaj gubitak je najceScée predikatska bezlicna recéenica.
Nominalizacija je resurs apstrakcije i generalizacije (Fairclough, 2003) i ukazuje
na predstavljanje jedne ideje kao univerzalne, transistorijske, bezvremene,
transnacionalne i sveobuhvatne (npr., dozivotno ucenje je vazno u svetu koji se
menja, umesto dozivotno ucenje moze biti vazno u delu sveta - ekonomski
razvijene zemlje za koji odredeni autori, ali i kreatori politike tvrde da se
ubrzano menja). Univerzalnost koja se kreira koriS¢enjem odredene jezicke
forme proizvodi istinu i normative, i samim tim diskurse i blisko je mehanizmu

normalizacije (Foucoult, 1982).

Za analizu svih prikupljenih podataka bi¢e primenjene dimenzije teksta kriticke
analize diskursa. Kako smatra Fairclough (2003), klju¢no pitanje, odnosno
dimenzija teksta koja pokazuje i reflektuje odnose moci je intertesktualnost, set
glasova koji su potencijalno relevantni i inkorporirani u tekst, i dijalogiziranost,
odnosno prisutnost i prihvatanje razlic¢itosti u interakciji, Sto je povezano sa
nivoima mo¢i. U obrazovanju odraslih moZemo primeniti nivoe prihvatanja
razlicitosti u odnosu na to da li se predstavlja i usvaja univerzalna istina ili se
akcentuje pozicioniranost znanja. Epistemoloske pretpostavke, odnosno
pretpostavka da je znanje konacno i jedno i da postoji univerzalna istina kreira
ideju o cilju ucenja kao usvajanju znanja, a samim tim i mehanizam
ta¢no/pogresno. Ukoliko se vratimo na karakteristiku teksta dijalogiziranost,
vidi se da je ovaj mehanizam u suprotnosti sa orijentacijom na razlic¢itost —
ukoliko postoji jedan tacan odgovor, svako odstupanje od pravog odgovora je
nepozeljno. Dimenzije intertekstualnost i dijalogiziranost su odredene na

sledeéi nadin:

1. Intertekstualnost tekstova (teorije ucenja, konverzacija tokom

obrazovnog procesa, intervjui sa uéesnicima) daje odgovore na pitanja:
a) Ciji glasovi su ukljuéeni u tekst?
b) Ciji glasovi su izostavljeni?

¢) Postoji li znacajno izostavljanje?
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2. Nivoi dijalogiziranosti tekstova:

a) otvorenost, prihvatanje, prepoznavanje razli¢itosti, dijalog u

najbogatijem smislu;

b) naglasavanje razlicitosti, konflikata, polemisanja, borbe oko

znacenja, normi, moci:
e pokusaj da se razlike razrese ili prevazidu;

e razlike se ,stavljaju u zagradu”, fokus je na sli¢nosti i

solidarnosti;

¢) konsenzus, normalizacija i prihvatanje razlika u pozicijama i modi,

Sto potiskuje razli¢itosti u znacenjima i normama;
d) iskljudivanje razlika.

Tekst ¢e biti analiziran i u odnosu na jedinice analize koje su zapravo
mehanizmi ukljuceni u funkcionisanje odnosa moc¢i. One ce sluziti i tokom
analize transkripta, ali ¢e biti koriSéene i kao protokol za posmatranje. I pored
unapred odredenih jedinica, protokol nece biti ogranicen i sveden iskljucivo na
njih. Gore (1995) je za potrebe istrazivanja odnosa moé¢i u obrazovanju
identifikovala sledete prakse koje proizilaze iz Fukoovog prikaza moderne

disciplinske modéi:

e Nadzor: superviziranje, nadziranje, gledanje, pracenje,

izbegavanje nadzora;

e Normalizacija: pozivanje na normu, postavljanje,

zahtevanje standarda ili definisanje pozeljnog ponasanja;

e IskljuCivanje: traganje za granicama koje ¢e definisati
razliitost; negativna strana normalizacije koja definise

patolosko;

63



e Distribucija: podela na delove, aranziranje, rangiranje

tela u prostoru;

e Klasifikacija: razlikovanje pojedinaca i/ili grupe jedne od

druge;

e Totalizacija: oznacavanje kolektivnog karaktera;

Znanje: kontrolisanje, regulisanje, pozivanje na znanje.

Autorka Gore (1995) je kao jedinice analize iskoristila procedure koje su
integralne tehnologijama dominacije. Evidentno je da tehnologije selfa koje su
vazan element analize obrazovnih aktivnosti izostaju, tako da sam jedinice
analize formulisala na osnovu Fukoovog razumevanja tehnologija selfa u delu

Istorija seksualnosti:
e Samoanaliza i priznavanje istine o sebi
e Ispitivanje i intervjuisanje
e Interpretacija ponasanja.

Navedeni alati i jedinice analize nemaju za cilj da zatvore i unapred definiSu
proces analize tekstova. Naprotiv, ukoliko se uoce bilo koje pretpostavke i
mehanizmi, oni nece biti izostavljeni, ve¢ ¢e dalje usmeravati interpretaciju.
Teoreticari kriticke analize diskursa navode da je analiza tekstova otvorena i
cirkularna i da je potrebno da joj istrazivac pristupi sa slepom verom da ¢e nesto

relevantno proizadi iz analize (Wetherell, Taylor i Yates, 2001).

64



Pozicija istrazivaca u kriti¢koj analizi diskursa

Prakti¢ar interpretativne analize ne zauzima eksternu poziciju. Bolest koju on

zeli da izleci je deo epidemije koja je i njega zahvatila.
Hubert Dreyfus i Paul Rabinow

Pitanje sa kojim se suocavaju istrazivaci koji kao metodoloski pristup koriste
kriticku analizu diskursa je $ta njima daje autoritet da kritikuju i dekonstruisu
diskurse (Fairclough, 1989). Oni su i sami njihov deo i pitanje je na koji nacin
uspevaju da uoce skrivena znacenja i daju tumacenja. Da li kreiramo nove
diskurse i koliko zauzimamo poziciju mo¢i dajuéi sebi za pravo da budemo izvan

,0obicnog sveta”?

Videnje moci koje je polazna pretpostavka ovog istrazivanja stavlja analiticara u
drugaciju poziciju od one koju su tradicionalno zauzimali intelektualci i filozofi.
Foucault je kritikovao ,samoproklamovane gospodare istine i pravde,
intelektualce koji tvrde da govore istinu i na taj nac¢in se odupiru represivnom
uticaju moéi” (Dreyfus i Rainbow, 1982, str. 202). On savetuje istrazivace da
napuste svoj univerzalni prorocki pristup i odustanu od pretenzija da
predskazuju buduénost i uéine vidljivim univerzalni diktat razuma (Dreyfus i

Rainbow, 1982).

Istrazivacdi koji kao svoj pristup koriste kriticku analizu diskursa cesto vide sebe
kao one koji ukazuju gde je locirana mo¢ i ¢iji se glas Cuje, i na taj nacin
oslobadaju socijalne prakse od politickih tehnologija. Iako njihovi radovi
upucuju na odnose moc¢i u razlicitim druStvenim situacijama, sami istrazivaci
nisu izuzeti od diskursa koji teze da dekonstruiSu. Slazem se sa autorkom
Perasimovi¢ (2012), koja smatra da analiticari ¢esto veruju da mogu resiti
»drustvene bolesti” i preuzimaju odgovornost da to i u¢ine. Ova tvrdnja ne znaci
da iz tog razloga treba odustati od kriticke analize diskursa, ve¢ da treba biti
obazriv i refleksivan u odnosu na sopstvenu praksu i pretenzije. Vazno je biti
svestan da procesom klasifikacije, imenovanja i analiziranja mi takode kreiramo

i odrzavamo odnose mo¢i (Cambridge, prema Perasimovié¢, 2012).
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Hammersley (1994) isti¢e da istrazivanje ne treba da bude i nije boZiji pogled,
ve¢ donosi razlidite price ispricane iz razli¢itih uglova; istrazivac je autoritet koji
treba da bude izazvan (prema Derasimovi¢, 2011). Ukoliko se istrazivanje
obavlja u pozitivistickim okvirima, liénost istrazivaca se vidi kao opasna i kao
kontaminator validnosti i objektivne istine, izvor predrasuda i subjektivnosti.
Samo uvidanje subjektivnosti i njena analiza predstavljaju nezaobilazan korak
ka priznavanju da je na izvestan nacin svako znanje pozicionirano (Haraway,
1988). Kritikujuéi pozitivisti¢ki diskurs razvoja drustvenih nauka, dozvoljavam
sebi da iznesem ¢itaocu da moje pisanje ne predstavlja istinu, ve¢ da ono
predstavlja trenutno, pozicionirano znanje sa kojim je moguce povezati se ili ga
odbaciti. Bilo bi kontradiktorno da se proces pisanja i sam sadrzaj razlikuju u
pristupu, odnosno da kroz sadrzaj propagiram pozicioniranost nasuprot
objektivnosti, a da rad bude napisan u duhu koji neguje postojanje jedne istine.
Takode, svesno sam izabrala da piSem rad u prvom licu jednine jer na taj nacin
ukazujem na postojanje subjektivnosti i otvoreno iznosim da iza kritika stojim

ja, a ne neidentifikovani mi koji poseduju autoritet u procesu saznavanja.

Primenjujuéi tehniku kriticke analize diskursa na sopstveno pisanje i gramatiku,
dolazim do zaklju¢ka da naucno opSteprihvaceno pisanje u pasivu zapravo
generalizuje odredeno stanoviste i kreira neutralno znanje kome je zamagljeno
poreklo i koje prenosi utisak da se radi o univerzalnoj istini. Iako ne verujem da
u akademskim krugovima postoji svesnost i jasna namera da se odnosi mo¢i na
taj naéin reprodukuju, u ovom trenutku ne mogu negirati njihovo postojanje.
Pozivanjem na Fukoova razmisljanja, princip mi je bio da ne podrzavam odnose
moci kroz davanje podrske diskursu iz kog oni proizilaze, ve¢ da pokusam da
ukaZem na ranjivost i nesigurnost samog istrazivaca u procesu pisanja, jer svako
istrazivanje predstavlja bolan proces u kome se nase ideje lome, kreiraju, bivaju

kritikovane, odbacene ili uvelicane, a nas identitet promenjen.
Etika istrazivanja

U narednom poglavlju je prikazano razumevanje etike istraZivanja, ali su
pokrenute i dileme koje se odnose na ostvarivanje eti¢nosti istrazivanja u
konkretnoj istrazivackoj situaciji. Skrenuta je paznja i na specifi¢nost kriticke
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analize diskursa i ukazano je na eticke probleme koji proizilaze iz karakteristika
koriséenog metodoloskog pristupa. Na samom kraju poglavlja su predloZene
procedure koje odgovaraju istrazivackom pristupu, ali i kulturnom kontekstu u

kome se istrazivanje odvija.

Etika istrazivanja predstavlja izuzetno vazno pitanje u kvalitativnim
istrazivanjima, i uglavnom se definise kao zastita prava ucesnika istrazivanja. U
skladu sa tim, kao njenu kljuénu dimenziju vidim poverenje koje se potencijalno
ostvaruje izmedu istrazivaca i uesnika istrazivanja. Mason (prema Silverman,
2010) istice da kvalitativna istrazivanja podrazumevaju blizak angazman sa
privatnim i javnim Zivotom ucesnika istrazivanja, $to uzrokuje i njihovu
izloZenost. Dakle, pitanje je na koji nacin ostvariti poverenje u odnosu u kome
akteri nastupaju iz razli¢itih uloga i pozicija u odredenom socijalno-politickom
kontekstu, a pri tome je glavni cilj odnosa ipak izvodenje zakljuéaka i teorijsko

razmatranje dobijenih podataka.

Etika u kvalitativnim istrazivanjima obuhvata cetiri medusobno povezena
pitanja: pristanak ucesnika na osnovu informisanosti, poverljivost, anonimnost
i odgovornost (Tindall prema Sevkusi¢, 2010), a ostvaruje se definisanjem
jasnih istrazivackih procedura. Odgovori na istrazivacko-etic¢ka pitanja se ¢ine u
odredenoj meri pojednostavljena i Cesto se svode na odredene birokratske
procedure (Perasimovic, 2012a) koje zadovoljavaju formu, ali ne daju sustinsko
reSenje. Univerzalni putokazi u ostvarivanju etickih principa uglavnom nisu
moguéi u istrazivanjima drusStvenih nauka jer su eticke dileme specifi¢ne za

odredeni drustveni kontekst (Wiles, Charles, Crow i Heath, 2006).

U predlozenim procedurama obi¢no se podrazumeva da ucesnik ima manju mo¢
od istrazivaca i da je istraziva¢ u poziciji stru¢njaka koji ispituje. Ne negirajuci
izlozenost ucesnika istrazivanja, smatram da je ovo prilicno jednostrano i
pojednostavljeno razumevanje tog odnosa, narocito ukoliko sagledamo realne
pozicije i uloge iz kojih dolaze akteri istrazivanja. Dersimovi¢ (2012a) isti¢e da
se dobitak istraziva¢a podrazumeva, i retko se preispituju potencijalni rizici koji

mogu da ugroze njegov rad. Smatram da se ovaj kompleksan odnos ipak mora
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posmatrati u okviru Sireg socijalno-politickog konteksta u kome se istrazivanje

obavlja, kako bi se bolje razumela i ostvarila eti¢nost istrazivanja.

U kvalitativnim istrazivanjima se uglavnom insistira na anonimnosti,
informisanosti i odgovornosti, a zastita od povrede prava ucesnika se
obezbeduje moguénoséu povlacenja iz bilo kog dela procesa istrazivanja, ili
povlacenjem podataka koji su na raspolaganju interpretaciji istrazivaca.
Preporucljivo je da se ucesnicima istrazivanja dostavlja tumacenje njihovih
iskaza i prica, kako bi se udesnici sa tim slozili, dodali svoje videnje, ili
eventualno opovrgnuli misljenje istrazivada. Walford (2005) zagovara
konstantnu proveru i validaciju interpretacije podataka, pri ¢emu takva
pregovaranja postaju integralni deo procesa analize podataka i zakljucivanja.
Ipak, Hammersley i Atkinson (prema DPerasimovi¢, 2012a) ukazuju na to da
ovakav postupak i odnos sa ucesnicima istrazivanja moze da korumpira

podatke.

Naime, ukoliko posmatramo realne istrazivacke situacije i okolnosti u kojima se
istrazivanje obavlja, mogu se uoditi i izvesna izloZenost i potencijalni rizici za
samog istrazivaca. S obzirom na to da su istrazivanja uglavnom deo nekog Sireg i
unapred odredenog okvira (doktorske teze, istrazivacki projekti itd.), ona se ve¢
obavljaju unutar odredenih drustvenih praksi i disciplinskih tehnologija. Te
disciplinske tehnologije se odnose na definisanje nedvosmislenih pravila i
procedura, rokova izvrSavanja istrazivanja, a cesto su predvidene i sankcije
ukoliko se pravila ne ispostuju od strane istrazivaca. Ukoliko istrazivacku etiku
stavimo u te okvire, postavlja se pitanja ko od koga zavisi i sa ¢ije strane moZze
do¢i do povredivanja prava. Da li postoji samo moguénost da istrazivac iskoristi
svoju poziciju struc¢njaka ili i ispitanik moZze svojim delima i odlukama da ugrozi

rad istrazivaca?

Specific¢an rizik za istrazivaca postoji ukoliko koristi kriticku analiza diskursa jer
je cilj takvog istrazivanja identifikacija skrivenih epistemoloskih pretpostavki i
odnosa mo¢i kojih akteri odredenog socijalnog dogadaja Cesto nisu svesni.
Samim tim, interpretacija rada voditelja obrazovnog procesa mozZe biti
dozivljena previSe intruzivno, narocito ukoliko uzmemo u obzir da oni svoje
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prakse vide Cesto kao oslobodene odnosa moci. Ovakav kontekst proizvodi
opasnost za istrazivata ukoliko se wucesnici istrazivanja ne sloZze sa
interpretacijom i iskoriste svoje pravo definisano u ugovoru da se povuku iz
istrazivanja. Ostaje pitanje da li je takav postupak etican. Nesumnjivo je da
mora postojati visoka svesnost i senzitivnost istrazivada u odnosu na temu
kojom se bavi, kao i razumevanje znacenja odnosa moci ucesnika andragoske
prakse. Iako u ovom istrazivanju posmatram mo¢ kao produktivnu, dakle, ona
nema niti pozitivnu, niti negativnu valencu, nastavnici u obrazovanju odraslih
mo¢ Cesto posmatraju kroz prizmu kriticke teorije — vide je kao represivnu i
zabranjujucu. Iz tog razloga oni potencijalno mogu osetiti kako slika o njima
samima interpretacijom podataka moze biti ugroZena. Takode, ovakva
perspektiva posmatranja mo¢i moze kreirati identitet oslobodioca i drugacije
tumacenje moze biti ocenjeno kao nevalidno. Perasimovi¢ (2012) istice da
apstrakcija necijeg iskustva neminovno nosi sa sobom odredeni stepen

objektivizacije i depersonifikacije, sa ¢cime bi se veéina ucesnika tesko slozila.

U odnosu na prikazano promisljanje etike istrazivanja, odlucila sam da pre
ukljucivanja u istrazivanje napravim sa ucesnicima usmeni ugovor, Kkoji ce
potencijalno zastititi obe strane i ukljuéiti potencijalne rizike i informacije.
Ucesnici ¢e biti informisani o cilju istrazivanja, a posebno o razumevanju moci
kao produktivne. Ostaje pitanje u kojoj meri je pozeljno informisati ucesnike
istrazivanja o cilju istrazivanja, a da to ne utic¢e na njihovo ponasanje i odgovore
i, samim tim, interpretaciju dobijenih podataka. Udesnici ¢e na samom pocetku
biti obavesteni o svojim pravima na anonimnost i od njih ¢e biti trazena dozvola
za snimanje i koriS¢enje podataka. Napomenucu da ¢u dobijene podatke
koristiti isklju¢ivo za potrebe istrazivanja. Na kraju samog istrazivanja neéu
traziti validaciju interpretacije, ali ¢e njihovo tumacenje razlicitih diskurzivnih
dogadaja biti deo intervjua koji ¢u sa njima obaviti. Tokom samog procesa
istrazivanja ostacu otvorena za pitanja koja ucesnici imaju i izaé¢i ¢u im u susret
ukoliko Zele da razgovaramo o temi koju obradujem i samom nacinu
interpretacije. Smatram da je ovo nacin da se zastite obe strane, kako ucéesnici

tako i istrazivaci, i da se ostvari, koliko je mogudée, eti¢nost samog istrazivanja.
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POGLAVLJE 4
Analiza i interpretacija teorija u¢enja (odraslih)
Uvod u analizu teorija uéenja — prikaz konteksta

Cilj sledeceg poglavlja je analiza konteksta i identifikovanje pretpostavki teorija
ucenja koje ¢e uticati na dalje tumacenje tekstova. Kako bih analizirala kontekst
i dublje razumela stanovista koncepcija, odlucila sam da se osvrnem na sam
uvod knjiga koje objasnjavaju namenu i putem elemenata kriticke analize

diskursa omogucavaju uvid u polazne pretpostavke.

Koncepcija metakognicije i samoregulacije u ucenju je predstavljana u
trinaestom poglavlju knjige Human learning, odnosno Ljudsko ucenje i nalazi
se u okviru Sireg poglavlja sa naslovom SloZeno ucenje i kognicija. Sama knjiga,
kako navodi njena autorka Jeanne Ellis Ormord, napisana je kao udzbenik i
namenjena ,ucenicima koji Zele da saznaju vise o ucenju, ali nemaju psiholosku
pozadinu” (str. 3). Interesantno je da su prve dve recenice u uvodu sledece:
sjudsko ucenje je fascinantan proces, i psiholozi otkrivaju sve vise o tome svake
godine. Ipak, ja sam tuzna i frustrirana koliko nepsiholozi znaju malo o tome
kako oni sami uce i kako mogu da pomognu u instruktazi” (str. 3). U samom
uvodu se nalazi pretpostavka da su psiholozi ti koji poznaju i razumeju proces
ucenja, a oni koji to nisu — daleko su od te naucne istine koja moze da im
pomogne u njihovom radu. Ovde se nazire ono o ¢emu je ve¢ bilo rec¢i u radu, da
je nauka ta koja zna i samim tim psiholozi poseduju autoritet kada se radi o
procesu saznavanja i ucenja, Sto im daje legitimnu mo¢ i poziciju da kreiraju

diskurse.

Prvo poglavlje knjige, koje pokusava da nas uvede u razumevanje ucenja,
pocinje sa davanjem primera iz licnog Zivota autorke u kome ona navodi
iskustva svoje dece i njihovo skolovanje. Dakle, autorka vezuje proces ucenja za
Skolovanje i izgleda da sugeriSe da je ono namenjeno deci. Pra¢enjem dalje

teksta, nailazi se na poglavlje koje se naziva Znacaj ucenja. 1 sadrzaj ovog
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poglavlja je izuzetno zanimljiv i bogat je epistemoloskim pretpostavkama o

kojima sam diskutovala u teorijskom delu rada:

To su ljudi, a ne ptice, koji napreduju u ovom svetu. Ljudska bi¢a su
naucila kako da prave jace i udobnije kuée za sebe, dok ptice i dalje
prave ista klimava gnezda, izlozena promaji, u kojima Zive viSe hiljada
godina. Ljudska bi¢a su razvila brza, pouzdana prevozna sredstva za
sebe 1 svoju imovinu, dok ptice jos koriste krila. I ljudska biéa uce kako
da hrane i brinu o sebi i svojim mladuncima, tako da svaka generacija
raste visa, jaca i zdravija nego prethodna. U meduvremenu, ptice i dalje

Jjedu cruve. (str. 2)

Autorka ukazuje na nesavrSenost prirode, i postoji ¢ak i izvesna ironija, koja
ukazuje na takmicarski odnos izmedu coveka i prirode, izmedu instiktivnog i
umnog (iz ugla feministicke epistemologije, ovo je dualizam koji oslikava
androcentri¢nost, odnosno vece vrednovanje takozvanih muskih karakteristika).
Ucenje predstavlja proces koji nam omogucava da gospodarimo prirodom, da je
kontroliSemo i na$ napredak je u tome Sto zivimo udobnije i brze. Tvrdnja da
»,Svaka generacija raste viSa i inteligentnija nego prethodna” sadrzi dve
pretpostavke: prosvetiteljsku ideju da je drustveni razvoj linearan, odnosno da
je buduénost uvek svetlija i da donosi progres; druga pretpostavka se ,¢ita” u
reCi inteligentnija, Sto ukazuje na to da je inteligencija ta koja omogucéava
napredak. Ono $to iznenaduje u samom tekstu je autorkina potreba da se poredi
sa pticama i ukazuje na prisustvo Bekonovog stanovista da covek treba da
gospodari prirodom i da je kontroliSe. Po njegovom misljenju, zadatak znanja
nije samo kontemplacija ve¢ kontrola prirode koja se percipira kao objekat
naucnog saznavanja (Lloyd, 2002). ,,Priroda odaje svoje tajne potpunije kada se
u nju udubljuje nego u umetnosti uzivanja njene prirodne slobode” (Bacon,
prema Lloyd, 2002, str. 12). Ovde nalazimo odsjaje diskursa da um poseduje
moc¢ u odnosu na instinkte, prirodu, i samim tim i emocije, i ova skrivena
pretpostavka ¢e obojiti razumevanje koncepcija ucenja u narednim poglavljima.
S obzirom na okvir feministicke filozofije, ovakav pogled na ucenje je deo

patrijarhalnog nasleda, odnosno ukazuje da je priroda pasivna i nerazumna
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(epiteti koji se vezuju za Zenski princip) i da njome treba da dominira razum,
inteligencija i disciplina (muski princip). Autorka zakljucuje pasus slede¢om
recenicom: Budimo iskreni, mi mozemo da stignemo od Njujorka do Majamija

za tri sata; koliko dugo je potrebno pticama? (Ormrod, 2004, str. 2).

U poglavlju sa naslovom Definisanje uc¢enja navodi se da je ucenje sredstvo kroz
koje se sti¢u ne samo vestine i znanja nego i vrednosti, stavovi i emocionalne
reakcije. Dakle, autorka koristi glagol sticati, sto ukazuje na to da se vestine,
vrednosti i emocionalne reakcije nalaze napolju, izvan nas. Izgleda da ona ipak
priznaje emocije u uéenju, ali samo kao rezultat tog procesa. DefiniSu¢i ucenje,
navodi dalje u tekstu da c¢e se knjiga baviti bihejvioralnim i kognitivnim
teorijama ucenja, bez jasnog objasnjenja zbog ¢ega su izabrana ova dva pristupa
(ljudskom) ucenju. Autorka navodi jedino da obe perspektive imaju nesto vazno
da kazu o procesu ucéenja i da obezbeduju korisne sugestije koje pomazu ljudima

da uce Sto efektivnije.

Analiziraju¢i uvod knjige, kao i poglavlje koje se eksplicitno bavi ucenjem,
dolazim do zakljucka da su u rad utkane sledete pretpostavke, koje su i
posledica i uzrok dominantnog diskursa i implicitno predlazu odnose moc¢i kroz

razumevanje znanja i uéenja:

o Ucenje je fenomen o kome znaju psiholozi, tj. nauka;

. Ucenje je dominantno povezano sa Skolovanjem i namenjeno je
deci;

. Ucenje i saznavanje omogucavaju kontrolu prirode, a kontrola

prirode je jednaka razvoju coveka. Instinkti i priroda su inferiorni

u odnosu na um i inteligenciju;

o Covek treba da naudi da uéi §to efektivnije;
. Znanje se nalazi van coveka;
. Promena ponasanja (bihejviorizam) i misaoni procesi

(kognitivizam) su esencijalni za razumevanje ucenja.
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Teorija transformativnog ucenja se razvijala sedamdesetih godina proslog veka,
a koncipirao ju je Mezirow 1975. godine. Kada je koncepcija nastala, Mezirow je
definisao ucenje kao razvoj revidiranih pretpostavki, premisa, nacina
interpretiranja iskustva i perspektiva dozivljavanja sveta kroz kriticku
samorefleksiju. Teorija se razvijala ranih sedamdesetih, period koji karakterise
sveopsta kritika Skolstva i razvoj ideja kao Sto je Raskolovano drustvo Ivana
Ilica 1971. godine, u kojoj on kritikuje institucionalizovano obrazovanje i
ukazuje na znac¢aj samousmerenog ucenja i socijalnih odnosa. Transformativno
uCenje predstavlja emancipatorsku koncepciju ucenja koja ima za cilj
oslobadanje individua kroz kriticko misljenje i stalno preispitivanje postojecih

uverenja.

Na pocetku bavljenja teorijom transformativnog ucenja, Zelim da istaknem
odredene date okolnosti koje otezavaju kriticku analizu diskursa i zamagljuju
uocavanje sakrivenih pretpostavki i njihovih epistemoloskih osnova. Jedan od
razloga je taj Sto je ova koncepcija postala teorijski okvir u istrazivanju
obrazovanja odraslih i ne postoji jedinstveno razumevanje transformacije. Dok
su neki autori usvojili definiciju da je u osnovi ucenja odraslih transformacija
pogleda na svet kroz samorefleksiju i dalje nastavili da je primenjuju istrazujuci
njene implikacije na same obrazovne aktivnosti, drugi autori su kao teorijski
okvir koristili analiticku psihologiju i videli transformaciju kao povezivanje sa
nesvesnim kroz simbole, metafore, slike, uz isticanje vazne uloge emocija
(Taylor, 2007). Cini se da transformativno uéenje prestaje da bude jedinstvena
teorijska koncepcija, ve¢ postaje okvir nastajanja brojnih inovativnih ideja i
misljenja. Kao Sto sam ve¢ napomenula, teorija transformativnog ucenja je
emancipatorska teorija, odnosno ima za cilj oslobadanje individua putem
razvoja njihove kriticke refleksije. U skladu sa tim, ova koncepcija ukljucuje
pitanja modi i vrlo je teSko demistifikovati diskurs koji ona kreira u samom
obrazovnom procesu. Pokusaéu da prevazidem navedene poteskole pre svega
kroz svesnost o njihovom postojanju i konsultovanjem razlicite literature i

misljenja.
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Za kriticku analizu diskursa kao predmet prouc¢avanja, kao Sto sam vec navela,
koristi¢u knjigu Patricije Cranton Razumevanje i promocija transformativnog
ucenja. Autorka je dala opsiran opis i detaljno razumevanje razlicitih elemenata
transformativnog ucenja, pozivajuéi se u velikoj meri na tvorca same koncepcije

Dzeka Mezirova, Sto Ce se primetiti dalje u radu.

U samom uvodu, autorka obrazlaze svrhu knjige i objasnjava kome je ona
namenjena, kao i okvir u kome se razvila teorija transformativnog ucenja. Na
samom pocetku navodi da postoji potreba da se iznesu nove ideje prakti¢arima i
studentima u oblasti obrazovanja odraslih. Nasuprot prethodnoj autorki koja
proces ucenja nekritic¢ki i, ¢ini se, pomalo nesvesno, smesta u proces $kolovanja
i namenjuje ga deci, transformativno uéenje se odnosi isklju¢ivo na odrasle. Cak
je i Mezirow (prema Cranton, 1994) napisao da formativno ucenje u detinjstvu
postaje transformativno kod odraslih. Moguée da je u ovom rascepu skrivena
pretpostavka autoriteta starijih u odnosu na decu, odraslih koji su sposobni za
kriticku analizu, za razliku od dece koja su tabula rasa Sto se tice verovanja,
vrednosti i stavova. Da li je razdvajanje teorija ucenja na one koje su namenjene
odraslima i one koje su karakteristicne za deciji razvoj na izvestan nacin
diskriminativno, zbog podrazumevanja da deca nemaju sopstvene ideje i
misljenje, ili pak da odrasli ne treba da se igraju i razvijaju nove uloge, ve¢ da su
se koliko su mogli razvili i da treba da budu fokusirani na kriti¢ko misljenje? Sta
bi bilo kada bismo dozvolili odraslima da razvijaju i proSiruju svoj identitet?
Zasto je u teoriji transformativnog u¢enja akcenat na tome da budemo kriticari,

a ne umetnici i kreatori?

Pretpostavka koja implicira odnose je da razvoj pojedinca nastaje kada
promenimo nesto $to je pogresno, a Sto posedujemo, $to znaci da smo mi ti koji
treba da se transformisemo i da se neadekvatnost nalazi u nama samima i nasim
pogresnim uverenjima. Pitanje je da li usvajajuéi ovaj diskurs lociramo uzrok
problema u nas same, zaboravljaju¢i okolnosti i svet u kome Zivimo, i svoju
energiju usmeravamo na promenu sopstvenih pogresnih uverenja ocekujuci da
¢e se tada i svet promeniti. Da li je zapravo iluzija da ¢e se, ako promenimo sebe

i nas$ dozivljaj sveta, promeniti i svet? U teoriji transformativnog ucenja se
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ponekad zaboravlja uloga socijalnih okolnosti i konstrukeija, iako je u isto vreme
istaknut znacaj odnosa za ucenje i razvoj. Interesantno je da je ona mesto
susreta obrazovanja i psihoterapije i da danas okvire istrazivanja i razvoja
koncepcije preuzima iz razli¢itih terapijskih pravaca. Primer za to je videnje
autora Weldona (1999), koji naziva ovu novu eru terapicizam i ukazuje da takav
diskurs na izvestan nacin reprodukuje odnose moc¢i kroz vladajuéu vrednost
karakteristicnu za zapadnoevropski diskurs — individualizam. Energija misli je
usmerena na unutra; previse nas je obuzeto time da otkrije i prihvati autenti¢ni

self da bismo imali vremena za donosenje sudova i misli o drustvu (Weldona,

1999).

Dalje u uvodu knjige autorka daje vrlo kratak uvod u obrazovanje odraslih i
isti¢e da se ono vidi kao ,,politi¢ki pokret — pokret prema slobodi i oslobadanju
koje je kako li¢no tako i socijalno” (str. XI). Sta to zna¢i? U odredenim
istorijskim epohama, kao S$to je, na primer, period nastajanja univerzitetske
ekstenze i radnickog pokreta, obrazovanje odraslih je videno kao sredstvo
ostvarivanja politickih sloboda i uspostavljanja jednakosti. Znanje je trebalo da
bude dostupno svima, a obrazovanje pristupaéno. Pitanje je da li se ideologija
obrazovanja odraslih kao dominantno socijalnog pokreta zasniva na Bekonovoj
ideji, u ovom slucaju ,,znanje je mo¢”. Obrazovanje odraslih se i dalje dozivljava
kao oslobadajuce, pri ¢emu se ponekad zanemaruje teorija ljudskog kapitala,
koja je postala osnovna istina kada se definiSu obrazovne politike (Bulaji¢ i
Maksimovi¢, 2011). Evropske i nacionalne strategije i dokumenta u oblasti
obrazovanja odraslih isticu da je ono sredstvo i instrument ekonomskog i
drustvenog razvoja, uz navodenje znacaja vesStina, kompetencija i obrazovanja
koje je orijentisano na ishode. Vazno pitanje je ko definiSe ishode i sa kojim
ciljem. Ukoliko je cilj ekonomski razvoj, da li i dalje mozemo tvrditi da je

obrazovanje odraslih u svojoj sustini oslobadajuée?

Dakle, moguce je uociti sledece pretpostavke u teoriji transformativnog ucéenja

na osnovu uvoda knjige Razumevanje i promocija transformativnog ucenja:

e transformativno ucéenje se deSava iskljucivo kod odraslih;
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e promena nastaje kada promenimo sopstvena pogresna uverenja;

e obrazovanje odraslih je u svojoj osnovi oslobadajuce.

Analiza epistemoloskih pretpostavki — otkrivanje skrivenih znacenja

U prethodnom poglavlju su na osnovu analize uvoda dve knjige uocena polazna
stanovista i opisan kontekst analiziranih poglavlja. Dalje u radu ¢e biti istrazene
epistemoloske pretpostavke teorija u¢enja — koncepcije transformativnog ucenja
i koncepcije metakognicije i samoregulacije. Do sada su utvrdene znacajne
razlike u polaznim postulatima samih teorija. Na prvom mestu, ocigledno je da
su teorije metakognicije i samoregulacije usmerene na razumevanje uéenja koje
se odvija u Skoli i usmeravanje prakticara koji se bave ,instruktazom”, kako je
navedeno u samom uvodu knjige Human learning. Nasuprot tome, teorija
transformativnog ucenja se bavi u¢enjem odraslih koje je, po misljenju autorke
Cranton, u svojoj sustini oslobadajuce i emancipatorsko. Interesantno je uoditi i
pretpostavke koje se nalaze u samom nazivu teorija: metakognicija i
samoregulcija upucuju na postojanje ,necega”2 Sto podseta na potrebu za
samodisciplinom i kontrolom, §to ukazuje na uverenje da ucenje nije proces koji
se desava spontano i prirodno, ve¢ da je potrebno uloziti napor i ,regulisati se”
kako bismo postigli rezultate i ispunili standarde. Ovakvo videnje procesa
ufenja se moze povezati sa idejom postojanja disciplinske moé¢i (Foucault,
1980), koja je nastala pre nekoliko stotina godina sa razvojem ekonomije i
ukazuje na procedure kojima efekti moci cirkulisu neprekidno, oni su usvojeni i
individualizovani kroz celo drustveno telo. Disciplinska mo¢ je ta koja
pretpostavlja potrebu metakognicije i samoregulacije jer zahteva ucenje koje je

usmereno na postignuce i ostvarivanje zadataka.

Sledeci pasusi ¢e biti posveceni analizi epistemoloskih pretpostavki koje se

nalaze u osnovi eksplorisanih teorija. Putem elemenata kriticke analize

22 Upotrebljena je neodredena zamenica jer ostaje nejasno $ta je to iznad kognicije i koliko nivoa kognicija
postoji.
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diskursa, odnosno fokusiranjem na jezik koji je upotrebljen, pokusaéu da
pronadem u tekstu pretpostavke koje se odnose na epistemoloska pitanja Sta je

znanje, gde se ono nalazi, kako se kreira i ko ga kontrolise.

Analiza koncepcije metakognicije i samoregulacije

Analizu koncepcije metakognicije zapocecu citiraju¢i autorkin uvod koji se

nalazi u poglavlju posveéenom kompleksnom ucenju i kogniciji:

Ljudsko znanje o njihovom ucenju i kognitivnim procesima, kao i njthova
regulacija tih procesa u cilju poboljsanja uc¢enja i memorije je prepoznata
kao metakognicija. Sto su udenici metakognitivno sofisticiraniji, veée je
njthovo skolsko postignuée. Nazalost, mnogi ucenici svith uzrasta (¢ak 1
mnogit odrasli) izgleda da znaju malo o efektivnim nac¢inima da uce 1

pamte. (Ormrod, 2004, str. 323)

Ako se pazljivo ¢ita navedeni tekst i analiziraju reci koje su upotrebljene, mogu
se odmah na pocetku identifikovati pretpostavke od kojih su neke veé
napomenute tokom analize uvoda knjige Human learning, a koje ¢e u daljem
radu biti obradene. Takode, interesantan je i sam sadrzaj, kao i nacin na koji se
autorka obraca osobama koje uce, isti¢u¢i neznanje obic¢nih ljudi, kako odraslih
tako i ucenika (ukazujuéi time da pod ucenicima misli na mlade i decu):
»,Nazalost, mnogi ucenici svih uzrasta (¢ak i mnogi odrasli) izgleda da znaju
malo o efektivnim nacinima da uce i pamte” (str. 323). Ova recenica je
relevantna za ovaj rad jer ukazuje na autoritet koji pisac zauzima u odnosu na
objekte svog istrazivanja. Ponovo izlazi na videlo pretpostavka koja je veé
navedena: ucenje je fenomen o kome znaju psiholozi, tj. Nauka. Sli¢ne recenice
se mogu naci tokom celog poglavlja i naveséu ih kako bih detaljnije ilustrovala
postojanje pomenutog stanovista: ucenici ne koriste uvek efektivne strategije,
Cak i kada su sposobni to da urade; tipicno, ucenici usvajaju metakognitivne
vestine sporo 1 jedino posle mnogo izazouvnih iskustava ucenja, ne bi trebalo da
bude iznenadujuée da neki studenti razviju samo nekoliko ili ne razviju uopste

efektivne strategije ucenja; losi cita¢i — oni koji imaju problema da uce 1
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zapamte stvari o kojima Citaju — koriste samo neke od strategija koje sam
izlistala; generalno, losi ¢itaci izgleda da imaju malo metakognitivne svesnosti
o stvarima koje treba da rade mentalno dok citaju; nazalost, malo ucenika
usvoji visok nivo samoregulacije; ucenici Cesto ne uspeju da konstruisu
odgovarajuée organizacione strukture za informacije koje su prezentovane u
lekcijama ili napisanim materijalima; dobri ucenici ée manje da podvlace
stvari koje Citaju od prosecnih. Kakav je subjektivitet uéenika kojima se autorka
obraca? Izgleda da su oni uglavnom nesposobni za ucenje, mozda lenji, i
nezainteresovani, kao i da postoji samo nekolicina dobrih koji su savladali
preporucene strategije. Ovakve tvrdnje kreiraju diskurs u kome nastavnici,
kojima je knjiga namenjena, zauzimaju poziciju autoriteta sa malo poverenja u

ucenje kao proces jer, kako zakljuéujemo, vecina ,citaca” nema te sposobnosti

(str. 324).

