YHUBEP3UTET Y BEOI'PALY
OUITO30DPCKU OAKVIITET
JIC/CC 05/4-026p. 851/1-XI11/1
27.06.2013roauue

BERE HAYVYHUX OBJIACTU
JPYIITBEHO-XYMAHUCTHUYKNX HAYKA

HacraBHo-HayuHo Behe dumno3zodcekor dakynrera y beorpany je Ha cB0joj
VI penosnoj cenuuin, 27.06.2013roqune — Ha ocHOBY wi. 221.craB 1. anuneja
14. u unana 266. Craryra @axynrterta, mpuxBatuio M3semraj Komucuje 3a
JOKTOPCKE CTyIOWje C TPeIoroM TeMe 3a JOKTOPCKY JUCepTalujy:
EIMMCTEMOJIOIKE  TIIPETIIOCTABKE W OJHOCHM MO®KRU VY
OBPA3BOBABY OJIPACIIMX — AHAJIM3A JIUCKYPCA, nmokropanma Maje
MakcumoBuh.

3a meHTOpa je onpehena gou. ap Karapuna [Tormosuh.

JlocTaBuTH: I[MPEJCE/IHMK BERA
1x Yuusep3urety y beorpany

1x CtpyuHOM capaJHUKY 3a
JOKTOPCKE JUCepTallnje
1x Hledy Onceka 3a mpaBHE MOCIOBE

[Tpod. mp Mustomr ApcenujeBuh
1x ApxuBu




®akynter  Du030pCKU
YHUBEP3UTET ¥V BEOTPAY
04/1-26p. 6/2355
(6poj saxteBa) Behie Hay4HUX 007aCTH APYIITBEHO-XyMaHUCTHIKHX
28.06.2013. Hayka
(natym) (Hasus Beha HayJHUX 00NACTH KOME ce 3aXTeB ynyhyje)

3AXTEB
3a JaBame CarJIAaCHOCTH HA MPEAJIOr TeMe JOKTOpPCKe AucepTanmje

Momumo na, cxomuo wiaHy 46. cr. 5. tau. 3. Craryra Yuusepsureta y beorpamy («lJacHuK
VYuusep3surera», 6p. 131/06),1ate cariacHOCT Ha MPEIOT TeME TOKTOPCKE AUCEpTalHje:

Enucremonomke IMPCTIIOCTABKE U OJJHOCHU mohu y o6pa3013aH>y OoJ[pacC/InX —aHaJIn3a

,I[I/ICKypca
(TyH Ha3WMB MpeIOKEHE TEME JOKTOPCKE JIUCEPTAIIH]eE)
HAVUYHA aHparoruja
OBJIACT
TIOJIAII O KAHJIUJIATY:

Nwme, nme jegHoT 0J poauTesba U Mpe3uMe KaHIuaaTa;

Maja (Momumiio) MakcumoBuh

Ha3uB m cemumre ¢akynTera Ha KOME je CTEKao BHCOKO dunozodceku y beorpany

o0pazoBame:

lNoguna JTUIUIOMHUPamba.

2007.

Hasus mactep pajga:

When person meets a person: An exploration of @ilorss woundedness

and personal growth

Hasus ¢akynrera Ha KOME je MacTep paj OA0pameH: Yuusep3urer y Hotunremy

I'oguna onbpane Mactep pana: _2008.

ObapemraBamo Bac 12 HacrtapHo-Hay4HO Behe je

Ha CefHMIE 27 06.2013. OJPIKaHOj

PasMOTPIIIO MPEATIOKEHY TEMY H 3aKJbYYHIIO Ja je TeMa MMoJJ00HA 3a U3paay JOKTOPCKE JUcepTanuje.

JEKAH ®AKVYJITETA

IIpod. 1p Munom ApcenujeBuhi




JHonatak y3 oOpazanr 1.

HHOJALIKM O MEHTOPY

3a kaHauaata Maja MakcumoBuh

Nwme u npesume mentopa:  Karapuna Ilonosuh
3Bame.  JOIEHT

Crnmcak pamoBa Koju KBanu(UKyjy MEHTOpa 3a BOhEHmE TOKTOPCKE
aucepTanyje:

1. Tomoruh, K. (2012). €a Byjucuh-KuskoBuh, H.). KBantutaTiBHu!
NPUCTYNT BpPEJHOBaKY KBAJIUTETa HCTPAXHBAmka Yy OO0JIACTH
oOpazoBarba — OTBOpEHAa TMHUTamka, MNPOOJIEMH U TEPCIEKTUBE.
Anopazcowxe cmyouje, bp. 2/2012,

2. Popovt, K. (2012). The skills — a chimera of modern Ewap adult
education. U: Zarifis, K. G. & Gravani, N. M. (EfisChallenging the
'European Area of Lifelong Learning: a critical spense.
Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften - Sgnigachmedien.

3. Popovt, K. (2012), Self-directed Learning. In: Jarvis, Rlatts, M.
(Eds.), The Routledge International Handbook of Learning
(Routledge International Hadbooks of Education)-228. London:
Routledge.

4. Tlomosuh, K. m Munomesuh, H. (2011). Uacja o oOpa3oBamy
oJpaciux y oOpa3oBHOM pomaHy ,['onune yuyewa Buixema
Majcrepa® J. B. 'erea. Auaparomike crynuje, 2, 131 — 146.