Ocevidno je i izrazito nepoverenje u sam proces ucenja: to je nesto Sto nije
jednostavno, Sto samo mali broj ucenika moze, ¢ime se potencijalno razvija
osectanje neadekvatnosti onima koji nisu dobri citaci. ,,Da li je krivica do uma sto
nije dovoljno plitak, ili je do svetlosti §to nema prodorniju moé¢?” (Anti¢, 1985).
Autorka koristi prevashodno slede¢a dva termina kada Zeli da oznadi osobu koja
uci: student (ucéenik) i reader (¢itac). Upotreba prvog termina ukazuje na osobu
koja je ukljucena u formalno obrazovanje, ¢ime se potvrduje pretpostavka koja
je vec identifikovana, a to je da je ucenje vezano prevashodno za Skolovanje.
Drugi termin, ¢itaci, jo§ je uputniji i pretpostavlja pozadinsko stanoviste da se
proces ucenja vrSi putem C¢itanja. Ne poricuéi da je citanje vazan nacin
konstruisanja znanja i ucenja, ¢ini mi se da autorka smatra da je ova aktivnost
najvaznija za proces saznavanja. Ona zanemaruje mogucénost saradnje,
aktivnosti, razgovora ili bilo koje druge akcije koja bi ukazala na postojanje
socijalnih faktora pri ucenju, iako u jednom delu ¢ak i citira Vigotskog, koji
naglasava znacaj socijalnih odnosa za proces ucenja. Jedini odnos na koji je
usmerena paznja je izmedu materijala kursa, udzbenika, knjige, teksta (termini
su preuzeti iz teksta knjige) i ucenika, a eventualna konkretna aktivnost pored

¢itanja je hvatanje beleski, za koju autorka isti¢e da je od velike vaznosti za
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razvoj samoregulacije u ucenju. Ponovo se primecuje izrazito individualistic¢ki

pristup ucenju.

Poimanje znanja u koncepciji metakognicije i samoregulacije

Vratamo se na pitanja Sta je znanje, ko ga kontroliSe i kako tece proces
saznavanja. Izdvojila sam termine koji su upotrebljeni u tekstu kako bi oznacili
ono $to se udi ili je rezultat ucenja: informacije, ideje, ¢injenice, novi materijal, i
termine koji ukazuju na sam proces ucenja: retencija, paméenje, skladistenje,
razjasniti, fokusirati paznju, povezivati, elaborirati, razumeti, kriticki
evaluirati, sumirati, interpretacija. Na osnovu reci koje su primenjene kako bi
se objasnila koncepcija metakognicije i samoregulacije moze se zakljuciti da se
znanje prevashodno odnosi na informacije i ¢injenice koje se nalaze spolja
(uglavnom u knjigama, udzbenicima, materijalima za ucéenje), a da je osnovni
cilj uéenja dugotrajno pamcenje tudih ideja. Autorka istice vaznost misljenja o
misljenju koje ¢e omoguciti bolje postignuce, sto predstavlja njenu osnovnu
preokupaciju i naturalizovanu ideologiju (Fairclough, 1989). Sama knjiga i
poglavlje predstavljaju vrlo moc¢an generator diskursa jer sadrze u velikoj meri
pozitivisticke pretpostavke, od kojih je osnovna vera u moguénost objektivnog
saznavanja sveta i postojanje jedne istine. Nasuprot ideji da je znanje
pozicionirano i konstruisano, analizom teksta i jezika kojim je on napisan moze
se jasno uociti ideja da objektivno znanje postoji van osobe koja uci i da je
potrebno samo njegovo skladiStenje u dugorocnu memoriju, kako navodi
autorka. Pozivajuéi se na kategorizaciju znanja koju su iznele autorke Belenky,
Clinchy, Goldberger i Tarule (1986), znanje o kome Ormrod govori pripada
kategoriji oznacenoj kao tisina: pozicija u kojoj osobe koje uée dozivljavaju sebe
bez uma i glasa i kao subjekte koji su izlozeni kapricu spoljnog autoriteta; i
primljeno znanje: perspektiva u kojoj ucenici posmatraju sebe kao sposobne da
prime znanje, ¢ak i reprodukuju znanje koje pripada sveznajuéem spoljasnjem
autoritetu, ali ne i sposobne da ga kreiraju. Posmatranje znanja kao objektivno i

neutralno odrzava i reprodukuje odnose moci kroz formiranje uloge nastavnika
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koji definiSe i kontroliSe ishode i koji je sacuvao informacije o odredenoj oblasti

i predstavlja ,,osobu koja zna” i samim tim autoritet.

Ucenje 1 postignuée u koncepciji metakognicije i

samoregulacije

U poglavlju koje se bavi metakognicijom i samoregulacijom insistira se na
postignuc¢ima, rezultatima i efektivnom ucenju. Koje je to ucenje koje nema
efekat i ko procenjuje sta je efektivno, a sta ne? Autorka (Ormrod, 2004) smatra
da je nuzno postavljanje ciljeva, procena finalnog rezultata nedijeg truda,
postignuce u ucionici i efektivne strategije. Newman i Holzman (1997) kazu da
nije uspeh nauke ili dualisticke epistemologije taj koji je izazvan, ve¢ je to
tautolosko izjednacavanje znanja i progresa. Fuko (1980) takvo stanoviste
naziva ,velikom bioloSkom slikom progresivhog sazrevanja” (str. 112), koje
dominira diskursom drustvenih nauka. Postignuée koje je izjednaceno sa
skladistenjem informacija ¢injenica23 neminovno dovodi do napretka i razvoja —
to je pretpostavka koja je utkana u analiziranu teoriju ucenja i predstavlja
implicitnu ideju vodilju pisca analiziranog teksta. Kako mozemo povezati ovo
stanoviste sa odnosima mo¢i u obrazovanju? Odgovaranjem na pitanja ko ga
definiSe, procenjuje i ko poseduje validne informacije. Ova pretpostavka
ogranicava napredak ucenika, predstavljaju¢i ucéenje kao iskljucivo
instrumentalnu aktivnost, a ne i razvojnu, fokusirajuci se na rezultate koji su
prethodno odredeni, a ne na proces. Institucije koje poseduju drustveno
prihvacdeni autoritet u saznavanju, naslanjajuéi se na ideju da znanje dovodi do
napretka, odrzavaju svoju mo¢ putem kontrole postignuca, jer, kao Sto je veé
napomenuto, samo oni koji mogu da potvrde mesto u racionalnom diskursu
mogu da ocekuju uvazavanje i postovanje, i pravo na pripadanje socijalno—

politicko—epistemoloSskom krugu (Code, 2011). Teorija metakognicije i

23 Re¢ Cinjenica, na engleskom fact, potice od latinske re¢i Factum, bila je prvobitno kori$éena u skladu sa
svojim izvornim znacenjem — a thing done or performed, odnosno nesto $to je ucinjeno, na srpskom je
koren redi ¢initi; vremenom ¢injenica, fact, u nau¢nim krugovima dobija novo znacenje — nesto §to je
eksperimentalno provereno, odnosno nesto do ¢ega se doslo nau¢nim metodom.
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samoreagulacije, kao i njoj sli¢ne, ocigledno pruza nauc¢nu i time opravdanu
osnovu odrZzavanja pozitivistickog diskursa i na taj nacin obezbeduje
nastavnicima legitiman autoritet, jer oni omogucavaju napredak drustva

¢uvajudi znanje i predajuéi ga drugima.

Analiza teorije transformativnog ucenja

Poimanje znanja u teoriji transformativnog uc¢enja

Prilikom objasnjavanja transformacije, Cranton (1994) je koristila sledece reci
da bi objasnila Sta u procesu ucéenja biva promenjeno ili $ta je rezultat te
promene: vestine, znanja, videnje sveta, iskustvo, nacin interpretacije iskustva,
videnja, znacenja, perspektive, pretpostavke, novi nacin delovanja, pravila,
oCekivanja, perspektive znacenja (meaning perspectives), referentni okuvir,
predrasude, stereotipi 1 socijalne norme. Najvecu paznju u poglavlju autorka
posvecuje perspektivama znacdenja koje je definisao Mezirow (prema Cranton,
1994) rasporedujuéi ih u tri kategorije: epistemoloske, sociolingvisticke i
psiholoske. Epistemoloske perspektive znacenja se odnose na znanje i nac¢ine na
koje znanje koristimo. Sociolingvisticke su zasnovane na socijalnim normama,
kulturnim ocekivanjima, socijalizaciji i jezickim kodovima, to jest socio-
kulturnom poreklu, jeziku koji se govori, religioznim uverenjima, porodici i
vaspitanju i interakciji sa drugima. Psiholoske perspektive znacenja
podrazumevaju nacin na koji ljudi vide sebe — njihove self koncepte, potrebe,
inhibicije, anksioznosti i licne preferencije. Nadalje, Cranton ukazuje da je svaka
perspektiva znadenja kreirana od specificnog znanja, uverenja, vrednosti,
osectanja i pretpostavki. One su proizvod onoga sto smo naucdili, kako i gde smo
odrasli i kako vidimo sebe. Posledi¢no tome, one mogu biti izoblicene
(distorted). Narocito inspirativan deo za ovaj rad je opis nastajanja iskrivljenih

perspektiva i videnje odnosa mo¢i u teoriji transformativnog ucéenja.

Zasada ¢u se osvrnuti prvo na izlistane reci i pokusati da odgonetnem stanovista
koja se nalaze u njihovoj osnovi. Kao $to sam veé naznadila, vazan pojam u

procesu ucenja kod Mezirova predstavljaju perspektive znacenja. Sam autor ih
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je okarakterisao kao setove znanja, uverenja, vrednosti, osetanja i
pretpostavki. Re¢ znanje paralelno koristi sa recima uverenje i pretpostavke.
Takode, u navodenju reci koje se odnose na rezultat ucenja ili ono $ta se menja
tokom tog procesa, autorka Cranton se koristi Sirokim spektrom termina od
kojih su samo neki referentni okvir, predrasude, znanja i vesStine. Iako se u
tekstu pominju epistemoloske perspektive znacenja i ukazuje na razlicito
tumacenje znanja, ostaje nejasno videnje autorke. Kao da postoji izvesna
kontradiktornost izmedu samog sadrzaja teksta i nadina na koji je on napisan.
Ukoliko su perspektive znacenja kreirane i od znanja i od pretpostavki, sta bi u
tom slucaju oznacavao jedan, a Sta drugi termin? Ukoliko prihvatimo kao
polazno stanoviste ideju koja se nalazi u samom radu, a to je da je znanje
konstruisano, Sta onda autorka podrazumeva pod terminom specifi¢no znanje i
zaSto ga izdvaja od pretpostavki? Da li su pretpostavke deo znanja i, ako nisu, da
li onda slutimo pretpostavljanje objektivnosti? Ako se poredi sa koncepcijom
metakognicije, u kojoj se znanje najéesée odnosi na informacije, razumevanje
znanja u teoriji transformativnog ucenja ukljucuje znacenja, uverenja, vrednosti
itd., Sto implicitno ukazuje da je znanje konstruisano putem razli¢itih odnosa
jedinke i drustva i da nije iskljué¢ivo usvojeno od strane spoljnog autoriteta.
Medutim, koriste¢i elemente kriticke analize, uvidam da se na izvestan nacin
neki delovi sadrzaja i stanovista koji se nalaze u njegovoj osnovi nalaze u

rascepu, Sto otezava samo istrazivanje.
Paradoksalnost teorije transformativnog ucenja

Dalje, dolazim do najinteresantnijeg termina za ovaj rad, a to je rec izoblicen,
odnosno iskrivljen (u originalu distorted), i odnosi se na perspektive znacenja.
Autorka Cranton (1994) smatra da su nase perspektive znacenja izobli¢ene i
iskrivljene. Ne sumnjam da one cesto to i jesu i, podrzavajuc¢i znacaj koncepcije
transformativnog ucenja za razvoj obrazovanja odraslih, moram da postavim
pitanje: Ko procenjuje ispravnost perspektiva znacenja? Pitanje nas dovodi do
kljuénog apsurda i paradoksa koji teorija transformativhog ucenja neguje.
Poznato je da transformativno ucenje pretenduje da bude emancipatorsko i

oslobadaju¢e i da ima za cilj da putem kriticke refleksije osvetli iskrivljene
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perspektive znacenja i ukaze na njihovu konstruisanost koja se odigrala tokom
proslosti individue (narocito u detinjstvu), jer je emancipacija ometena
epistemoloskim, sociolingvistickim i psiholoskim nac¢inima na koje ljudi misle
(Baptiste, 2000). Namesto neadekvatnih videnja i Sema znacenja,
osveStivanjem i kritickim miSljenjem dolazi se do stvaranja novih i
konstruktivnih referentnih okvira. U tom procesu ucenja, kako je navedeno u
knjizi koju izu¢avam, nastavnik postaje ,jednak ucesnik u procesu ucenja” (str.
135). On ima za cilj osnazivanje (u originalu empowerment) ucenika i od ,figure
autoriteta, on postaje vodic i uéesnik u uéenju” (Mezirow, prema Cranton, 1994:
137). Nastavnik i ucenik imaju zajednicku mo¢ da donose odluke i odluc¢uju o
pravcu ucenja, a sve u cilju ucenickog osnazivanja, razvoja njihove svesnosti i
kritickog misljenja, koje je, kako kaze Cranton, sam cilj transformativnog

ucenja.

Baptiste (2000) smatra da nastavnici u obrazovanju odraslih ne mogu da
izbegnu nametanje svojih preferencija i planova i u odredenim situacijama, za
proces ucenja, to je vazno i uraditi. Uocava se paradoksalnost teorije
transformativnog ucenja, u kojoj je sustinski vazno uspostaviti jednak odnos sa
ucesnicima obrazovnog procesa, a u isto vreme se istiCe i da su njihove
prethodne ideje i perspektive znacdenja iskrivljene. Mozemo sumnjati da je
nastavnik taj koji zna koje su pretpostavke izobli¢ene i da namesto njih utiskuje
ispravna uverenja. Iako se istice da su nastavnici i ucesnici jednaki u procesu
ucenja koje vodi ka oslobodenju, ipak postoji unapred odredena agenda

obrazovnog procesa.

Vracam se na pocetak rada, Brookfielda i Fukoa, koji tvrde da ne postoje jezgra
koja su oslobodena odnosa modi i da obrazovanje odraslih koje za sebe tvrdi da
je oslobadajuce ipak nosi u sebi mikro odnose moc¢i. Postojanje mo¢i u
obrazovhom procesu nije negativno, ve¢ je jedini problem njihovo
neuvazavanje. Baptiste (2001) ¢ak tvrdi da je izvestan nivo prinude i potreban
kako bi uopste doslo do procesa ucenja. Brookfield (2006) navodi primer da se
cesto desava da ucesnici izbegavaju teme koje su im neprijatne, a koje, zapravo,

vode promeni i transformaciji. Svakako da postoji razli¢it nivo moéi koji se
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poseduje i demonstrira, ali nemoguce je da ona nije uopste prisutna. ,Moze li

moc¢ biti poklonjena ili moze biti samo potvrdena?” (Brookfield, 2006, str. 11).

Izvor pomenute kontradiktornosti u postojanju mo¢i u transformativhom
obrazovanju odraslih se moze na¢i u kritickoj teoriji, kao i psihodinamskoj
teoriji licnosti, koje su sluzile kao inspiracija koncipiranja teorije. Poznato je, a
to istice i Cranton (1994), da je Habermas autor koji je inspirisao Mezirova. Ne
upustajuéi se u tumacenje Habermasa, niti se oslanjaju¢i na njegovo pisanje,
zelim da istaknem samo shvatanja koja su pomenuta u analiziranoj knjizi.
Cranton (1994) napominje termin koji uvodi Habermas — sistemski svet (system
world) — i navodi njegovo razumevanje dva sistema, pravnog i monetarnog. Ovi
sistemi su uklonjeni iz polja individualne kontrole i vise se ne preispituju ili se
uopste vide kao osporljivi.i Na taj nacin, iskrivljene sociolingvisticke
pretpostavke postaju ugradene u nase drustvo i virtualno su nedostupne vecini
¢lanova drustva. Na osnovu ovih recenica, uocavam dualisticko stanoviSte —
postoje oni koji mo¢ demonstriraju i oni nad kojima se moc¢ izvrsava; postoje oni
koji poseduju moc¢ i koji izgleda svesno kreiraju pretpostavke i oni kojima su one
nedostupne. Kritickim misljenjem, koje se deSava u procesu transformativnog
ucenja, moguce je dosegnuti i opovrgnuti stanovista koja su utisnuta u nas um i
time se osloboditi. Nastavnici u obrazovanju odraslih facilitiraju taj proces i oni
su dobri momci, dok su bankari, pravnici, sudije, ekonomisti i politicari losi
momci. Mislim da ovakva crno-bela podela otezava uvidanje odnosa mod¢i, koji
su sveprisutni u svim situacijama i, zapravo, ih podrzava. Kada otklonimo necije
perspektive znacenja koje su nastala pod uticajem vladajuéih slojeva, cija

uverenja utiskujemo?

Cija je transformacija potrebna - kritika neoliberalne
emancipacije

Zanimljivo je i videnje Baptiste (2000), koji ukazuje na individualisti¢ki pristup
transformativnog ucenja i smatra da je ono deo neoliberalnog pogleda na svet.
Naime, u ovoj teoriji ucenja dolazi do viktimizacije karakteristicne za

kapitalisticko drustvo — problem je lokalizovan na pojedinca i potrebna je
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njegova promena kako bi se sistem promenio, iako iskustvo pokazuje da se to
retko deSava. On kritikuje fraze kao Sto su ocisti prvo svoje dvoriste i promena
pocinje kada promenimo sebe ukazujuéi na postojanje realnih problema koji
nisu pojedinaéni. Ovakav, individualisticki pristup problemu moze se na¢i u
drugim ,inspiracijama” teorije transformativnog ucenja. Objasnjavajuéi poreklo
iskrivljenih psiholoskih perspektiva znacenja (Cranton, 1994), Mezirow citira
psihijatra Goulda, koji opisuje psiholoske blokove koji su zasnovani na
skrivenim zabranama iz detinjstva i daje primer da neko ko je u nemoguénosti
da se konfrontira ljudima u detinjstvu preziveo traumu u konfrontiranju ocu
koji je bio zlostavljac. Uzroke sociolingvistickih perspektiva Mezirow smesta u
drustvo koje je opresivno, a uzroke psiholoskih nalazi u li¢noj istoriji, gde
vidimo postulate psihoanaliticke psihologije i psihijatrije. Ukoliko smatramo da
je problem ukorenjen u ljudskoj porodi¢noj proslosti, u situaciji kada zaista
postoji opresija od strane bilo kog ¢lana drustva ili institucije, ukaza¢emo na to
da taj pojedinac ima problem koji je nastao u porodi¢nim odnosima i poslati ga
da ,radi na sebi” negirajuci trenutnu situaciju u kojoj se on nalazi i oslobadajuéi

se odgovornosti.

Iako u svojoj osnovi tezi da bude oslobadajuée i emancipatorsko, obrazovanje
odraslih koje se bazira na teoriji transformativnog ucenja nije egalitarno,
odnosno postoje odnosi moci i postoje ispravne pretpostavke koje Zelimo da
nasi ucesnici ponesu. Klimamo glavom kada se sa njima slazemo, upravljamo
diskusijom u odredenom pravcu, postavljamo otvorena pitanja i podrzavamo
istomisljenike. Ne smatram da je usmeravanje uclesnika apriori lose, ali
ukazujem na postojanje pretpostavke da su odredena uverenja ipak ispravnija
od drugih. Jos jedna kritika na koju je naislo transformativno ucenje je da se
ono odvija u okviru racionalistiCkog diskursa. NaveS¢u termine koji se
upotrebljavaju kako bi opisali proces ucenja: usvojiti, preraditi, validirati,
iskusiti, samoprocena, kriticka procena, istrazivanje, planiranje, refleksija,
oceniti, kontekstualizovati, asimilovati, ispitati, preispitati, diskusija, procena
argumenata i ponovna procena. Kada ih pogledamo na okupu, moze se
zakljuéiti da vecina termina, osim glagola iskusiti, predstavlja kognitivne

procese i ukazuje na to da se transformacija desava, kako su i sami autori istakli,
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kritickim misljenjem. Um je i u ovom slucaju taj koji uci i, koristeéi
konceptualni okvir feministicke epistemologije, vidimo da je prisutna vladavina
razuma. Ipak, zZelim da naglasim da postoje i druge koncepcije transformativnog
ucenja koje uvazavaju emocije, metafore, telo i simbole u procesu ucéenja i

transformacije (videti, npr. Dirx, 2001; Formenti, 2011; Humpich, 2011).

Posmatranjem teorije transformativnog ucenja kroz prizmu stanovista i
pretpostavki koje su integrisane u koncepciji metakognicije i samoregulacije,
postaje jasnije zbog ¢ega Mezirow i njegovi sliénomisljenici insistiraju na
jednakosti u procesu ucenja i obrac¢aju se formalnom skolovanju kao instituciji
koja je kreirala pogresna i izoblicena uverenja. Cini se da koncepcija
transformativnog ucenja najvise komunicira kao odgovor i reakcija na ucenje
koje je proklamovano u teorijama ucenja koje se brinu iskljuéivo za njegov

efekat, a ne i proces.
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POGLAVLJE 6
Analiza diskursa obrazovne aktivnosti sa interpretacijom rezultata
...ko nam to Sapuce i savetuje nas Sta da ¢inimo i ko da budemo?
Michael Foucault

Poglavlje analize predstavlja prikaz obradenih podataka, najilustrativnije
primere sa objasSnjenjem rezultata i zaklju¢cima koji su argumentovani
pozivanjem na prethodna istrazivanja (Taylor, 2000). Analiza i interpretacija
podataka je osmisljena tako da na samom pocetku ponudi zapazanja o strukturi
treninga i njegovim ishodima. Ta zapazanja su nastala na osnovu posmatranja i
uCestvovanja u treningu, intervjua sa trenerom i tumacenjem transkripta
konverzacije. Proucavanje strukture treninga omogucava sagledavanje celine i
uocavanje medusobne povezanosti i uslovljenosti tehnologija dominacije i
tehnologija selfa. Iako kriticka analiza diskursa insistira na analizi jezika,
smatram da diskurs prevazilazi jezik — on je samo jedan od njegovih ¢inioca i
izraza. To je jo$ jedan razlog zasto sam pristupila analizi diskurzivne prakse —
strukturi treninga i definisanim ishodima, koji su oblikovani u odnosu na

podrazumevanu realnost i epistemolosku armaturu.

Nakon toga je prikazana analiza podataka u okvirima dobijenih kategorija.
Zajedno sa analizom, data je i interpretacija rezultata, Sto je u duhu istrazivanja
sprovodenih u drustvenim naukama. Kategorije se odnose na mehanizme moci
koji su zasnovani na epistemoloskim pretpostavkama. Mehanizmi moci su
uoceni obrasci koji se ponavljaju u komunikaciji i aktivnostima tokom
obrazovnog procesa. Tekstovi su diskurzivno bogati, Sto znaci da je nemoguce

dostici nivo analize u kome su podaci iscrpljeni (Taylor, 2000).

Na osnovu Fukoove analitike moci, kategorije sam podelila na tehnologije
dominacije i tehnologije selfa, koje sam prethodno objasnila u teorijskom delu
rada. Tehnologije dominacije predstavljaju mehanizme kojima su subjekti
konstruisani kroz odnose znanja i moéi (Allen, 2011). Tehnologije selfa su
mehanizmi moc¢i pomocu kojih individue konstituiSu svoj subjektivitet (Allen,
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2011). Tehnologije dominacije se vezuju za pocetak Fukoovog rada i takozvani
arheoloski period, koji karakterise ,ubistvo” subjekta. ,Fukoov svet je svet u
kom se krecu stvari, a ne ljudi, svet u kom su subjekti ponisteni ili, bolje receno,
re-kreirani kao pasivni objekti, svet u kome pasivnost ili odbijanje predstavljaju
jedini mogudi izbor” (Allen, 2011, str. 45). Jedinice analize, odnosno indikatori

tehnologija dominacije su:

Nadzor: superviziranje, nadziranje, gledanje, pracenje,

izbegavanje nadzora;

e Normalizacija: pozivanje na norme, postavljanje,

zahtevanje standarda ili definisanje pozeljnog ponasanja;

e Iskljudivanje: traganje za granicama koje ¢e definisati
razli¢itost; negativna strana normalizacije koja definiSe

patolosko;

e Distribucija: podela na delove, aranziranje, rangiranje

tela u prostoru;

e Klasifikacija: razlikovanje pojedinaca i/ili grupe jedne od

druge;
e Totalizacija: oznacavanje kolektivnog karaktera;

e Znanje: kontrolisanje, regulisanje, pozivanje na znanje

(Gore, 1995).

U svojim kasnijim delima, Fuko rehabilituje subjekt(a) i postavlja pitanje na koji
nacin mi kao ljudi KkonstituiSemo sopstveni identitet (Deacon, 2002).
Karakteristican mehanizam za tehnologiju selfa je ispovedanje i interpretacija
selfa od strane stru¢njaka. U prvom slucaju, nastavnik poseduje istinu o svetu,
dok u drugom, on poseduje istinu o subjektu. Ocigledan je preokret u
obrazovnim aktivnostima sa tehnologija dominacije ka tehnologijama selfa.
Tehnologije dominacije su iz tog razloga bile i lakSe uocljive jer se one zasnivaju

na ve¢ kritikovanim epistemoloskim pretpostavkama — da je istina jedna i da se
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ona otkriva rigoroznim saznajnim metodama. Nasuprot tome, tehnologije selfa
su zamagljenije u praksi obrazovanja odraslih, narocito okretanjem obrazovanja
na unutra, jer ukoliko ne usvajamo znanje spolja, onda ga dobijamo iznutra,
putem emotivnih i kognitivnih uvida. Koncepcija dozivotnog ucenja je stvorila
prostor za prodiranje diskursa psi-nauka u obrazovanje pozivanjem da se uci o
svemu, uvek i za sve aspekte Zivota. Sa njima su uSle i epistemoloske
pretpostavke koje se odnose na samospoznavanje kao uslov razvoja. Ovakve
prakse su u obrazovanju proizvod humanisti¢ko-liberalnog diskursa i bio je veci
istrazivacki izazov ukazati na mehanizme modéi koji proizilaze iz pomenutih
epistemoloskih pretpostavki, jer se one ¢esto prepoznaju kao emancipatorske.
Jedinice analize, odnosno indikatori tehnologije selfa u obrazovnim

aktivnostima su:
e Samoanaliza i priznavanje istine o sebi
e Ispitivanje i intervjuisanje
e Interpretacija ponasanja.

Na osnovu nekoliko tipova objektivizacije24 koje predlaze Fuko, definisane su
kategorije, to jest identifikovani mehanizmi moé¢i u treningu Asertivna
komunikacija. Bilo je nemoguée potpuno razdvojiti tehnologiju dominacije od
tehnologije selfa jer je potrebno analizirati interakciju izmedu ovih tehnika
(Foucault, 1993). Zapravo, tehnologije dominacije usmeravaju procese kojima
pojedinac radi na sebi, i obrnuto, tehnologije selfa su integrisane u strukture
prinude ili dominacije (Foucault, 1993). Iako je projektom istrazivanja
precizirano kako i na koji nacin ¢e se analizirati tekstovi, nakon transkribovanja
konverzacija, postalo je ocito da se unapred pripremljene jedinice analize ne

mogu u potpunosti primeniti. One mogu sluziti kao osnova kreiranja kategorija

24 Fuko je identifikovao tri na¢ina objektivizacije koji pretvaraju ljudska bi¢a u predmete, a koji su usko
povezani sa gorenavedenim tehnologijama: nauc¢na istrazivanja koja ljudska biéa pretvaraju u predmete
znanja; kategorizacije ili prakse normalizacije koje dele subjekat unutar sebe ili od drugih (razlikovanje
ludog od normalnog, bolesnog od zdravog itd.); eti¢ke prakse kroz koje pojedinac pretvara sebe u subjekat.
Svaka od ovih vrsta prakse poseduje sopstvene odnose moci i ima sopstvenu disciplinsku tehnologiju
(Wain, 1996).
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koje su proizasle iz tekstova, ali smatram da bi bilo neadekvatno ukalupiti

dobijeni tekst u unapred definisane okvire.

Kako bih obuhvatila specifi¢nosti i bogatstvo delova konverzacija i prevazisla
okvire koje nudi kodiranje, analizirani su i delovi tekstova koji su
reprezentativni za uocene mehanizme moci. Interpretacija konverzacija je
oslonjena na tekstove koji su proizasli iz intervjua sa trenerom. S obzirom na to
da je istrazivanje usmereno na preispitivanje sistema misljenja i filozofskih
osnova obrazovanja i ucenja, bilo je veoma zahtevno i izazovno empirijski
istraziti postavljeno pitanje. Analiza podataka ne pretenduje da ponudi resenja i
odgovore, kao Sto ni cilj interpretacije nije generalizacija. Poststrukturalna
kritika drustvenih praksi je u svojoj sustini kontekstualna, pluralna i ogranicena
(Nicholson, 1990). Ona je usmerena na uocavanje i interpretaciju meduprostora

i vezivnih tkiva.

Ukoliko pratimo Fukoovu analitiku moéi, vazno pitanje koje je povezano sa
odnosima modi je koji je to subjektivitet ucenika koji se kreira. Produktivnost
moc¢i u obrazovnim aktivnostima je usmerena na formiranje subjekta koji je
oblikovan vladaju¢im diskursima. Medutim, ovaj problem prevazilazi domen
koncipiranog istrazivackog pitanja i on nece biti posebno analiziran. Prethodna
istrazivanja koja su oslonjena na Fukoovu analizu mo¢i, pretezno su usmerena
na analizu efekata moci. Na primer, Fejes (2006) je u svojoj doktorskoj tezi
prikazao konstrukciju subjektiviteta odraslog udéenika, analiziraju¢i razlicite
andragoske prakse, kao Sto su savetovanje i vodenje, merenje kompetencija itd.
Postavljanjem pitanja kako, a ne sta mo¢ produkuje, akcenat je na njenim
mehanizmima. Ovim radom i temeljnom analizom zelim da udem u
unutrasnjost obrazovanja i prodrmam skelet epistemoloskih pretpostavki koje
sacinjavaju, definisu, reprodukuju i dalje kreiraju odnose mo¢i. Fokus rada je na
procedurama i obrascima mod¢i, a prouc¢avanje konstituisanja subjekata bi bilo
orijentisano na analizu dozivotnog ucenika (Fejes, 2006; Chappell, Rhodes,
Solomon, Tennant i Yates, 2003) ili bi bilo usmereno i ograni¢eno samom
temom obrazovne aktivnosti. Bavljenjem pitanjem kako, akcenat je na

obrazovnom procesu. Neizostavno ¢e se prepoznavati razlic¢iti diskursi u
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subjektivitetima koji su implicitno sadrzani u ciljevima treninga. Teorije ucenja
na kojima se baziraju obrazovne aktivnosti pretpostavljaju subjekat kome se
obracaju. Mislim da nam analiza mehanizama i uoc¢avanje ,nevidljivih” obrazaca
omoguéava promisljanje, rekonstrukciju i reformulaciju teorija uéenja, kao i
same obrazovne prakse. Ukoliko se u istrazivanju ostane na nivou identifikacije
subjektiviteta, mislim da potvrdujemo postojanje odnosa moéi u obrazovanju

odraslih, ali ne otvaramo prostor za njihovu transformaciju i za drugacije.

Izazov u koncipiranju analize podataka je bio na koji nacin pristupiti
tekstovima. Sa jedne strane se moglo krenuti od unapred postavljene strukture,
medutim, na taj nacin bi se umanjilo bogatstvo podataka koje nude transkripti
konverzacija tokom obrazovnih aktivnosti. Svaki tekst je diskurzivno zasi¢en i u
njemu se mogu pronaci razlicite epistemoloske pretpostavke, mehanizmi
odnosa mo¢i i diskursi. Eksplikacija uoéenih obrazaca ¢e biti data paralelno sa
analizom podataka, kako bih ¢itaocu ponudila vidljivost pretpostavki na osnovu

kojih sam uocavala diskurse i mehanizme modéi.

Na osnovu analize teksta, utvrdene su kategorije koje predstavljaju procedure u
okviru tehnologije dominacije i tehnologije selfa. Nakon definisanja kategorija
koje su bazirane na podacima transkripta treninga, viSe puta sam analizirala
tekst kako bih otkrila mehanizme moc¢i koje sam mozda izostavila. S obzirom na
to da sam tekst posmatrala kroz unapred definisan konceptualni okvir, sigurna
sam da postoje odnosi mo¢i koji bi se mogli uociti ako primenimo neki drugi
analiticko-teorijski alat. Takode, smatram da bi bilo moguce identifikovati jos
viSe mehanizama mo¢i ukoliko bi istrazivanje bilo rezultat saradnje vise
istrazivaca i samim tim ukljucilo nekoliko perspektiva posmatranja. Na ovaj
nacin, iako su dobijeni interesantni podaci, verujem da analiza ima svojih
nedostataka. Kako bih uspela da svoje zdravorazumsko pretvorim u istori¢no i
kontekstualno, bila sam u stalnom dijalogu sa literaturom. Mana takvog nacina
rada je Sto je teorija, pre nego Sto sam pristupila analizi podataka, u velikoj meri
oblikovala moj nacin misljenja. Svesna sam da se tekstovima, kako bi se otkrila
isprepletanost diskursa, moglo pri¢i iz viSe razli¢itih uglova. Medutim, sama
kompleksnost istrazivackog pitanja je uslovila da se prihvatanjem odredenog
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teorijskog okvira fokusiram i posmatram podatke kroz prizmu postojec¢ih
teorija. Osim analize i interpretacije, to je uslovilo i izbor delova teksta koji ¢e
biti dublje prouceni i interpretirani. Jedan od nacina da se prevazide
limitiranost pri izboru tekstova bio je da se ceo tekst kodira i kategorise, a da

nakon toga izabrani delovi teksta budu produbljeni.

Analiza ciljeva treninga Asertivna komunikacija

Trening Asertivna komunikacija je realizovan od strane nevladine organizacije.
Ucesce je bilo dobrovoljno. Poziv na trening je bio postavljen na razli¢itim
internet stranicama i sadrzao je kratko objasnjenje treninga i njegovih ciljeva.
Planirano trajanje treninga je bilo sedam sati. Trening je realizovan tokom

novembra 2013. godine, a uzrast ucesnika je bio izmedu 20 i 40 godina.

Trening odgovara sledeé¢im kriterijumima izbora analiziranih aktivnosti: obavlja
se vaninstitucionalnih okvira i nije omedena odnosima mo¢i koji proizilaze iz
ve¢ postojec¢ih i ustanovljenih hijerarhijskih odnosa. Trening ne ispunjava
ciljeve koji su definisani bilo kojim politickim okvirom i dokumentom, veé¢ su
njegovi ciljevi usmereni na liéni razvoj i na uspesnije funkcionisanje osobe.
Time je radionica donekle ociS¢ena od spolja nametnutih ciljeva i mogu se

jasnije uociti epistemoloske pretpostavke koje formiraju odnose moci.

Uvrstila sam kao deo analize diskursa deo poziva na ovaj trening jer je u njemu
implicitno sadrzana i pretpostavka razvoja, a ciljevi treninga su formulisani tako
da upucéuju na pozeljne aspekte subjekta, ali i na ponasanja koja bi trebalo
redukovati. U njemu su ociti mehanizmi normalizacije i isklju¢ivanja: i sa jedne
strane se nudi definisanje pozeljnog i normalnosti, dok, sa druge strane, ovaj

trening ima za cilj da redukuje nepozeljne aspekte osobe.

Trening Asertivne komunikacije je namenjen ljudima koji Zele da
unaprede nacin na koji komuniciraju sa ljudima, u svom licnom 1
radnom kontekstu. Osmisljen je tako da pomogne polaznicima da
bolje upoznaju sebe i sopstvene stilove komunikacije, razviju veéu

osetljivost za verbalne i neverbalne poruke drugih ljudi, sigurnije
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zastupaju svoje interese trazenjem onoga Sto Zele i odbijanjem

onoga $to ne Zele.
Ciljevi treninga:
e Redukovanje pasivnog i agresivnog ponasanja
u poslovnim odnosima u korist asertivnog;
e Razumevanje i prthvatanje svojih asertivnih prava;
e Otklanjanje iskrivljenih uverenja i uloga koje
ometaju ili sprec¢avaju asertivno poslovno ponasanje;
e Jacanje tolerancije na neprijatnost,;
e Jacanje samopouzdanja;
e Jacanje samoodgovornosti;
e Razvijanje vece osetljivosti i razumevanja za druge;
e Razvijanje komunikacijskih i socijalnih vestina;
e Razvijanje sposobnosti za asertivno ponasanje
u konfliktnim poslovnim situacijama.

Na samom pocetku datog teksta navedeno je da je ova obrazovna aktivnost
namenjena osobama koje Zele da unaprede nacin na koji komuniciraju (trening
Asertivne komunikacije je namenjen ljudima koji Zele da unaprede nacin na
koji komuniciraju sa ljudima, u svom licnom i radnom kontekstu). Osnovna
pretpostavka je da menjanjem sebe mozemo da doprinesemo boljim i
funkcionalnijim odnosima. Menjanje podrazumeva saznavanje adekvatnijih
nacina ponasanja. ReCenica poziva na pitanje sta u ponudenom kontekstu znaci
unaprediti, a dalje u tekstu je kroz ciljeve treninga dat poZeljan pravac razvoja i

pozeljan subjektivitet. Ve¢ u narednoj recenici autor teksta sugeriSe da c¢e
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polaznici upoznavati sebe, $to podrazumeva epistemolosku pretpostavku da
znanje o sebi dovodi do razvoja. Sama ideja da samospoznaja predstavlja osnovu
licnog razvoja sadrzana je u tehnologiji selfa, koja se istorijski razvijala kroz
platonisticke, stoicke 1 hriS¢éanske teZnje za samosavladivanjem i
samospoznavanjem (Deacon, 2006). U istoj recenici autor upucuje na otkrivanje
stilova komunikacije, $to ukazuje na postojanje unapred pripremljenih i
predefinisanih kategorija/stilova. Osoba se meta analizom i refleksijom smesta
i odreduje izmedu granica koje je postavila nauka, u ovom sluc¢aju psihologija.
Poznavanje sebe i razumevanje stilova komunikacije pokazuje da je aktivnost
samospoznavanja usmerena na kategorisanje sopstvenog ponasanja i
konceptualizaciju i imenovanje li¢nog iskustva koje se posmatra kao privatno,
neutralno i oslobodeno od socijalnog konteksta. Predefinisane kategorije se
posmatraju kao neutralno znanje, i one definiSu normalan, odnosno poZzeljan
subjektivitet. Pojedinac je pozvan da upozna sebe i da kroz aktivnost
spoznavanja identifikuje nekorisne i proizvede ponasanja koja mu omogucavaju
da ostvari sre¢nije odnose. Ljudi su pozvani na trening radi otkrivanja i
razumevanja sebe. Proces razumevanja sebe Fuko vidi kao proces
samooblikovanja, a snaga moé¢i se nalazi u definisanju realnosti i njenoj

klasifikaciji.

Postavljeni ciljevi se od strane nastavnika i ucesnika obrazovnih aktivnosti ¢esto
tumace kao neutralni i veruje se da se kontrola nad procesom ucenja nalazi u
pojedincu. Usher, Bryant i Johnston (1997) nam ukazuju da je ta kontrola
iluzorna jer su ciljevi, kao Sto pokazuje i analizirani tekst, unapred definisani.
Postavljeni ciljevi omogucavaju odraslom uceniku da se prilagodi
podrazumevanoj i predefinisanoj stvarnosti (Usher, 2009). Kada primenimo
Faircloughovu analizu jezika na tekst, odnosno mehanizam nominalizacije,
opaza se visok nivo uopstavanja i generalizacije, Sto upucuje na postojanje jedne
istine, jednog resenja, jednog pozeljnog subjektiviteta. Ciljevi su formulisani
tako da izostavljaju subjekat u recenici, kao i glagolsko vreme: redukovanje,
razumevanje, otklanjanje, jacanje, razvijanje. Univerzalnost koja je kreirana
koris¢enjem odredene jezi¢ke forme proizvodi istinu i normative, i samim tim

diskurse i blisko je mehanizmu normalizacije (Foucault, 1982). Pretvaranje
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glagola u glagolsku imenicu briSe subjekt(a) radnje i neutralise uloge trenera i
ucesnika treninga. Ciljevi postaju univerzalni za sve i posmatraju se kao poZeljni
i dekontekstualizovani. Oni su jasni i nedvosmisleni. Precizno je predefinisano
ponasanje koje dovodi do uspeha u komunikaciji. Postoji jedan subjektivitet koji
je preporucljiv, a koji je sadrzan u ciljevima treninga. Cim je dat jedan
subjektivitet, postoji i isklju¢ivanje nepoZeljnog ponasanja, Sto bi u ovom
slu¢aju bilo agresivno i pasivno ponasanje. Usher (2009) istice da je ,pedagogija
veza izmedu line motivacije i ucenje predefinisanih rezultata u formi

adaptivnih vestina” (str. 176).

Prisutan je glas nauke, odnosno psihologije, koja na osnovu istrazivanja
asertivnog ponasanja definiSe ciljeve treninga. Ne postoji pregovaranje oko
znacenja pojma asertivnost, vec je on jedinstven, jasno imenovan i koncipiran.
Definisana je normalnost — asertivnost u odnosu na odstupanja — agresivnost i
pasivnost, Sto upucéuje na iskljucivanje i eliminisanje, odnosno redukovanje
onoga $to je okarakterisano kao nefunkcionalno. Andragoska tradicija isti¢e da
je obrazovanje zasnovano na potrebama polaznika, a ishodi su, ipak, uglavnom

unapred postavljeni i definisani.

Kao jedan od ciljeva, navedeno je i otklanjanje iskrivljenth uverenja u korist
ispravnih, $to je upravo jedna od dimenzija transformativnog ucéenja po kojoj
ucenje predstavlja promenu nefunkcionalnih perspektiva znacenja. Pojedinac je
pozvan da ,radi na sebi” i da, otklanjanjem suviSnog i pogresnog, unapredi svoj
zivot 1 odnose. Ucesnik se reformulise, a trener mu kroz predloZene aktivnosti
pomaze da otkrije ,pogresna” gledista. Pojedinci su analizirani objekti, a znanje
o subjektu konstituiSe polarnosti normalno i nenormalno, S§to ¢ini znanje

osnovom za postojanje odnosa moci u obrazovanju (Fejes, 2006).

U ciljevima treninga sadrzan je jedan subjektivitet koji se nastoji proizvesti, a za
koji se pretpostavlja da dovodi do boljeg funkcionisanja unapredivanjem vestina
komunikacije. = Uporedivanjem postavljenih ciljevi sa  koncepcijom
s~demokratskog gradanina”, uocava se diskurzivnost asertivne komunikacije i
njeno politicko-istorijsko poreklo. Prvi cilj — Redukovanje pasivnog 1
agresivnog ponasanja u poslovnim odnosima u korist asertivnog — podseéa na
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formiranje demokratske li¢nosti uklanjanjem autoritarnosti i njenih dimenzija
dominacije i submisivnosti. Asertivno ponasanje se tretira kao normalno i
poZeljno. Na internet stranici isporucioca treninga, asertivnost je definisana na

sledeéi naéin:

Asertivno ponasanje predstavlja zauzimanje za sopstvena prava
kroz izrazavanje svojih misli, oseéanja i uverenja na direktan,
iskren 1 odgovarajuci nacin, istovremeno vodec¢i racuna o pravima
drugih. Asertivno ponasanje obuhvata dve vrste uvazavanja:
uvazavanje sebe, u vidu izrazavanja svojih potreba i Zelja uz

istovremeno uvazavanje potreba i Zelja druge osobe.25

Klju¢na karakteristika asertivnosti je imanje i demonstracija prava, §to upucuje
na socijalno-politicku konstrukciju koncepta i ukazuje na konstituisanje

subjektiviteta gradanina.

Kako bih to objasnila, kratko ¢u prikazati razlicite diskurse i definicije gradanina
kako u politickoj tako i u psiholoskoj teoriji. Posleratna politicka teorija je
isticala princip posedovanja prava, Sto je ideja koja je kreirana u XVIII veku
razvojem prosvetiteljstva, kada je kapitalisticki politicki sistem pokrenuo zastitu
imovine, jednakost pred zakonom i gradanske slobode (Katz, 2001).
Individualna prava su podrazumevala pravo govora, vere i imovine (Abowitz i
Harnish, 2006). Najuticajnije izlaganje posleratne koncepcije gradanskih prava
je bilo Gradanstvo i socijalna klasa autora T. H. Marshalla, esej objavljen 1950.
godine. Prema njemu, osnova gradanskih prava je osigurati da svi budu tretirani
kao jednaki ¢lanovi drustva. Marshall je gradanska prava svrstao u tri
kategorije: gradanska prava koja su nastala u XVIII veku, politicka prava u XIX i
socijalna prava koju su ustanovljena u XX veku. Garantovanjem ovih prava,
drzava blagostanja omogucava svakom pojedincu da ucestvuje u drustvu.
Ovakav koncept gradanstva je cesto nazivan pasivnim ili privatnim, zbog

nedostatka obaveze da se ucestvuje u javnom Zzivotu. On je kritikovan i isticano

25 Internet stranica nije prikazana kako bi bila omogucena anonimnost ucesnika istrazivanja.
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je da nam je potrebno gradanstvo koje podrazumeva aktivno ucestvovanje u
javnom Zivotu i vrSenje gradanskih duznosti. Nastao je novi koncept odgovorno
gradanstvo i autori Galston i Galston (1991) isti¢u Cetiri vrste gradanskih vrlina:
1) opste vrline — hrabrost, postovanje zakona, lojalnost; 2) socijalne vrline —
nezavisnost i otvorenost; 3) ekonomske vrline — radna etika i sposobnost da se
odlozi samogratifikacija i 4) politicke vrline — sposobnost da se prepoznaju i
postuju prava drugog i spremnost ukljucivanja u javni diskurs. Na osnovu
prikazanih definicija vidi se da se javlja zaokret, i neki bi rekli pomak sa
koncepta pasivnog gradanstva na koncept aktivhog i angazovanog gradanina.
Politi¢ke promene u poslednjih 60 godina sa razvojem socijalnih pokreta koji su
pokrenuli pitanja prava diskriminisanih grupa, nastanak Evropske unije,
razvitak multinacionalnih kompanija i ekonomska globalizacija podstakli su
debatu o gradanstvu, demokratiji i obrazovanju (Kymlicka i Norman, 1994).
Pitanja Sta ¢ini dobro gradanstvo i adekvatno gradansko obrazovanje su dalje

pokrenuta predvidenom krizom demokratije.

Istrazivanja u oblasti politicke psihologije bila su usmerena na analizu
demokratske politicke licnosti, a imala su za cilj da otkriju njene atribute. Neki
od Kklju¢nih autora su Lasswell (1951), Barbu (1956), Lane (1962), Greenstein
(1965, 1968), Knutson (1972), i Sniderman (1975). Autori Lane (1962) i Lasswell
(1951) su dosli do zakljucka da demokratska li¢nost poseduje znac¢ajno veéi ego
snage, fleksibilnost, toleranciju i razvijene kognitivne sposobnosti. Osobine
koje ne karakteriSu demokratskog gradanina su nisko samopouzdanje i
oseéanje inferiornosti (1962). Koncept demokratske li¢nosti pronalazi svoje
korene u deskripciji antiteze, u definisanju autoritarne li¢nosti (1962). Osnovne
odlike autoritarne li¢nosti su dominacija nad podredenima i submisivnost u
odnosu na autoritete, te samim tim hostilnost i nesigurnost autoritarne li¢nosti

ozbiljno ogranicava i uobli¢ava politicko ponasanje (Lasswell, 1951).

U navedenim tekstovima, gradanina karakteriSe poznavanje svojih i tudih prava,
kao i otvorenost i nezavisnost, $to su ujedno i definisani aspekti asertivnog
ponasanja. Asertivnost se kao koncept razvijala u drugoj polovini XX veka i bila

prepoznata kao bihejvioralna vestina od strane kognitivno-bihejvioralnih
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terapeuta. Analizom navedenih vrlina gradanina i karakteristika asertivnog
ponasanja, pronalazi se drustveno politicka konstruisanost asertivne osobe koja
postuje svoja i tuda prava, postavlja granice, nezavisna je i otvorena. Njeno
psiholosko poreklo ne podrazumeva neutralnost, iako joj zapravo psihologija
svojim rigoroznim nauc¢nim metodama poklanja taj epitet. U cilju Jacanje
tolerancije na neprijatnost postoji slicnost sa ekonomski definisanom vrlinom
sposobnost da se odlozi gratifikacija. Treninzi asertivne komunikacije se
promovisSu kao sredstvo boljeg funkcionisanja u profesionalnom i privatnom
okruzenju, a asertivho ponasanje kao ono koje omoguéava lagodniji Zivot.
Obrazovanje odraslih i narocito treninzi asertivne komunikacije produkuju
samopouzdane, aktivne i odgovorne gradane koji su u skladu sa vrednostima
demokratskog drustva. Pravljenjem paralele, iznalazi se jedinstveni okvir
razvoja politickih vrednosti i poZeljnog subjekta koji se, izmedu ostalog, kreira
uceS¢em u obrazovnim aktivnostima. Epistemoloske pretpostavke koje
omogucavaju ovu disciplinsku proceduru su ideja da samospoznaja dovodi do
napretka, pri ¢emu je napredak postavljen i definisan psiholoskim teorijama
koje su socijalno-politicki  konstruisane. Konstituisanje subjekta i
samoregulacija omoguéeni su verom u nauku, u ovom slu¢aju, verom u
psiholoske teorije asertivnog ponasanja i pretpostavkom da nauka otkriva istine

i ¢injenice o subjektu. Razum je taj pomoc¢u koga se prava postuju i ostvaruju.

Ceste teme i ciljevi radionica su razvoj samopouzdanja, emocionalne
inteligencije, empatije itd. Putem postavljanja i definisanja ovakvih obrazovnih
ciljeva sve viSe se oseCa potreba za oslanjanje na psi-nauke i samim tim se
pojacava oblikovanje Zeljenog subjektiviteta (Rose, 1998), s obzirom da nauc¢no
utemeljeno znanje predstavlja osnovu za resavanje privatnih problema. Fejes i
Dahlstedt (2013) ukazuju na to da se obrazovanje odraslih sve viSe oslanja na
psiholoske teorije, a ciljevi su usmereni ne samo na razvoj vestina ve¢ i na

emotivni i socijalni razvoj, ¢ime zadiru i oblikuju intimno i nejavno

Na osnovu analiziranog teksta izvodim nekoliko zakljuc¢aka koji upuéuju na
procedure mo¢i u obrazovnim aktivnostima. Pre svega, ono Sto kreira prostor za

postojanje moc¢i su identifikovane epistemoloske pretpostavke da znanje o sebi
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dovodi do razvoja i da praksa samospoznavanja podrazumeva meta analizu
sebe u odnosu na kontinuum normalnosti/nenormalnosti, S§to znaci da je znanje
o subjektu konstituisano od strane psi-nauka. Ove epistemoloske pretpostavke
dalje omogucavaju samo postojanje znacajnog elementa obrazovanja odraslih
koji se istice kao diferencia specifica i prednost andragoske prakse, a to je
obrazovanje orijentisano na ishode. U ciljevima je definisano Zeljeno ponasanje,
koje dovodi do unapredenja komunikacije i celokupnih meduljudskih odnosa. Ti
ciljevi nisu otvoreni za pregovaranje svog znacenja, ve¢ su predefinisani u
odnosu na postojece psiholoske teorije i naucna istrazivanja. Svaka vrsta
ponasanja lezi izmedu dva pola — loseg i dobrog (Dreyfus i Rabinow, 1982), Sto
je dimenzija mehanizma normalizacije. U sluc¢aju treninga Asertivna
komunikacija, agresivnost 1 pasivnost su predstavljene kao loSe i
nefunkcionalne, dok se asertivno vidi kao normalno i poZeljno. Normalnost je
data u ciljevima treninga i ovaj mehanizam omogucava disciplinovanje subjekta.
Efekti normalizacije su kompleksni: ovaj mehanizam polazi od pocetne premise
jednakosti za sve, a vodi u homogenost i postojanje jedne norme kao ispravne
(Dreyfus i Rabinow, 1982). Dublja analiza samog treninga ¢e omoguditi

tumacenje funkcionisanja ovog mehanizma.

U pozivu na trening uocava se diskurzivnost njegovih ciljeva, a sama moguc¢nost
njihovog odredivanja proizilazi iz epistemoloskih pretpostavki. Obrazovanje
usmereno na ishode jeste jedan od mehanizama moc¢i i osnove za funkcionisanje
tehnologije dominacije jer je subjektivitet epistemoloski i nauéno ograden i dat.
Ciljevi se u praski od strane nastavnika i uéesnika obrazovnih aktivnosti ¢esto
vide kao vrednosno neutralni i apoliticni jer su usmereni na li¢ni razvoj
pojedinca, a dubljom genealoskom analizom moglo bi se pratiti njihovo socio-
-politicko poreklo koje je uvezano sa posleratnim kontekstom. Ova analiza
prevazilazi obuhvat postavljenog istrazivackog pitanja, ali sam pravljenjem
paralele izmedu asertivnosti i aktivnog gradanstva tezila da ukaZzem na

istori¢nost i kontekstualizovanost ideje.
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Analiza strukture treninga Asertivna komunikacija

Trening pocinje upoznavanjem ucesnika treninga sa ciljevima i nac¢inom radi,

nakon cega se ucesnici medusobno upoznaju. Oni prolaze niz aktivnosti:

[...] i zato pravim niz ovih vezbica kroz koje smo prosli, gde se oni
medusobno komplementiraju, gde pric¢aju na racun nekih glupih
tema. Znaci, prosto, to su vrlo onako stvari koje doprinesu da se,
kako da kazem, da se izgradi neka grupna kohezija. Tako da, na
osnovu tih nekih strategija, ja u jednom trenutku pogledam grupu i
imam utisak da su oni veé nekako opusteniji [...] znaci, kreiranje
neke relativno sigurne atmosfere u kojoj oni mogu nesto od toga sto
bi Zeleli da izraze ili sto bi Zeleli da nauce isprobaju. To je... zato
kazem iskustveno ucenje. Jer, oni mozda imaju u realnom Zivotu
problem da nekome nesto kazu, ali ako ih stavimo u relativno
sigurne uslove u kojima oni imaju dozivljaj da se nista strasno nece
desiti... Dozivljaj koji nemaju napolju, ali sada ovde u kontekstu
treninga, kada ih uvedemo u 'role play', u kome oni provezbavaju to
u sigurnim uslovima, mislim da je to ono Sto im pomogne da
naprave transfer iz tog role play'-a u treningu na realnu Zivotnu
situaciju. Mozda ne na isti nacin, al”* bar nesto malo se tu promeni

kada oni prosto produ direktno u... u vezbi. 26

U tekstu koji je deo intervjua sa trenerom razaznaje se raznovrsnost diskursa
aktuelnih u obrazovanju odraslih. Trener upotrebljava re¢ vezbica, $to ukazuje
na pretpostavku da u obrazovanju odraslih ne treba da postoji prinuda, veé
upotreba deminutiva pretpostavlja subjekat trenera koji je blag, empatican i
podrzavajuci. Istaknut je i znacaj sigurne atmosfere kako bi se ostvarili rezultati
iskustvenog ucenja, koje podrazumeva da ucesnici koriste svoje iskustvo kao
armaturu za konstrukciju znanja. U andragoskoj tradiciji iskustvo se vidi kao

kljucan izvor ucenja i razvoja odraslih. Ono je afirmacija njihovog ontoloskog i

26 Intervju sa trenerom treninga Asertivna komunikacija, 23.11.2013.
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etickog statusa, S$to ih ¢ini radikalno drugadijim od dece (Usher, Bryant i
Johnston, 1997). Ova tradicija ima vaznu misiju, a to je da oslobodi odrasle
ucenike od nesre¢nih posledica Skolovanja (Usher, Bryant i Johnston, 1997).
Akcenat na iskustvu podrazumeva drugadije znanje, i predstavlja alternativu
formalnom, akademskom znanju i time se istie njegova emancipatorska uloga.
U obrazovanju odraslih iskustvo se koncipira kao autenti¢an izvor saznavanja
tokom koga su ucenici oslobodeni od kontrole i u moguénosti su da realizuju
svoje samousmerene tendencije (Usher, Bryant i Johnston, 2005). Ono
podrazumeva slobodu u odnosu na regulaciju u sluzbi liéne autonomije i/ili
socijalnog osnazivanja i oznacava samoekspresiju i samorealizaciju (Usher,
2009). Usher (2009) piSe da iskustvo nema nedvosmisleno i univerzalno
znacenje — ,,ono nije inherentno emancipatorno niti opresivno, ono koje regulise
ili transformise, ve¢ se njegovo znacenje stalno pomera izmedu ovih polarnosti”

(str. 169).

U andragoskoj teoriji iskustvo se posmatra kao neoboriv dokaz, kao bespolna i
neutralna baza za ucenje. Ono je osnova i podsticaj ucenju, istice se kao
diferencia specifica odraslih i predstavlja rezervoar za promenu. Problematican
aspekt ovakvog nacina razmisljanja je uverenje da je ono liéno, unutrasnje i
nezavisno od socijalnog konteksta. Iskustvo, dozivljaj i znacenje koje mu se
pridaje predstavlja Cistu ekspresiju autonomnog selfa u odnosu na represivne
norme, principe i akademsko znanje. Obrazovanje odraslih je ono koje treba da
oslobodi ekspresiju liénosti i autenti¢ni self i da omoguéi izgradnju znanja na

osnovu unutarnjeg poimanja realnosti.

Iskustvu odraslih se u procesu ucenja ¢esto pridaje i pripisuje znacenje koje je
vet kreirano diskursom drustvenih nauka, a liéni dozivljaj predstavlja dokaz
validnosti postoje¢ih teorija. Stavi$e, mislim da je tek pridavanjem znacdaja
iskustvenom ucenju omogucena samoregulacija pojedinaca jer se refleksijom i
analizom dozivljenog gradi znacenje i kroz psiholoske ili neke druge teorije
konstituise self. Iskustvo je postalo epistemicko, to jest kreirana je teSko
raskidiva veza izmedu procesa saznavanja i iskustva. Ono je materijal koji se

obraduje putem racionalne analize i seciranja njegovog znacdenja koriS¢enjem
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alata diskurzivno proizvedene ,istine”. Pridavanjem znacaja iskustvu, otvara se
prozor u unutarnji svet koji moZe biti spoznat, sto obezbeduje efektivniju
regulaciju jer privatno postaje javno (Usher, 2009). Iznosenje licnog iskustva se
u humanistickoj i emancipatorskoj praksi cesto vidi kao oslobadajuc¢a i

osnazujuca praksa, i ne negiram da je i takva vrsta upotrebe iskustva moguca.

Obrazovni pokreti Sezdesetih i ranih sedamdesetih koji su uzdizali kreativnost i
samosvesnost zastupali su obrazovanje koje je usmereno ucenikom i povezano
sa stvarnim zivotom (Michelson, 1996). Inspirisani idejama DZona Djuija (John
Dewey), ovi liberalni pokreti su isticali svakodnevno iskustvo kao kljuc
samospoznavanja i licne transformacije, a oni radikalniji i inspirisani
Freireovim smatrali su da se ispitivanjem iskustva zapocinje proces socijalne
analize i revolucionarnih promena (Michelson, 1996). Ovaj model je ukorenjen
u liberalno-humanistickom poimanju subjekta ¢ija je neiskvarena svest poreklo

znacenja, znanja i akcije.

Ukoliko to iskustvo sluzi isklju¢ivo kao potvrda veé postojeteg nacina
razmisljanja i ukoliko se ono uklapa i modifikuje na nac¢in da odgovora i
rezonira sa postojetim diskursima, onda je takva praksa ucenja neminovno
konstituisanje subjekta tehnologijama dominacije i selfa. Pojedinac
uklju¢ivanjem u obrazovni proces uc¢i i procedure internalizovanjem i
primenjivanjem tehnika koje koristi trener kada vrsi ispitivanje i demonstrira i
daje alate koje ucesnik moze da koristi sam nad sobom. Obrazovanje odraslih

time transformise tehnologije dominacije u tehnologije selfa.

Cesto citirana izreka u andragos$koj praksi je da iskustvo nije ono $to nam se
desi, ve¢ kakvo mu znacenje pridamo, pri ¢emu se dozivljaj, uglavnom telesni i
emotivni, diskredituje dok mu se ne pridoda kognitivni aspekt, uvid i
razumevanje. Ovakva tvrdnja upucuje i na liSavanje odgovornosti socijalnih
struktura, odnosno pojedinac preuzima odgovornost za znacenje i interpretaciju
dozivljenog. Sli¢no je i sa teorijom transformativnog ucenja, koju je koncipirao
Mezirow, a u kojoj je stavljen akcenat na kriticku refleksiju postojecih

perspektiva koje su morale biti spoznate kroz iskustvo.
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Kada iskustvo posmatramo kroz prizmu feministicke epistemologije, moramo se
zapitati o znacenju dominacije racionalnog nad emotivnim i telesnim. Iako se
iskustveno i transformativno ucenje posmatra kao oslobadaju¢e, ono
reprodukuje nejednake rodne odnose kroz naglasavanje kognitivnog, svesnog i
aktivnog, Sto se pripisuje muskom principu nad emotivnim i telesnim — Zenski
princip. Dozivljaj ne postoji ukoliko se ne kategorizuje, objasni, vrednuje,
uoblici i stavi u okvire univerzalne istine do koje se doslo rigidnom racionalnom
analizom. Telesno i emotivno je ono koje se najcesce iskljucuje iz obrazovanja ili

bar oznacava kao nedovoljno za ,,0zbiljno” ucenje.

Autorka Michelson (1996) je u svojoj analizi prakse priznavanja prethodnog
ucenja koristila postmoderni i feministicki pristup analizi iskustvenog ucenja.
Kritiku je usmerila, izmedu ostalog, i na Kolbovu teoriju iskustvenog uéenja po
kome je ucenje kontinuirani proces u kome se znanje stvara kroz transformaciju
iskustva i istiCe da on implicitno razdvaja znanje i iskustvo, ¢ime pravi
separaciju izmedu apstraktnog saznavanja i delovanja, i samim tim sadrzaja
ucenja od njegovog konteksta. Michelson (1996) naglasava da su
autoritet/iskustvo jedan od neslavnih zapadnih dualizama koji proizilaze iz
rodne nejednakosti. Ubedenje feministic¢kih autorki je da Zene konstrui$u znanje
iz svakodnevnih i relacionih kategorija i na taj nac¢in one autoritet pozicioniraju
u iskustvo postavljajuc¢i subjektivnost i pristrasnost kao osnovu za legitimno
znanje. Ipak, isticanje iskustva je u isto vreme i snaga i slabost feministi¢kih
teorija jer je odbijanje takozvanog maskulinog transcedentalnog
fundamentalizma” ohrabrilo ono Sto Harding (2002) naziva iskustveni
fundamentalizam” insistiranjem da epistmicku osnovu ¢ini spontano
dozivljavanje. Videnje da postoji direktan pristup realnosti zapravo vraca
pozitivisticko shvatanje znanja i humanisticki self, ¢ime negira diskurzivnu
subjektivnost. Feministicke autorke su misljenja da ne postoji neposredovano
iskustvo i uvid u sirovu realnost. ,Nacin na koji smo ohrabreni da pricamo
odreduje u velikoj meri kako definiSemo sebe kroz narative i odreduje koje price

smo u stanju da ispricamo” (Michelson, 1996, str. 645).
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Nadalje, kako bi iskustveno ucenje bilo moguce, neophodno je kreirati relativno

sigurnu atmosferu koju je trener nekoliko puta istakla i ponovila:

[...] znadi, kreiranje neke relativno sigurne atmosfere u kojoj oni
mogu nesto od toga Sto bi Zeleli da izraze ili sto bi Zeleli da nauce
isprobaju. To je... zato kazem iskustveno ucenje. Jer, oni mozda
imaju u realnom Zivotu problem da nekome nesto kazu, ali ako th
stavimo u relativno sigurne uslove u kojima oni imaju dozivljaj da
se nista strasno neée desiti... Dozivljaj koji nemaju napolju, ali sada
ovde u kontekstu treninga, kada ih uvedemo u 'role play’, u kome

oni provezbavaju to u sigurnim uslovima [...]27

Sigurna atmosfera povezana je sa idejom o iskustvenom ucenju i ima korene u
humanistickom terapijskom diskursu. Spoljasnji svet se vidi kao opasan i
nesiguran, svet u kome pojedinac moze da povredi i bude povreden. Nasuprot
tome, sigurna atmosfera u obrazovnoj grupi podrazumeva da su obezbedeni
uslovi rada, kontrolisani od strane trenera u kome postoji uvazavanje,
postovanje i prihvatanje izmedu trenera i ucesnika, kao i samih ucesnika. To
implicira da se grupa vidi kao ,nerealnost”, to jest odnosi koji se desavaju u
obrazovnom procesu su zasti¢eni od moguénosti povrede jer postoji precutni
dogovor o pravilima koja ih reguliSu. Postoji univerzalna i aktuelna norma o
tome kako je kreirati i $ta ¢ini sigurnu atmosferu. Cesto se ona odnosi na
definisanje pravila rada — uvazavanje, postovanje, prihvatanje, u ¢emu se mogu
videti principi demokratije i ideja o znacaju dijaloga i slusanju drugih. Sigurna
atmosfera je produbljena principima koji proizilaze iz humanisticke
psihoterapije, odnosno klijentom usmerene psihoterapije, u kojoj su prepoznati
neophodni uslovi za razvoj i promenu: empatija, kongruentnost i bezuslovno

prihvatanje (Rogers, 1959).

Ne postoji prostor za pregovaranje znacenja sigurne atmosfere — ona se

podrazumeva. U osnovi je humanisticki diskurs koji definise kontekst u kome

27 Intervju sa trenerom treninga Asertivna komunikacija, 23.11.2013.
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mozemo biti ranjivi i izlagati svoje misli i emocije kako bi doslo do promene i
razvoja. To je univerzalno odreden i omeden prostor u ¢ijoj je osnovi ideja
autonomnog selfa, a psiholoski poremecaj je definisan kao nekongruetnost
izmedu organskog dozivljaja i self koncepta (Rogers, 1959). Redukcija
nekongruentnosti, odnosno povratak autenti¢énom selfu i njegovo oslobadanje se
vidi kao put ka psiholoskom blagostanju. Onaj koji vodi taj proces trebalo bi da
prihvati, uvazi i povrati izgubljeni, unutrasnji self koji je potisnut usled
socijalnih pritisaka. Trener je u ovom sluéaju pastor — onaj koji brine, koji
podrzava, vodi i ohrabruje. Cilj sigurne atmosfere je ispovedanje kako bi se

proizveli liéni materijali koji mogu dalje biti oblikovani.

U intervjuu, trener dalje kaze u kome oni provezbavaju to u sigurnim uslovima,
sto ipak ukazuje na prisustvo bihejvioralne teorije ucenja. Ideja o ucenju
podrazumeva sigurnu atmosferu u kojoj se ucesnici treninga ispovedaju kroz
iznoSenje svog liénog iskustva — igranje uloga28, kako bi se tom licnom iskustvu
dalo znacenje i ukazalo na greske u ponasanju, to jest ono §to je kategorisano
kao agresivno, pasivno i pasivno-agresivno ponasanje. Ono Sto je nepozeljno, a
nepozeljno jer je odredeno psi-naukama kao disfunkcionalno, iskljucuje se, a
sigurna atmosfera podrazumeva da nasi skriveni, neadekvatni obrasci
ponasanja mogu biti izlozeni i nakon toga redukovani. Takozvana sigurnost
omogucava praksu ispovedanja i priznavanja istine o sebi, psi-nauke imenuju
koji su to delovi subjekta koje je potrebno sublimirati, a obrazovna praksa nudi
metode kojima se postize disciplinovanje i re-kreairanje subjekta. Fuko (1997)
veruje da tehnike usmerene ka otkrivanju i formulaciji istine o sebi obezbeduju
upravljanje ljudima kroz procedure ispitivanja svesti, produkovanja istine i
objavljivanja otkrivenog. U osnovi je procedura otkrivanja sebe i

samospoznavanja, kao i priznavanja spoznatog i korigovanja.

Kako bih priblizila citaocu znacanje procedura u okviru tehnologije selfa,
ukratko ¢u prikazati ono §to Fuko veruje da je njihovo istorijsko poreklo.

Prvobitna namena tih procedura nudi nam uvid u diskurse koji se nalaze u

28 Detaljnija analiza aktivnosti obrazovanja odraslih bi¢e data u nekom od narednih poglavlja.
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njihovoj osnovi, putem dekonstruisanja socijalnih i politickih uslova njihovog
nastajanja. Fuko genealoskom analizom pronalazi korene ovih procedura u
antickoj i hris¢anskoj tradiciji. Kao primer tehnologije selfa, Fuko navodi dve
procedure hriS¢anske crkve: exomologesis i exagoreusis. Exomologesis je
dramati¢na ekspresija pokajnika kroz koju on manifestuje svoj status gresnika.
Gresnik se javno izlaZe, na simboli¢no telesnom nivou on demonstrira svoju
poziciju i na taj nacéin ubija greSni deo sebe. Exagoreusis se takode odnosi na
priznavanje greha, ali za razliku od prethodne procedure koja se obavlja javno,
ova tehnika je analiticka verbalizacija misli i potpuna poslusnost koja
podrazumeva odricanje sopstvene volje i sebe. I jedna i druga procedura
podrazumevaju ispovest i priznavanje, prakse za koje se veruje da imaju
katarzi¢nu i psiholoski-kurativnu funkciju (Taylor, 2008). U hriséanstvu postoji
direktna veza izmedu samoizlaganja i odricanja od sebe. Ipak, u XVIII veku ove
prakse su se preoblikovale kako bi kroz samoizlaganje i ispovedanje bio
konstituisan pozitivan self. ,U modelu spoznatljivog selfa postoji nekoliko
konstitutivnih elemenata — neophodnost pricanja istine o sebi, uloga gospodara
i gospodarevog diskursa, dug put koji na kraju vodi do pojavljivanja selfa”
(Foucault, 1993, str. 210) ili odricanja od njega. ViSe o praksi ispovesti bice

re¢no u analizi tehnologija selfa u treningu Asertivna komunikacija.

Struktura treninga Asertivna komunikacija je koncipirana tako da obezbedi
kreiranje sigurne atmosfere kako bi se obezbedio prostor za verbalizaciju li¢cnog
iskustva, njegovo iznoSenje i nakon toga provezbavanje, koje zapravo
podrazumeva izlaganje sebe treneru i grupi, rad na izrecenom materijalu i
usvajanje preporucenog ponasanja. Na samom pocetku treninga izaziva se
verbalizacija iskustva, koje se potom ugraduje u ve¢ postojece teorije. Trener
predstavlja koncepciju asertivnosti na kojoj se bazira trening i koja sluzi kao alat

analize selfa ucesnika.

[...] E, pa dobro, drago mi je da ste se zabavili, sad ide jedan mali
predavacki deo, gde ¢éu samo kratko da vam predoc¢im razliku
izmedu agresivnosti 1 asertivnosti i pasivnosti. I, evo, otprilike to bi

moglo nekako da se predstavi na jednom kontinuumu. Gde ovde
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imamo agresiju?! Ovde imamo pasivnost, a ovde asertivnost. E sad,
kad pricamo o agresiji... Agresivni stil komuniciranja, uopste
agresivno ponasanje, ima za cilj da vi prosto uspostavite kontrolu
nad drugom osobom i dobijete ono $to Zelite. Razna sad sredstva...
sada tu mozemo da koristimo: zastrasivanja, vredanja, do onih
Cuventh 'ti poruka’, 'ti si ovakav, ti si onakav'... ali, ono $to je nekako
kljucna stvar... vezano za agresivni stil komuniciranja je da vi vrlo
uvazavate sopstveno pravo i1 sopstvene potrebe, a zanemarujete
prava 1 potrebe osobe s kojom razgovarate. Koliko god ovo ruzno
zvucalo, vazno je da negde osvestite da od toga niko nije operisan.
Mi smo svi vrlo u nekim komunikacjima agresivni. Samim tim Sto
smo ljudi, prosto to je nekako pa prirodno. Suprotno tome, pasivni
stil komunikacije podrazumeva da vi vrlo uvazavate drugu stranu,
ali na sopstvenu stetu. I da nekako zanemarujete sopstvena prava, a

da vrlo vodite rac¢una o tome kako ée se druga osoba osecati [...]29

U ovom delu treninga predstavljena je vladajuca teorija i kategorisani su razliciti
vidovi ponaSanja. SluSaju¢i, ucesnici treninga zapocinju samoispitivanje
primenjujuéi ono $to ¢uju na sebe. Trener daje primere koji omogucavaju
ucesnicima da lakse prepoznaju te obrasce u svom ponasSanju. Prezentacijom
osnovnih koncepcija i uvodenjem adekvatne terminologije, ¢ini se kao da
ucesnici usvajaju jezik i time postaju pripremljeni da te iste koncepte apliciraju

na analizu sopstvenog ponasanja. Ucesnici se:

uvode u pricu Sta je asertivnost, kako bi se napravila razlika izmedu
ta tri vida komuniciranja, a ovaj drugi deo je vise iskustveni i
baziran je na interakciji, gde ucesnici zapravo uvode u odredene
situacije 1 onda kroz 'role play' provezbavaju odredene

komunikacijske vestine.3°

29 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.