5. Tlonosuh, K. u Makcumosuh, M. (2012). Kanurer oOpa3oBama
OJpaciMX Kao JAWCKyp3WBHA TIpakca — aHalu3a [PHUCTYIa
MelhyHapogHux opranuzanuja. Y. Amm6abwh, I1., C. Menuh u b.
Bonpomku-Cnapuocy (Yp.). Kearumem y obpazosary — uzazosu u
nepcnkmuse (241-258). beorpan: HWucTUTYyT 3a meaarorujy
anyparorujy ®uioszodckor dakynrera YHuBep3utera y beorpany.




3aokpyxutu oarosapajvhy ommijy (A, b, B wiau I'):

A) VY ciydajy MEHTOpPCTBAa JHUCEpTaIfje Ha JOKTOPCKAM CTyaujama y

Ipymanvju  TEXHUYKO-TEXHOJONIKUX,  NPUPOJHO-MATEMATHUKUX U

MEJUITMHCKUX HayKa MEHTOp Tpeba J1a uma Hajmame Tpu paaa ca SCI, SSCI,
AHCI wmu SClenucre, kao u Math-Net.Runucre.

B) Y caywajy MeHTOpcTBa AucepTaldje Ha JOKTOPCKUM CTyIdjama y
rpynanyju JIpyLITBEHO-XyMaHUCTUYKUX HayKa MEHTOp Tpeba 1a uma

HajMamke TPU paja ca pelIeBaHTHE JIMCTE HAYYHUX dYacomuca (PenepantHa
micta HayyHux yacomnuca ooyxsata SCl, SSCI, AHClu SClemucre, xao u ERIH nucry,
JMCTy 4yacomnuca Koje je MUHHUCTapCTBO 3a HayKy KiacudukoBano kao M24 u nogatHy
JMCTy yacomnuca Kojy he, Ha mpeasor yHuBep3uTera, AoHeTH HaumoHanHu caBer 3a
BUCOKO oOpazoBame. IlocebHO ce BpenHyjy U MOHOTpaduje Koje MHUHHCTapCTBO Hayke
knacupukyje kao M11,M12, M13,M14,M41u M51.)

B) V cnyuajy u3paae DOKTOpPCKE AUCepTaldje mpeMa paHHjuM MpOoIHcuMa
3a KaHJIUIATe KOjU Cy CTEKIH aKaJeMCKH Ha3WB MarucTpa HayKa MEHTOP
Tpeba ma mMma et pagoBa (pedepeHnm) koje ra, mo omnenu Beha Hayunux
obnacty, KBMHKYjy 32 MEHTOpA OJHOCHE JAUCEPTALIH]e.

I) V cayuajy na y yxXoj HaydHO] o0JacTH Hema KBaJIU(UKOBAHHX
HACTaBHUKA, MPUIOKUTH OANyKy Beha JOKTOpPCKUX CTyIHja O UMEHOBamWY
penoBHOT mpodecopa 3a MEHTOPA.

JEKAH ®AKYJITETA

Hatym M.II. npod. 1p Musom Apcenujesuh




Filozofski fakultet
Univerzitet u Beogradu

Odeljenje za pedagogiju i andragogiju

Predlog teme doktorske disretacije:
Epistemoloske pretpostavke i odnosi moé¢i u obrazovanju odraslih —

analiza diskursa

Mentor: doc. dr Katarina Popovié¢ Student: Maja
Maksimovié

Beograd, 2013.

1. Uvod

Na samom pocetku dizajna istrazivanja definisano je istrazivacko pitanje i
problematizovana tema rada kako bi se citaocu 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 aspekata 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 specificnosti kriticke analize

diskursa, koja ¢e biti 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, $to je osnovna premisa pozitivisticki
orijentisanih istrazivanja. Jedan od integralnih delova pozitivizma je filozofija
realizma po kome znanje postoji nezavisno od nase svesti i drustva, a istrazivanje
je po tome 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 moé¢i u

obrazovanju odraslih.

Kljuénu teskocu u razradi projekta istrazivanja i selektovanju procedura njegovog
sprovodenja je ¢inilo nekoliko karakteristika samog problema istrazivanja. Pre
svega, u ovom radu akcenat je na filozofsko-epistemoloskim pitanjima i
odnosima moc¢i Sto je vrlo izazovno istraziti empirijski. Sama tema je pomalo
kontradiktorna u odnosu na zahteve empirije; analiziraju¢i epistemoloske
pretpostavke koje se ulivaju u obrazovanje, neminovno je baviti se i njihovim
uplivom u samu metodologiju istrazivanja, Sto zahteva razumevanje povezanosti
mehanizama mod¢i i ,rezima proizvodenja naucnih iskaza“ (Dzinovi¢, 2010: 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.



2. Istrazivacko pitanje

Pitanje koje je postavljeno u ovom radu je: Na koji nacin epistemoloske
pretpostavke kreiraju odnose mocéi u obrazovanju odraslih i kako odnosi mo¢i
funkcionisu tokom aktivnosti obrazovanja odraslih. Istrazivanje ima za cilj da
utvrdi mehanizme modéi prisutne u obrazovanju odraslih, a koji su zasnovani na

epistemoloskim prepostavkama.