30 Intervju sa trenerom treninga Asertivna komunikacija, 23.11.2013.
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U prvom delu treninga sadrzane su procedure koje su deo tehnologija
dominacije: klasifikovanje i normalizacija izlaganjem naucnih istrazivanja koja
ljudska bi¢a pretvaraju u objekte saznavanja (Foucault, 1980). Metode uéenja se
koriste kako bi ucesnici uspeli da objasne svoje ponasanje i da ga klasifikuju u

odnosu na prikazanu teoriju:

Dakle, treba da definisSete na papiru one situacije u kojima se
ponasate agresivno ili mozda neke relacije u kojima Cesto nastupate
agresivno ili impulsivno. One u kojima ste veé asertivni, jer ima i
takvih. I one u kojima postupate pasivno. Kazem pasivno:
precutkujete, izbegavate na svoju stetu. I da postavite mozda jedan
ili dva cilja, ili tri (pucketanje prstima), ako Zelite... onth oblasti u
kojima zelite da nastupate agres... asertivno. Evo, sad bi Frojd
svasta rekao... (smeh). Znaci, da nekako definisemo koje su to
oblasti u kojima vi zelite da razvijate svoje vestine asertivne
komunikacije. Jer, ovo ne treba da bude uopsteni trening, on treba
da bude nekako vezan za vasu neku oblast koja vam je mozda malo
nezgodna. Znaci, daéu vam par minuta. DefiniSite gde ste agresivni,

gde ste veé asertivni, gde ste pasivni i na ¢emu Zelite da radite. Ok?3!

Drugi deo treninga podrazumeva procedure koje se uglavnom mogu svrstati u
tehnologije selfa, ucesnici priznaju istinu o sebi, izlazu se pred grupom, pocinju
da koriste jezik i terminologiju koja je predstavljena tokom prvog dela treninga.
Od njih se zahteva da iznose svoje iskustvo i dozivljaje, Sto se u obrazovnoj

praksi najéesce naziva interakcijom i aktivnoséu ucéenika:

To je to zasada. Pravimo jednu pauzu, recimo (pucketanje prstima),
pola sata. Je I’ nam to dovoljno? Nakon toga, ja vise nista neéu da
radim. Vi ¢éete da dobijete situaciju, u stvari, ne da dobijete, nego da

konstruisete situaciju u kojoj imate poteskoéu da se asertivno

31 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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izrazite. Svom partneru Cete saopstiti koja je to situacija, tako da
partner moze da vam pomogne u role play'-u. Recimo, ako je moja
situacija to da ‘oéu decku da asertivno saopstim da mi smeta kada
ne skuplja za sobom po kuéi i ostavlja krs, onda ée moj partner biti
moj decko, a ja ¢u partneru u role play'-u da nekako pomognem da
on sagleda... da on malo bolje sagleda situaciju, kako bi odglumio
mog decka. A ja sada treba, u ovoj situaciji, u role play'-u da
izrazim ono Sto mi inace ne polazi za rukom. Dakle, tako ¢ete u
parovima vezbati. Imaéemo ovde dve stolice, glumiéemo... biée
trapavo... i biée blamirajuée! Sto ste gori, to bolje, zato $to vise
ucite... Tako da vas prosto tu negde ohrabrujem, da prevazidete tu
neku, ovaj, prvobitnu tremu, koja je sastavni deo toga kada izadete
negde nesto da glumite. Ja ¢u imati pravo na tajmaut, tako da vas
zaustavim 1 uskadem da pomognem. Tako da se neéete sami
koprcati sa asertivnoséu. Dobiéete materijal iz koga mozete da
naucite vestine asertivne komunikacije. Ja ¢u th ovde popisati i
krecemo u asertivno pozoriste. Ok?! Samo da vidim koliko je sati...
12! Znadi tacno pratimo vreme... Za pola sata vas ocekujem... Sad
bih samo volela kratko da ¢ujem kakvi su vam utisci, kako vam se
dopada ovaj nacin rada? Dajte neku konstruktivnu kritiku ili

pohvalu. A moze i kompliment... 32

Struktura treninga je koncipirana tako da se na podetku povezemo sa drugim
ucesnicima kako bi se obezbedio prostor za iznosenje li¢cnog iskustva u sigurnoj
atmosferi. Nakon toga, trener predstavlja teoriju koja ¢e kasnije sluziti
ucesnicima kao referentni okvir samoanalize. Slusanje izlaganja tokom treninga
implicira usvajanje istine: , U antickim praksama, ucenici nisu postavljali
pitanja, niti pricali tokom predavanja, ve¢ su morali razviti vestinu slusanja, $to

je bio uslov za usvajanje istine. Slusanje je povezano sa idejom da ucenik nije

32 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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pod kontrolom ucditelja, veé¢ on slusa logos, on ¢uti tokom predavanja i o tome
razmislja kasnije. To je vesStina slusanja glasa gospodara, to jest glasa razuma”
(Foucault, 1997, str. 78—79). Nakon ovladavanja znanjima, uéesnici treninga,
prolaze¢i kroz razli¢ite obrazovne aktivnosti, primenjuju naucene koncepte,
analiziraju svoje ponasanje i Kklasifikuju ga. I tehnologija dominacije, kao i
tehnologija selfa, podrazumeva promenu i modifikaciju pojedinaca, Sto je
svojstveno obrazovanju odraslih i njegovim idealima i stremljenjima. Udesnici
identifikuju disfunkcionalne obrasce ponasanja i priznaju istinu o sebi kako bi
kasnije provezbali adekvatne nacine reagovanja. Uklju¢ivanjem u obrazovni
proces, mi se delova sebe odri¢emo, a pozitivan self kreiramo. Klasifikovanje i
rezultati naucnih istrazivanja omogucavaju nam da odredimo koji su to delovi
nas nefunkcionalni. Psi-nauke nude model pozitivnog selfa, koji bi trebalo da
proizvedemo uz pomoc¢ trenera. Sigurna atmosfera je esencijalna za izlaganje
disfunkcionalnog, a prisustvo pastoralne moc¢i daje potvrdu i podrsku za
novoproizvedeni pozitivniji self. Povezivanje ucenja i razvoja sa idejom o
spoznavanju, kao i ,epistemologizovanje” iskustva, omogucava postojanje

procedura proizvodnje subjekta u obrazovanju odraslih.

« Priprema za verbalizaciju liénog iskustva

» Pretvaranje subjekte u objekte saznanja
« Generalizacija

Analiza iskustva ucesnika . Normalizacija i klasifikovanje

koristeci Ila\fEdellf; teorije . Odricanje od disfunkcionalnih delova sebe
asertivnosti

« Ispovedanje struc¢njaku

« Kostituisanje pozitivnog selfa

Slika 1: Obrazac strukture treninga Asertivna komunikacija
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Tehnologije dominacije i tehnologije selfa — analiza mehanizama

moci treninga Asertivna komunikacija

U narednom poglavlju su prikazane kategorije koje sam uocila u konverzaciji
snimljenoj tokom treninga Asertivna komunikacija. Kategorisanje, iako najéesci
metod analize podataka u kvalitativnim istrazivanjima, poseduje svoje limite
redukujuéi realnost i uspostavljajuéi joj artificijelne okvire, ali ipak dobijene
kategorije pruzaju uvid u zasiCenost obrazovanja odraslih odnosima modi.
Jedinice analize koje su definisane projektom istrazivanja sluzile su kao polazna
osnova, a onda su proSirene ili redukovane kako bi se na analizu odrazila
specifi¢nost obrazovne situacije. Uofavanje mehanizama moci oslonjeno je na
Fukoovu analitiku mo¢i, i nije uklopljeno u perspektivu feministicke
epistemologije. Medutim, ideje feministi¢ke epistemologije ¢e biti inkorporirane
u interpretaciju rezultata kako bih ukazala na rodno odreden aspekt ucenja i

konstruisanja obrazovnih aktivnosti.

Iako kategorisanje tekstova poseduje svoje limite, bilo je potrebno na taj nacin
obraditi tekst kako bi se uocili obrasci u komunikaciji koji preovladuju i tako
prikazale dominantne procedure mocéi u obrazovanju odraslih. U okviru
odredenog potpoglavlja analizirani su delovi tekstova kako bi se ponudila
istanéanija analiza i interpretacija mehanizama moci, ali i diskursa koji izranjaju
iz tekstova, opaZenih aktivnosti i struktura treninga. U analizu su ukljuceni i
podaci koje sam prikupila tokom posmatranja, a koji obezbeduju razumevanje
celine i strukture samog treninga, kao i razumevanje uloge ucesnika i zivljenog

iskustva.

Kategorije su podeljene u dve nad-kategorije koje su deo Fukoovog opusa i
analitike moéi: tehnologije dominacije i tehnologije selfa, a epistemoloske
pretpostavke, odnosno sta se podrazumeva pod razvojem i uéenjem, obradene

su kroz analizu i interpretaciju prethodnih.

111



Mehanizmi moéi — tehnologije dominacije
e Mehanizam ta¢no/pogresno

¢ Davanje instrukcija

e Vremensko i prostorno rasporedivanje

e Generalizacija

e Normalizacija i klasifikovanje

Mehanizmi mocéi — tehnologije selfa

e Ispitivanje i intervjuisanje

e Davanje licnog primera trenera

e Priznavanje istine o sebi

e Interpretacija ponasanja
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Tehnologije dominacije u treningu Asertivna komunikacija
Mehanizam ta¢no/pogresno

U obrazovnoj aktivnosti Asertivna komunikacija uocila sam mehanizam ta¢no
pogresno koji je karakteristican za nastavu u Skolama, ali je evoluirao i
modifikovan egzistira u obrazovanju odraslih. U analizi diskursa ucionice
(classroom discours analyis), istraziva¢i su identifikovali obrazac u
komunikaciji koji su nazvali IRF, odnosno nastavnik inicira konverzaciju
postavljanjem pitanja (initiation), ucenik odgovora (response) i potom sledi
potvrda nastavnika o ispravnosti pruzenog odgovora (feedback). Obrazovanje
odraslih nije imuno na traZenje taénog odgovora, iako se Cesto insistira na

zajednickoj konstrukeiji znanja.

Potvrda
trenera o
ispravnosti
pruzenog
odgovora

Slika 2: Obrazac u komunikaciji - mehanizam ta¢no/pogresno
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U sledetem primeru trener postavlja pitanje, ucesnici daju odgovore koje trener

vec predvida, da bi se doslo do istine koju poseduje trener i koju ona odobrava:

Trener: E, sada, kol'ko ste upoznati sa konceptom asertivnosti? Sta

vam znaci taj pojam? Da I’ imate neku svoju definiciju? Mhm...

Ucesnik: Jedino ono sto sam mogla da proc¢itam iz neke knjige.
Iskreno, nikad se nisam susrela sa nekim ko je o tome govorio, ne
daj boze da sam na licu mesta prepoznala... (smeh) da, to je

asertivnost, mislim, ljudi ne govore tako. Jednostavno...
Trener: Jeste...

Ucesnik: Jako malo lLjudi uopste govori, da kazem, nekako,

razmisljajuci Sta ¢e proiziéi iz toga.
Trener: To je tacno!33

Kasper (2001) tvrdi da se obrazac IRF opaza kao negativna interakcija u
ucionici, jer ucenici poseduju minimalno prostora za interakciju koja je
omedena i determinisana. Nastavnici poseduju privilegiju postavljanja pitanja
na koja ucenici treba tacno da odgovore. U navedenom primeru trener ipak pita
ucesnike: Da li imate neku svoju definiciju? Iako je ovo pitanje zasnovano na
pretpostavci da je znanje konstruisano i da se izgraduje davanjem znacenja
iskustvu, trener u povratnoj informaciji koju daje ucesniku zadrzava ulogu
procenitelja koji valorizuje odgovor, ¢ime podrazumeva postojanje jedne i
univerzalne istine. Analiziran deo teksta je dobar primer hibridnosti diskursa i
nacina na koji oni koegzistiraju — uverenje da je znanje konstruisano, ali i da je
istina jedna. Uobicajeno je da trener zapocinje odredenu temu postavljajuci
pitanje ucesnicima. Ovakav vid komunikacije poc¢iva na andragoskim

principima da ucenje treba da se bazira na iskustvu odraslih i da je izuzetno

33 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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vazno ¢uti misljenje ucesnika. Trener ne postavlja pitanje da bi proverila znanje,
vec¢ kako bi aktivirala iskustvo i znanje koje ucesnici ve¢ poseduju. Obrazac koji
postoji u nastavi je u obrazovanju odraslih modifikovan i ,andragogizovan”.

Data interpretacija se raspoznaje i u narednim primerima:

Trener: Ok! Sada ¢u vas kratko prekinuti. I ajde da vas pitam... Sta
su ti neki neverbalni aspekti naseg ponasanja na... na osnovu kojih

kreiramo neki utisak? Sta? Sta vam pada na pamet?
Ucesnik: Fizicki izgled... na primer...

Trener: Dobro! Sta u neverbalnoj komunikaciji?
Ucesnik: Stav tela... Boja glasa...

Trener: Drzanje tela... da! Boja glasa...

Ucesnik: Mimika lica...

Trener: Jeste, mimika, gestikulacija...

Ucesnik: Kontakt o¢ima...

Trener: Kontakt o¢ima. To su veoma vazni aspekti na osnovu kojih

kreiramo veliki deo nase li¢nosti.34

Trener daje povratnu informaciju i naglasava izjave ucesnika, ali je ipak

preformulisala neke od odgovora:
Ucesnik: Stav tela... Boja glasa...
Trener: Drzanje tela... da! Boja glasa...
Neke je nadogradila:

Ucesnik: Mimika lica...

34 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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Trener: Jeste, mimika, gestikulacija... 35

Obrazac IRF su jo$ 1975 dijagnostifikovali autori Sinclair i Coulthard, a dalje su
brojni istrazivaci nastavili da ga analiziraju (videti viSe Chaudron, 1988; Drew i
Heritage, 1992; Barnes i Duncan, 1992; Nystrand, 2006; Musumeci, 1996). Ovaj
obrazac je zastupljen u komunikaciji u nastavi i ugraden je u uverenje da je
ucenje proces sticanja znanja i otkrivanja jedne istine, ¢iji je nastavnik kljucar.
Autori su utvrdili da nastavnik zauzima dve tre¢ine vremena celokupne
komunikacije u ucionici, kontroliSe sadrzaj i formu diskusije, usmerava pravac
razgovora i odreduje ko moze da ucestvuje i na koji nacin. On je jedini koji ima
privilegiju postavljanja pitanja i davanja povratne informacije. Osnova ovog
mehanizma su pretpostavke koje se prepoznaju i u koncepciji metakognicije i
samoregulacije koje su karakteristicne za skolsko ucenje: vera u moguénost

objektivnog saznavanja sveta i postojanje jedne istine.

U andragoskoj praksi se postavljanje pitanja i traZenje Sto vise odgovora Cesto
naziva metodom mozdane oluje, u kojoj se insistira na neprocenjivanju
pruzenih informacija. I pored dobrih namera — oslobadanja ucenika od strogih
formi nastave — obrazovanje odraslih je nasledilo sisteme mo¢i koji su razvijani

u ucionici i koji su postali konfiguracija razli¢itih diskursa.
Davanje instrukcija

U daljem tekstu prikazani su kodovi koji se odnose na kategoriju davanje

instrukcije, a nakon toga je data i analiza i interpretacija podataka.

e Ok! Da I’ vas mogu sada pre... prekinuti? Dakle, Sta ste culi, culi

ste. Ajde, evo, zamoli¢u vas da predstavite jedno drugo.

e Ali, opet, pokusajte koliko mozete aktivno da slusate drugu stranu.
Ono $to Cete posle raditi jeste da grupi predstavite svog partnera
ili osobu sa kojom ste razgovarali. Znaci, necete predstavljati

sebe... Tako da vas troje u tom redu mozete medusobno malo da se

% Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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onako povezZete i da se upoznate, vas dvoje isto, vas dve 1 vas dvoje

isto. Moze?
Hvala! Super. Znaci, N. i M. OK! Dalje.
Super! A. 1 D.! OK! Ajmo ovu trojku iza da ¢ujemo. Ko ¢e prvi?

Znaci, ti samo jednu osobu biras i jednu osobu predstavljas.

Dobro. N.?! Predstavi nam N...
Kod nas svega ima... Dobro! Da ¢ujemo o tvojoj partnerki?

U ovom trenutku biste mogli... samo da vidim... da... evo ovako
éemo... Dakle, A.! Ti mozes da se pridruzis njima, a ti, Danice,
mozes da odes... samo da vidim... ako se vi znate... Ajde ovako
éemo... ne... ti predi iza, a ti mozes da se pridruzis njima. Sad ste u

trojkama.

Pre toga mogu da vas ohrabrim da porazmislite Sta su neki
neverbalni aspekti komunikacije na koju mi reagujemo i na osnovu
kojih gradimo sliku o drugoj osobi. Porazgovarajte medusobno
malo o tome. Sta sve u nasoj neverbalnoj komunikaciji je vazno?

To vam je tema za razgovor.

E, sad, ja ¢u vas ohrabriti da kroz jednu vrlo zabavnu vezbu, i
jedva ¢ekam da je uradite... moja omiljena... Da obratite paznju na
drugu osobu u smislu njenog neverbalnog sadrzaja koje prezentuje
dok o necemu prica. Svako ¢ée dobiti jednu vrlo glupu temu na
papiriéu... a vase je da, nakon sto date sebi malo vremena, da
porazmislite o toj temi, ispric¢ate do jedne minute neku pricu o prici
koju ste dobili. Zadatak ostalih je da vas samo slusaju i da
obraéaju paznju na vasu neverbalnu komunikaciju. Kada svi
izlozZite ¢lanovima grupe, onda ¢u vam dati dalju instrukciju. Al,
dakle, vazno je da obratite na paznju... paznju na to... Sta vam se

dopada u tom neverbalnom izrazavanju. Moze? Viljuska...
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Knjiga... Toalet papir...

Jeste veé zavrsili? Dakle, kada zavrsite, treba da se medusobno
nahvalite. U smislu, Sta vam se dopalo u tom neverbalnom aspektu

svake osobe. Moze?

Ajde da ¢ujemo... Volela bih od svake trojke da cujem kako je to
funkcionisalo, a ono $to Zelim samo unapred da vam kazem je

zasto zapravo volim ovu vezbu.

Dobro, onda ¢éemo posle malo da se implemetiramo. Videcete...

ovaj, na Sta... na Sta mislim. Dobro... Sledeéi?!

Dakle, ono $to ée biti vas zadatak, nakon sto uradimo jos jednu
vezbicu, jeste da prepoznate svoje i1 agresivne i asertivne, ali i

pasivne obrasce.

Koliko god to bilo naizgled banalna vezba... ja bih volela da izadete
odavde i da, kada dobijete kompliment se zahvalite, jer ga

zasluzujete...

Zadatak je da osobi sa desne strane uputite kompliment, pri ¢emu
to moze da bude naizgled i banalna stvar, ali je jako vazno da taj

kompliment bude iskren.

E dobro... Evo sta ¢u vas sad zamoliti... ako imate neki papir... Da

I’imate svi papir i olovku?

Dakle, treba da definisete na papiru one situacija u kojima se
ponasate agresivno, ili mozda neke relacije u kojima Cdesto
nastupate agresivno ili impulsivno. One u kojima ste ve¢ asertivni,
jer ima i takvih. I one u kojima postupate pasivno. Kazem pasivno:
precutkujete, izbegavate na svoju Stetu. I da postavite mozda jedan
ili dva cilja, ili tri (pucketanje prstima), ako Zelite... onih oblasti u
kojima zZelite da nastupate agres... asertivno... Evo, sad bi Frojd

svasta rekao...
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Proéi ¢éu kroz svako od ovih prava sa jednom malom, kratkom

pric¢icom, a onda radimo jednu vezbu.

I danas éemo pred kraj ovog prvog dela uraditi jednu vezbicu koja
¢e vam malo bolje predociti zasto nije dobro sebe obezvredivati

zbog sopstvenih gresaka.

E sada, vi éete dobiti sada po tri papiriéa... Samo da vidim...
Ovako... Trebaée mi pomoé¢ da pokidamo papiriée... Evo ouvde,

moZete ovaj na jos po dva, tako da imate po tri...
Ovaj, samo pokidajte da imate svako po tri papirica... Moze?

Jeste uspeli? Vas zadatak je sada da sa ove liste asertivnih prava
izaberete tri koja najmanje praktikujete, koja vam jako tesko
polaze za rukom. Ukoliko nekog prava nema na listi, vi ga dodajte,
ali znaci poenta je da na kraju, na tri papiriéa imati tri prava koja
najmanje u Zivotu praktikujete, koja vam nekako tesko polaze za

rukom. Jedan papirié, jedno pravo. I zapisite.

OK! E sad... Zamislite da sam ja sada neki zlikovac i da trazim da
se odreknete jednog prava. Onog trenutka kada ga ja uzmem od
vas, otmem... vi treba da pokusate da zamislite svoj Zivot bez tog
prava. Tako da ga vise apsolutno nemate. Dajte mi sada jedno

pravo!

Koga biste se najradije odrekli... dakle, ti sada vise ovo nemas.
Razmisli o svom Zivotu, nakon $to izade$ danas sa ovog treninga,
kako bi izgledalo tvoje ponasanje, porodi¢ni odnosi, studiranje,
posao...? Kako izgleda Zivot kad ovoga nema? Razmislite u tom

pravcu kada budem u braku. Ljubavni odnosi, prijateljski...

Ajmo, ajmo, ajmo! Brze! Nemas to pravo... Odma’ dalje, bezi od
njega odma’... ajmo, udite u to.. Ho¢u da vidim koliko ste

potisteni! Ajmo... otimacini... Sada vas molim da zatvorite o¢i i da
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zamislite taj Zivot... Dajte sebi malo vremena. Razmislite, od ovog
trenutka kad izadete odavde... kako izgleda Zivot kada to pravo
nemate? Vase ponasanje? Porodicni, prijateljski odnosi? Posao?
Ljubav? Sada vas molim da otvorite o¢i i dajte mi jos jedno
pravo... Ajde... I opet krenite da zamisljate... Ajde... Ajmo, ajmo...

Brze to...

Opet vas molim da zatvorite o¢i i... zamislite opet kada izadete
odavde kako izgleda taj Zivot. Opet zamislite porodicu, prijatelje,
ljubav, posao, fakultet... Sada dok drzite tako zatvorene oci,
zamislite da opet imate ova prava, kao i ova prethodna koja sam
vam otela... i primetite razliku u vasem ponasanju i kvalitetu
Zivota u svim ovim aspektima... kada to pravo imate. Porodica,
ljubav, prijatelji, posao, studiranje... Imate dozvolu... te dve
dozvole... Sad vas molim da otvorite o¢i 1 da podelite sa mnom
kako je bilo kad sam vam otimala prava i kad ste sebi uveli tu

sliku. M.? Kako ste se oseéali?

Vezba ¢e da izgleda ovako... Vazno je da svako ima svoje pravo u
ruc... i evo, M., daé¢es mi tvoje samo da vam objasnim kako vezba
izgleda. M. ¢e da izabere jednu osobu sa kojom ¢ée da uspostavi ‘eye
kontakt’ i da joj kaze... evo, recimo N... kazaces: ‘N., ja sam M., i ja
imam pravo da sama sebi sudim’ i drzacées to ovako. A onda ées ti,
N., da ostatku grupe predstavis M. Da kazes: ‘Ljudi, ovo je M. Ona
ima pravo da sama sebi sudi.’ A onda ée$ ti, nakon Sto nju
predstavis, da uzmes svoje pravo, da opet izaberes osobu s kojom
uspostavis ‘eye kontakt’, i kazes joj: ‘Ej, D., ja sam N. i imam pravo
da..’, 1 onda ti opet predstavis nju grupi sa njenim pravom i
izaberes kom ¢es ti predstaviti svoje. Mozda ¢e vam u pocetku biti
malo zbunjujuée. Ja éu biti tu da pomognem. Ali ono $to je vazno
jeste da... a... i Cesto se to desi... ono $to je vazno jeste da osoba koja
je veé rekla, da svoje pravo ovako drzi da bi drugi znali ko je

preostao u uspostavljanju ‘eye kontakta’. Ok? Izaberi koga hoces...
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e E, sad ¢u vas zamoliti da na jedan papir nacrtate, na jednom

papiru jedan veliki krug...

e Dakle, veliki krug predstavlja vase ja... to je vasa licnost... a mali
krug... ovi krugovi unutra su razlic¢iti aspekti vase licnosti... To
mogu da budu neke osobine, pozitivne i negativne... postupci, isto
tako pozitivni 1 negativni... uspesi... neuspesi, emocije... Vas
zadatak je da, vodeéi se ovim kategorijama, zabelezite pored
svakog kruga jednu konkretnu stvar. I, sad ¢u vam dati primer, jer
je najbolje kroz primere da razumete kako se vezba radi. Tipa...
osobina, jedna moja osobina moze da bude saoseéajnost. Recimo,
ono $to ja smatram da je pozitivno, pa stavim plus... Znadi,
saosec¢ajnost — plus. A onda stavim ovde, recimo, iskljucivost.

Ponekada sam vrlo iskljuciva, pa tu stavim minus.

e [Isad, ajde dok pisete, recimo, N., ti prvi... daj mi jedan plus i jedan

minus sa tvoje liste...

e Dakle, tako éete u parovima vezbati. Imaéemo ovde dve stolice,
glumiéemo... biée trapavo... i biée blamirajuée... Sto ste gori, to

bolje, zato sto vise ucite...

Na treningu Asertivna komunikacija najzastupljenija kategorija, odnosno
mehanizam mod¢i je davanje instrukcija. Ovaj mehanizam je karakteristi¢an za
obrazovanje odraslih i proizilazi iz ideje da aktivnost ucenika u obrazovanju
predstavlja antitezu tradicionalnoj nastavi u kojoj je nastavnik aktivan, dok je
uenik pasivan i usvaja znanje. U priru¢niku Aktivno ucenje, koji je vrlo
koriséen u obrazovnoj praksi u Srbiji, autori (Ivi¢, PeSikan, Anti¢, 2001) su na

samom pocetku napravili paralelu izmedu aktivne i tradicionalne nastave:

Tradicionalna skola se zasniva na koncepciji koja je vrlo stara, ali
koja se po mnogim svojim karakteristikama odrzava i danas u
obrazovanju gotovo svih zemalja. Ona ima sledeée osnovne

karakteristike: unapred definisan plan i program; cilj nastave jeste
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usvajanje programa; osnovna metoda nastave je predavanje
(verbalno prenosenje znanja) uz neka pomagala ili bez njih; uloga
ucenika jeste da slusa, da pokusa da razume i da zapamti obavezno
gradivo; ocenjivanje (usmeno ili pismeno) sastoji se u proveravanju
u kojoj meri je obavezno gradivo usvojeno; motivacija za ucenje je
viSe spoljna (ocene, pohvale, nagradivanja — kazne); u Skoli se na
dete gleda samo kao na ucenika, tj. na onoga ko bi trebalo s

razumevanjem da ponovi ispredavano gradivo. (str. 19)

Aktivna skola u izvornom znacenju je skola koja je vise centrirana,
usmerena na dete, koje se tretira kao celovita licnost, a ne samo kao
ucenik, tj. razni aspekti njegove li¢nosti su angazovani u nastavnom
procesu. Osnovne karakteristike aktivne, ‘nove’ skole su: ne mora
postojati celovit unapred fiksiran plan i program, nego vise neka
vrsta orijentacionth planova i programa, ili jedan obavezni deo
programa (obrazouvni standard) i deo koji je fleksibilan i varira
zavisno od konkretnih uslova nastave; polazi se od interesovanja
dece 1 ucenje se nadovezuje na ta interesovanja; svako ucenje se
povezuje sa prethodnim znanjem 1 licnim Zivotnim iskustvom
deteta; motivacija za ucenje je licna (unutrasnja); dominantne su
metode aktivne nastave/ucenja — prakticne, radne, manuelne
aktivnosti, ekspresivne aktivnosti (kao sto su crtanje ili literarni
sastavi), laboratorijske vezbe, socijalne aktivnosti, terenski rad,
posmatranje prirodnih pojava itd. Cilj aktivne Skole jeste razvoj
licnosti i individualnosti svakog deteta, a ne samo usvajanje nekog
skolskog programa. Ocenjuje se zadovoljstvo dece preduzetim
aktivnostima, napredak deteta u poredenju sa pocetnim njegovim
stanjem, motivisanost i zainteresovanost za rad i aktivnosti, razvoj

licnosti. (str. 19)

Iako je koncept aktivhog uc¢enja usmeren ka promeni nastavnog rada u skolama,
on se i te kako primenjuje i u andragoskoj praksi kao jedan od osnovnih

principa rada sa odraslim ucéenicima. Istaknuta je razlika u dva razlicita diskursa
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— tradicionalna nastava je prikazana kao negativna i zastarela, jer je usmerena
na usvajanje znanja, dok se aktivna nastava preporucuje kao oblik rada koji
podrazumeva, pre svega, usmerenost na potrebe ucenika. Refeno je i da je u
tradicionalnoj nastavi ucenik prisutan jednodimenzionalno, dok je cilj aktivne
nastave razvoj licnosti 1 individualnosti svakog deteta. Epistemoloska
pretpostavka tradicionalne nastave je da ekspert poseduje znanje koje treba da
prenese i ulije u ucenika, dok pretpostavka aktivnog ucenja podrazumeva da
uéenik kroz aktivnost, odnosno iskustvo, uz pomoé¢ nastavnika dolazi do
validnog znanja. Znanje kojim treba ovladati poseduje nastavnik, samo je put
drugaciji, kako kaze Fejes (2006) — novo vino u starim bocama. Aktivna nastava
proSiruje svoj obim delovanja i zainteresovana je ne samo za poziciju uéenika
vec¢ i za njegovu celokupnu liénost. Samim tim, iako postoji uverenje da se kroz
aktivno udenje smanjuje autoritet nastavnika, smatram da se odnosi moci
redefiniSu, ali ne neutralizuju, ¢ak se njihov obim delovanja poveéava jer se tezi
formiranju celokupnog identiteta deteta ili odraslog, a ne samo identiteta
ucenika. Pored toga, prepoznaju se obrasci pastoralne mo¢i, jer aktuelni diskurs
aktivnog ucenja upucuje da je to upravo dobro za ucenike. Njihova duznost nije
viSe da pasivno sluSaju, ve¢ je kreiran subjektivitet koji podrazumeva njihovu
stalnu aktivnost. I ne samo to, poZeljno je da kroz ucestvovanje u obrazovnim
aktivnostima osec¢aju zadovoljstvo. Insistiraju¢i na aktivnosti i interakciji,
ucenik se ne moze vise sakriti — on postaje izlozen, njegove misli su otkrivene i
dostupne analizi i oblikovanju. Kao uspesne metode, preporucuju se one koje
podrazumevaju prakticni rad i angazovanost, Sto se oslanja na teoriju
iskustvenog ucenja, u kojoj se iskustvo vidi kao baza znanja. Ucenik prihvata
uceSte u aktivnostima u nastavi kako bi se ostvario unapred postavljen cilj

ucenja.

Prikazala sam kratku analizu ovog teksta kako bih objasnila diskurs koji se
nalazi u osnovi prakse da nastavnik treba da bude dizajner aktivnosti u koje se
ucesnici uklju¢uju i na taj nacin dolaze do definisanih obrazovnih ishoda.
Odgovornost za ucenje se jednim delom prebacuje na odraslog uéenika, jer od
njegovog angazovanja zavise i rezultati. On ne mora da ucestvuje, ali

subjektivitet aktivhog ucenika podrazumeva da se on ukljucuje, izlaze, govori,
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diskutuje, analizira, izvrSava zadatke i izvodi zakljucke. Ucesnik nije primoran
da bude aktivan, ali to je ponasanje koje se podrazumeva — pasivnost i ¢utanje

nije podrzano od strane grupe i trenera.

Aktivnost odraslih uéenika nije proizvoljna — ona je prostorno, vremenski i
sadrzinski osmiSljena i organizovana od strane trenera, Sto se u andragoskoj
teoriji i praksi vidi kao jedna od osnovnih uloga trenera. Sve metode u okviru
treninga Asertivna komunikacija, koje trener naziva vezbicama ili zadacima,
unapred su osmiSljene u odnosu na postavljene obrazovne ishode koji su
odredeni prema koncepciji asertivnosti. Ucesnici treninga izvrSavaju zadatke
kako bi postali asertivni i prevazisli svoje probleme u komunikaciji. Ne
preispituje se zbog Cega se izvode odredene vezbe, ve¢ se podrazumeva da one
odraslim ucenicima pomazu. Aktivnost u obrazovanju odraslih ima vrednost per

se i postala je norma uspe$nog treninga.

Usled svega navedenog, trening Asertivna komunikacija je zasicen
instrukcijama. Iako ucesnici treninga izvrSavaju svaki zadatak, trener

instrukciju ne izgovara kao naredbu, ve¢ koristi sledece fraze:

Pokusajte koliko mozete; zamolicu vas; u ovom trenutku biste
mogli; pre toga mogu da vas ohrabrim; e sad, ja ¢u vas ohrabriti da
kroz jednu vrlo zabavnu vezbu; volela bih od vas; moze?; evo sta ¢u

vas sad zamoliti; opet vas molim; e, sad ¢u vas zamoliti.

Trener ne nareduje ucesnicima sta bi trebalo da rade, ve¢ je davanje instrukcija
uobliceno u molbu, Sto ukazuje na verovanje koje je Siroko zastupljeno u
andragogiji — osnovna karakteristika obrazovanja odraslih je dobrovoljno
ucestvovanje. Pretpostavlja se da odrasli imaju pravo da biraju hoce li se
prikljuciti odredenoj aktivnosti ili ne, i podrazumeva se njihova odgovornost,
sloboda i humanisticki autonomni self. Olssen (2005) se bavio pitanjem
autonomije u obrazovanju oslanjajué¢i se u tome na Fukoov opus. Autonomija
podrazumeva da pojedinac usmerava svoj zZivot izborima koje nezavisno kreira,
a da bi se ona ostvarila, neophodna je razvijena sposobnost refleksije i

racionalnog donosenja odluka. U osnovi ovakvog misljenja je individualisticka
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koncepcija, koja je zig zapadnog liberalizma, i koncept autonomije se povezuje
sa licnom odgovornos$cu i slobodom. Fuko (prema Olssen, 2005) objasnjava da
je sama ideja da smo slobodni efekat subjekcije pojedinca. Kako kaze Olssen
(2005), slobodni gradani su produkti normalizacije individualisticke kulture u
kojoj se insistira na slobodi izbora koja je u velikoj meri iluzorna. Socijalna i
psiholoska nezavisnost je karakteristika zdravog pojedinca (Olssen, 2005), a

svaka vrsta psiholoske i socijalne zavisnosti se patologizuje.

Nezavisnost i autonomija se u modernom drustvu posmatraju kao ontoloska
karakteristika ¢oveka. Olssen ove koncepte denaturalizuje, ukazuje na njihovu
socijalno-istorijsku konstruisanost i navodi dogadaje koji su podstakli njihovo
formiranje: 1) pokret reformacije u XV i XVI veku, kada je proizveden duh
individualizma verovanjem da svaka osoba moze direktno da komunicira sa
Bogom i da je sama odgovorna za svoje spasenje; 2) nauc¢na revolucija u XVI i
XVII veku; 3) politicki i ekonomski liberalizam XVII veka i 4) industrijska
revolucija u XVIII i XIX veku. U psi-naukama postoji tendencija da se ono §to je
produkt sistema kulture pripise individualnim karakteristikama; prema tome
sautonomija nije osobina pojedinca, ve¢ jedan od aspekata demokratskog
uredenja. Kada liberalni filozofi pri¢aju o 'autonomiji', oni zapravo pric¢aju o
demokratiji i jednakim pravima za sve” (Olssen, 2005, str. 379). Implikacija
ovakvog shvatanja je da se pojedinac posmatra kao vlasnik i kreator sopstvenih

kapaciteta (Macpherson, prema Olssen, 2005).

Beck (1992) smatra da u zapadnom drusStvu gradani kreiraju svoje Zivotne
puteve u kontekstu individualizovanog drustva, tako da se uspeh i neuspeh ne
tumace kao volja bogova, ve¢ kao rezultat liénih odluka za koje osobe moraju da
prihvate odgovornost. Fuko dekonstruiSe uverenje o autonomnom pojedincu i
kaze da on nikada nije tako nezavisan kako je predstavljen u modernizmu
(Olssen, 2005). Vrednosti kao sto su samousmerenost, dobrovoljnost, sloboda
izbora i prilagodenost potrebama ucesnika vide se kao osnovne pretpostavke
andragoske teorije i prakse. Verujuéi u slobodu izbora, treneri posmatraju
predloZene aktivnosti viSe kao ponudu nego kao obavezu. I pored moguénosti da

odbiju ponudeno, ucesnici treninga Asertivna komunikacija prihvatili su svaku
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predlozenu vezbu. Marshall (1989) smatra da je implikacija verovanja u
naturalizovanost autonomnog selfa i maskiranje njegove politicke prirode
skrivanje upravljanja i regulacije, ¢cime se odgovornost locira u individuu. U
obrazovanju odraslih se veruje u sposobnost pojedinca da proceni i odbije
ucestvovanje u obrazovnim aktivnostima, smanju¢i na taj naéin odgovornost

trenera.

Kako bih dublje razumela koncept dobrovoljnog ucestvovanja i slobodu izbora u
obrazovanju odraslih, intervjuisala sam ucéesnike jedne obrazovne aktivnosti
koja je po njihovom misljenju bila opresivna. Iako to unapred nisam planirala
projektom istrazivanja, odlucila sam da dodem do podataka o tome kako su oni
doziveli tu radionicu i da razumem zasto, i pored principa dobrovoljnosti,
ucesnici nisu izabrali da reaguju ili napuste prostor koji im ne prija. Njihovo
iskustvo i tumacenje dozivljenog omogucava novi pogled na ideje o slobodi
izbora u obrazovanju odraslih i otkriva njenu kompleksnost i drustvenu
uslovljenost. Kao razlozi nereagovanja pojavili su se ograni¢eno trajanje
radionice, grupa, postovanje trenera, ocekivanje procesa ucenja, a zanimljivo
je ida su ucesnici povezivali svoje ponasanje sa iskustvom formalnog Skolovanja
tokom koga su, kako neki od njih tvrde, naudili da budu poslus$ni. Smatram da
su njihovi iskazi vrlo ilustrativni i zato ¢u ih prikazati kako bih omogucila

¢itaocu da uspostavi vezu sa njihovim dozivljajima.