Epistemoloske pretpostavke su nastale u drustevno-istorijskom kontekstu i
istori¢nost je njihova vazna karakteristika s obzirom na to da reflektuju, za
odredeni period, dominatna uverenja i odnose moci. Istrazivanje polazi od
pretpostavke da takva epistemoloska stanovista predstavljaju osnovu kreairanja
diskursa kroz koje odnosi mo¢i ,cure i prelivaju se“. 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 moc¢i
omogucava da se u ovom istrazivanju bavim pitanjem kako moc¢ funkcionise, a ne

ko tu mo¢ poseduje (English i Irving, 2008).

Kompleksnost istrazivackog pitanja zahteva finije brusenje teme i dublju analizu
koja ¢e obraditi piramidalnu strukturu problema istrazivanja. Naime,
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
ucesnike obrazovnih aktivnosti. Posmatrajuc¢i ih kao realnost i prirodom datu
zakonitost, uéesnici obrazovnog procesa ih prihvataju i ona usmeravaju njihove
izbore. Ucesnici, ,u paketu“ sa teorijama ucenja, usvajaju i epistemoloska
polazista kojima je u praksi odstranjena istori¢nost, diskurzivnost i socijalna
konstruisanost. Polazista nisu ocigledna, ve¢ ona ,,cure” i prepoznaju se u jeziku,

koji je u fokusu analize istrazivanja. Odnosi mo¢i, ovako diskurzivno zasnovani,



prepoznaju se u konverzaciji, ali i drugim, kako ih Foucault naziva disciplinskim
merama (npr. program i plan rada). U odnosu na to, u ovom radu se razlikuju

sledeéi nivoi analize:

e Teorije ucenja — znanja;

* Obrazovna aktivnost — diskurzivni dogadaj:.

Iako postoje dva nivoa analize, kako bi se uocila i identifikovala diskurzivnost
odnosa mo¢i istrazivacko pitanje ¢e biti postavljeno kako u odnosu na
analizirane teorije ucenja, tako i u odnosu na razlicite elemente obrazovne

aktivnosti koje prepoznaje savremena andragoska praksa. Ti elementi su sledeci:

a) Obrazovni ishodi;
b) Plan i program rada;
¢) Metode rada; i

d) Interakcija izmedu ucesnika obrazovne aktivnosti.

Iako je odigledna diskurzivnost pomenutih elemenata, odnosno sama ideja i
potreba za postojanjem obrazovnih ishoda je indikator postojanja odnosa mod¢i,
ne moze se zaobi¢i da su navedeni aspekti obrazovne aktivnosti prihvaceni i

prisutni u savremenoj andragoskoj praksi.
3. Teorijska osnova istrazivackog pitanja
Istrazivaciz obrazovanja nisu dovoljno obracali paznju na mikronivoe mo¢i (Gore,

1998). Neretko, kada se praksa obrazovanja odraslih poredi sa praksom

obrazovanja dece, kao jedna od differentia specifica obrazovnih aktivnosti

! Diskurzivni dogadaj je ogranicena instanca socijalne interakcije (Luke, 1995: 13).

? Muski rod je upotrebljen radi pojednostavljavanja teksta.



izdavaja se veta jednakost ucesnika i edukatora3 (sami termini koji se koriste za
oznacavanje voditelja procesa — facilitator, moderator, trener umesto nastavnik
sugerisSu promenu uloge). Nesumnjivo je da je doslo do zaokreta u ulogama i
pozicijama, 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?

Zanemarivanje postojanja nejednakosti ima svoje korene u emancipatorskom
metanarativu (Lyotard, 1984). Kao deo konteksta u kome se razvija, obrazovanje
odraslih je obelezeno karakteristikama socijalnog pokreta, odnosno praksa
obrazovanja odraslih koja se oslanjala na kriticku teoriju pociva 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 dominatne u formalnom obrazovanju, edukatori odraslih su
posmatrali obrazovne aktivnosti kao prakse jednakih odnosa u kome se samim
prostornim uredenjem (redanje stolica u krug) i diskusijom kao metodom

obezbeduje egalitarnost ucesnika.

Zaokret u pristupu obrazovanju i poucavanju koji se dogodio u XX veku, od
centriranosti na nastavnika ka vecoj kooperativnosti i centriranosti na ucenika
ipak nije rastvorio ili ,pripitomio“ odnose mo¢i, ve¢ ih je samo preformulisao
(Deacon, 2006). Kao ilustraciju ove tvrdnje naveScu videnje Fukoa koji je
suprotstavio dva obrazovna oblika: predavanja i seminar. DoSao je do zakljucka
da je predavanje na izvestan nacin iskreniji oblik rada jer su nejednaki odnosi
mo¢i ocigledni, a izlaganje podlozno kriticizmu, dok ,navodna sloboda i
reciprocitet seminara moze maskirati odnose mo¢i u toj meri da studenti
nekriticki apsorbuju ono §to je jedino misljenje nastavnika“ (Deacon, 2006: 184).
Ne slazem se potpuno sa Fukoovim stanovistem, ali verujem da i pored

ociglednih promena u dinamici odnosa nije opravdano smatrati da je praksa

3 . . . . v . . . v
Postoje neslaganja u nacionalnim nauénim krugovima u vezi sa upotrebom termina edukator. Odlucila sam

se da u radu koristim termine edukator i voditelj obrazovnog procesa, oznacavajuci time neposredne

realizatore obrazovnih aktivnosti: facilitatore, instruktore, moderatore, trenere, nastavnike, savetnike itd.