I onda, kao, ajde sad svi ovako. Jos se guramo, nema mesta. Mislim,
pritom, ona devojka jadna koja sedi tamo izolovana sve... Mi se tu
nesto setamo. Ona gleda. Mislim, uzasan jedan momenat. I onda,
kad su rekli — aj sad vi sa svojim partnerom — i onda je bilo kao
ajde! Sta god... Nastavila sam da udestvujem zbog ideje da ée
znacenje doc¢i (smeh). Mislim, opet nekako iz iskustva. Veliki broj
aktivnosti koje se koriste... Mislim, veliki broj metoda koje se
koriste... u nevladinom sektoru ili u neformalnom obrazovanju ide
na to da vi kao postignete nemir... da bi sad kao postali ili
senzitivniji prema onome, prema impulsima. Ili prema sami sebi. Ili

da kao iz tog besa odlucite nesto... I, super. I onda je i motivacija da
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se to kao desi, da upoznate deo sebe koji mozda do sada niste. Da
vas neko iznenadi kad niste ocekivali. Da vas neko nauci necem
novom o vama, o metodi ili cemu god. Tako da mislim da je ta neka
motivacija za znanjem... Mislim, ne volim tu re¢ 'napredak’. Ali, kao
za nekim... 'abgrejdom’ vasth sposobnosti i (mucanje) mogucénosti
da... Drzi neko vreme, da kao dodete... Mislim da prosto slusate
komande i da idete kroz to. Mislim, postoji uverenje da neko drugi
ima pretpostavku o ne¢emo Sto moze biti dobro za mene. E sad, na
ment je da... da ja odlu¢im da 1" je to dobro za mene ili nije. Ali mi je

ok da mi neko posavetuje put kako da dodem do necega. Pa sad... 3¢

Ucesnica treninga veruje da kroz trening, prolazeci kroz razlicite aktivnosti,
moze upoznati sebe. Kako sama kaze, izlaze se i ucestvuje u osmisljenim

vezbama zbog uverenja da ¢e znacenje doéi i iz motivacije za znanjem:

Mislim da prosto slusate komande i da idete kroz to. Mislim, postoji
uverenje da neko drugi ima pretpostavku o necemu sto moze biti

dobro za mene.3”

U ovoj recenici se primecéuje postojanje pastoralne mo¢i, odnosno ucesnica se
oslanja na misljenje struénjaka koji brine i zna Sta je najbolje za pojedinca.
Ucesnik ima poverenja u diskurs i ne preispituje zadate aktivnosti, veé¢ veruje da
¢e do¢i do procesa ucenja koje mu pomaze da upozna deo sebe koji mozda do
sada nije. Pastoralna mo¢ implicira poznavanje svesti i mogucnost da se ona
usmerava (Drayfus i Rabinow, 1982). Trener je u obrazovanju odraslih onaj koji
brine, ne onaj koji nareduje, Sto se i prepoznaje u izrazima koje trener koristi
kada daje instrukcije. Na osnovu odgovora ucesnika moze se pretpostaviti da je
sloboda izbora uslovljena dominatnim diskursima i njima kreiranim

subjektivitetima koji usmeravaju delovanje pojedinca. Uverenje da upoznavanje

36 Intervju sa uéesnikom radionice, 14.12.2013.
37 Intervju sa uéesnikom radionice, 14.12.2013.
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sebe dovodi do razvoja, a znanje trenera moZze da nam pomogne u

napredovanju, u osnovi je diskursa koji konstituise i odrzava pastoralnu mo¢.

Ucesnica dalje objasnjava kako je tokom osnovnog skolovanja bila prinudena da

ucestvuje u aktivnostima koje su bile osmisljene i sprovodene za njeno dobro:

Zato sto nekako, metodu vi mozete da koristite sada i posle vise
nikada. I, mislim kao, ¢ak i nevezano za metodu, ali, kao generalno,
proces. Mislim, ne znam, za mene je, recimo, najveca trauma u
Zivotu mi fizicko. I meni je to bio najgori predmet u zivotu. I uredno
sam ja istréavala sve krugove... i preskakala sve kozli¢e, i oni su
turdili da je to dobro za mene. To nije bilo dobro za mene, zato $to se
moj psthic¢ki Zivot unistio, a, mislim, otréala sam osamsto metara,
Sto kao nece da mi poboljsa sréani rad... u zivotu. Ali sam ga kao
uredno nastavljala, zato sto sam morala, jer u skoli... Ali, sad kad bi
kao neko u neformalnom obrazovanju rekao — ajde sad da istréimo

osamsto metara — ne bih! Prosto, ne bih!38

Na pitanje iz kog razloga reaguje ili ne reaguje kada joj nesto prija ili ne prija

tokom treninga, ucesnica navodi grupu:

Opet grupa. Zato $to, ako se sad, ako se postavlja pitanje da l* vam
je prijalo ili ne, onda u redu. Zato sto to znaci da je koncept takav
da, da vi kao, mislim, zato Sto je koncept drugih ucesnika takav da
¢e 1 oni da razmisle prvo pre nego sto ja kazem nesto. A sad, ja kao
izadem ispred grupe u pola rada i da kazem: 'Meni ovo zaista ne
prija’. Mislim, nekako mi je iz fazona — 'ko te pita?!" Kao da l" ti
prija il* ne prija? Ali, ne, ne u tom smislu, sad kao ti si neki
potéinjeni  uclesnik toga. Nego u smislu potrebe za
samorefleksivnosc¢u. Mislim, nekako mi se ¢ini da, da ljudi previse

daju sebi za pravo.39

38 Intervju sa ucesnikom radionice, 14.12.2013.
39 Intervju sa ucesnikom radionice, 14.12.2013.
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Ona navodi i situacije u kojima je i ona u ulozi trenera i objasnjava nacin na koji

se grupa samoreguliSe:

Pa da! Neces da Setas, neées da Setas, mislim, nema problema.
Nije... Mislim, nekako mene kao trenera niko ne ispituje sad koliko
vam je ljudi Setalo. Pa onda ne moram da se bavim time... Ali
nekako je to, dode do, dode do neke samoregulacije. Zato, sto se desi

da recimo u grupi neko kaze: 'Ne! Meni smeta. Ja ho¢u da ti setas!'+©

Dobrovoljnost u obrazovanju odraslih i sloboda izbora je uslovljena
ocekivanjima grupe koja su deo diskursa koji definiSe subjektivitet odraslog
ucenika. Odrastao ucenik je onaj koji Zeli i spreman je da se menja, aktivan je,
refleksivan, motivisan, radoznao i deli sa grupom, a u odnosu na to grupa se,
kao Sto je to rekla ucesnica, samoreguliSe. UcCesnici su uglavnom svesni
ocekivanja i njima se prilagodavaju. Nadzor postoji od strane trenera, ali ¢ak
mozda viSe od strane grupe. S obzirom na to da trener brine i dozvoljava
slobodu izbora, grupa preuzima odgovornost za izvrS§avanje zadataka i pracenje
instrukcija. Princip dobrovoljnosti proizvodi odgovornost prema sebi i zelji da
se investirano vreme isplati uklju¢ivanjem u ponudene aktivnosti. Diskurs
celozivotnog uéenja podrazumeva da odrasli treba da Zele i da hoce da uce i da
se razvijaju: svi ljudi su rodeni sa potencijalima koje je pozeljno razviti kako bi
se dostigla sreéa — oni bi trebalo da postanu autonomni i samoreguliSuci
pojedinci koji preuzimaju odgovornost za svoj razvoj i da prave ispravne izbore
(Fejes, 2006). Imperativ ucestvovanja izlaze ucesnike posmatranju i nadzoru,
Sto reguliSe njihovo ponasanje. Autorka Davies (2006) smatra da subjekti
naporno rade kako bi kreirali sebe kao primerene, jer biti viden kao

nekompetentan i neadekvatan je veoma bolno.

40 Intervju sa uéesnikom radionice, 14.12.2013.
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Vremensko i prostorno rasporedivanje
Pored davanja instrukcija, trener rasporeduje ucesnike u vremenu i prostoru:
e OK! Ajde onda ti tamo, a ti ovamo.

e Tako da, ajde ustajte sad svi, ovde éemo da napravimo jedan

krug...

e I, evo Sta je zadatak... Dakle, slobodno dodi ovde... nekako da se...

da povezemo taj krug, da nemo... e, tako...
e OK! Ajmo sad opet na mesta...

e Ali vas pre toga molim da poslednje pravo koje ste sacuvali

ponesete sa sobom na podijum. Ajde...

e Znaci, opet Cete da stanete ukrug, ja ¢u stati u sredinu da vam

pripomognem u vezbi.

Fuko je uveo koncept poslusno telo i time naglasio procedure moci koje su
usmerene na disciplinovanje pojedinca. Poslusno telo se moze koristiti,
promeniti i poboljsati (Foucault, 1997). Procedure su usmerene na ostvarivanje
produktivnosti tela, na njegovu korisnost i poslusnost radi ostvarivanja cilja.
Telo pojedinca je element koji moze da se postavi u prostoru i da se pomera
(Foucault, 1997). Osnovna tehnika kojom se postize disciplinovanje je
distribucija tela, a obrazovni prostor se pretvara u masinu za ucenje. Edwards
(2008) nastavlja raspravu koju je zapoceo Fuko i navodi da je u obrazovanju
odraslih poslusnost proSirena na aktivnost, jer disciplinovanje ne pretvara

jednostavno ljude u pasivne objekte, ve¢ se od njih zahteva produktivnost.

U knjizi Nadzirati i kaznjavati, Fuko (1997) piSe da su pojedinci pod
konstantnom regulacijom koja je u toj meri suptilna da omogucava
normalizaciju i prihvatanje sistema. Navodi nekoliko procedura distribucije koje
se mogu prepoznati u analiziranom tekstu: kontrola aktivnosti i iscrpna
upotreba vremena. U obrazovanju, vreme se posmatra kao pravolinijsko i
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diktira se ritam ispunjavanja aktivnosti sa ciljem da se ucenje Sto pre desi
(Foucault, 1997). Trener je taj koji rasporeduje ucesnike u prostoru i vremenu.
Postoji precizna satnica treninga i ona podrazumeva linearan protok vremena,

koje bi u obrazovanju trebalo da bude progresivno.

Trening je tako organizovan da omoguci ostvarivanje unapred definisanih
ishoda u sto kracem vremenskom roku. U ovakvom nacinu rada se prepoznaje
ekononomski narativ i imperativ korisnosti. Usmeravanje ucenika prostorno i
vremenski ima za cilj produktivnost, napredak i $to manji gubitak vremena.
Efikasnost je postala vrednost koja se ostvaruje usmeravanjem na rezultate, a
uspeh se odreduje u odnosu na brzinu i ostvarenost unapred definisanih ciljeva
u kome je znanje legitimno samo ako je investirano, odnosno posveteno
optimizaciji efikasnosti projekta (Lyotard, 1984). Ucenici su pod nadzorom, a
svaki trenutak je ispunjen naloZenim aktivnostima. Gubljenje vremena je
moralna uvreda i ekonomsko nepostovanje (Foucault, 1997). Telo je
konstruisano kao produktivno telo — ono koje izvrsava zadatke radi ostvarivanja

napretka

Kako bih dublje objasnila ovu tvrdnju, uveséu razmatranja feministic¢kih autorki
(Bordo, 2003; Haraway, 1989) o telu i telesnom u kontekstu saznavanja i
odnosa moci. One posmatraju telo ne kao bioloski odreden entitet ve¢ kao
politicku arenu i smatraju da je, i pored brojnih kritika, dominantna
androcentri¢na reprezentacija sveta, koja konstituise i opisuje svet u odnosu na
maskuline interese, emocije, vrednosti i stavove. U skladu sa tim je i konstruisan
i nac¢in saznavanja koji je anulirao telo i emocije kao izvor znanja, jer se oni
percipiraju kao Zenske osobine i kvaliteti. Aktivnost, brzina i efikasnost su
pridodate vrednosti, pa su telu nakon definitivnog kartezijanskog raskida sa
umom, pored religijskog asketizma, ucitani i ekonomski principi korisnosti. Ono
se rasporeduje, organizuje, vodi, usmerava u odnosu na znacenja koja mu se
pridaju. To ne znaci da ono nije prisutno u ucionici. Naprotiv, iako se ne
posmatra kao izvor ucenja, ono je prisutno kroz njegovo disciplinovanje i
rasporedivanje u odnosu na sisteme i rangove. U zapadnom svetu, telo nije ja —

ono je sa mnom (Bordo, 2003). Ja kontroliSe apetite varljivog tela (Bordo,
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2003). U obrazovnom procesu ostao je kartezijanski duh i uverenje da
adekvatnom metodom moZemo da transcendiramo epistemoloske granice tela.
Ono se u treningu rasporeduje, kontroliSe, usmerava, ali sustinski negira i

zapostavlja.
Generalizacija

Kategorija koju sam imenovala kao generalizacija je veoma znacajna za ovo
istrazivanje jer je proistekla iz Fukoovog razumevanja odnosa znanja/modi i
direktno ukazuje na nacin na koji se epistemoloske pretpostavke nalaze u osnovi
odnosa mo¢i u obrazovanju odraslih. ,Treba prihvatiti da se mo¢ i znanje
neposredno uzajamno uslovljavaju — ne postoje odnosi mo¢i bez uoblicavanja
polja znanja koje je sa njima povezano, niti bilo kakvo znanje koje istovremeno
ne pretpostavlja i ne konstituiSe odnose moci” (Fuko, prema Stojnov, 2005).
Ova kategorija ilustruje ono $to Fuko naziva tehnologijom dominacije —
definisanje subjekata onim Sto se smatra istinom. Svakako da bi nauka

definisale subjekte, ljudi su prvo bili proizvedeni u objekte istrazivanja.

e Vrlo desto ulazimo u komunikaciju s drugima, nekako vise
fokusirani na to koju mi sliku emitujemo 1 kako se predstavljamo.

To je sasvim prirodno, narocito u onim nekim prvim kontaktima.

e Ja volim uvek da nekako spomenem na grupama da je to... prosto
deo nacina na koji funkcionise nas mozak. Uvek ¢ujemo viSe svoje
ime nego tude, 1 to nije nista neobi¢no, niti govori o tome da vi

niste dovoljno specificni.

e Ja nekako verujem da, s obzirom na to da mi nemamo adekvatan
srpski termin za rec asertivnost, sto je zapravo rec¢ koja potice iz
engleskog... nekako govori u prilog da mi zapravo i ne
raspolazemo vestinama asertivnog ponasanja. Jer, kad bi imali
re¢, onda bismo i1 znali Sta to radi, to bismo... Sta to znaci, pa bismo
to nekako u praksi i radili. Ali, nekako verujem da prosto, deo nase
kulture nije bas da budemo asertivni. O tome ¢éemo dosta pricati,

ali evo nekih klju¢nih sposobnosti koje se smatraju asertivnim
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ponasanjem.

Postoji taj deciji inat. Znaci, to je prva faza u kojoj mi postavljamo
granicu u odnosu na nekoga. I ono Sto je meni zanimljivo jeste da
mi porastemo i onda dodemo na jedan ovakav trening da u¢imo

da ponovo budemo dete (smeh i euforija).

Mi smo svi vrlo u nekim komunikacjima agresivni. Samim tim sto

smo ljudi, prosto to je nekako pa prirodno.

Dakle, 'pravo da pogresim', to je, ja mislim, nesto sto mi ljudi

nikako da shvatimo.

Ali, zapravo, vrlo realna. Mi kao ljudi jednostavno smo tako
napravljeni, kao pogresivi... I danas éemo pred kraj ovog prvog
dela uraditi jednu vezbicu koja ¢e vam malo bolje predociti zasto
nije dobro sebe obezvredivati zbog sopstvenih gresaka. Isto tako
da izrazimo misljenje. Vrlo cesto, nekako kroz svoju praksu sam se
susretala sa jednom uobicajenom pojavom, a to je da, recimo,
kada imate pet ljudi na nekom sastanku koji imaju jedno politicko
opredeljenje i Sestog koji ima neko drugo, taj Sesti se nece javiti da
izrazi svoje misljenje. Nekako nam to nije bas... ne ide nam to... Da
nesto ne znamo... Paradoksalno je tek kad nesto pri... priznate da

ne znate, vi ste na putu da saznate...

I ne samo to! Nego smo socijalna biéa i vazno nam je sta drugi
[judi misle... I to je sasvim u redu i legitimno je. Da kaZzemo ne, da
prosto postavimo jasnu granicu i da se predomislimo. To je neka

nasa lista.

Ponekada je, iznenadicete se, bar iz mog iskustva sam to uvidela,
ova vezba i dovoljna. Cak i kada ne odemo na te vestine asertivne
komunikacije, nego samo osvestimo neka prava i sebi damo neke
dozvole 1 to je ve¢ ono sto nekako podstakne, spontano nekako,

podstakne asertivno ponasanje.
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e Dakle, nekako je vazno, da prosto ljudima postavimo granicu, da
kazemo ne. Isto tako da izrazimo neke svoje emocije, bilo prijatne
ili neprijatne. Da trazimo ono Sto zZelimo! Ili da iniciramo ili

zavrsimo komunikaciju

Rose (1990) smelo pise da je psihologija odigrala klju¢nu ulogu u osmisljavanju
slike koju imamo o sebi. Psihologija nije skup apstraktnih teorija i objasnjenja,
vet je ona intelektualna tehnologija koja ¢ini vidljivim i razumljivim odredene
delove li¢nosti, njihovo ponasanje i medusobne odnose. Kome je dodeljena
sposobnost da prica istinu o ljudima, njihovoj prirodi i problemima, i Sta
karakteriSe one koji imaju takvo ovlaséenje? (Rose, 1990). Ono sto ostaje kao
pitanje je Sta joj je omogucilo takvu poziciju. Mislim da je to upravo

prosvetiteljsko vezivanje istine, spoznaje i blagostanja.
S obzirom na jezik koji koristi, evidentno je da trener brine o pojedincima:

[...] nego smo socijalna biéa i vazno nam je Sta drugi ljudi misle... I
to je sasvim u redu i legitimno je; To je sasvim prirodno, narocito u
onim nekim prvim kontaktima; Mi smo svi vrlo u nekim
komunikacjima agresivni. Samim tim Sto smo ljudi, prosto to je
nekako pa prirodno; Uvek ¢ujemo vise svoje ime nego tude, i to nije
nista neobicno, niti govori o tome da vi niste dovoljno specificni; Ja
volim uvek da nekako spomenem na grupama da je to... prosto deo

nacina na koji funkcionise nas mozak.+

Navodec¢i i objasnjavajuéi uobicajeno ljudsko ponasanje, trener uéesnicima daje
dozvolu na greske. Odnosno, trener kao stru¢njak, u ovom slucaju kao psiholog,
neko ko poseduje znanje, moze da doprinese procesu ucenja tako $to ponasanje
koje bi se smatralo drustveno neadekvatnim psiholoski odobri i uvazi. Uloga
trenera postaje da svoj autoritet eksperta iskoristi za probijanje i dekonstrukciju
drugih diskursa, u ovom slucaju diskursa koji zabranjuju greske. Trener ima

autoritet da podrzi odredene vidove ponasanja predlazuéi nove subjektivitete:

41 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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mi smo pogresiva, ponekad agresivna socijalna bi¢a sa Zeljom da budemo

prihvacni.

Odnosi mo¢i koji postoje u obrazovanju odraslih ne poniStavaju njegov
oslobadajudi efekat — ono ima potencijal da postane prostor preispitivanja starih
i proizvodnje novih subjektiviteta. Hibridnost diskursa omoguéava uvidanje
greSke u postavljenoj realnosti. Kada nastavnik poseduje ekspertizu i
epistemoloski legitimitet, on, bez obzira na svoju teznju da kreira jednakost sa
uesnicima obrazovne aktivnosti, zauzima poziciju autoriteta, koja mu,
paradoksalno, omoguc¢ava da ostvari emancipatorski efekat obrazovanja.
Postoje obrazovne prakse koje promovisu subjekat koji istrazuje i improvizuje,
koji uéi kroz igru sa idejom oslobodenja od tradicionalnog obrazovanja.
Smatram da takve prakse menjaju i KkonstituiSu novu realnost, ali ostaju
diskurzivne jer kreiraju subjekat pojedinca koji je aktivan, otvoren i zeli da
improvizuje. Odnosi mo¢i su sveprisutni i produktivni, ali oni postaju represivni
kada dode do njihovog zamrzavanja, kada se jedna perspektiva realnosti namece

kao jedina istina (Foucault, 1988).

Iako su odnosi moci, ukoliko ih posmatramo kao produktivne, a ne kao
represivne, neophodni u obrazovanju odraslih, svaka uniformnost i
generalizacija podrazumeva i iskljuéivanje. Znanje, kako ga vidi Fuko, nije istina
o svetu, ve¢ samo jedna od perspektiva koja usmerava akciju, a mo¢ je samim

tim posledica znanja (Stojnov, 2005).

Kada se proizvodi znanje o pojedincu i njegovim razli¢itim aspektima, on se
uglavljuje u Gausovu krivu koja je postala Prokrustrova postelja identiteta.
Covek se prosiruje ili smanjuje u odnosu na istinu koja je kreirana o njemu.
Ljudska bic¢e sebe vide kao psiholoska bic¢a koja ispitiju svoj unutrasnji zivot,
koji drzi kljuc njihovog identiteta, koji bi oni trebalo da otkriju i ispune kako bi
ziveli autenticno (Rose, 1990). Gore (1998) naziva ovaj mehanizam moci
totalizacija, i opisuje ga kao davanje kolektivnog karaktera. Ona navodi da se
Cesto totalizacija ostvaruje kroz lingvisti¢ke strukture, na primer upotrebom reci
mi. Zanimljivo je da trener koristi prvo lice mnozine kada generalizuje odredena
ponasanja. Mi podrazumeva razliéite grupe sa pripisanim karakteristikama — mi
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kao ljudska bic¢a (Mi smo svi vrlo u nekim komunikacjima agresivni. Samim
tim Sto smo ljudi, prosto to je nekako pa prirodno; Mi kao ljudi jednostavno
smo tako napravljeni, kao pogreSivi..) i mi kao pripadnici odredene

nacionalnosti:

Ja nekako verujem da, s obzirom na to da mi nemamo adekvatan
srpski termin za rec asertivnost, Sto je zapravo rec¢ koja potice iz
engleskog... nekako govori u prilog da mi zapravo i ne raspolazemo
vestinama asertivnog ponasanja. Jer, kad bismo imali re¢, onda
bismo i znali sta to radi, to bismo... sta to znaci, pa bismo to nekako
u praksi i radili. Ali, nekako verujem da, prosto, deo nase kulture

nije bas da budemo asertivni.4>

Dobijeni rezultat istrazivanja je u skladu sa zaklju¢kom autorke Gore (1998) —
da totalizacija kao mehanizam u obrazovnim aktivnostima éesto ukljucuje sve

ucesnike ili odredene grupe.

U osnovi mehanizma koji podrazumeva davanje kolektivnih karakteristika
odredenim grupama je klasifikovanje, kategorija koja je analizirana dalje u
radu. Klasifikacija i generalizacija su zapravo u dijalektickom odnosu i jedan
mehanizam omoguéava i proizvodi drugi. Na primer, pretvaranje ljudi u objekte
istrazivanja je uslov za proizvodnju mehanizma normalizacije pojedinca, to jest
razdvajanja normalnog i patoloskog. Analiza subjekata obuhvata iznalazenje i
utvrdivanje sliénosti i razlika, Sto dalje vodi ka uporedivanju i kreiranju
kategorija sa odredenim nepromenljivim i istinitim karakteristikama. U osnovi
je epistemoloska pretpostavka da postoji istina o ljudima koja je
dekontekstualizovana i jedinstvena za ljudski rod, a koja se moze otkriti
rigoroznim nau¢nim metodama saznavanja. Upotreba takvih mehanizama moci
u obrazovanju proizvodi subjekte koji definiSu sebe kao pripadnike ljudske vrste

sa odredenim karakteristikama, ali pripisuju sebi identitet odredene grupe ljudi.

42 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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Primer za to su dispozicije koje se dodeljuju muskarcima i Zenama, a

ustanovljene su kao bioloski predodredene.

Autorke koje zastupaju feministicki pristup analizi znanja i realnosti
dekonstruiSu objektivnost nauke i kritikuju ,staru epistemologiju” koja je
preokupirana otkrivanjem zakonitosti koje su refleksija stvarnog sveta
(Harding, 2002). Za njih je objektivnost samo jedna perspektiva koja je u areni
odnosa moci postala opsStevazeta stvarnost. U generalizacijama navedenog
teksta, trener nudi jedno objektivno znanje koje je rezultat nauénih istrazivanja,
ili ekspertskog iskustva. U obrazovanju odraslih, autoritet nad istinom
zauzimaju paralelno iskustvo i nauka, ali samo ono iskustvo koje je kognitivno
obradeno. Feministicke autorke sugeriSu da je nauka opterecena muskim
zapadnim pogledom na svet i da je retorika socijalnih aktera kojima je
proizvodnja znanja put ka postizanju moéi ono §to se smatra objektivnim
znanjem (Haraway, 1988). Ipak, one kritikuju postmoderni relativizam jer

smatraju da on predstavlja nalicje totalitarizma i odricanje od odgovornosti.

U obrazovnoj praksi, generalizacija kreira subjektivitete ucesnika pruzajuci
naucno-psiholosko razumevanje njihovih slabosti. Ipak, sa unapred
postavljenim ishodima, podrska je pruZena kako bi se kreirao prostor za
napredak i on usmerio ka poZeljnim subjektivitetima datim u obrazovnim
ciljevima. Nau¢no znanje je naturalizovano i univerzalno i ono se prihvata od
strane trenera i ucesnika kao neophodno za razvoj pojedinca. Sa jedne strane,
ono pruza utehu za ljudsku nesavrSenost, jer je to u ljudskoj prirodi, dok sa
druge, nudi reSenje problema nudeci izbavljenje. Objektivnost saznanja i vera u
nepogresivost nauke apriori utemeljuje poverenje u trenera. Ucesnici ne moraju
da iznalaze kreativne nacine ponasanja i da osmisljavaju svoje odnose, ve¢ su

pravi izbori ponudeni.
Normalizacija i klasifikovanje

Fuko ne smatra da lazno znanje, ve¢ ono $to se smatra neutralnom istinom
reprodukuje odnose mo¢i kroz proces normalizacije, odnosno markiranjem i

prihvatanjem normalnosti u razli¢itim oblastima od strane razlicitih autoriteta.
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Snaga moci se nalazi u definisanju realnosti i njenoj klasifikaciji. ,Ne postoje

odnosi mo¢i bez konstituisanja polja znanja, niti znanja koja ne predstavljaju u

isto vreme i odnose moc¢i” (Foucault, 1977a, str. 27). Nadzor normalnosti se

najpre uvukao u psihijatriju i medicinu obezbeduju¢i ga nau¢no utemeljenim

znanjem (Dreyfus i Rabinow, 1982), a mehanizam normalizacije je oc¢igledan u

obrazovanju odraslih:

O tome éemo dosta pricati, ali evo nekih klju¢nih sposobnosti koje
se smatraju asertivnim ponasanjem. Dakle, nekako je vazno, da
prosto ljudima postavimo granicu, da kazemo ne. Isto tako da
izrazimo neke svoje emocije, bilo prijatne ili neprijatne. Da trazimo
ono sto zelimo! Ili da iniciramo ili zavrsimo komunikaciju. Ovako
kada prodete kroz ovo, je I’ vam se ¢ini da vam mozda necega od
ovog fali? Evo, ja mogu prva da se prijavim. Meni je jako dugo,
tesko polazilo za rukom da kazem ne. I Cesto sam radila puno
stvari 1 sebe, nekako, optereéivala sa vise posla nego sto je bilo
neophodno zato sto mi je bilo tesko da kazem ne. Koje su vaSe,

onako, kriti¢ne, ovaj, vestine? Slobodno! Mhm?

Znaci, ja ponasanje vrednujem i negativno ga vrednujem, al’
njegovu licnost ne diram! Jer, ja ne znam da li je on neodgovorna
osoba... i Sta to uopste znaci biti neodgovorna osoba. I... to je, to je
zapravo sustina ovog treninga. Da vi sve Sto izrazavate,
izrazavate na racun ponasanja, kao sto i kritiku mozete na taj
nacin da prihvatite. Pasivnost, s druge strane, znaci da izbegavate,
da precéutkujete, da (blagi uzdah) vam je nekako... ovako bih
rekla... imperativ da ocuvate odnos i onda ¢ete u tome zapravo
mnogo da precutite. Da izbegnete konflikt. Postoji posebna forma
komuniciranja... vrlo poularna kod nas, a nekako i u partnerskim
odnosima, ¢ini mi se. To je pasivna agresija. Da li znate Sta je

pastvna agresija?

To je prosto, jedan... onako... zakukuljen nacin agresivnog

izrazavanja. Ja sam svojevremeno radila u skoli i vrlo mi je bilo
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zanimljivo, recimo, da tu vidim devojke koje... one neée da se
potuku... Sto bi bila direktna agresija. Ali ¢ée vrlo vesto da puste
trac¢ jedna o drugoj, da olajavaju iza leda, da sire ruzne price...
Dakle, to je pasivna agresija. Pasivna agresija moze da bude i
durenje. To je, recimo, vrlo prisutno u vezama. Kaznjavate svojim
¢utanjem. Nec¢u da ti kazem Sta je po sredi, al’ ¢u zato dugo da te
pustim da se krckas u oseéanju krivice. To, recimo, moze biti
primer pasivne agresije. Ili igranje na onu ulogu Zrtve... Ne znam
da I’ neko ovde nema babu ili tetku koju je uvek bolela glava i time
je zapravo komunicirala neka svoja stanja. Znaci, to su vrlo onako

prisutni, ovaj... kako da kazem, nacini.

e Dakle, treba da definisete na papiru one situacija u kojima se
ponasate agresivno, ili mozda neke relacije u kojima Cdesto
nastupate agresivno ili impulsivno. One u kojima ste ve¢ asertivni,
jer ima i takvih. I one u kojima postupate pasivno. Kazem pasivno:
precutkujete, izbegavate na svoju sStetu. I da postavite mozda jedan
ili dva cilja, ili tri (pucketanje prstima) ako Zelite... onih oblasti u
kojima Zelite da nastupate agres... asertivno. Evo, sad bi Frojd

svasta rekao... (smeh).

e Znaci, da nekako definisemo koje su to oblasti u kojima vi Zelite da
razvijate svoje vestine asertivne komunikacije. Jer, ovo ne treba da
bude uopsteni trening, on treba da bude nekako vezan za vasu
neku oblast koja vam je mozda malo nezgodna. Znaci, daé¢u vam
par minuta. Definisite gde ste agresivni, gde ste ve¢ asertivni, gde
ste pasivni i na ¢emu Zelite da radite. Ok? Trener: E, dobro... To
Sto ste zapisali to je dakle vasa stvar. To neéemo deliti sa grupom...
prosto, nekako da vama bude jasno u kom pravcu Zzelite da

razvijete svoju asertivnost.

Obrazovanje odraslih preuzima korektivnu ulogu i sadrzi procedure kojima se
transformise ono Sto je psihologija oznacila kao ,disfunkcionalno ponasanje” u

Jfunkcionalno”:
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I... to je, to je zapravo sustina ovog treninga. Da vi sve Ssto
izrazavate, izrazavate na rac¢un ponasanja, kao sto i kritiku mozete

na taj nacin da prihvatite. 43

Trener je na pocetku predstavila kategorije pasivnost, agresivnost, pasivna
agresija i agresivnost i objasnila njihove karakteristike. Prvo je definisala sam

koncept asertivnosti navodenjem primera asertivnog ponasanja:

O tome ¢emo dosta pricati, ali evo nekih kljucnih sposobnosti koje se
smatraju asertivnim ponasanjem. Dakle, nekako je vazno da prosto
ljudima postavimo granicu, da kazemo ne. Isto tako da izrazimo
neke svoje emocije, bilo prijatne ili neprijatne. Da trazimo ono Sto

zelimo! Ili da iniciramo ili zavrsimo komunikaciju.

Trener predstavlja asertivnost kao cilj ucenja i poziva ucesnike da analiziraju Sta
je to Sto njima nedostaje, odnosno da identifikuju ,,odstupanje od normalnosti”.
Trener se sada obraca ucesnicima, koristi drugo lice mnozine, ¢ime potvrduje

subjektivitet trenera kao stru¢njaka koji mora biti asertivan:

Ovako kada prodete kroz ovo, da li vam se ¢ini da vam mozda

necega od ovog fali?44

Ovim pitanjem udesnici su pozivaju na samoanalizu. Oni primenjuju koncept
asertivnosti u analizi svoje komunikacije, etiketiraju svoje ponaSanje i
kategoriSu ga kao asertivno ili neasertivno. Iako se u ovom trenutku od njih jo$
ne trazi da iznose istinu o sebi, ucesnici treninga zapocinju proces

samoispitivanja i klasifikovanja.

Davanje licnog primera trenera ucesnike poducava kako da prepoznaju
disfunkcionalno ponasanje, a, sa druge strane, taj mehanizam ukazuje na
subjektivitet podrzavajuceg eksperta koji takode nije savrsen, ili bar nije to bio u

svojoj proslosti:

43 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
44 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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Evo, ja mogu prva da se prijavim. Meni je jako dugo, tesko polazilo
za rukom da kazem ne. I ¢esto sam radila puno stvari i sebe nekako
optereéivala sa vise posla nego sto je bilo neophodno zato $to mi je
bilo tesko da kazem ne. Koje su vaSe onako, kriti¢ne, ovaj, vestine?
Slobodno! Mhm?45

Nakon predstavljanja koncepta asertivnosti kao norme, trener je predstavila i

nefunkcionalne kategorije komunikacije:

Pasivnost, s druge strane, zna¢i da izbegavate, da precutkujete, da
(blagi uzdah) vam je nekako... ovako bih rekla... imperativ da
oc¢uvate odnos 1 onda éete u tome zapravo mnogo da preéutite. Da
izbegnete konflikt. Postoji posebna forma komuniciranja... vrlo
popularna kod nas, a nekako i u partnerskim odnosima, ¢ini mi se.
To je pasivna agresija. Da li znate Sta je pasivna agresija? To je
prosto, jedan... onako... zakukuljen nac¢in agresivnog izrazavanja.
Ja sam svojevremeno radila u skoli i vrlo mi je bilo zanimljivo,
recimo, da tu vidim devojke koje... one nece da se potuku... sto bi bila
direktna agresija. Ali ée vrlo vesto da puste trac jedna o drugoj, da
olajavaju iza leda, da Sire ruzne price... Dakle, to je pasivna
agresija. Pasivna agresija moze da bude i durenje. To je, recimo,
vrlo prisutno u vezama. Kaznjavate svojim c¢utanjem. Necéu da ti
kazem sta je po sredi, al’ ¢éu zato dugo da te pustim da se krckas u
ose¢anju krivice. To, recimo, moZe biti primer pasivne agresije. Ili
igranje na onu ulogu Zrtve... Ne znam da I’ neko ovde nema babu ili
tetku koju je uvek bolela glava i time je zapravo komunicirala neka
svoja stanja. Znaci, to su vrlo onako prisutni, ovaj... kako da kazem,

nacini.46

4 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
46 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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Slika 3: Mehanizam normalizacije i klasifikovanje

Metode obrazovanja odraslih se koriste za procenjivanje ponasanja u odnosu na
pruZene kategorije i ne postoji prostor za pregovaranje njihovog znacenja — one
su propisane i nedvosmislene, a ucesnici, primenom semanti¢kih kodova,
rasclanjuju se, razvrstavaju i konstituiSu kao asertivna, pasivna ili agresivna
osoba. Osnovna procedura za sprovodenje mehanizma Kklasifikacije je
imenovanje ponasanja. Uéesnici se ,pakuju” u teoriju oznacavanjem delova svog
identiteta, jer je glavna pretpostavka razvoja osveséivanje obrazaca
komunikacije. Re¢ osves¢ivanje implicira postojanje koherentnog selfa ¢iji su
aspekti ¢esto nedostupni opazanju, a metodama obrazovanja odraslih, oni izlaze
na povrSinu. Verujem da je osves¢ivanje u treningu Asertivna komunikacija u
stvari proces atribuisanja teorijskog koncepta na ponasanje. U dolenavedenom
tekstu moze se procitati kako se metode upotrebljavaju u svrhu klasifikovanja

pojedinca, ali i definisanja licnog plana proizvodnje normalnosti:

Dakle, treba da definisete na papiru one situacija u kojima se
ponasate agresivno, ili mozda neke relacije u kojima ¢esto nastupate
agresivno ili impulsivno. One u kojima ste ve¢ asertivni, jer ima i
takvih. I one u kojima postupate pasivno. KaZem pasivno:
precutkujete, izbegavate na svoju stetu. I da postavite mozda jedan
ili dva cilja, ili tri (pucketanje prstima) ako Zelite... onth oblasti u
kojima Zelite da nastupate agres... asertivno. Evo, sad bi Frojd

svasta rekao... (smeh).47

47 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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U osnovi Kklasifikovanja je normalizacija subjekata koja disciplinuje i kreira
pozZeljan subjektivitet. Gore je u svom istrazivanju proceduru normalizacije

definisala kao ,pozivanje na norme, zahtevanje, postavljanje standarda koji se
definiSe kao normalan” (Gore, 1998, str. 236). Ona vidi obrazovanje kao

poducavanje norme, ponaSanja, stavova i znanja, a produktivhost moci

predstavlja neizbezan uslov ispunjavanja njegovog cilja.

Osnovni preduslov mehanizma klasifikovanja je pretvaranje subjekata u objekte
istrazivanja i pretpostavka da normalno i devijantno moze biti spoznato i
otkriveno od strane nauke. Ranije je Crkva razdvajala greSno i ispravno, a
razvojem nauke, psihologija dobija legitimitet da odredi i definiSe kategorije
normalnosti i nenonormalnosti i da ih opiSe. Moé¢ pozitivisticke psihologije se
nalazi u obecanju da obezbedi pomo¢ onima kojima to treba pretvarajuci
njihovu dusu u brojeve i statisticke operacije, a njen doprinos u izumu
dijagnostickih kategorija, evaluacija, procena i testova koji konstruisu subjekte u
forme koje mogu biti predstavljene kroz klasifikacije, u brojevima i kvotama
(Rose, 1998). Prvo takvo sredstvo je test koji se neretko koristi u obrazovanju
odraslih. Kodifikacija i standardizacija omogucavaju, uz pomo¢ eksperta,
jednostavno i brzo otkrivanje individualnih karakteristika i njihovu distribuciju
u nau¢no odredene kategorije. Testovi i ispitivanja kombinuju mo¢, istinu i
subjekciju: oni pretvaraju pojedince u objekte sazanja omogucavajuci proces
kalsifikacije (Foucault, 1977). Ispitivanje je postalo centralna tehnika
upravljanja ljudima. Nevidljivi, liéni svet pojedinca postaje javan i dostupan

ispitivanjem i kalkulacijom.

Uvodenje pojedinca u domen znanja je omogucilo upravljanje subjektima prema
normama koje imaju status nauénog i objektivnog (Rose, 1998). Psihologija je
dobila nadleznost ne samo da klasifikuje pojedinca ve¢ je njena uloga postala
savetodavna (Rose, 1998) — kako disfunkcionalno uciniti funkcionalnim i
normalnim? Kako kreirati efikasna, zadovoljna i produktivna bi¢a? Projekat
prosvetiteljstva je  omoguc¢io  normalizovanje individua  njihovim
prosvecivanjem. Mo¢ normalizacije nameée homogenizaciju, ali i individualizuje

omogucavaju¢i merenje razlika, odredivanje nivoa i fiksiranje karakteristika
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(Foucault, 1977). Klasifikovanje ima za cilj ispravljanje defekata. Cilj ove
procedure nije iskljucivanje ili represija odredenog vida ponaSanja, veé
korekcija i priblizavanje definisanoj normalnosti (Foucault, 1977). Klasifikacija

obezbeduje referentni okvir i nivo koji se treba dosegnuti.

Tehnologije selfa u treningu Asertivna komunikacija

sLTehnologije selfa omogucavaju pojedincima da ostvaruju, sopstvenim
sredstvima ili uz pomo¢ drugih, izvestan broj zahvata na sopstvenim telima i
dusama, mislima, ponasanju, i nac¢inu zivljenja, s ciljem da se preobraze kako bi
stekli izvesno stanje srele, Cistote, mudrosti, savrSenstva ili besmrtnosti”
(Foucault, 1988, str. 18). Tennant (2009) je misljenja da obrazovanje odraslih
pripada i proSiruje ,lozu” tehnologija selfa, Sto je detaljnije prikazano u
teorijskoj analizi istrazivackog pitanja. Za obrazovanje odraslih je
karakteristicna teznja da razvije i transformise self. Autor problematizuje na koji
nacin u andragoskoj praksi ucestvujemo u sopstvenom oblikovanju. Analizom
aktivnosti i konverzacija, tokom treninga sam identifikovala nekoliko kategorija
koje predstavljaju mehanizme tehnologije selfa. Svaka od tih kategorija ¢e biti

posebno eksplicirana u daljem tekstu.
Ispitivanje i intervjuisanje

U ovom poglavlju su obradeni iskazi kategorije ispitivanje i intervjuisanje, koji
ukazuju na epistemolosku pretpostavku da razvoj dolazi kroz proces
samospoznavanja uz pomo¢ stru¢njaka kome se pojedinac ispoveda. Smatram
da ovaj obrazac u komunikaciji izmedu trenera i ucesnika podrazumeva
postojanje odnosa modi jer trener postaje ,ekspert za ljudske duse” nasledujuci

medicinski i hriSéanski diskurs.

Ispovest je obred diskursa u kom je subjekt koji govori takode i predmet
iskaza; to je takode obred koji se odigrava unutar odnosa modi, jer ne
priznaje se bez prisustva, makar moguceg, partnera koji nije naprosto
sagovornik, veé¢ instanca koja zahteva priznanje, namece ga, procenjuje i

intervenise da bi presudila, kaznila, oprostila, uteSila, izmirila; obred u
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kome se istina potvrduje na osnovu prepreka i otpora koje je morala da
slomi da bi se iskazala; obred, najzad, u kom i sam iskaz, nezavisno od
svojih spoljasnjih posledica, dovodi do sustinskih izmena u li¢nosti koja
ga je izgovorila; obred ga oglasava nevinim, on ga iskupljuje, on ga Cisti,
on ga rasteretuje krivice, on ga oslobada, on mu obecava spas. (Fuko,

20009, str. 72—73)

Spoljna i unutrasnja prisila ispovesti koja je razvijena u hriS¢anstvu napustila je
Crkvu i ispovedaonicu i usla u filozofiju, nauke, prava i pedagogiju, da bi na
kraju postala deo Zelje moderne duse (Taylor, 2008). Kako je u XVIII i XIX veku
religija gubila na znacaju u svakodnevnom zivotu, diskursi ispovesti su postali
deo nauke, medicine, obrazovanja, ekonomije itd. Razvijena je ideja koju su
usvojile psihijatrija, psihologija i psihoterapija da je priéanje o problemu
isceljujuce za osobu koja se ispoveda. U medicinskom diskursu, doktor ima auru
autoriteta, poseduje objektivno znanje. On je neko Cija se rec¢ postuje i slusa

(Taylor, 2008).

Ispovedanje je, na Zapadu, postalo jedno od najcenjenijih tehnika za
proizvodnju istine. Od tada smo postali drustvo koje neprestano nesto
ispoveda. [...] Obaveza priznanja sada nam se vraca sa toliko razlicitih
strana, od sad je toliko utelovljena u nama da je viSe ne opazamo kao
dejstvo moc¢i koje nas prisiljava; ¢ini nam se, naprotiv, da istina,
smestena u na$oj najtajanstvenijoj prirodi, iSte samo da se obelodani; da,
ako u tome ne uspeva, to znaci da je neka prinuda sputava, da je tesko
pritiska nasilnistvo neke moci i da se, kona¢no, moze iskazati samo po
cenu neke vrste oslobodenja. Priznanje oslobada, mo¢ uéutkuje; istina ne
pripada poretku modéi, ve¢ je po poreklu sklona slobodi: toliko je
tradicionalnih tema u filozofiji da bi jedna ,politicka istorija istine”
morala da okrene drugi list pokazujué¢i da istina nije ni slobodna po
prirodi, niti je zabluda, neslobodna, nego da je njena produkcija sasvim

proZeta odnosima moci. Ispovest je primer za to. (Fuko, 2006, str. 70—71)

Nastankom i razvojem ideje lifelong i lifewide ucenja i konsekventno totalnom

pedagogizacijom drustva (videti viSe u: Bernstein, 2001), obrazovanje
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preuzima znacajnu ulogu u resavanju problema koji su deo privatnog, na primer
ono je prepoznato kao znacajno u poboljsanju porodi¢nog zZivota, meduljudskih
odnosa, ali i razli¢itih licnih osobina, od kojih se cesto navodi razvoj
samopouzdanja. Dozivotno obrazovanje uvodi Paul Lengrand (1970), u to vreme
direktor UNESCO instituta za obrazovanje (UIE), i ono $to podrazumeva pod
tim pojmom jeste ,serija veoma specifi¢cnih ideja, eksperimenata i postignuca,
odnosno obrazovanje u punom smislu te reci, ukljucujué¢i sve aspekte i
dimenzije, neprekinuti razvoj od prvog trenutka zivota do poslednjeg” (Lengard,
1970, str. 20). Sa koncepcijom dozivotnog udéenja, cela individua postaje
oblikovana obrazovanjem celog svog zZivota — ucenje je nacin da se ostvari li¢no i
drustveno blagostanje, a time se pojacava regulacija i samoregulacija subjekta i
upliv znanja u privatne sfere zivota. Dat nam je odgovor na pitanje ne samo
kako da radimo veé i kako da odgajamo decu, kako pozitivno da mislimo, kako
da gradimo prijateljske odnose, da komuniciramo itd. Osnovu prakse
obrazovanja usmerenog na resavanje licnih problema c¢ine psiholoske teorije
koje nude kauzalnosti ponasanja i unutrasnjeg sveta, kao i poZeljne, normativno
zdrave subjektivitete. Fejes i Dahlstadt (2013) tvrde da humanisti¢ka
perspektiva ucenja dominira u izvestaju Ucenje da se bude (Learning to be,
Faure, 1972), ¢ime je uloga obrazovanja postala generalizovana i prosSirene na
sve aspekte li¢nog i drustvenog. Ona je refleksija optimizma Sezdesetih godina,
posleratnog optimizma i vere u obrazovanje i razvoj. Dozivotno obrazovanje u
sebi nosi ideju progresa i liénog razvoja koji se pozitivno odrazava na drustvo
(Fejes i Dahlstedt, 2013). Ono je rezim u okviru koga se razvijaju razli¢ite
obrazovne prakse koje podrazumevaju li¢ni razvoj i ispovedanje kao jedan od
mehanizama koji do njega dovodi (Fejes i Dahlstedt, 2013). U okviru obrazovnih
aktivnosti, ucesnik se ispituje i poziva na samoanalizu, koja vodi spoznavanju
sebe i, kako se veruje, do razvoja. Pozicija trenera nalaZze postavljanje pitanja i

kreiranje okvira za disekciju sopstvene duse.

Namera mi je bila da ukratko predstavim S$iri kontekst i ideje koje su doprinele
razvoju obrazovnih aktivnosti koje su usmerene na liéni razvoj pojedinca, kao i
da ih povezem sa praksom ispovesti onako kako je vidi Fuko. Sa politicko-

konceptualnih okvira, prelazim na analizu teksta obrazovne aktivnosti, a ¢itaocu
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ostavljam da dalje prati nit i otkriva, ali i kreira veze drustveno-politickog i
privatnog u obrazovanju odraslih. Dalje su prikazani iskazi trenera koji spadaju
u kategoriju ispitivanje i intervjuisanje. Datim iskazima, ucesnici se pozivaju na

otkrivanje istine o sebi.
e Koje su vase onako kriticne, ovaj, vestine? Slobodno! Mhm?

Kako ste se oseéali?

e Dakle, ono sto ée biti vas zadatak, nakon sto uradimo jos jednu
vezbicu, jeste da prepoznate svoje i agresivne i asertivne, ali i

pasivne obrasce.

e Znadi, prosto prepoznajte neke svoje sklonosti... neke... nesto.... ovo
je jedna introspektivna vezba... Daé¢u vam malo vremena da
popunite te kruzice... Ukoliko ne mozZete da se setite, ne morate sve
do kraja... ali je vazno da zabelezite plus ili minus pored... i da to,

kazem, bude sto specifi¢niji opis... OK?!

Trener predvida da postoje obrasci u komunikaciji i oni se kroz predloZenu
vezbu utvrduju. Pored funkcije otkrivanja sopstvenog stila komunikacije, vezbe
imaju svrhu ucenja same tehnike samoanalize. Nakon predstavljanja kategorija
pasivno, agresivno, asertivno, trener poziva ucesnike da primene te koncepte na
sebi, odnosno da se uokvire u teoriju i imenuju aspekte svoje licnosti. Kodovi na
osnovu kojih se Kklasifikuje odredeno ponasanje su dati u teorijskom delu
treninga, Sto je prikazano u analizi kategorija koje u osnovi imaju tehnologije
dominacije. Pretpostavka koja se nalazi u osnovi je da kroz ucenje mi otkrivamo
i osvesSéujemo, to jest da postoje stabilni obrasci u ponasanju kojih mi nismo
svesni, a kognitivna obrada nam pomaze da ih se oslobodimo. Mi smo
racionalni subjekti koji su sposobni da racionalno upravljaju sobom, rade na
sebi, razvijaju ili uklanjaju razlic¢ite delove sebe. Jedan od ciljeva obrazovanja
odraslih je osnaZzivanje ucesnika, Sto se ostvaruje tehnikama koje promovisu
samokontrolu, samousmerenost, upravljanje sobom, autonomiju i

samorealizaciju (Tennant, 2009). Ovakav dosledan self je kritikovan kao previse
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individualisticki jer predstavlja drustvene probleme kao individualne i trazeci
individualna resenja (Tennant, 2009). Postmoderna perspektiva predlaze da mi
ne otkrivamo sebe, da ne postoji jedan koherentan self, ve¢ da mi kroz dostupne
metanarative njega formiramo. Prema tome, analiza sebe ne bi bila

osvesc¢ivanje, ve¢ konstituisanje sebe u odnosu na koncepciju asertivnosti.

Konstrukcija recenice i izbor termina prepoznate svoje i agresivne i asertivne,
ali i pasivne obrasce ukazuje na stanoviste da se ti obrasci nalaze u osobi i da
postoje nezavisno od konteksta u kome se ona nalazi. Uéesnici su pozvani da
ispricaju istinu o sebi i da priznaju svoje greske. Izjaviti naglas istinu o sebi je u
zapadnom svetu dugo bio uslov za iskupljenje svojih greha (Tennant, 2009) i

nacin prociséenja duse.

Trener poziva ucesnike da priznaju Koje su vase onako kriticne, ovaj, vestine?.
Oni bi trebalo da definiSu i otkriju svoje slabosti ¢ime pokazuju spremnost da
rade na njima i potom kreiraju pozitivan self koji je empirijski i teorijski
utemeljen i formulisan. Ocekuje se da je na pocetku treninga uspostavljena
sigurna atmosfera koja obezbeduje uslove za samoizlaganje. Upotrebljena je i
re¢ slobodno, $to moze ukazati na pretpostavku trenera da ucesnici ipak
oklevaju da iznesu i obelodane svoje slabe strane. Iako naviknuti na praksu
ispovesti, ocekuje se da ucesnici osete neugodnost kada im autoriteti postavljaju

pitanja koja zahtevaju otkrivanje onoga $to se definiSe kao self.

Izjavljena recenica je reprezentacija uverenja da, da bi doslo do razvoja, prvo se
moraju osvestiti kriticne vestine, one postaju dostupne racionalnom subjektu

koji ih kognitivno obraduje i na taj nacin se zapocinje ucenje o sebi i promena.
Pre iznoSenja razmisljanja o delovima sebe, ucesnici ih klasifikuju:

Dakle, ono sto ¢ée biti vas zadatak, nakon sto uradimo jos$ jednu
vezbicu, jeste da prepoznate svoje i agresivne i asertivne, ali i

pasivne obrasce.48

48 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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Pored funkcije osveS¢ivanja, verbalizacija slabosti ih ¢ini dostupnim obradi
eksperta, ¢ija je uloga da slusa i postavlja pitanja koja pozivaju na otkrivanje
privatnog zivota ucesnika. On je zapravo jedini koji ima pravo na intervjuisanje i
ispitivanje. U celom tekstu nisam naisla na iskaz koji predstavlja pitanje
ucesnika koje je usmereno treneru ili grupi, a ¢iji je cilj samoanaliza. Pitanja
koja postavljaju ucesnici se odnose na pojasSnjavanje onoga Sto je trener

izgovorio, a ucesnik eventualno nije dobro ¢uo:

Trener: Mi smo zapravo sada provezbavali ono za sta postoje silni

prirucnici, a to je tzv. small talk. To smo sada vezbali.
Ucesnik: Kako se zove?
Trener: 'Small talk'.

Ucesnicima je u diskursu obrazovanja odraslih dozvoljeno da postavljaju pitanja
kojima razjasnjavaju procedure izvrSenja aktivnosti. Kada postave pitanje,
ucesnici o¢ekuju razreSenje dileme. Podrazumeva se da trener poseduje odgovor

i da odreduje pravila realizacije aktivnosti:

Trener: Tako da ga vise apsolutno nemate. Dajte mi sada jedno
pravo!

Ucesnik: Jedno ili sve?

Trener: Jedno... Jedno koje biste najradije dali,

a da vam neka dva ostanu...

Ucesnik: Aha...49
Trener je jedini koji poseduje legitimitet na ispitivanje, on je ekspert i poseduje
znanje koje mu omoguéava upravljanje procesom. Ucesnici su u obavezi da na
njih odgovaraju, o cemu ¢e vise biti reéi u poglavlju o mehanizmu priznavanje

istine. U diskursu obrazovanja odraslih, nastavniku je obezbedena pozicija iz

koje postavlja pitanja, ¢ime usmerava ceo tok konverzacije i ulazi u privatne

49 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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sfere zivota ucesnika. Prozor u unutrasnji svet omogucava i njegovo oblikovanje.
Verbalizacijom, nase Zelje, aspiracije, misli itd., postaju vidljive. U nau¢nim,
medicinskim i psihoterapijskim diskursima veruje se da otkrivanjem delova
sebe dolazi do oslobadanja i kognitivnih uvida — priamo zarad sopstvene
koristi. IznoSenjem unutrasnjeg, ono dobija znacenje, to jest oznacavanjem
dozivljaja recima, intervencijom jezika i njegovih pravila, pri¢alac aktuelnim
diskursima uobli¢ava iskazano. Nemoguce je izre¢i neutralnu misao. Iskazivanje
dozivljaja i iskustava uvek podrazumeva i davanje znacenja koja su plod efekata

modi i znanja.

Odgovaranjem na pitanja misli i osecanja ucesnika se transformisu u gradu na
kojoj se radi. Fuko tvrdi da su osetanja danas eti¢ka supstanca koja se obraduje
(Fejes, 2006) i ¢ine jedan od aspekata samorefleksije, koja se vidi kao znacajna
aktivnost u obrazovanju odraslih. KoriS¢enjem jezika koji je dostupan
uvodenjem psiholoskog i medicinskog diskursa, ucenici su konstruisani kao
osetljivi i ranjivi, i kojima je potrebna podrska kako bi upravljali svojim
emocijama (Fejes i Dahlstedt, 2013). Ukoliko odbiju podrsku, oni su u otporu ili
poricanju. Fejes i Dahlstedt (2013) podvlace da zivimo u terapijskoj kulturi u
kojoj smo preokupirani sobom, a aktuelni socijalni problemi se posmatraju kao
liéni i istorijski. Opsesivni egoizam zapadnog drustva otupljuje osetljivost na
drustvene realnosti, a pri tome se umaramo stalnom analizom sopstvene
(ne)adekvatnosti. Na primer, poznati psiholog James Hillman (1991) krivi
terapijsku kulturu za smanjenje politickog angazovanja, nazivaju¢i savremenu
psihologiju redukcionistickom. Tvrdi da je ameri¢ka srednja klasa od druge
polovine XX veka pod terapijom i da je opsednutost sobom umanjilo socijalnu
angazovanost i upasivilo drustvo. Hillman dalje navodi paradoks terapije u ¢ijoj
je osnovi pretpostavka da ¢e bolji ljudi graditi bolje drustvo. ,Nazalost, to se nije
desilo”, kaze Hillman (1991, str. 5). U terapijskoj kulturi, nisko samopouzdanje
se vidi kao problem pojedinca, koji se moze izleéiti fokusiranjem na sebe (Fejes i
Dahlstedt, 2013). Emocije su patologizovane i podeljene na pozitivne i
negativne; one su lokalizovane u pojedincu i odsecene od konteksta i drustvenih

problema. Mogu se tretirati i izlediti, a pojedinac treba samo da bude otvoren.
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Fuko je analizirao hriScanske prakse ispovesti i ukazao na to da postupak
priznavanja istine o sebi uglavnom podrazumeva i odricanje od tog dela sebe.
Prosvetiteljstvo je uvelo pozitivan self koji se konstituiSe. Imenovanje i
otkrivanje delova sebe koji su agresivni i pasivni podrazumeva i spremnost da se
ti delovi preobraze u asertivne. Trening ukljucuje obe procedure — i
samoodricanje i formiranje selfa. Prvo se imenuju nefunkcionalni obrasci
komunikacije, kako bi se oni eliminisali i proizveli novi, pozitivniji i
funkcionalniji. Autori Usher et al. (1997) ukazuju da psihologizam i
individualizam humanistickog diskursa mogu paradoksalno da vode do
dehumanizacije kroz preteranu regulaciju selfa, osnazujuci osobe da se otvore i
obezbede pristup njihovom unutrasnjem svetu. Fuko (1980) pise da je
nemoguce spoznati sebe odvojeno od efekata moci. Upravljanje ljudima ne znaci
prisilu, njihovu konstrukeiju i modifikaciju (Usher et al., 1997). Usher et al.
(1997) smatraju da self ne moze biti spoznat nezavisno od svojih oznacitelja. Ne
postoji samoprisutan self i njegovo transcedentalno znacenje. On je uhvaéen u

narativima koji ga opisuju i, pridavanjem znacenja, zapocinje svoj zZivot.

Moze se zakljuciti da u osnovi prakse ispovedanja stoji poznavanje kontinuuma
normalno/nenormalno, odnosno funkcionalno/disfunkcionalno. Prepoznaje se
tacka spajanja tehnologija dominacije i tehnologija selfa koja omogucava
upravljanje. Znanje koje je konstruisano u politickom, drustvenom, i
ekonomskom kontekstu, a koje se posmatra kao objektivho i neutralno,
predstavlja osnovu samoanalize i samim tim samoregulisanja i samoupravljanja
u skladu sa pozeljnim drustvenim normama. Epistemoloske pretpostavke
otvaraju prostor i omogucavaju samo postojanje tog mehanizma mo¢i. Zapravo,
bez osnovne postavke da je pojedinac i subjekat i objekat spoznavanja, ne bi bilo
moguce njegovo definisanje u odnosu na psiholoske teorije. Tacka prelamanja
razvoja i znanja je upravo prostor za efekte mo¢i i upliv vladajuéih diskursa u

obrazovanje odraslih.
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Davanje licnog primera trenera

Naredna kategorija nije obuhva¢ena mehanizama mod¢i koje je predlozila Gore

(1995) ismatram da je specifi¢na za obrazovanje odraslih.

e Evo, ja mogu prva da se prijavim. Meni je jako dugo, tesko polazilo
za rukom da kazem ne. I cCesto sam radila puno stvari i sebe
nekako optereéivala sa vise posla nego sto je bilo neophodno zato
Sto mi je bilo tesko da kazem ne. Koje su vase onako kriticne, ovaj,

vestine? Slobodno!

e FEvo, ja prva se prijavljujem za to. Kad sam bila klinka, pa se nesto
rasplacem, pa mi mama kaze: 'C! E, ajde, sta se pekmezis!' I tu

dobijete poruku da ovo bas i nije 'cool'.

e Recimo, moj bivsi decko je jako, ovaj, nekako bio smoren
¢injenicom da ja kao pstholog stalno nesto filozofiram. I nije to
voleo kod mene, pa smo onda u jednom trenutku i raskinuli. Moj
sadasnji decko obozava sto sam ja psiholog. I sada, da li sam ja

sada dobra ili losa zbog toga $to jedan nije voleo, a drugi je voleo?

U nekoliko navrata trener je delila svoje iskustvo sa uéesnicima, a iskazi prate
jedinstven komunikacijski obrazac. Cilj transparentnosti je pribliZavanje
uCesnicima, ukazivanje na pogreSivost trenera i ohrabrivanje. Pored
prepoznatog humanistickog cilja, kao i podrzavanja ideje jednakosti u
obrazovanju i neutralizacije autoriteta nastavnika, $to je deo emancipatorskog
narativa, iznosenje licnog primera uc¢esnicima treninga ima funkciju ukazivanja
na moguénost promene. Svaki iskaz koji trener iznosi o sebi je izrecen u proslom
vremenu. Sa jedne strane, trener na taj nacin pruza podrsku ucéesnicima i
ukazuje na to da je i ona nesavrSena osoba, ali da je ipak prosla put ucenja.
Odnosno, imala je problem u komunikaciji, ali ga je prevazisla komunicirajuci
na taj nacin da ekspert u obrazovanju odraslih nije nepogresiv. Ono $to se

promovise kao subjektivitet doZivotnog ucenika nije savrsenost, ve¢ stalna Zelja
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ka napredovanju i usavrSavanju, Sto se prepoznaje upotrebom proslog

glagolskog oblika.
Poziv
neatliselliizat(;lom Problemi koji ucesnicima na
onasaniu su usled toga analizu i
ptrenersi] nastajali otkrivanje
sebe

Slika 4: Mehanizam davanje li¢cnog primera trenera

Predstavljeni obrazac komunikacije sadrzi dve pretpostavke. Fejes (2006) je u
doktorskoj tezi Konstrukcija odraslog ucenika dosao do zakljucka da bi
odrastao ucenik trebalo da bude samosumeren i da se konstantno usavrsava, a
stagnacija se posmatra kao devijantna u diskursu doZivotnog udenja. Zelja i
motivacija da uéi su njegova osnovna karakteristika. Dakle, nisu problem

greske, ve¢ njihovo neprihvatanje, ostajanje u mestu i nenapredovanje.

Prepoznaje se jo$ jedan cilj iznoSenja li¢nog iskustva trenera: ona poziva

ucesnike na ispovest nakon prezentacije koncepta asertivne komunikacija.

Ovako kada prodete kroz ovo, da I’ vam se ¢ini da vam mozda

necega od ovog fali?5°

Ucesnici treninga su pozvani na samoispitivanje i utvrdivanje da li im neki
aspekti predlozene asertivnosti nedostaju. Oni pocinju da se preispituju u
odnosu na predlozenu teoriju i da identifikuju svoje disfunkcionalne obrasce. I
upravo to pitanje da li vam mozda nesto od ovoga fali predstavlja otvaranje
prostora za transformaciju, odnosno identifikovanje obrazovne potrebe.
Obrazovna potreba se u obrazovanju odraslih definise kao jaz izmedu Zeljenog i

posedovanog ponasanja. U ovom sluc¢aju, zZeljeno ponasanje je asertivnost, koja

50 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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vodi ka kvalitetnijim meduljudskim odnosima. Samim tim, obrazovna potreba
je drustveno konstruisana, jer su ciljevi ucenja poZzeljni subjektiviteti oblikovani
znanjem i odnosima moci. U andragoskoj teoriji i praksi, insistira se da se u
obrazovanju polazi od potreba polaznika, podrazumevajué¢i da je potreba
prirodna, dekontekstualizovana i izraz samostalnog i racionalnog bi¢a. Smatram
da su obrazovne potrebe, ¢ak i kada su formulisane od strane pojedinca, veoma

obojene aktuelnim diskursima razli¢itih kultura iz kojih oni poticu.

Trener upotrebljava iznosenje liénog iskustva kako bi iskazala svoju nekadasnju

potrebu koju je, naravno, prevazisla:

Meni je jako dugo, tesko polazilo za rukom da kazem ne. I Cesto sam
radila puno stvari i sebe nekako opterecivala sa vise posla nego sto

je bilo neophodno zato sto mi je bilo tesko da kazem ne.5

Trener ne samo da objavljuje koji je bio njen nedostatak u komunikaciji (koja je
njena disfunkcionalnost) veé¢ i do kakvog je problema to dovodilo. Mislim da na
ovaj nacin, iznoSenjem li¢nog iskustva trenera, ucesnici poc¢inju da ovladavaju
tehnologijama selfa: identifikovanje disfunkcionalnosti, njeno imenovanje i
priznavanje. Na osnovu prikazanih teorija asertivnosti, ucesnici konstituisu i
pozitivan i negativan self — oni utvrduju obrazovnu potrebu. Obrazovna praksa
ne samo da osnazuje i uéi kako biti asertivan ve¢ poducava ucesnike

procedurama tehnologije selfa ¢ija je svrha popravka selfa.

Naredni primer davanje primer iz licnog iskustva takode podrazumeva podrsku

ucesnicima i poziv na ispovest.

Evo, ja prva se prijavljujem za to. Kad sam bila klinka, pa se nesto
rasplacem, pa mi mama kaze: 'C! E, ajde, Sta se pekmezis!' I tu

dobijete poruku da ovo bas i nije 'cool’.52

Pored toga, ovaj primer ide korak dalje i nudi interpretaciju disfunkcionalnog

51 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
52 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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ponasanja. U ovom slucaju, trener ukazuje na iskustvo u proslosti koje je
rezultat neasertivnog ponaSanja. Ona zapravo daje primer diskursa
nepokazivanja i neispoljavanja emocija. Jedna od funkcija obrazovanja odraslih
je da se odredeni subjektiviteti zamene nekim drugim, funkcionalnijim. Trener
kroz davanje li¢nog primera poducava ucesnike kako da interpretiraju odredene
aspekte svoje li¢nosti i ova aktivnost je usmerena na samospoznavanje ne samo
saktuelnog” sebe vec i razloga koji su doveli do nastajanja odredenih osobina
liénosti. Pretpostavka koja se nalazi u osnovi je da razumevanje dovodi do
oslobodenja, odnosno da se razvoj deSava kada razumemo ,,zasto”. HriS¢anskom
i medicinskom narativu u obrazovanju odraslih pridodato je i psihoanaliticko

uverenje da razumevanje istorije problema dovodi do katarzi¢nog oslobodenja.

Verbalizovanje licnog iskustva trenera identifikovala sam kao jedan od
mehanizama mo¢i, jer na taj nacdin ucesnici treninga ufe da imenuju
disfunkcionalne aspekte sebe i da ih interpretiraju. Oni takode dobijaju podrsku
za to da sami priznaju istinu o sebi. Na ovaj nacin, ucesnici ne samo da razvijaju

asertivnost ve¢ uce i kako da izvrSavaju tehnologiju selfa.
Priznavanje istine o sebi

Ucesnici tokom treninga pric¢aju o sebi. Nakon pitanja koje je trener postavila,
oni iznose ,,istinu o sebi” koja je verbalizacijom preobrazena u sadrzaj koji moze
dalje da se analizira i uklapa u teorije. Fuko (2000) smatra da su tehnike koje su
orijentisane na otkrivanje i formulaciju istine o sebi izuzetno znacajne — u
savremenom druStvu svaki pojedinac mora da produkuje istinu o sebi, a

samoispitivanje i ispovest su najvaznije procedure.

Kako bi se ispricala istina, koristi se jezik koji je izraz dominantnog diskursa i
bez adekvatnih termina ne mozemo je verbalizovati i priznati. Ucesnici se
oslanjaju na teoriju koju je iznela trener i na osnovu toga tumace svoje
ponasanje i definiSu probleme koji nastaju usled ,,neadekvatnog ponasanja”. Oni
pocinju sebe da posmatraju kroz prizmu predstavljenih kategorija — ja tu volim

da se povucem i to izbegavam.
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Ucesnik: Ovgj... Ovo ne definitivno, a najvisSe ova, ovo $to ste rekli,

ovaj, ispoljavanje negativnih emocija.
Trener: Mhm...

Ucesnik: Znaci, kad nesto ne krene dobro, ja tu, onako, volim da se

povucem i da to sto, Sto viSe, onako, izbegavam.
Trener: Mhm...

Ucesnik: A, negde kapiram da je vazno imati to, da kazem,
celokupno iskustvo... s nekim podeliti lepa, a i nesto losija oseéanja,
al’, nekako, imam tu problema... nesto mi tu blokira i izbegavam te

situacije.53

U datom tekstu uéesnik referise na prethodno predstavljene kategorije ili oblike
neadekvatnog ponasanja: ovo Sto ste rekli, ovaj, ispoljavanje negativnih
emocija. Ucesnici su ,istrenirani” da rad na sebi podrazumeva analizu i primenu
teorijskih koncepata na sopstvene dozivljaje. Jedan deo nas, racionalni i
reflektivni, obraduje informacije koje su primljene i koristi termine i kategorije

kao alate samoanalize. Jezik postaje sredstvo objektifikacije selfa.

Ucesnik treninga otkriva svoj problem i izlaze se misljenju eksperta koji je
neutralan, klima glavom, potvrduje i sluSa. U praksi ispovesti ne dominira onaj
koji se ispoveda, ve¢ osoba koja postavlja pitanja i slusa (Besley, 2005). Pristup
unutrasnjem selfu ili istini je facilitiran od strane profesionalaca u psi-naukama
koji koriste svoje strucno znanje da reinterpretiraju i rekonstruisu iskaze, sto
ima znac¢ajnu ulogu u konstituisanju selfa onoga koji govori (Besley, 2005). Cak
i ako ekspert ne kaze niSta, ¢injenica da je misao izrecena ¢e imati efekat

samoregulacije (Foucault, 1988).

U formi pricanja ucesnika prepoznaje se ideja doslednog i

dekontekstualizovanog selfa:

53 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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Znaci, kad nesto ne krene dobro, ja tu, onako, volim da se povucem i

da to Sto, Sto viSe, onako, izbegavam.

Ovaj iskaz ukazuje na to da se ucesnica uvek i u svim situacijama povlaci i
izbegava komunikaciju aludirajuéi na svoju pasivnost. Ne analizira se kontekst

niti okolnosti situacije, ve¢ subjekat pronalazi problem u sopstvenoj li¢nosti.

Za razliku od prethodnog teksta u kome trener samo slusa i ne reaguje, ovaj
primer pokazuje da prilikom otvaranja ucesnika trener potvrduje i ukazuje na

tacnost uvida koje je ucesnica iznela.

Ucesnik: Meni isto bilo... nisam... dugo nisam dobijala direktan

'fidbek' na neverbalnu komunikaciju...
Trener: Pa da...

Ucesnik: I onda sam shvatila, u stvari, da sam... da vremenom

nekako razvijes neke stvari... da nije samo...
Trener: Mhm...

Ucesnik: Skapirala sam valjda zbog... Ovo sto ste vi rekli da
gledam... a... da je to, da je to... da se nisam rodila tako... pa sad
kao, ta, ona ideja da neko super neverbalno komunicira, a neko da...

dakle, to u stvari razvijas...

Trener: Naravno... To je tacno! Nesto Sto moze da se razvija, ali

prva i klju¢na stvar jeste razviti svest o tome...
Ucesnik: Da...

Trener: Tako da mi, kada smo se na pocetku vezbe dotakli toga sSta
su svi ti neverbalni aspekti i da vi nekome nesto izlazete... Vi ste za
nijansu bili svesniji svog neverbalnog nego $to bi to bilo da sam vam

samo zadala vezbu 'aj’, sad pric¢ajte o toalet papiru'. Tako da jeste,
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to si jako lepo primetila.5+

Nakon verbalizacije svoje ,istine”, ucesnici za to dobijaju potvrdu i podrsku:
Tako da jeste, to si jako lepo primetila. Trener zadrzava privilegiju posedovanja
istine i odobrava iskaze koji su u skladu sa prezentovanom teorijom. U
obrazovanju postoji poseban vid interakcije — postavljaju se pitanja na koja se
ve¢ zna odgovor. To je specifi¢na vrsta dijaloga za koji se, u humanistickom i
emancipatorskom diskursu, veruje da je ravnopravan jer svi u njemu ucestvuju.
Misli se da je odgovaranje na pitanja neophodno za ucenje, Sto je i tacno,
ukoliko ucdenje razumemo kao imenovanje, prepoznavanje i korigovanje
snefunkcionalnih” obrazaca ponasanja. Ostaju pitanja kako bi izgledao dijalog u
kome bi ucesnici zaista bili ravnopravni i da li je taj nivo odnosa u obrazovanju
mogu¢. O tome ¢e vise biti reci u poglavlju Implikacija rezultata istrazivanja na

andragosku teoriju i praksu.

Odobravanje
izre¢enog od
strane trenera

Slika 5: Mehanizam priznavanje istine o sebi

54 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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Prikazani obrazac komunikacije se prepoznaje i u narednom tekstu:

Ucesnik: Kontam da bih vise, mnogo viSe razmisljao o sebi u toj nekoj
komunikaciji... Sta sad ta osoba misli o meni ili sta kako... nego koliko bi’
Jje slusao 1 obraéao paznju na nju. To je taj neki, da kazem, pozitivan

aspekt...

Trener: Jeste... jeste!

Ucesnik: Ovaj, i da.... ima interesantan....
Trener: Super!

Ucesnik: Moj sebicni aspekt! Meni je bilo interesantno da cujem kako

oni vide to... kako se ja zapravo ponasam...

Trener: E, pa, nije to nista sebicno (pozitivno iznenadenje)! To i jeste
svrha ove vezbe! Da dobijete neku povratnu informaciju o sopstvenom

neverbalnom sadrzaju koji izrazavate. Znaci, dopalo vam se?
Ucesnik: Pogotovo taj deo da se hvalim... (smeh). 55

Sledeti primer je izuzetan po tome Sto trener odobrava delove identiteta koje

ucesnik tumaci kao negativne:

Moj sebicni aspekt! Meni je bilo interesantno da cujem kako oni vide to...

kako se ja zapravo ponasam...

Trener: E, pa, nije to nista sebi¢no (pozitivno iznenadenje)! To i jeste
surha ove vezbe! Da dobijete neku povratnu informaciju o

sopstvenom neverbalnom sadrzaju koji izrazavate.

Ucesnica navodi svoje pozitivne i negativhe aspekte. Ono Sto udesnica,
procenjujuéi kroz vazete drusStvene norme, vidi kao svoje negativne osobine

(sebicnost) trener sublimira u pozitivan self. Intervencija trenera je u tome da se

55 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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promeni slika o sebi i da se ublaZzi uticaj drustvenih normi za koje se veruje da
autentic¢ni self stavljaju u okove. Upravo dozvola da se ispolji autenti¢ni self je
emancipatorska funkcija obrazovanja odraslih i ona predstavlja izraz
prosvetiteljske proizvodnje pozitivhog selfa. Transformacija onoga Sto se
smatralo negativnim u pozitivno je osnazivanje ucesnika. Autoritet eksperta
omogucava da se reci trenera glasnije ¢uju i da mu ucesnici poveruju. Moze se
re¢i da je ovo jedan od primera pozitivhog dejstva moc¢i koji omogucava

reformulaciju selfa.