obrazovanja odraslih oslobodena nejadnakosti i da odnosi mo¢i ne usmeravaju
ucenje i ekspresiju ucesnika4 (pri tom ne mislim iskljué¢ivo na odnos edukator —
polaznik, ve¢ i odnose izmedu samih polaznika). Cak i kada edukator potencira i
spraktikuje“ jednakost, sami polaznici poseduju odredena uverenja, cesto
zasnovana na epistemoloskim pretpostavkama, koja ih stavljaju u ,neznajuéu®
poziciju. Ovom prilikom Zelim da citiram i pomalo radikalno misljenje autorke
Valerie Chapman, koja se dugi niz godina bavila temom odnosa moci u
obrazovanju odraslih i njihove refleksije na telesnost5 i u nekoliko recenica je
ilustrovala svoje razumevanje onosa moci u obrazovanju: ,Shvatila sam da se sve
svodi na mo¢. Kako 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: 255-256).

Kljuéne koncepcije koje predstavljaju okvir i teorijsku zasnovanost istrazivanja
su:

» Fukoova analitika moéa, i

» Feministicka epistemologija.
Postmoderna kritika ¢e se kao crvena nit provlaciti kroz celo istrazivanje, bojeci

odnos prema istrazivackom pitanju, ali i prema metodologiji istrazivanja.

Poslednjih petnaest godina sve veci broj autora u oblasti obrazovanja odraslih
(pogledati radove autora: Brookfield, 2005; Chapman, 2003; English, 2006;
Tisdell, 1998) koristi u svom istrazivanju feminsti¢ko-fukodijanski
postrukturalizam, koji pruza konceptualne alate za bavljenje pitanjima moci,

diskursa i znanja (English i Irving, 2008). Istrazivacko pitanje je proisteklo iz

4 Termin udesnici obrazovnih aktivnosti oznac¢ava edukatore i polaznike.

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

6 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.



pomenutih razmisljanja i razmatranja koncepta znanja, ucenja i obrazovanja.
Ono nema za cilj da da odgovor na pitanje ko poseduje moc, locirajuci je samim
tim u odredenu instituciju, drzavno telo, organ ili klasu, ve¢ je cilj da istrazi
mehanizme njenog funkcionisanja bazirajuc¢i se na ideji da smo svi mi nosioci,
odnosno kliconoS$e i prenosioci diskursa i samim tim odredenih ideja, znanja i
uverenja, koja daju legitimitet, kako edukatorima tako i ucesnicima obrazovnih

aktivnosti, da mo¢ demonstriraju.

Upitanost nad fenomenom je ukotvljena u postmodernoj kritici dominatne
modernisticke paradigme obrazovanja, koja kao svoju osnovu ima prosvetiteljsku
veru u znanje, istinu i progres. U XVII veku kreirana je vizija koje je ,zarobila“
Zapadnjacku imaginaciju naredne tri stotine godina: Vizija da je drustvo
racionalno uredeno kao Njutonovsko videnje prirode (Hemphill, 2001).
Modernistcka 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 modernisti¢kih
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). Promena obrazovne paradigme nalaze
preispitivanje postoje¢ih diskursa, otkrivanje njihovog porekla i kreiranje
prostora otvorenog za nove kreacije. Kritika modernizma se srece i u umetnosti, i
iskoristicu 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“” (Brook8, 1972: 17). MoZemo postaviti pitanje inspirisani
revolucionarnim Brukovim poredenjem neposrednog i mrtvackog teatra: Koliko
smo u obrazovanju odraslih spremni da juderasnje znanje stavimo na test ili
verujemo da je konacno znanje ve¢ negde, neko otkriod. Ako je tako, onda
verujem da takvo, konzervirano znanje neminovno kreira i odrzava autoriete 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 mo¢i i diskursa koje oni kreairaju, ili u okviru koga su kreairana 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 edukatori u
obrazovanju odraslih treba da izbegavaju podrzavanje dominantnih diskursa i
privilegovane kognitivnhe forme kao Sto su racionalnost, Zapadnjacko kriti¢ko

misljenje i nauku kao jedini odgovor na probleme.

Ovo istrazivanje se ne oslanja na razumevanje moc¢i koja je locirana u instituciju,
klasu ili bilo koju grupu, kako to predlaze kriticka teorija i predstavnici
Frankfurtske Skole misljenja. Postmoderna, postrukturalna 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 razlic¢itost (Morrow i Torres, 2002).

7 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.

® 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 razamom. 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, tragajuéi za osnovama kreativnog susreta glumca i gledaoca u razli¢itim
kulturama i prostorima“ (Popadi¢, 2009:237).

9 Fuko navode¢i Nic¢ea 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).



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). Nadalje, kritika kriticke teorije je da i ona, iako osvetljava
postojete odnose moci i uvida funkciju epistemoloskih pretpostavki u kreiranju i
odrzavanju odredenih uloga, cesto kreira novo videnje sveta koje odrzava
postojeti diskurs i drustvenu dihotomiju. Takode, prate¢i nacela kriticke teorije
moze se zakljuciti da je racionalno, logicko razmisljanje koje traga za objektivnim
znanjem karakteristika belih muskaraca, pripadnika srednje klase, dok se
emotivno, telesno i intuitivnho vezuje za Zene, pripadnike van evropskih i van
anglosaksonskih zemalja, ¢ime se podrzava generalizacija i univerzalizam.
Kreirajuci rascep izmedu ,ugnjetaca” i ,ugnjetavanih” naglasavaju se i pojacavaju
ysurodene razlike” koje su, prema postmodernoj kritici, zapravo socijalno
konstruisane. Koju ulogu onda preuzimaju edukatori 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. Edukatori 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). Lociraju¢i mo¢ u politicare,
institucije, dokumenta podrzava se binarna vizija sveta i drustva i zanemaruje se
mo¢ koja se desava u odnosu, a koja je fukoovski diskurzivna, odnosno kanaliSe
se kroz znanje, ideje i pretpostavke. Sledbenici kriticke teorije definiSu novu

istinu i samim tim ne prevazilaze diskurs iz koga proisticu.