Verbalizacija dozivljaja i iskustva fiksira identitete i daje znacenje dozivljenom.
Kada izgovorimo istinu o sebi, postajemo izre¢eno koje je formulisano jezikom
nauke. U prvom poglavlju Istorije seksualnosti, Fuko je posebno bio
zainteresovan za ulogu nauke u medusobnom odnosu ispovesti, istine i mo¢i.
Nauéne norme su zavladale zapadnim svetom u tolikoj meri da su postale svete
(Dreyfus i Rabinow, 1982). Ekspanzijom nau¢nih metoda, pojedinac je postao
objekat saznanja koji govori istinu o sebi kako bi spoznao sebe; objekat koji uci
kako da promeni sebe. Ispitivanje i ispovest su postale glavne tehnike nauka o
¢oveku. Tehnologije selfa su slicne disciplinskoj mo¢i u kojoj je autoritet pozvan
da menja nema i poslusna tela. Ipak, moderan subjekat nije nem: on govori i na
taj nacin se formira. Tradicionalno obrazovanje kreira poslusne subjekte
(Dzinovi¢, 2012), dok obrazovanje odraslih odmrzava ucenike, aktivira ih i
podrzava da govore. Ubedenje da istina moze da se dokuci samoispitivanjem
svesti u toj meri je prihvacena da deluje nerazumno tvrditi da je to centralna
komponenta odnosa mo¢i (Dreyfus i Rabinow, 1982). Razlog njene nevidljivosti
je u nasSoj privrzenosti represivnoj hipotezi; ukoliko je istina suprotnost u
odnosu na mo¢, u tom slucaju ¢e nas njeno otkrivanje osloboditi (Dreyfus i
Rabinow, 1982). U XIX veku pojedinac je postao prinuden da se ispoveda
drugim autoritetima — narodito psihijatrima i nauénicima (Dreyfus i Rabinow,
1982). Sto vise pojedinac govori, to nauka vi$e zna; $to je ispitivanje legitimnije
— to je finija i Sira mreZza tehnologije ispovedanja, ¢ime je postalo jasno da
subjekat ne moze da bude arbitar diskursa koji ga objasnjavaju. U obrazovanju
odraslih se podrzava govorenje kao izraz slobode pojedinca i njegovog

ukljudivanja. Dijalog se vidi kao posledica demokratizacije obrazovanja i veruje
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se da je pokazatelj i odraz ravnopravnosti svih ucesnika treninga. Medutim,
analizirani tekstovi su ukazali na postojanje tehnologija selfa i samim tim i na
prisustvo odnosa moc¢i u obrazovanju odraslih. Kako se funkcija obrazovanja
odraslih prosirila i obojila privatne Zivote pojedinaca, tako su u obrazovne
aktivnosti uplovile tehnologije psi-nauka. U emancipatorskom narativu
obrazovanja, govorenje i iznoSenje li¢cnog iskustva se vidi kao oslobadanje
autenticnog selfa. Prikazala sam analizom tekstova na koji nacin se narativi
ucesnika treninga zapravo kreiraju — klasifikacijom i oznacavanjem aspekata
ponasanja. Ucesnici se uklapaju u okvire predstavljene teorije i rekreiraju
subjektivitet. Priznavanjem istine, oni se odricu delova sebe koji su oznaceni kao
agresivni ili pasivni. Otkrivanje sebe je u isto vreme i samodestrukcija (Foucault,
1988). Za to dobijaju podrsku trenera — eksperta koji slusa, tumaci i nagraduje
dobre ucenike koji se podvrgavaju samoanalizi. Priznavanje istine o sebi je
indikativno za postojanje odnosa modéi u obrazovanju odraslih, iako je izlaganje

ucesnika i iznoSenje li¢cnog iskustva obojeno liberalno-humanistickom vizijom.
Interpretacija ponasanja

U narednoj kategoriji se isti¢e ekspertiza trenera koji tumaci dublje razloge
odredenog ponasanja pozivajuéi se na psiholoske teorije. Deo mo¢i psi-nauka je
tvrdnja da su one u mogu¢nosti da otkriju istinu o nasoj psihi koja se jedino
moze interpretirati od strane eksperata (Dreyfus i Rabinow, 1982), koji imaju
privilegovan pristup znacenjima i istini. Ova tvrdnja se uocava u sledecoj
kategoriji, u kojoj trener ozvuéava neizre¢eno — ona navodi razloge i skrivena
znacenja izgovorenog, ali i neizgovorenog. Autoritet stru¢njaka joj omogucéava
poziciju tumaca stvarnosti, a pretpostavka koja kreira prostor za takvu
privilegovanu poziciju je uverenje o univerzalnoj istini, o jedinstvenoj ljudskoj
prirodi ili bar statisticki odredenoj i izvedenoj normalnosti. Trener koji slusa
iskaze o unutrasnjem svetu ucesnika poseduje pravo na njeno deSifrovanje —
postaje specijalista znacenja. Onaj koji slusa je zapravo gospodar istine (Dreyfus

i Rabinow, 1982).

Ucesnici, na osnovu tumacenja eksperata, kreiraju subjektivitet razumevanjem
principa i pravila i njihovom primenom u analizi sopstvenog ponaSanja. Oni
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usvajaju interpretaciju uceéi terminologiju, ali i sam mehanizam pronalaZenja
nevidljivog koje upravlja nasim ponasanjem. Epistemoloska pretpostavka je,
izmedu ostalih, da razumevanjem razloga odredenog ponasanja u stanju smo i
da ga promenimo — subjekat je racionalan i autonoman. Ipak, on poseduje i
podsvest koja je dostupna ,gospodaru istine”, a ¢ije otkrivanje oslobada
pojedinca okova skrivenih strahova i Zelja. Ostaje dilema da li su tumacenja
fikcija, nastala u odredenom drustveno-istorijskom kontekstu, koja sadrze
predrasude i stereotipe perioda i dela sveta u kome su kreirane. Nice i Fuko su
podvukli da dublja znacenja mogu biti samo iluzija i iskrivljeno ogledalo necega

$to se u odredenom istorijskom trenutku poima kao realnost.

U daljem radu su navedeni iskazi trenera koji u sebi sadrze interpretaciju

ponasanja ucesnika treninga:

e Ono sto nekako hoéu da vam skrenem paznju jeste da vrlo
oCekivano u toj prvoj komunikaciji ¢e vam neke informacije
pomodi, a to je upravo zbog toga sto smo, nekako, vise fokusirani
na to Sta pri¢amo i kako se predstavljamo nego sto procesuiramo

informacije koje dobijamo sa druge strane.

e OK! Ono sto je isto tako vazno da znate, dok se nekako ne
formiramo kao grupa, mozda neéemo odmah uhvatiti jedni
drugima imena. Cesto tu, nekako, zaklju¢imo nisam dovoljno

interesantan, nisam impresionirao osobu, nisam ostavio utisak...

e Da! Da, kada smo u nekoj komunikaciji koja je za nas mozda bila
opterecujuca ili uvredljiva, imamo problem da kazemo ne. Ja se
se¢am da... kad sam pocinjala da se bavim psihoterapijom i uopste
kao psiholog, cesto imam prijateljice koje me zovu i drze sat

vremena na telefonu.

e I, ako primecujete, sve ove stvari u psiholoskoj nekoj osnovi imaju
to, strah da éemo nekoga povrediti... strah da éemo biti odbijent,

da se nekome neéemo dopasti. Tako da Cditav ovaj spektar
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asertivnth vestina, pre svega mora da se osloni na jednu, rekla bih,
pstholosku bazu. U kojoj, vi ste nekako prevazisli neke od ovih

strahova.

Naravno da ona nama otkrije neke nase neverbalne aspekte 1,
kada nas ljudi pohvale, postanemo malo svesniji nekih stvari. Ali,
ono Sto je narocito zanimljivo je to da vi zapravo uvek imate sta da
kazete. Cak i kada je potpuno glupava tema. Ja &esto éujem ljude:
'A ne mogu da idem tamo ne znam Sta ¢u da pricam.’ A, evo sada,
nakon ove vezbe, vi znate da uvek imate sta da pricate, ¢ak i ako je

to toalet papir. Zar nije tako?

Da... Pa jeste, najcesce to i jeste slucaj... da... da gestikuliramo, a

toga nismo svesni... Da...

E sada, problem sa asertivnoséu je sto, kada ste dugo pasivni u
nekom svom ponasanju, kada poc¢nete da se ponasate asertivno, to
vrlo Cesto dozivite kao da je agresija. Nekako se asertivnost i
agresivnost izmesaju. A... I.. i to naravno da ima veze sa tim Sto,
ako je neka kultura ili neko vaspitanje kroz koje ste prosli dugo
forsiralo pasivno ponasanje... onda su, nekako, vasi kriterijjumi
izmesteni... I vi prosto verujete da, ako biste nekome direktno i
otvoreno nesto saopstili, da prakticno biste ga uvredili, da, da je to
nesto sSto je samo po sebi agresivni ¢in. Zbog toga je jako vazno da

jasno definisemo asertivnost.

To je jako vazna stvar, jer govori o tome da mi dozZivljavamo sebe

kao nekoga ko kompliment... nekako, nije zasluzio.
Kazem pasivno: precutkujete, izbegavate na svoju Stetu.

Znaci, postoji samo ovaj ovde. I nacin razmisljanja po kom mi
uzmemo jedan bilioniti deo sebe i kazemo da nista ne valjamo zbog
tog jednog bilionitog dela sebe je ono sto mi u REBT-u zovemo

globalno vrednovanje sebe. Razmisljajuéi na ovaj nacin, ja,
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recimo, danas, ako ovaj trening sa vama uradim dobro, ja mogu

odavde da izadem i da kazem: 'Ja sam najbolji psihoterapeut!’

e Zato Sto onda nemamo prosto jednu jasnu i realnu sliku o sebi, a to
je da... moj trening je danas bio mozda dobar, pa ja uzmem taj
jedan deo sebe, pa ga analiziram. Pa kazem: 'OK, to je bilo dobro i
to bi trebalo da ucvrstim sledeéi put." A onda uzmem ovo sto nije

bilo dobro, pa gledam kako to da korigujem.

Interpretacija ponasanja je integralni deo tehnologije ispovesti — serija
procedura subjekcije je osmisljena kao odgovor na priznavanje istine. Moé
ispovednika nije samo da definiSe naredne korake ve¢ da predstavi diskurs

istine na osnovu njenog desifrovanja (Foucault, 1988).

Idealna istina je ona koja je empirijski zasnovana. Re¢nik koji se upotrebljava u
njenom tumacenju poseduje autoritet jer ima poreklo u racionalnom diskursu
nauke (Rose, 2003). Upravljanje se postiZe obrazovanjem gradana i usvajanjem
jezika kojim oni interpretiraju svoje iskustvo, razumevanjem normi koje koriste

u samoevaluaciji i tehnikama za usavrsavanje (Rose, 1990).

Ubedeni da bi trebalo da konstruiSemo nase Zivote u odnosu na psiholoske
koncepte prilagodavanja, ispunjenja, dobrih meduljudskih odnosa,
samoaktuelizacije, mi smo sebe dobrovoljno ogradili dokazima eksperata (Rose,
1990). ZalaZenjem u sferu privatnog, obrazovanje odraslih je postalo prenosilac
diskursa i kreator subjektiviteta. Pojedinac je naucen da kontroliSe i upravlja
svojim Zivotom tumacenjem istine koje mu nude psi-nauke i tehnikama koje su
mu dostupne u aktivnostima obrazovanja odraslih. Kroz takve prakse,
upravljanje je obezbedeno ne stalnim nadzorom pojedinaca ve¢ uvodenjem
refleksivne hermeneutike, koja produkuje subjekat u skladu sa dominantnim
normama drustva (Rose, 1990). Kroz nasu privrzenost tehnologijama selfa i
aktivno angaZovanje u trazenju forme postojanja koje omogucéava blagostanje,
kreiran je prostor regulacije i upravljanja pojedincima (Rose, 1990). Moderni
gradani su, ili bar oni u zapadnim demokratskim drusStvima, subjektifikovani i

obrazovani putem li¢nih interpretacija i ambicija koje vode poreklo u
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institucionalnim ili drustveno vrednim nacinima zivota (Rose, 1990).

Primenjujuéi Farclughovu analizu jezika, evidentno je da u interpretaciji postoji
visok nivo uopstavanja i generalizacije. Trener koristi prvo lice mnozine ili
drugo lice mnoZzine i obra¢a se svim ucesnicima. Uéesnici su mikro svet makro
sveta, odnosno teorijske istine i Gausova kriva se mogu primeniti na njih, ali i
na sve pripadnike ljudskog roda. Nivoi dijalogiziranosti teksta ukazuju na
potpuno iskljucivanje razlika i nepostojanje prisustva razli¢itih glasova.
Prevladava glas nauke i on se posmatra kao validna istina — ucesnici ne dovode
u pitanje izre¢eno, bar ne naglas. Smatram da ovo proizilazi iz pretpostavki koje
sam istakla na pocetku poglavlja, a to je, pre svega, legitimitet nauke da odredi,
objasni i definiSe granice. Mentalni procesi su epistemologizovani — oni su
objekat spoznavanja. Medutim, sam proces saznavanja, i pored rigidnih nau¢nih
metoda, a mozda upravo i zbog toga, definiSe samu realnost i proizvodi
univerzalnu istinu u koju se subjekat uklapa. Ovi prosvetiteljski epistemoloski
postulati su se integrisali sa postoje¢im hris¢anskim praksama ispovesti. Trener
je pastor koji brine i pomaze ucesnicima da postanu funkcionalniji u razli¢itim
aspektima zivota, a to radi tako sto im ukazuje na razloge njihovih problema,

interpretira njihovo iskustvo i dovodi ga u vezu sa postoje¢im teorijama.

Metode obrazovanja odraslih — tehnologije dominacije i
tehnologije selfa

U prethodnim stranama rada, kada sam prikazala kategoriju davanje
instrukcija, govorila sam i o funkciji metoda u obrazovanju odraslih. Biti
aktivan je imperativ ucenja. U osnovi ove ideje su teorije iskustvenog i
transformativnog ucenja, koje isticu znacaj iskustva i refleksije u obrazovnom
procesu. Kada sam analizirala strukturu, pomenula sam da je cilj drugog dela
treninga ,ispravljanje iskrivljenih uverenja” i modifikovanje ponasanja. Odlucila
sam da metodu igranja uloga analiziram posebno jer ona pruza uvid u sam
proces promene ponasanja. Pokazatelj je delotvornosti tehnologije selfa koja je
povezana sa tehnologijama dominacije, jer izvodenje aktivnosti ukljucuje

davanje instrukcija, prikazivanje teorije koja se koristi pri izvodenju vezbe,
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priznavanje istine o sebi pred trenerom i pred grupom, interpretaciju trenera,
sugerisanje pozeljnog ponasanja i, na kraju, ponovno izvodenje situacije. Igranje
uloga je interesantan vid ispovedanja, jer uclesnik izlaze ne samo svoje
tumacdenje odredenog iskustva ve¢, kreiraju¢i scenu koja se odigrava uz
prisustvo razli¢itih likova, ova aktivnost predstavlja prozor u zivot. Ucesnik se
ne eksponira pricajuci i time otkrivajuéi istinu o sebi, on ¢ini vidljivim jedan
aspekt svog zivota. Kada jednom grupa i trener provire kroz kljucaonicu,
situacija koja prikazuje nefunkcionalne meduljudske odnose postaje podlozna
izmeni, reinterpretaciji i reformulaciji. Sama metoda igranja uloga moze se
veoma razlikovati u svom izvodenju i cilju koji ostvaruje, ali sada ce biti
analizirane specifi¢nosti koje su deo treninga Asertivna komunikacija. Tokom
posmatranja, ali i analizom celokupnog teksta drugog dela treninga, dosla sam

do zakljucka da se aktivnost odvijala na osnovu prikazanog obrasca.

« Rasporedivanje u vremen i prostorn
= Davanje instrukeija

» Priznavanje istine o sebi i adricanje o selfa

Trener intervenise, ukazuje - Interpretacija i sugerisanje pozeljnog
na gresku i sugerise ponasanja
drugatije ponasanje

- Konstituisanje novog pozitivnog selfa

» Procedure pastoralne mod¢i i osnazivanje
novokreiranog sella

Slika 6: Obrazac metode obrazovanja odraslih u treningu Asertivna

komunikacija
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U navedenom tekstu koji predstavlja instrukciju trenera ucesnicima, mogu se

identifikovati mehanizmi mo¢i koji su sadrzani samo u jednoj aktivnosti:

Trener: Da se dogovorite oko situacije vase i njegove u kojoj Zelite
da naucite asertivno da se ponasate. Situaciju Cete opisati po
sledeéem principu: Sta se dogada?, ko su akteri?... Znaci, vi ste
glavni akter... A Sta ta druga strana ili druga osoba... u kom smislu
vam, uslovno receno, odmaze?! Kad kazem odmaze, tipa... ja mom
decku kad kazem da, recimo... da treba nesto da skuplja za sobom,
on mi kaze: 'E, samo nesto gundas i gnjavis i dosadna si!' I onda bi,
recimo, taj moj partner u paru trebalo... trebalo bi da mu ja nekako
predoc¢im kakvo je ponasanje mog decka, tako da partner zna kako
da glumi. Znaci, upoznajte partnera maksimalno sa svojom
situacijom. A 'rol plej' treba da bude osmisljen kao jedan dijalog... u
kome vi treba kao glavni akter da koristite Sto viSe vestina koje éete
procitati... koje ¢u vam dati na instruktivnom materijalu. I...
Imacete 15 do 20 minuta... u stvari, verovatno i viSe, posto
osmisljavamo dve situacije, da provezbate to! Da osmislite dijalog! I
da ga provezbate, pri ¢emu je generalna proba jako vazna! Dakle,
da provezbate zaista onako kako Clete to da odglumite... Znaci,
odglumite sam dijalog. Dakle, ajmo da krenemo od toga. Opis
situacije (pisanje po tabli) treba da podrazumeva: akteri, dogadaj
(pise po tabli)... dakle, sta se desava i Zelju. Sta je to $to vi Zelite da
izrazite, a ne polazi za, ne polazi vam za rukom?! 'Role play' ée biti
taj kontekst u kome éete vi danas, ono sto inace ne kazete, zapravo
re¢i. Znaci, treba da se opredelite za onu situaciju u kojoj uobic¢ajno
reagujete (pucketanje prstima) bilo pasivno, bilo agresivno. Pasivno
— precutite, povucete se... Agresivno... izderete se na nekoga sa Tt
porukama’. Vestine ¢u ovde popisati. Za sada ¢u vam dati samo
jedno dve—tri minute da porazmislite i nekako definisete situaciju.
Ispric¢ajte partneru svoju situaciju. Neka on vama ispri¢a svoju.

OK?! A onda vam dajem instruktivni materijal... Procitate i, vodeéi
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se veStinama koje su u opisanom materijalu, treba da osmislite
dijalog da tako, da kao glavni akter koristite Sto vise veStina. OK?!

Aj’mo na posao!s°

Na samom pocetku, trener daje vrlo direktivna uputstva na osnovu kojih treba

osmisliti situaciju koja je primer nefunkcionalnosti u komunikaciji:

Da se dogovorite oko situacije vase i njegove u kojoj Zelite da naucite

asertivno da se ponasate.5

Ucesnici treba da osmisle i provezbaju situaciju koja je primer agresivne ili
pasivne komunikacije, Sto znaci da igranje uloga podrazumeva i normalizaciju
kao mehanizam mo¢i. Ucesnici, nakon dobijenog uspustva, analiziraju i
oznacavaju komunikaciju koja se mozZe svrstati u neku od dve navedene

kategorije:

Znaci, treba da se opredelite za onu situaciju u kojoj uobicajno
reagujete (pucketanje prstima) bilo pasivno, bilo agresivno. Pasivno

— precutite, povucete se... Agresivno... izderete se na nekoga.58

Cilj vezbe je da eliminise takav vid reagovanja i zameni ga onim koje se naziva

asertivno:

Ispri¢ajte partneru svoju situaciju. Neka on vama isprica svoju.
OK?! A onda vam dajem instruktivni materijal... Procitate i, vodeci
se veStinama koje su u opisanom materijalu, treba da osmislite

dijalog da tako, da kao glavni akter koristite Sto vise vestina.9

Ucesnici bi trebalo da koriguju svoju reakciju na osnovu unapred definisanog

seta asertivnih vestina. Oni dobijaju uputstva na papiru, koja bi trebalo da prate

56 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
57 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
58 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
59 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
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i demonstriraju ukoliko Zele da prevazidu problem u komunikaciji koji su imali.
Igranje uloga je nacin ispovedanja u kome smo izloZeni i ne dajemo znacenja,
ve¢ iznosimo svoje sirovo i neposredovano iskustvo. Trener ima kontrolu nad
procesom, kao i mo¢ da prekine aktivnost i ponudi svoje tumacenje. Uéesnici se
istog trenutka trude da to primene, dakle, oni ne traze sami izlaz iz situacije, veé¢

postoje gotova resenja koja treba da usvoje i pokazu.

U instrukciji trenera je ocito na koji nacin su izukrstane tehnologije selfa i
tehnologije dominacije. Vezba je kreirana tako da se od ucesnika zahteva da
otkriju delove svog privatnog zZivota. Pre nego Sto svoje iskustvo podele sa
drugima, oni ga klasifikuju prema kategorijama koje su prethodno predstavljene
— agresivno ili pasivno. IznoSenjem nefunkcionalnog reagovanja, oni su spremni
da se odreknu delova sebe — kao Sto tvrdi Fuko (1988), u procesu ispovesti,
samoizlaganjem se priznaju greske i briSe se self. Umesto toga, kreira se
pozitivan subjektivitet — gradanin koji brine o svoji pravima, ali ne ugrozava
prava drugih. Ucesnici su slobodni da prate uputstva trenera i transformisu

neadekvatno ponasanje u drustveno pozeljno.

Ovo je dominantan nac¢in upravljanja u modernim drustvima — spolja
nametnuta disciplina se preoblikovala u samodisciplinu autonomnog subjekta.
Sirenjem prakse ispovesti, njena svrha se menjala od spasavanja duse ka
samoregulaciji i samousavrsavanju. Ispovest valorizuje licno iskustvo i smanjuje
ulogu kanonskog znanja, i samim tim proSiruje delovanje pastoralne moci
(Tennat, 2009). Samodisciplinuju¢e tehnologije predstavljaju izazov
emancipatorskim obrazovnim praksama, koje vide oslobodenje u
samoispitivanju i transformaciji, kolektivnoj ili individualnoj, kako bi se

suprotstavili dominaciji (Tennant, 2009).

Pored tehnologija selfa, prisutna je i distribucija poslusnih tela u vremenu i

prostoru (Foucault, 1997):

Imacéete 15 do 20 minuta... u stvari, verovatno i viSe, posto

osmisljavamo dve situacije, da provezbate to!
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Vestine ¢u ovde popisati. Za sada ¢u vam dati samo jedno dve—tri
minute da porazmislite 1 nekako definiSete situaciju. Ispricajte
partneru svoju situaciju. Neka on vama ispric¢a svoju. OK?! A onda
vam dajem instruktivni materijal... Procitate i, vodeéi se vestinama
koje su u opisanom materijalu, treba da osmislite dijalog da tako,
da kao glavni akter koristite Sto viSe veStina. OK?! Ajmo na

posao!6o

Ucesnici su aktivni u konstituisanju selfa. Oni, zarad blagostanja obeéanog u
ciljevima treninga, prijanjaju na posao, i u odredenom vremenskom periodu

razmatraju svoje iskustvo i konstruisu scenu koju ¢e izvesti.

U primeru teksta je ilustracija mehanizma normalizacije i neraskidiva veza

znanja/moci koja je sadrzana u metodama treninga:

Trener: Moze jedan tajmaut? U ovoj fazi ¢éu vam dati tipove
asertivnosti. Dakle, to je poglavlje Cetiri. Ne morate pre toga nista
da citate. Tu su vam dati 1 opisani kroz konkretne primere tipovi
asertivnosti. Sa ovim situacijama koje ste predlozili jedni drugima
treba da, da osmislite dijalog u kome, kao sto sam rekla, glavni
akter treba da praktikuje sto vise ovih vestina tamo gde vidi da su
one primenljive. Znac¢i! Dacete sebi malo vremena da procitate
tipove... da prodiskutujete gde bi Sta moglo i onda provezbavate dva
rol plej'-a... sa dva glavna aktera... Je I’ vam sigurno sve jasno?

Slobodno pitajte... OK! Izvol'te.5!

Trener daje ucesnicima materijal sa napisanim tipovima asertivnosti i opisom
vesStina, koji oni treba da koriste u drugoj fazi vezbe. Tipovi asertivnosti su
definisani od strane psihologa Lange i Jakubowski (1976) u knjizi Responsible
Assertive Behavior: Cognitive/Behavioral Procedures for Trainers. Jedan od

tipova asertivnosti je nazvan ugovor:
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[...] Kada se nadete u situaciji da reagujete krajnjom eskalacijom
asertivnosti koju druga strana moze doziveti odbacujuce 1
agresivno, pokusajte najpre da ponudite kompromis, odnosno da
upozorite osobu da, ukoliko ne odustane od svojih zahteva, doc¢i ¢e
do krajnjeg odbijanja koje moze biti protumaceno kao agresivno.
Recimo, Coveka iz prethodnog primera biste mogli da upozorite da
necete tolerisati njegovo nametljivo ponasanje i da ga zamolite da
ga promeni: 'Netete mi ostaviti drugu opciju do da vas odbijem,
kazali smo vam da ne zelimo drustvo. Ne bih Zeleo da dodemo do
konflikta, stoga, molim vas, prihvatite da Zelimo da se ispricamo
nasamo.' OQuvaj tip asertivnosti smo nazvali ugovorom, jer ljudi
najcesée dozivljavaju kao da se nalaze pred sklapanjem poslovnog

ugovora kada im se obratite na ovaj nacin.6?

Autori teksta se obraéaju citaocima u drugom licu mnozine, sto ukazuje na
preskripitvnu dimenziju teksta. Koriste reci i modele: pokusajte, biste mogli da
upozorite, necete tolerisati, da ga zamolite, koje ukazuju na sugerisanje
svrsishodnog ponasanja koje dovodi do rezulata. Autori Chappell, Rhodes,
Solomon, Tennant i Yates (2003) su analizirali slicne tekstove u knjigama
samopomo¢i i dosli do zanimljivih zakljucaka koji se mogu primeniti i na
gorenavedeni tekst. Knjige predstavljaju popularan vid uéenja koje bi trebalo da
dovede do samoispunjenja, srete, veceg blagostanja ili poslovnog uspeha. Ono
S$to je osnovna pozicija i pretpostavka ovakve vrste literature je poruka koju one
Salju: moguce je u isto vreme biti i uspesan i autentiéan (Chappell, Rhodes,
Solomon, Tennant i Yates, 2003, str. 60). Da bi se to postiglo, preporucuje se
samodijagnoza, a u isto vreme i set vezbi ili drila koji dovode do formiranja
pozeljnog karaktera. Subjekti kojima se autori obraéaju su autonomne osobe
koje Zele promenu, a to se moze posti¢i usvajanjem i praktikovanjem datih
recepata. Promena podrazumeva osves¢ivanje ogranicavajuc¢ih obrazaca koji su
uzrok neispunjenja. Ti stari obrasci se zamenjuju novim — funkcionalnijim. Ista

pretpostavka u reSavanju problema se pronalazi i u strukturi metode igranja
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uloga: dijagnostikuje se nepozeljno, a zatim se usvaja preporuceno koje je
rezultat psiholoskih istrazivanja. Da bi se pozeljno lakse razvilo, u tekstu se nude

1 adekvatne recenice:

Necete mi ostaviti drugu opciju do da vas odbijem, kazali smo vam
da ne zelimo drustvo. Ne bih Zeleo da dodemo do konflikta, stoga,

molim vas, prihvatite da Zelimo da se ispricamo nasamo.3

Ucesnici razvijaju svrsishodno ponaSanje koje im omogucava dobre
meduljudske odnose. Fuko postavlja pitanje: ,Ukoliko neko Zeli da se ponasa
racionalno i reguliSe svoje akcije, kog dela sebe treba da se odrekne” (Foucault,

1988, str. 17).
Sama aktivnost se odvija po slede¢im pravilima:

Trener: Jeste. Jeste... da odmaze... E, sad... grupi nista ne
objasnjavate... Evo Sta je neki scenario. Ja dam znak, tj. klapu i vi
krecete da glumite. Kada ja kazem tajmaut, vi se zamrznete 1 ja
pitam grupu Sta bi tu moglo da se koriguje... Koje vestine koristimo?
Pripomognem, kol’ko treba... ali nista ne opisujete! Samo krecete sa

glumom. Evo, ‘ocete vas dvoje prvi?o4

Nakon objasenjenja, ucesnici predstavljaju svoje scene. Sledeéi tekst pocinje

kada trener prekine situaciju koju je ucesnik odigrao:

Trener: Moze tajmaut (Sapatom)? Ovo je dobro, samo fali jedna

stvar...

Ucesnik: Mhm...
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Trener: A to je tvoja emocija... Znaci, da kazes: 'Kada me, kada me
propitujes oko ucenja, kada cesto to radis, ja se ose¢am...’, pa sad...

'kao da mi ne verujes'ili 'osecam se... '
Ucesnik: Aha...

Trener: Pronadi!

Ucesnik: Da!

Trener: Pronadi nesto... zasto tebi to smeta!

Ucesnik: Osecam se... da, da, da... osecam se kao neko... neko malo

dete...
Trener: E!
Trener: E!

Ucesnik: ...kome neki roditelj, eto tako treba da pric¢a, a ne kao da

imam dvadeset i koliko godina.

Trener: Jeste... I onda kazes svoju zelju... zelju: 'Ja bih Zelela da mi

viSe verujes! Jer, ja ¢u sve to zavrsiti. To ée biti u redu!’

Ucesnik: Da...

Trener: Ajde, pokusaj samo to sad da ubacis kad se odmrznemo.
Ucesnik: Da, ok (energicno)!

Trener: Ali, dobar si! Dobar si.. i mislim da... vidim da ovo,

zapravo, prui put sad govoris, je li?

Ucesnik: Da, da... ja sam u... to je ta pasivni... to pasivno
ponasanje... aminovanje... da, da... i ¢ekam da zavrsi. I onda u
sustini eventualno da je pitam dve informacije. To traje pet sekundi!

Da ja nesto saznam $to bih ja zaista voleo... A ceo razgovor je o tom
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nekom, necemu Sto je... Sto bi ja trebalo, kako ona vidi i je li tako i
tako... I to se, 1 to se, ponavlja. Znaci, ona bez obzira Sto to meni
kaze, ostace, vrati¢e se na jedno pet—sest svojih tema. I to me jako

(mucanje) nervira... a opet, s druge strane, jako mi...
Trener: Tu jako pali ovo (lupkanje po tabli)!
Ucesnik: Da...

Trener: Znaci, to je ona 'JA asertivnost'... Ajmo sad da probamo
odakle smo stali... samo dodaj malo ove moje sugestije... ajmo

(pucketanje prstima ili pljeskanje rukama, nedefinisan zvuk)!

Ucesnik: Da! Ouvaj, i onda kada, kada mi, kada mi pricas, evo
konkretno sada za studiranje, osecam se kao da sam... kao neko

malo detence kome roditelj treba da, da, ovaj, prica takve stvarti...

da mu utuvi u glavu! Kako biii, kako bi, kako se zoveee, on, on, je I’

shvatilo sta treba da radi. Ja to veé nekako i radim, znas! A voleo
bih kada razgovaramo, da u stvari... nekako budemo u toj nekoj,
kako bih ti rekao, da budemo u trenutku... Znas!? Ho¢u da saznam

§ta se kod tebe des$ava! Sta ima novo?
Trener: Super! Super (tihim glasom)!

Ucesnik: ...da pricamo o tim nekim lepim, pozitivnim stvarima u
tvom Zivotu, u mom... A ne da se vracamo na to nesto... da budemo

u tom nekom odnosu mama — detence.
Trener: Bravo (Ssapatom)!

Ucesnik: Eto, tako nesto sam uvek Zeleo da joj kazem (smeh

olaksanja).
Trener: Ali, ovo je jako lepo... i jako si lepo ovo srocio...

Ucesnik: Hvala!
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Trener: A znas Sta mi se tu narocito dopada...?! Sto iz cele tvoje

price provejava jedna ista nit, a to je da je tebi vas odnos vazan...
Ucesnik: Pa, jeste... da! I ja nju volim!
Trener: Jeste!

Ucesnik: Nije ona neka klasicna... Ima... svi imamo u familiji...
mozda... ne mogu da kazem uslovno nekog dezurnog smaraca s
kojim malo izbegavamo... Ona mi je negde vazna i draga! Imamo
neku tu zajednicku, da kazem liniju... ali, mnogo toga, necega,

ovakuvih stvarit, onako, krivi taj odnos...
Trener: Mhm...
Ucesnik: I to me nervira! Voleo sam, voleo sam ovo da...

Trener: Kako je vama zvucao? Meni se bas dopalo! Iskreno i toplo, a

opet zauzimajuée za sebe. Super! Kako se ose¢as sad?

Ucesnik: Bolje... bolje... bolje, definitivno.6s

Trener prekida scenu $to nedvosmisleno pokazuje kontrolu koju poseduje nad
procesom ucenja. Ona je zaustavila aktivnost kada je uocila ponasanje koje nije
u skladu sa koncepcijom asertivnosti, i takvo, nefunkcionalno ponasanje ona

pokusava da zameni asertivnim reagovanjem nudeéi recenice koji bi ucesnik

trebalo da izgovori:

Trener: Znaci, da kazes: 'Kada me, kada me propitujes oko ucenja,
kada cesto to radis, ja se oseéam...', pa sad... 'kao da mi ne verujes'

ili 'ose¢am se... "'

Ucesnik usvaja osnovnu strukturu recenice, Sto trener podrzava i nastavlja dalje

da ga usmerava:

65 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.



Ucesnik: Osec¢am se... da, da, da... osecam se kao neko... neko malo
dete...

Trener: E!
Trener: E!

UcCesnik: ...kome neki roditelj, eto tako treba da pri¢a, a ne kao da

imam dvadeset i koliko godina.

Trener: Jeste... I onda kazes svoju Zelju... zelju: ‘Ja bih Zelela da mi

vise verujes! Jer, ja ¢u sve to zavrsiti. To ¢ée biti u redu!'66

Ucesnik dobija podrsku trenera za usvajanje asertivhog nacina reagovanja i
nastavlja da bude ,dobar dak” analiziraju¢i i klasifikujuéi svoje ponasanje.
Intrigantna je razlika u sigurnosti izgovorenog izmedu trenera i ucesnika.
Ucesnici prekidaju recenice, nespretni su, emotivni dok govore, dok trener

pokazuje toplinu i sigurnost:

Ucesnik: Da, da... ja sam u... to je ta pasivni... to pasivno
ponasanje... aminovanje... da, da... i ¢ekam da zavrsi. I onda u
sustini eventualno da je pitam dve informacije. To traje pet sekundi!
Da ja nesto saznam Sto bih ja zaista voleo... A ceo razgovor je o tom
nekom, necemu sto je... sto bi ja trebalo, kako ona vidi i je li tako 1
tako... I to se, 1 to se, ponavlja. Znaci, ona bez obzira sto to meni
kaze, ostace, vratice se na jedno pet—Sest svojih tema. I to me jako

(mucanje) nervira... a opet, s druge strane, jako mi..
Trener: Tu jako pali ovo (lupkanje po tabli)!

Ucesnik: Da...
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Trener: Znaci, to je ona 'JA asertivnost'... Ajmo sad da probamo
odakle smo stali... samo dodaj malo ove moje sugestije... ajmo

(pucketanje prstima ili pljeskanje rukama, nedefinisan zvuk)!67

Trener je saslusao ucesnika i odmah mu ponudio reSenje — JA asertivnost i
poziva ga da prihvati sugestiju. Vrlo je slikovito kako se ponasanje modeluje
prema prikazanoj teoriju. Ucesnici efikasno razvijaju asertivno reagovanje i jezik
koji je karakteristican za asertivnost. Psiholoska teorija je pounutrena i postaje
»-0sobina li¢nosti”. Ova specifiéna aktivnost obrazovanja odraslih fabrikuje, to
jest proizvodi subjektivitete zarad njihovog blagostanja. Psihologizam i
individualizam humanistickog diskursa predstavljeni kao zabrinutost za osobu
paradoksalno vode ka dehumanizaciji pojedinca — on se otvara, obezbeduje

pristup svom unutrasnjem svetu i biva promenjen (Usher et al., 1997).
Nakon isprobavanja, uéesnik dobija nagradu od trenera u vidu pohvale:

Trener: Kako je vama zvuc¢ao? Meni se bas dopalo! Iskreno i toplo, a

opet zauzimajuce za sebe. Super! Kako se ose¢as sad?
Ucesnik: Bolje... bolje... bolje, definitivno.68

U sledec¢em tekstu se vidi isti obrazac: uéesnik prikaze scenu u kojoj nije
asertivan, trener reaguje i koriguje ga i scena se uspesno zavrSava kada ucesnik

usvoji sugerisano, za Sta dobija pohvalu:
Trener: Moze tajmaut (Sapatom, pljesak ruakama)?
Ucesnik: Mhm...

Trener: Mozes da kazes: 'Ja razumem da ti u tome uzivas, ali kada

vidim da toliko vremena provodis... mene to brine.' Jer ovako, iz ove

87 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.
68 Deo transkripta konverzacije tokom treninga Asertivna komunikacija.

177



perspektive ti prosto njemu govoris Sta on da radi, jer ti mislis da

znas bolje. Sto nije iskljuceno. Ja se s tobom slaZem.
(Smeh).

Trener: Ali! Da bi mu prisla nekako, treba da izrazis opet tu svoju

emociju. Zasto tebi to smeta?

Ucesnik: Da, da, da!

Trener: On to ne ¢uje. On samo Cuje zvocanje.
Ucesnik: Da... da... taj krit... kritikujuci stav...

Trener: Jeste! Jeste! Ajde da probamo... samo da vratimo. MozZe

(pljeska rukama, onomatopeja zvuka klape)?
Trener: Mogu?
Ucesnik: Aha...

Trener: Znaci, mozes da iskoristiS empaticku i da joj kazes: ‘Ja

razumem... da si..."

Ucesnik: 'Razumem’, mhm... to sam mislila (nastavlja recenicu

uporedo sa trenerom).

Trener: "...da st bila u frci, ali prosto, vise bih volela da si mi javila
prosto bih te molila sledeéi put, ako bude sli¢na situacija, da mi
kazes na vreme.' (Nastavlja dalje) Jer, sad je steta pocinjena. Sada

da se drndas na nju, ne vredi...
Ucesnik: Naravno...

Trener: A mozZes da je zamolis da se prosto to upamti kao jedna

stvar koju bi volela da nekako u buduénosti se koriguje. Moze?!

Ucesnik: Da! MozZe!

178



Trener: Ajmo (pljeska rukama, onomatopeja zvuka klape)!

Ucesnik: Ja te potpuno razumem... ovaj, da si bila u frci. Ali, bas bih
volela slede¢i put, ako se nesto slicno desi... bar da mi, da mi se

Jjavis, da znam $ta da radim.%9

Metoda igranja uloga u analiziranom treningu je vrlo ilustrativan primer onoga
sto Chappell, Rhodes, Solomon, Tennant i Yates (2003) nazivaju rekreacijom
selfa. Autori smatraju da je ona karakteristicna za obrazovanje odraslih i
objasnjavaju je na sledeé¢i nacin: prakse podrazumevaju ispovedanje praceno
odricanjem i afirmacijom novog identiteta. Subjekat je proracunat, on
identifikuje deficite i zamenjuje ih ponasanjem koje dovodi do uspeha, Sto je
jedino mogucée samoregulacijom koju je Fuko nazvao tehnologijom selfa. Tokom
obrazovnih aktivnosti, pojedinac uci da ispituje i procenjuje svoje ponasanje
prema normiranim kategorijama koje su odredene psiholoskim teorijama, da
eliminiSe ono $to je oznaceno kao neadekvatno i sublimira ga. Paradoksalno je
da se ucesnik treninga instruira kao da reaguje, ali u pravcu koji podrzava

njegovu autentic¢nost.

Igranje uloga, metodu obrazovanja odraslih, prikazala sam na kraju analize i
interpretacije podataka, jer je ona sinteza ponudenih kategorija. Vrlo su vidljive
epistemoloske pretpostavke koje su navedene i u prethodnim poglavljima
(spoznaja sebe dovodi do razvoja i ucenja; iskustvo kao izvor znanja;
objektifikacija i opoznatljivost pojedinca itd). One ne menjaju subjekte, ve¢ su
osnova za njihovu proizvodnju. Trener je ekspert koji poseduje znanje kako o
samim mentalnim procesima tako i o metodama ucenja. Prakse ispovesti su
privatno pretvorilo u javno, a obrazovne metode su zadrzale obrazac ispovesti.
Postale su vrlo efikasne u regulaciji subjekata, a potom i u njihovoj
samoregulaciji. Nedostatak ove analize je neobradenost potencijalnog otpora
ucesnika. Mislim da on svakako postoji, iako nije bio verbalizovan tokom

treninga. Ostaje pitanje da li upravo pretpostavka slobode smanjuje otpor.
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Insistiranje na dobrovoljnosti uklju¢ivanja u obrazovanje odraslih i vera u
samousmerenost odraslog ucenika stvara iluziju slobode i autonomnog izbora.
Iako deluje kao kontradiktornost, pitam se da li je potrebno iskustvo prinude da
bi se razvila kriticka refleksija. Ovo pitanje ostaje otvoreno. U osnovi prikazane
metode je uverenje da briga o sebi zahteva poznavanje sebe: ,Brinuti o sebi

podrazumeva opremiti se istinama” (Foucault, 1988, str. 281).
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POGLAVLJE 6
Zaklju¢na razmatranja

Da 1li analiza diskursa kao metoda omogucava pocetak transformacije i
uocavanje obrazaca koji nas udaljavaju od slobode i ideje da postajemo? Da li
kao istrazivaci postajemo glasnici, odnosno nevidljivo pretvaramo u vidljivo?
Narocito kada koristimo metodu kao sto je kriticka analiza diskursa, ¢iji je sam
cilj da prepozna nevidljive pretpostavke i vrednosti koje se nalaze u tekstu;
mozda na taj nacin ulazimo u ¢in pretvaranja kulturno nevidljivog i nesvesnog u

domen prepoznatljivog.

Romanyshyn (2007) veruje da je istrazivanje zapravo potraga za onim Sto
znamo i ose¢amo, ali $to je u nekom procesu izgubljeno. On analizira znacenje
reéi research i ukazuje da je termin kovanica re-search i da je nas nauc¢ni rad
dovrsavanje nezavrSenih procesa koji se nalazi izmedu intelektualnog i
senzitivnog. Sama analiza diskursa kao pristup istrazivanju ostaje i ne
prevazilazi liminalnu fazu. Ona ostaje izmedu jer ukazuje na ono Sto nije, ali ne
nudi odgovore S$ta jeste. Ukoliko na ovaj nacin sagledamo ovaj pristup, onda
analiza diskursa zapravo stvara prostore ,plodne praznine” koja nudi
mogucénost postanka novih odgovora. Lepota i bogatstvo leze upravo u njenoj
nesavrsenosti, jer kroz tu nesavrSenost i nezavrSenost ona nas pokrete na
postavljanje sustinski vaznih, filozofskih pitanja omogucavaju¢i nam da sami
osmislimo svoje odgovore. Oslobadanje od date istine je potencijalno opasan i
izazovan prostor jer nas vodi od opsteprihvacenog ka neprihvacenom i

nezivljenom.

Zainteresovala sam se za analizu istrazivackog procesa u kome sam prepoznala
aspekte liminalne faze. Liminalnost je fenomen koji nam omoguéava da udemo
u prostor koji je ni jedno/ni drugo, $to omogucéava reformulaciju starog u novo
(Miller, 2004). Intrigirao me je transformativni potencijal istrazivackog rada i
podruéje neznanja koje je specifi¢no za analizu diskursa u kojoj se ne priznaju
konacne istine, ve¢ sklanja paucina od zdravorazumskih uverenja. Uvidi koji se

sticu tokom faze prelaza mogu biti uzbudljivi, ali i uznemiravajuéi, zahtevajuci
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promenu identiteta ili paradoksalno izazivajuéi oseéaj gubitka (Mayer i Land,
2005). Prostor izmedu ima neprocenjivu psiholosku svrhu: to je tranzicija psihe
iz konfliktnog seta okolnosti u onaj koji nam omoguc¢ava da razreSimo ili bar da
toleriSemo taj konflikt (Miller, 2004). Liminalno je teritorija u kojoj
koegzistiraju suprotnosti i na taj nacin ono postaje prostor moguénosti i mogucéi
izvor originalnih i novih ideja (Miller, 2004). Tokom liminalne faze, dolazi do
integracije novih znanja koja izazivaju rekonfiguraciju prethodnih
konceptualnih Sema, Sto cesto ima za posledicu ontoloski ili epistemicki zaokret
(Mayer i Land, 2005). Liminalnost o kojoj govorim nije proces linearne
inicijacije koja vodi u fazu agregacije. To je faza u kojoj ne vladaju jasna pravila i

koju sacinjavaju binarne opozicije koje se rasélanjuju i poigravaju.

Iako se menja identitet i otvaraju prostori za novo, analiza diskursa ipak ostaje u
prostoru izmedu jer se nova znanja i nove istine pojavljuju, ali nastavljaju da
Zive menjajuci svoje oblike u zavisnosti od konteksta i c¢itaoca. Rezultati ovog
istrazivanja su u meduterenu i ne postoji potreba za njihovim razlucivanjem,
odvajanjem i utvrdivanjem. Fuko sugerise da uvek preispitujemo ono $to nam je
ocigledno, uslove saznanja i subjekta koji saznaje (Chapman, 2003). Takva
konstantno sumnjajuca pozicija zahteva da zivimo liminalnu fazu ne boraveci
nikada u kona¢nom. Da li onda, stalnim razgradivanjem definisanog, stvaramo
kapacitet za novo i drugacije, a ostajanjem u nepromenljivim istinama realnost
postaje besplodna jer je njeno tumacenje fiksirano? Da li ucenjem
nedvosmislenih i determinisanih istina postajemo kao GMO seme, naizgled

savrseno, ali sustinski bez mogué¢nosti reprodukcije?

Ne zelim da olaksam c¢itaocu i da, radi brzine ¢itanja, u zakljucku eksplicitno
navedem rezultate rada kako bi se dobio ,instant” odgovor na postavljeno
istrazivacko pitanje. Ono Sto mogu da ponudim je prozor u proces — svesno
oblikovanu ispovest istrazivaca sa uverenjem da biram subjektivitet i
interpretaciju. Epistemologija je iz nau¢nog potisla estetiku, a forma ovog
zakljucka je odgovor na patrijarhalnost stila pisanja nau¢nog rada. Lepota sadrzi
znanje koje je modernizam u nauci devalidirao. Pokusavam da komuniciram sa

imaginacijom citaoca koja nastaje izmedu sada i moguéeg, Zivljenog i
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(ne)predvidenog. Svaki metod istrazivanja u isto vreme otkriva, ali i krije
(Romanyshyn, 2007). Sustinski je nekompletan u mapiranju onoga Sto
nazivamo realnost, a sam istrazivacki proces nikada nije okoncan iako je
zavrSen. Romanyshin (2007) tezi da osmisli metod koji bi trebalo da eliminise
transfer istrazivaca prema ,objektu” koji istrazuje. Ne mislim da upliv
istrazivaca treba odstraniti. Istrazivanje je poput nastajanja ¢ilibara — materijal
apsorbuje boje sredine i postaje poseban i vredan kroz svoju defektnost. Cilibar
ima jedinstvenu sposobnost da obuhvati i ofuva organske materije na koje
naide. Potreba za unutra$njom destrukcijom i reorganizacijom psihicke
realnosti materijalizuje se u spoljasnjoj realnosti i istrazivackoj aktivnosti
dekonstrukcije postojeéih koncepata i istina. Unutrasnja realnost biva obgrljena
teorijama i metodoloSkim postupcima i zajedno sa njima preobrazena u

rezultate istrazivanja.

Namera mi je da zaobidem imperativ produktivnosti, predstavim procese
pisanja rada i ostavim prostor ¢itaocu za asociranje i tumacenje. Koristila sam
knjigu Pisma mladom pesniku Rajner Marija Rilkea, koja predstavlja podrsku
mom Kkreativno-istrazivackom procesu, ali i umetnic¢ku eksploraciju stvaralacke
aktivnosti. Nakon prikazivanja istrazivackog procesa, osvrnula sam se na

moguce implikacije rada na promisljanje andragoske prakse.

Refleksija na proces pisanja

Pocetak: postavljanje istrazivackog pitanja

Udubite se u sebe. Istrazite razlog koji vas goni na pisanje; ispitajte da li je on
rasirio svoje korenje po najskrivenijoj dubini vaseg srca, priznajte samom sebi
da li biste morali umreti kad bi vam pisanje bilo uskraéeno. Ovo pre svega:
pitajte samog sebe u najprisnijem ¢asu svojih noé¢i: moram li da pisem? Rijte
do dna duse traze¢i dubok odgovor. Pa, ako bi taj odgovor glasio poturdno,
ako ovo ozbiljno pitanje mozZete da predusretnete snaznim i prostim moram,

onda izgradujte svoj Zivot prema toj neminovnosti.

R. M. R.
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Svoje istrazivacko pitanje nisam znala. Nasluéivala sam ga. Prvo se pojavilo kao
nelagoda, kao reakcija na razli¢ite obrazovne situacije kojima sam sama
prisustvovala. Prvi dozivljaj istraziva¢kog pitanja i problema je bio emotivan i
telesan. Proistekao je iz aktivnosti uéenja u kojima sam bila kako uéesnica tako i
nastavnica. Pitanje je dolazilo ni od kuda. Kao da se samo pojavljivalo iz mene,
raslo pod zemljom i trazilo da se rodi. Gajila sam ga citanjem literature koja je
rezonirala sa mojim intuitivnim ose¢ajem. Nisam mogla da objasnim ¢ime ¢u se
baviti, niti sam Zelela to da uradim pre nego Sto pitanje sazri. Osecala sam da,
ukoliko ne pustim da nesto izraste u meni, tudi uticaji mogu da ga promene dok
je jos nejako. Podrska je bila sloboda da naslu¢eno pitanje marinira. Pocetak
istrazivanja je deo telesnog, emotivnog i intuitivhog. Priprema za radanje se
desava u tamnom prostoru neznanja i slutnje. Prostor je osetljiv i nije za
prikazivanje i analizu. Li¢an je i intiman, jer je pitanje alhemijski spoj
unutrasnjeg dozivljaja i spoljasnjeg okruzenja. U tom trenutku ne doZzivljavam
da razmisljam logi¢no, linearno i racionalno. Cin pre podseé¢a na klijanje nego

na sled logickih koraka u kreiranju dizajna istrazivanja.

Ideja da se problem istrazivanja definise nije bila zapovest. Ono Sto jeste bila
neminovnost je Ziveti sa neizvesno$¢u i u kreativnom bloku, koji je trajao
nekoliko meseci. Tokom tog perioda, pred sam zavrSetak godine, prevazilazila
sam blokadu kroz aktivnost dekonstruisanja same blokade. Citala sam spise o
kreativnom procesu i blokadi, naro¢ito o blokadi u pisanju. Recenice koje su mi
pomogle da prihvatim trenutno ,suvo” stanje kreativnosti i zivim kognitivho
nedefinisan problem su sledeée: ,Da li si paralizovan od straha? To je dobar
znak. Strah je dobar. Kao i sumnja u sebe, strah je indikator. Strah nam govori
$ta moramo da uradimo. Zapamtite pravilo: sto smo viSe uplaseni, mozemo biti
sigurniji da to moramo da uradimo” (Pressfield, 2002). Prihvatila sam novo
znacenje straha u stvaralackom procesu — strah znaéi da necemu treba da se
prepustim. Odnosno, otpor i strah od stavljanja reci na papir znacili su da se
radi o ne¢emu meni znacajnom. Pocela sam da gledam na blokadu kao na

proces nevidljive kreativnosti.
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Veze se prave polako, ponekad one rastu u mraku.
Gledajuc¢i, ne mozeS uvek rec¢i Sta se de3ava.

Vise od polovine drveta je raSireno u tlu ispod tvojih

nogu.
Marge Piercy
Podtekst

Kako da budem i slobodna i ispravna? Postavljam pitanja: u kojim sam sve
odnosima dominantna, u kojim odnosima se ponasam u skladu sa vladajuc¢im
diskursom, Sta je to sa ¢im ne mogu da se smirim i koje suprotnosti ne mogu da
pomirim? Koji su to delovi mene koje sam odsekla, a koji ¢e dekonstrukcijom

realnosti mo¢i ponovo da budu ozivljeni?

Polazna tacka istrazivanja mi je Fukoova filozofija. Fuko je dekonstruisao
medicinski, psihijatrijski i diskurs seksualnosti. Njegov otac je bio autoritativni
hirurg, on sam se lecio od depresije na klinici i bio je homoseksualnog
opredeljenja. Pitala sam se da li je kroz dekonstrukeiju vladajuéih normi on sebi
napravio prostor da bi ispoljio drustveno zabranjene impulse. Sam je napisao da
je njegova uloga da pokaze ,Jjudima da su mnogo slobodniji nego S$to se osecaju,
da ljudi prihvataju kao istinu, kao dokaz, teme koje su izgradene tokom istorije,

i taj takozvani dokaz moze biti kritikovan i unisten” (Foucault, 1988, str. 10).

Tok: Zbunjenost i ulazak u liminalno

[...] Osamljenost, velika unutarnja osamljenost. Povuéi se u sebe i satima nikog
ne sresti — to moramo umeti posti¢i. Biti osamljen, kao sto smo bili u
detinjstvu kada su se odrasli kretali oko nas, zaokupljeni stvarima koje su
izgledale vazne i velike zato Sto su odrasli ¢inili utisak tolike zaposlenosti, i zato

Sto od sveg njihovog delanja nista nismo shvatali.

R. M. R.
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Nakon formulisanja istrazivackog pitanja, imala sam odgovor. U stvari, za sve
sam imala objasnjenje. Primenila sam analizu diskursa na obrazovne situacije u
kojima sam se nalazila i ucestvovala. Bila sam jaka i kriticki (dez)orijentisana.
Okupirala sam identitet mlade nauc¢nice koja zna i koja kroz svoju ljutnju Zeli da
odgonetne skrivene pretpostavke i da ih obelodani. Zapravo, kroz analizu
odnosa moc¢i, tu istu mo¢ sam i demonstrirala. Govorila sam cesto
nerazumljivim, postmodernim jezikom i u isto vreme bila sujetno osetljiva i
snazna u svojoj proceni, oceni i komentarima. Iako nisam Zelela to da postanem,
iako sam kritikovala distanciranog istrazivaca koji stavlja sebe u nadmoénu
poziciju iz koje interpretira diskurse, sama sam to postala. Dekonstruisuéi moc¢,
sama sam je demonstrirala. Jaka i slaba, zavela me je intelektualnost i izvesna

politi¢ka ispravnost analiticara diskursa.

U isto vreme imam potrebu da glasno izgovorim: ,Car je go!” Obrazovanje
odraslih nije oslobodeno odnosa modi i redanje stolica ukrug ne podrazumeva
jednakost ucesnika (Maksimovi¢, 2012). Intrigira me zasto ucesnici pristaju da
obavljaju odredene veZbe i aktivnosti koje su ponekad neprijatne i izlazuée. Sta
je to $to nas obavezuje da budemo poslusni? Zelela sam da napravim male
prostore slobode. U ovom procesu Zivela sam paradokse — antagonizam potrebe
za sigurno$éu i slobodom. Strukture i zdravorazumske pretpostavke
omogucéavaju boravak u poznatom kako bih obezbedila idealizovan oseéaj
pripadanja i sigurnosti. Ono Sta sam Zelela da stvorim je otvorenost za
nepoznato i moguénost da nemamo unapred formulisan nacin na koji uéimo i
samim tim i zivimo. Nalazim se u meduprostoru u kome moja imaginacija zivi
jedan nivo, a ono S§to se naziva realno$¢u nalazi se u zdravorazumskim
pretpostavkama definisane istine. Woodman (1992) smatra da je konacnost deo
patrijarhalnog nasleda i da se u tome odricemo svoje istine i svog tela dok
trazimo objektivne odgovore koje pruzaju medicina, zakoni, nauka i drugi
visoko prihvacéeni autoriteti savremenog drustva. Verujem da obrazovanje
odraslih u neoliberalnom diskursu potencijalno predstavlja jo§ jedan kanal
definisanja poZeljnog subjekta, aktivnog, samousmerenog, svesnog i
reflektivnog. Oslobadaju¢i nas, nudi nam odgovore koji nas fiksiraju i pretvaraju

u Zeljene subjektivitete.
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Podtekst

Ponekad se pitam da li je moja dekonstrukcija vazete paradigme borba sa
mojim liénim paradigmama. Vracajuéi se na pitanja dubinske psihologije, pitam
se koji su to nezivljeni delovi mene koji su trenutno u liminalnom prostoru i
traze da se rode. Da li je toliko tesko i zahtevno Ziveti paradoks, odnosno Ziveti
ispravno i slobodno? Sustinsko pitanje koje sebi postavljam je: Kako bih bila
ispravna u svojoj neispravnosti, da li u svom radu moram da dokaZzem da

autoritet nije u pravu, da norme koje se podrazumevaju ne vaze?
Zelela sam
proSlost da ode, Zzelela sam
da je napustim kao stranu zemlju; Zelela sam
moj Zivot da se zatvori, i otvori
kao Sarke prozora, kao krilo, kao deo pesme
na mestu gde Zzivot pada
preko stena: eksplozija, otkrice.
Zelela sam da
poZurim u svoj Zivot; Zelela sam da znam,
ko god da sam, bila sam Ziva
bar neko vreme.

Mary Oliver
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Implikacija rezultata istrazivanja na andragosku praksu

Tokom formulisanja istrazivackog pitanja, prikupljanja, analize i interpretacije
podataka, i sama sam bila u ulozi nastavnika i osmisljavala i facilitirala razlicite
obrazovne aktivnosti. Fukoova analitika mo¢i i feministi¢ka epistemologija su,
ocekivano, ucinile da preispitujem sopstvenu praksu. Poigravala sam se
odnosima mo¢i, eksperimentisala i pokusavala da ih transformiSem. Istrazivala
sam krajnosti i rizikovala, postajala nerazumljiva intelektualka ili podrzavajuca i
topla savetnica. Koju god poziciju istrazivala, diskursi i mo¢ su bili prisutni.
Pitanje kojim sam se bavila u praksi je: Da li paradigmatskom promenom i
dekonstrukcijom epistemoloskih uverenja mogu da kreiram aktivnosti koje nece

nametati subjektivitete i kontruisati odraslog uc¢enika?

Odustajala sam od precizno formulisanog programa rada i satnice. Sesije tokom
treninga su trajale onoliko vremena koliko bi grupa zahtevala, vreme za vezbu
nije bilo ograniceno, postojala je spontanost u kori§¢enju prostora. Razmisljala
sam kom subjektivitetu se obracam. TeZila sam da smanjim davanje instrukcija
uéesnicima i ostavim prostora za meandriranje. Izbegavala sam tumacenja
liénog iskustva ucesnika i prepustala zakljuc¢ivanje grupi. Ohrabrivala sam tiSinu
i nisam zahtevala da se govori. Ukljuéivala sam ono $to je u obrazovanju éesto
isklju¢eno: pokret, glas, telo i imaginaciju. Pratila sam feministicku
epistemologiju i vracala u svoju praksu ono S$to je istorijski u patrijarhalnom

drustvu odbacdeno kao nedovoljno ozbiljno uéenje.

Interesantan paradoks se dogodio — Sto sam viSe odustajala od mehanizama
moci, viSe sam je posedovala. Ucesnici su postajali aktivniji, ceS¢ée su
verbalizovali svoje li¢no iskustvo i priznavali istinu o sebi. Ja sam se obracala
spontanom, otvorenom subjektu i oni su takvi i postajali. Diskriminisala sam

potrebu za jasnom strukturom, informacijama i nau¢nim znanjem.

Vratam se na poredenje Brukovog praznog prostora u teatru i obrazovnog
prostora. Piter Bruk je ,jedan od retkih, ako ne i jedini koji je kao uspesSan

reditelj svetskog renomea napustio poziciju o kojoj bi mnogi sanjali i posvetio se
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istrazivanju sa mladim multietnickim ansamblom, tragaju¢i za osnovama
kreativnog susreta glumca i gledaoca u razli¢itim kulturama i prostorima”
(Popadié¢, 2008, str. 237). Bruk objasnjava svoje razloge: ,,Pomalo i sa otporom
sam postajao svestan koliko je vazno raditi s drugima, a ne od mrvica raznih
tradicija praviti sopstveni duhovni recept” (Bruk prema: Popadi¢, 2008, str.
238). Njegova koncepcija teatarskih istrazivanja je oslonjena na tri termina:
energija, pokret i odnosi. On izbegava linearno odmotavanje koje bi oznacilo
mehanicisti¢ki determinizam i veruje trenutaénosti dogadaja i oslobadanju
energije trenutka umesto njegovom zakucavanju i zamrzavanju (Popadic,
2008). Piter Bruk u intervjuu govori: ,Shvatio sam da i glumac, kao i svako
drugo ljudsko bic¢e, ima u sebi jedan deo koji stalno koristi i §to ga ¢ini tom
osobom. I postoji jedan vrlo dubok deo njega, koji nije samo ono sto Frojd
naziva podsvesnim nego nesto mnogo Sire i neogranicenije od toga. Ako glumac
precesto koristi ono $to misli da je on sam, on nece izaci iz tog ogradenog
prostora. On stvara inovacije, kreira, ali unutar ogranicenog podrucja. Ali, s
obzirom na razne metode rada, moze se stvoriti klima poverenja i sigurnosti ne
samo izmedu glumaca i reditelja nego i medu samim glumcima, ali i glumca sa
samim sobom; zahvaljujuéi svojim ose¢anjima, glumac moze da eksperimentise
i rizikuje i tada pocinje nov proces. Izazov uloge pocinje da otvara nesto Sto je
jedan glumac nazvao 'brojne fioke' koje nikada ne bi otvorio. Ovo je nesto vrlo
jednostavno i jasno.” Sistem vezbi koje koristi zasnovane su na improvizaciji i,
prema njegovom miSljenju, one omoguéavaju otkrivanje, eksperiment i
rekreiranje. ,Stvaranje 'praznog prostora' — praznine, tiSine u samoj sebi,

Brukov je ideal” (Popadi¢, 2008, str. 247).

Pitanja za andragosku teoriju i praksu, inpirisana Brukovim idealima:
Kako kreirati prazan prostor u obrazovanju?
Da li je to mogucée?
Da li je to onda obrazovanje?

Nec¢u u ovom radu dati odgovore na ova pitanja, ali ih promisljam. Podrska

spontanosti i otvorenosti pociva na drugacijim epistemoloskim pretpostavkama
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ucenja koje ne uslovljavaju razvoj spoznajom, ve¢ improvizacijom (Newman i
Holzman, 1997). Ucenje se desava u zoni koja nije odredena i definisana nauc¢no
priznatim znanjem, ve¢ je ono relaciono i njegovi dometi nisu potencijalno
zaustavljeni obrazovnim ishodima. Postoje prakse koje su razvile obrazovne
aktivnosti trude¢i se da se odreknu tereta prosvetiteljskog nasleda i one su
usmerene na rekreiranje subjekta. Razvijene su i teorije ucenja, narocito one
koje su oslonjene na konstruktivisticku paradigmu i koje su reformulisale
epistemoloske postulate. Ne Zelim da budem naivna u tvrdnji da su se
postmoderne teorije i prakse odrekle moé¢i i tako ponudim utehu. Novim
praksama proiyvodimo i nove subjektivitete. Ucesnici i dalje sede ukrug, i dalje
prate instrukcije i uklapaju se u ponudene identitete. Obrazovanje odraslih je

namagnetisano odnosima modi.

Pitanje sa kojim Zelim da zavr§im ovo istrazivanje je: Da li bi trebalo da se mi,
teoreti¢ari 1 prakticari u obrazovanju odraslih, uopste odreknemo moéi i da
odustanemo od vrednosti koje propagiramo? Dilema je rezultat susreta
mnogostrukosti i viSeslojnosti odgovara na postavljeno istrazivacko pitanje i

drustveno-politickog konteksta u kome ovaj rad nastaje.

Tokom pisanja rada nisam zelela da ¢italac stekne utisak da su odnosi mo¢i u
obrazovanju odraslih opasni, represivni i negativni. Kao $to su rezultati
istrazivanja pokazali, mo¢ je utkana u pore obrazovnog procesa i ona je c¢inilac
promene i ucenja. Negiranje postojanja moc¢i i podrazumevanje jednakosti u
obrazovanju odraslih maskira potencijal proizvodnje subjekta i njihove
samoregulacije. Aktiviranje ucesnika i insistiranje na dijalogu ne smanjuje
autoritet nastavnika, ve¢ prosiruje obim delovanja mo¢i s obzirom na to da mo¢
poseduje onaj koji slusa, a verbalizacija iskustva podstice proizvodnju Zeljenog
subjektiviteta i samoregulaciju. Ostaje pitanje da li je onda ispitivanje odnosa
moéi u obrazovanju odraslih uzaludno, s obzirom na to da je mo¢ sudena
obrazovanju. Ipak mislim da nije. Kao andragozi, mozemo nastaviti da
analiziramo i preoblikujemo epistemoloske osnove obrazovanja, produbljujemo
filozofsku kritiku vladaju¢ih teorija ucenja i eksperimentiSemo oblicima i

metodama rada. MoZemo svesno i namerno u obrazovni proces uvoditi razliite
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diskurse kako bi se stvorila njihova hibridnost i izbegla konacnost znanja.
Mislim da dalja rasprava o odnosima modéi, s obzirom na normativnost
obrazovanja, podrazumeva zapravo postavljanje sustinskih etickih pitanja. Peter
Jarvis u svojoj knjizi Ethics and Education for Adults in a Late Modern Society
(1997) istice da je obrazovanje odraslih postalo instrumentalno i zagovara
filozofsku poziciju koja prepoznaje razlicitost, insistiraju¢i na univerzalnom
moralnom principu ,briga za drugog”. Iako su rezultati istrazivanja pokazali da
upravo ta briga otvara prostor cirkulisanja odnosa moé¢i koji dovode do
samoregulacije, postoji potreba za stalnim preispitivanjem osnovnih etic¢kih
uverenja koja se nalaze u osnovi andragoskih praksi. Jarvis odbija moralnost
koja se bazira na racionalnoj analizi uzroka i posledica i, oslanjajuéi se na
filozofiju Martina Bubera, predlaze egzistencijalisticku zainteresovanost za
odnos i osobu. Ovakvo moralno stanoviste je blisko idejama feministicke etike i
njene kritike centriranosti etike na kogniciju, posvecéenosti apstraktnim
moralnim principima i utilitarizma. Ne predlazem i ne zagovaram stanovista
koja zauzimaju Jarvis i feministicke autorke, ve¢ samo dajem primer razlicitih
analiza moralnih normi koje u obrazovanju reprodukujemo. Vidimo da su
kljuéna pitanja smestena u preseku epistemologije i etike, kao i da etickom
analizom unutrasnjosti andragoske prakse mozda mozemo preuzeti
odgovornost za subjektivitete koje proizvodimo postavljanjem obrazovnih

ciljeva i izborom obrazovnih metoda.
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Mpwunor 1.

U3jaBa o ayTopcTBY

MotnucaHun-a Maja Makcumosuh

6poj ynuca 3A080119

Usjasmpyjem
[0a je AOKTOPCKa AncepTaumja nog HaC1o0BOM

Enucremonoluke npernocraBke n ogHocu mohu y obpasoBarby ogpacanx — aHanusa
AUCKypca

L PEe3ynTaT CONCTBeHOr UCTpPa*XKMBaA4Kor paga,

® [a NpeasioXeHa Auceprauunja y UeMHM HU Yy AenoBMMa Huje 6una npeanoskeHa 3a
fobuvjatbe 6MNO0  Koje  AMNIOME nNpema  CTYAMjCKMM  Mporpamuma  Apyrux
BMCOKOLLKO/ICKMX YCTaHOBa,

® Na Cy pe3ynTat KOPEeKTHO HaBeaeHU U

® [a HMCamM Kpwwuo/na ayTopcKka npasa U KOPWUCTUO WHTENEKTyasHy CBOjUHY APYruX
mua.

MoTtnuc aoKTopaHAaa

Y Beorpagy, 25. 11. 2014.



Mpwunor 2.

U3jaBa 0 LCTOBETHOCTM LUTaMMNaHe U eNeKTPOHCKe
Bep3unje AOKTOPCKor paga

Ume 1 npesnme aytopa Maja Makcumosuh
bpoj ynuca 3A080119
Ctyanjckm nporpam AHgparoruja

Hacnos paga Enuctemonolke npernoctaske U ogHocu mohu y o6pasoBarby oapacamx —
aHann3a pUCKypca

MeHTop Ap KatapuHa Monosuh, goueHTt, Punosodcku dpakynter, YHusepsutet y beorpagy

MNotnucaHn Maja Makumosuh

M3jaBsbyjem Aa je wWTamnaHa Bep3nja Mor SOKTOPCKOr paja UCTOBETHA eN1eKTPOHCKO]j Bep3unju
Kojy cam npegao/na 3a objaB/buBatbe Ha nopTany [urutanHor penosuTopujyma
YHuBep3urerta y beorpaay.

[lo3sos/baBam ga ce objaBe MOjU AMYHW Mofaun BesaHu 3a Aobujarbe aKaLeMCKOr 3Bakba
[OKTOpa HayKa, Kao WTO Cy MMe U Npe3nme, roamHa u mecto pohersa u gatym oabpaHe pasa.

OBW /IMYHM NOJALM MOTy ce 06jaBUTM Ha MpPEXHUM CTpaHMuama AurMTanHe 6ubnvoteke, y
eNeKTPOHCKOM KaTasnory 1y nybavMkaumnjama YHusepsuteTa y beorpaay.

MoTnuc gokTopaHAaa

Y beorpagy, 25. 11. 2014.



Mpwnor 3.
UsjaBa o kopuwherwy

Osnawhyjem YHuBep3uTeTcky 6ubamnoteky ,CeBetosap Mapkosuh” pga y [Aurutanuu
penosuTopujym YHuBep3suTeTa y beorpasy yHece Mojy LOKTOPCKY AnUcepTaumjy nos Hac/10BOM:

EnMcTemoAoLlKe NPeTNnoCcTAaBKe U OAHOCH mohu Y 06pG3OBGI-bY OAPACAUX —

AGHAAU3A AUCKYPCAa

KOja je Moje ayTOpCKO Aeno.

[vcepTaumjy ca cBUm npunosMma npegao/na cam y enekTpoHcKom ¢opmaTty norogHom 3a
TPajHO apXuBUpatbe.

Mojy [AOKTOpPCKY AucepTaumjy noxpakbeHy y AurutanHu penosutopujym YHusepsuTteTa y
beorpasy mory fia KOpucTe CBM KOju NoLwWwTyjy oapenbe cagprkaHe y ogabpaHom TMNy AnLeHLe
KpeaTtusHe 3ajegHuue (Creative Commons) 3a Kojy cam ce oanyuuno/na.

1. AytopcTBo

2. AyTOpCTBO - HEKOMepLUUjasHO

3. AyTopcTBO — HEKOMepUMjanHo — 6e3 npepage

4. AyTOpCTBO — HEKOMEPLMjaNHO — AeNUTU NOA UCTUM YCNO0BUMA
5. Aytopcteo — 6e3 npepage

6. AyTOpCTBO — AENUTU NOA UCTUM YCNOBUMA

(Monnumo aa 3a0KpyKuTe camo jeAHy oA, wecT NoHyheHUx AnueHUn, KpaTak onuc AnLEHUM
AaT je Ha nonehuHu nucra).

MoTtnuc aoKTopaHaa

Y beorpagy, 25.11.2014.



1. AytopcTtBo — [103BO/baBaTe YMHOMKaBakbe, AMCTPUOYUMjy M jaBHO caomliTaBarbe Aena, u
npepaze, ako ce HaBede MMe ayTopa Ha HauuMH oapeheH on cTpaHe ayTopa MAM AaBaoua
NIMLEHLE, YaK 1 y KomepLumjanHe cepxe. OBO je HajcnoboaHWja o4 CBUX INLEHLM.

2. AytopcTBO — HeKkomepuujanHo. [lo3Bo/baBaTe YMHOXKaBakbe, AUCTPUOYLMjY W jaBHO
caonwTaBakbe Aena, U npepase, ako Ce HaBede MMe ayTopa Ha HauuH ogpeheH of cTpaHe
ayTopa uau gasaoua nnueHue. OBa NMLEHLA He A03B0O/baBa KOMepLUMjanHy ynotpeby aena.

3. AyTOpCTBO - HEKOMepLUUjaiHO — 6e3 npepage. [lo3Bo/baBaTe YMHOXKaBakbe, ANCTPUDYLIN]Y U
jaBHO caonwTaBake Aena, 6e3 npomeHa, npeobnvMKkoBarwa UM ynotpebe gena y ceom geny,
aKo ce HaBeZe MMe ayTopa Ha Ha4vMH oapeheH of cTpaHe ayTopa UM gaBaoua svueHue. OBa
NIMUEHUA He A03BO/baBa KoMepuwjanHy ynoTpeby gena. Y ofgHOCY Ha CBe OcCTajie /IMLEHLE,
OBOM JINLLEHLLOM Ce orpaHuMyaBa Hajsehun obum npasa Kopuwhemra gena.

4. AyTOPCTBO - HEKOMEPLMjaNHO — AeNUTM NoAd UCTUM YCN0BMMa. [J03BO/baBaTe YMHOMaBakbe,
ANCTPUBYLMjY 1 jaBHO caoniuTaBakbe Aena, U npepane, ako ce HaBeae Mme ayTopa Ha HauyuH
oapeheH of cTpaHe ayTopa WM AaBaola IMLEHLE M aKo ce npepaja AUCTpmbymnpa nog MCTom
UAN caMyHom nuueHuom. OBa AuUEeHUA He [03B0O/baBa KOMepuujanHy ynoTtpeby gena u
npepaga.

5. AyTtopctBo — 6e3 npepage. [03Bo/baBaTe YMHOXaBarbe, AUCTPUOYUMjy W jaBHO
caonwTaBare aena, 6e3 npomeHa, npeobanKoBara UAK ynoTpebe aena y CBOm Aeny, ako ce
HaBeJe MMe ayTopa Ha HayuuH ogpeheH of cTpaHe ayTopa WAM pasaoua nuvueHue. OBsa
iMueHUa A03BO/baBa KOMepLMjaaHy ynoTpeby aena.

6. AyTtopcTBO - genutu nog WUCTUM ycrioBuMa. [Jo3BorbaBaTe yMHOXaBahe,
anctpmbyuujy n jaBHO caonwitaBawe Aena, v npepage, ako ce HaBede MMe ayTopa Ha
HaunH ofpeheH of cTpaHe ayTopa WnM JaBaoua NUUEeHUe U ako ce npepaja
ouctpubyupa nog UCTOM WU ciMyHoM nuueHuoMm. OBa nuueHua [o3BoSbaBa
KomepuujanHy ynotpeby gena v npepaga. CnuyHa je cOoTBEPCKMM IMUeEHLama,
OLHOCHO NuueHuama OTBOPeHOr koaa.