3.1. Analitika mo¢i Misela Fukoa

U ovom istrazivanju ¢e radu Misela Fukoa biti posvecena posebna paznja.
Foucault tvrdi da je u savremenom svetu suverena vlast (moc¢ koju vrsi autoritet
kao sto je kralj ili predsednik i koja se dozivljava kao neprijatelj) zamenjena
disciplinskom mo¢i koja se sprovodi od strane ljudi nad njima samima u
specificnim svakodnevnim praksama (Dreyfus i Rainbow, 1982; Brookfield,

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 §to znamo i radimo“ (Deacon, 1998: 113).
Brookfield (2001, 2005) smatra da se Fukoova filozofija 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. Foucault, prevazilaze¢i postavke strukturalizma, nije Zeleo da njegovo
razmatranje moc¢i postane teorija, ve¢ umesto toga predlaze ono Sto on naziva
analitikom modéi. ,Ako neko pokusa da uspostavi teoriju moci 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 omogucava istrazivanje odnosa moci“ (Foucault, 1980: 199). Njegov
cilj je bio da izoluje, identifikuje, i analizira mrezu nejednakih odnosa koji su
odredeni politickim tehnologijama — kako bi se razumela moé, potrebno je

analizirati mikroprakse (Dreyfus i Rainbow, 1982).

On prevazilazi dualistiko videnje mo¢i ne rasclanjujuéi drustvo na crno i belo,
pozitivno i negativno, ugnjetavane i ugnjetace, ve¢ ukazuje na njenu
produktivnost ujedno osporavaju¢i i neo-frojdijansku 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 moc¢i. U definisanju efekata moci kao represije, usvaja se Cisto pravna
koncepcija mo¢i, identifikuje se mo¢ sa zakonom koji kaze ne; mo¢ se razume kao
noseca sile zabrane“ (Foucault, 1980: 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. Atribut
produktivnosti je znacajan jer je mo¢ u ovom kontekstu najceS¢e usmerena na
razvoj i promenu polaznika. Svakako ostaje otvoreno pitanje Sta je to Sto edukator

smatra da dovodi do razvoja i uc¢enja i kakva promena treba da bude.

Jo$ jedna od Fukoovih premisa koja je znacCajna za istrazivanje i podrzava

pretpostavku o postojanju odnosa moci u praksi obrazovanja odraslih je ideja o



prisustvu moé¢i u svim socijalnim situacijama. Mo¢ se manifestuje ne kao tok
odozgo na dole, od vise ka nizoj lestvici socijalne hijerarhije ve¢ se proteze na
kapilarni nacin — postaje deo svakodnevne aktivnosti, govora i zivota
(Kumaravadivelu, 1999). ,,Ona ne definiSe samo nadredene i podredene, veé
generiSe neprekidne igre moc¢i koje su promenljive i uvek u dinamickom

kretanju® (Pordevic, 2009: 117).

Treca, i mozda najznacajnija teorijska pretpostavka za ovo istrazivanje, koja
podrzava hipotezu o medusobnom odnosu epistemoloskih stanovista i odnosa
moc¢i u obrazovanju odraslih, predstavlja njegovo uverenje o neraskidivoj
povezanosti znanja, istine i moc¢i. Kao predulsov razumevanja tog odnosa je
premisa od koje polazi Foucault (1980), citirajuci i oslanjaju¢i se na njegovu
veliku inspiraciju, Nicea (Nietzsche): ,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, mo¢ je u direktnoj vezi sa proizvodnjom
znanja, a odredene «verzije dobijaju pecat istine u datom trenutku» (Pordevic,
2009: 117). Upravo ovaj zaokret u razumevanju odnosa izmedu istine, znanja,
moci i oslobadanja je tacka prelamanja i srz postavljenog istrazivackog pitanja. U
rasprostranjenom emancipatorskom obrazovanju edukator li¢i pomalo na
proroka koji obecava bolju buduc¢nost kroz osvesé¢ivanje i vodenjem polaznika do

pravog, istinitog znanja koje nije zamagljeno ideologijom elite.

I u ovom sluéaju potrebno je razdvojiti i razlikovati postavke kriticke teorije u
kojoj je kljucan pojam za ,diseminaciju mo¢éi ideologija preko koje se odrzava
stanje nejednakosti u drustvu, i fukoovog videnja odnosa mo¢i/znanja.
Dominatna ideologija je skup Siroko prihvaéenih verovanja i obicaja koji
uokviruju iskustva ljudi i uobli¢avaju njihove Zzivote i ¢ija je glavna funkcija da
ubedi veéinu da drustvo funkcionise na odreden nacin i to za njihovo dobro. Ona
sluzi interesima manjine, a tvrdi da predstavlja glas vec¢ine (Brookfield, 2005).

Geuss (1981) veruje da je sustina kriticke teorije drustva u njenoj kritici



ideologije. ,Ideologija je ta koja sprecava clanove drustva da pravilno sagledaju
sopstevnu 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 kriti¢ka teorija (kao sto je uradio Mezirow koncipirajuci 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, Foucault (2000) kritikuje ideju o ,laznom znanju“ kao necemu Sto
reprodukuje i odrzava odnose modi:
U tradicionalnoj marksistickoj analizi ideologija je vrsta negativnog
elementa u kojoj su ¢injenice 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 Sto 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).

Foucault ne smatra da lazno znanje, ve¢ ono §to se smatra neutralnom istinom
reprodukuje odnose moc¢i 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 moci“ (Foucault, 1977a: 27). Nadzor normalnosti se najpre
suvukao®“ u psihijatriju i medicinu obezbedujuc¢i ga nauc¢no utemeljenim znanjem
(Dreyfus i Rainbow, 1982). Fuko (1988) istice 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).

Iako u obrazovanju odraslih ,normalizovanje” pojedinca nije uocljivo na prvi

pogled, moze se re¢i da i u toj oblasti, Ciji predstavnici Cesto tvrde da je



oslobodena nejednakih odnosa, postoji ponasanje koje je ispravnije i normalnije
u odnosu na drugo, $to je narocito obezbedeno diskursom koje kreiraju vladajuce
teorije ucenja i epistemoloske pretpostavke koje stoje u njihovoj osnovi. ,Svaki
psiholoski iskaz o ¢oveku ucvrséuje 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“ (DzZinovi¢, 2010: 44). Pitanja koja se javljaju u
obrazovanju a koja su posledica mehanizma normalizacije su sledec¢a: Da li sam
dovoljno dobar/dobra? Da li radim ispravno? (Englsih i Irving, 2008).
Esencijalno uverenje da je istina ekvivalent nau¢nom znanju, a da znanje dovodi
do razvoja uspostavlja ,normalizuju¢i“ mehanizam u obrazovnom procesu koji bi,
po mom miSljenju, mogao da se nazove mehanizam tacno/pogresno koji
funkcionise tako Sto 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 i1 odredene. Takva mo¢ se uspostavlja ne
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 moci u andragoskoj praksi posebno je znacajan
Fukoov koncept pastoralne moéi koja se iz religije proSirila i na oblast
obrazovanja. Foucault (1983) je u svom radu Predmet moc¢i (The subject of
power) ilustrovao ovakav tip moc¢i navodeéi njene karakteristike:
* U svojoj sustini pastoralana moc¢ je forma moéi ¢iji je konacni cilj da
obezbedi spasenje individue u drugom svetu;
* To nije mo¢ koja se zasniva na komandi, ve¢ na pozrtvovanju i spasenju
stada;
* Toje moc¢ koja se ne brine o zajednici, ve¢ o svakom pojedincu posebno;
» Konacno, ovaj oblik moéi se ne moZe ostvariti bez poznavanja ljudskih

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



» Pastoralna moc¢ je povezana sa proizvodnjom istine — istine o samom

pojedincu.

Foucault smatra da se oblik pastoralne moéi zadrzao, ali je promenio svoje
prebivaliste i cilj. Naime, nije u pitanju viSe 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 moci: policija,
medicina, obrazovanje, poslodavci itd. Multiplikacija ciljeva i agenata pastoralne
modi 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: Cesto se potencira da andragoska praksa dovodi do izbavljenja:
zaposlenje  (ekonomski  metanarativ)©,  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 ucenika treba da se upozna sa
Fukoovim radom. ,Bez uvazavanja Fukoovih ideja, edukatori odraslih céesto
zavrSe sa nekompletnim i naivnim razumevanjem manifestacije moci u

obrazovnom procesu” (Brookfield, 2005: 123).

3.2. Epistemoloske pretpostavke u teorijama uc¢enja — mit o
objektivnosti

Mesto sa kog dolazi mo¢ deluje da je skriveno. Kada pokusamo da ga lociramo,
uvek se stice utisak da je negde drugde. Zapravo, oslanjajuci se na Fukoa, polazna
ideja istrazivanja prevazilazi tezu prema kojoj su institucije dominatan centar
moci; izvor moci su epistemoloske pretpostavke koje su konstituti i ekspresija

hibridnog modernistickog diskursa.

1% 0 ekonomskom i emancipatorskom metanarativu u obrazovanju videti vise u Lyotard (1984).



Newman i Holzman (1997) koriste termin ,epistemoloski metanarativ® kako bi
imenovali pricu ili mit da ljudski Zivot 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 upuéena zbog
izostavljanja socioekonomskog konteksta u kritici moderne: Ogranicavajuéi se na
kritiku moderne epistemologije Lyotard postaje ,apstratktan i distanciran od
drustvene realnosti i problema savremenog doba“ (Best i Kellner, prema
Newman i Holzman, 1997: 10). Newman i Holzman dalje postavljaju pitanje: Sta
ako su problemi danasnjeg doba upravo locirani u modernoj epistemologiji?
Autori cak veruju da postmodernisti nisu dovoljno kritikovali epistemologiju i da
revolucionarni zaokret koji prevazilazi modernizam mora da je prevazide. Iz tog
razloga u ovom radu, analiziraju¢i obrazovni diskurs i prateéi ,kapilare odnosa
moci, fokusiratu se na epistemolosSke pretpostavke za koje verujem da su u
njihovoj osnovi umesto na socijalne, ekonomske, klasne ili druge uslove i razlike.
Naro¢ito ako uzmemo u obzir da je oblast istrazivanja obrazovanje odraslih koje
je uglavnom vaninstutucinalizovano (neformalno) i nije direktno povezano sa
vladajuéom hijerarhijom, odnosno ¢esto ne postoje nadlezne institucije i organi
koji formalno kontroliSu njegove ishode, program i plan rada, logicno je da izvore

i kanale moc¢i trazimo u nacinu misljenja i narocito u razumevanju ucenja.

Obrazovanje odraslih je jos jedna od drustvenih praksi u kojoj su odnosi moci
kreirani, odrzavaju se i reprodukuju kroz postojeca ,neutralna“ uverenja koja svoj
koren imaju u odgovoru na pitanje ,,Sta je znanje“, a prenose se preko dominatnih
koncepcija ucenja koje daju smernice kako edukatorima, tako i ucesnicima
obrazovnih aktivnosti. Iako od devedesetih godina dvadesetog veka postoji sve
veca zainteresovanost za ucenje i obrazovanje odraslih koje se uglavnom vidi kao
instrument ekonomskog razvoja, ono nije direktno pod kontrolom drzave, iako se
Cesto odvija u okviru nekih drugih konteksta (kompanijsko obrazovanje,
nevladine organizacije, itd). Trenutna opsednutost kvalitetom obrazovanja
odraslih skrece paznju na oscilaciju u kvalitetu rada i intezivno se pokusava, kako
od strane nadleznih drzavnih organa, tako i uticajnih nevladinih organizacija, da

se uredi razudena oblast obrazovanja odraslih, da se ona jasnije definise, odredi,



imenuje i eventualno sankcioni$u neodgovarajuce prakse (Popovi¢ i Maksimovi¢,
2012). I pored toga, joS uvek postoji velika ,sloboda“ i razli¢itost u radu
edukatora, odnosno disciplinske tehnologije su manje izrazene i definisane nego
u formalnom obliku obrazovanja. Samim tim, opravdano je da odnose moci ne
lociram iskljuc¢ivo u grupacije i vladajuéu klasu, ve¢ dominantna uverenja o

ucenju u ¢ijoj osnovi se nalazi modernisticka epistemologija.

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

opsteprihva¢enom ,,istinom*.

Feministicka epistemologija je stupila na scenu pocetkom sedamdesetih,
sumnjajuci u osnove tradicionalne epistemologije, koja je dugo ostalajala 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 nau¢ne neutralnosti“ (Luci¢, 2008: 12). Ovaj epistemoloski pravac
se oslanja i na Fukoovu premisu da su ljudski subjekt, 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 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 pitanje polaganja prava na formulaciju istinitih
tvrdnji (Ludi¢, 2008). Ideje i kritika ovog pravca su znacajni jer pokreéu 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. Feministicki pristup je zapravo dekonstruisanje nac¢ina na
koji normativni, a priori definisani principi, promovisu androcentri¢nost (Code,

2007).



Jedno od pionirskih feministickih istrazivanja koja se bave na¢inima saznavanja
je sprovedeno od strane autorki Belenky, Clinchy, Goldberger i Tarule (1986) koje
su ispitivale 135 Zena i njihovo iskustvo saznavanja i ucenja, kritikujucéi postojanje
objektivnog znanja i dualizma. Pitanja koja su bila u osnovi ovog rada su: Sta je
istina? Sta je autoritet? Koga slusam? Sta ra¢unam kao dokaz? Kako znam ono
Sto znam? Autorke su posle od pretpostavke da su ,koncepcije znanja i istine koje
su prihvacene danas i oblikovane tokom istorije kreirane u kulturi u kojoj
dominiraju muskarci“ (Belenky, Clinchy, Goldberger i Tarule, 1986: 5) navodec¢i
kao argument cinjenicu da su glavne obrazovne institucije u proslosti bile
osnovane od strane muskaraca za muskarce, da su naucnici bili dominantno
muskarci, pa cak i ispitanici u razliéitim istrazivanjima. Posledi¢no,
opsteprihvacen stereotip o Zenskom razmisljanju kao emotivnom, intuitivnom i
licnom doprineo je devalvaciji Zenskog uma, narocito u zapadnim, tehnoloski
orijjentisanim kulturama koje vrednuju objektivizam i racionalnost (Sampson,
prema Belenky, Clinchy, Goldberger i Tarule, 1986). Mentalni procesi koji su
ukljuéeni u razmatranje apstraktnog i ne-licnog su oznaceni kao misljenje i
pripisani su muskarcima, dok se oni koji se vezuju za licno i interpersonalno
nazivaju emocije i pripadaju Zenama. Posledica ove dihotomije je vece
vrednovanje racionalnosti i objektivnosti nad emotivnim i intuitivnim, $to, kako
neke autorke smatraju (Keller, Harding i Hintikka, prema Belenky, Clinchy,
Goldberger i Tarule, 1986) leZi u srcu vecine akademskih disciplina, metodologija

i teorija.

Interesantna za ovaj rad je kategorizacija znanja koja predstavlja rezultat
istraZivanja Zenski nacin saznavanja (Women’s way of knowing), a koja u sebi
inkorporira i nivoe autonomije u procesu saznavanja i oslanjanja na spoljasnji
autoritet:
¢ Na pocetku kontinuuma se nalazi znanje koje je simbolicno nazvano
tisina: pozicija u kojoj Zene dozivljavaju sebe bez uma i glasa i subjekte

izloZene kapricu spoljnog autoriteta;



» primljeno znanje: perspektiva u kojoj Zene sebe posmatraju kao sposobne
da prime znanje, ¢ak ga i reprodukuju — znanje koje pripada sveznajucem
spoljasnjem autoritetu, ali ne i sposobne da kreiraju znanje;

» subjektivno znanje: perspektiva iz koje su istina i znanje zamisljene kao
liéne, privatne i subjektivno saznate;

» 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 svo znanje kao kontekstualno, dozivljava
sebe kao kreatora znanja i vrednuje kako subjektivne, tako i objektivne

strategije saznavanja.

Iz navedenog se moze uociti rast autonomije i licne mo¢i: od tisine u kojoj se sva
moc¢ nalazi spolja, pa do osec¢aja da sami kreiramo znanje, koje je po svojoj prirodi
kontekstualno (Belenky, Clinchy, Goldberger i Tarule, 1986: 15). Ova
kategorizacija ¢e biti koriS¢éena u daljem radu pri analizi teorija uéenja kao
kriterijum prepoznavanja pretpostavki odnosa moéi u obrazovanju: gde boravi

znanje i istina, i ko ih kontrolise.

U fokusu navedenog istrazivanja je proces Zenskog saznavanja i njegova
diskriminacija u odnosu na ,musku“ objektivnost i racionalnost, te su ispitanici
istrazivanja bile isklju¢ivo Zene; nije napravljeno poredenje sa musSkim
dozivljajem znanja i saznavanja. Moguce je da u slucaju da su ucesnici intervjua
bili i muskarci, da ne bismo dobili drugacije rezultate istrazivanja i kategorizaciju
znanja koja podrazumeva kretanje od dominacije spoljasnjeg autoriteta ka
dozivljaju li¢cne modéi. Perspektiva da je Zensko saznavanje kvalitativno drugacije
od muskog je naisla na kritiku zbog nedostatka obra¢anja paznje na diskurs koji
oblikuje Zene i vodi ih da se ponasaju u skladu sa 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 mod¢i se, po mom misljenju, sprovodi

nad oba pola.

Savremenije feministicke teorije se takode bave kritikom pozitivistickog pogleda
na svet, racionalizma i prisutnog dualizma u procesu saznavanja, ali prevazilaze
dihotomiju radiklanog feminizma izmedu muskog i Zenskog nadina 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®“. Fokusiraju¢i se na odnose moci
i njihov uticaj na proizvodnju znanja, feministicka epistemologija je prosirila svoj
delokrug izvan pitanja roda, ukljucujuéi podelu na rase, klase i seksualnost u
svoje analize, nazivajuéi svoj projekat oslobadajuca epistemologija (Grasswick,
2011). Autorka smatra da kada god postoji socijalno raslojavanje, postoje i
epistemoloski efekti: Kako se kognitivni autoritet distribuira, i koje pretpostavke

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 iskljuéene zbog navodne
racionalne nesposobnosti, nego i drugi Drugi koji su bili osudeni kao neadekvatni
za rezonovanje iz kog proistice validno znanje (Code, 2007). 1z ovoga proizilazi da
je razumevanje ucenja kao dominantno kognitivnog procesa i necega sto se moze
usvojiti spolja izostavljaju¢i emocije bilo istorijski i socijalno konstruisano, uz
oslikavanje i preslikavanje dominantnih odnosa mo¢i 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 sopstvene subjektivnosti, sto je imalo
ogroman uticaj na koncipiranje teorija ucenja i ,klinicko odstranjivanje®
emotivnosti i telesnosti iz obrazovanja. Racionalisti¢ki diskurs neizostavno je

jedna od posledica epistemoloskih uverenja, i sa jedne strane konstitut odnosa



moci, a sa druge i oblik njihove ekspresije, narocito ako poveZzemo ovu ideju sa
Fukoovom tezom da ,,...nista nije materijalnije, fizickije, telesnije od sprovodenja
moci... Koji je to tip zaposedanja tela nuzan i dovoljan za funkcionisanje
kapitalistickog drustva kao Sto je nase? (2012: 63). On pokreée i vrlo
provokativno i zanimljivo pitanje: ,,Kakvo je telo potrebno danasnjem drustvu?“
(2012: 64). Da li je odgovor na to pitanje mozda mislece, produktivno telo koje
nije ,zakoCeno“ emocijama $to ima direktan upliv na funkcionisanje obrazovnog

procesa.

4. Metodologija 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 1

metodologija rada moraju biti filozofsko-epistemoloski usaglaseni.

Metodologija istrazivanja je kriticka analiza diskursa (KAD) dopunjena
elementima fenomenoloskog pristupa. Ono S$to pri konstruisanju projekta
istrazivanja predstavlja poteskocu, ali u isto vreme i lepotu kriticke analize
diskursa je Siroko rasprostranjeno uverenje da nema propisanih procedura i
kljuénih 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 prihvaéeno razumevanje Sta je analiza diskursa ili koje metode
istrazivaci treba da koriste (Pedersen, 2009: 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, koga i pocetnik



moze bez vecih teSkoca da sledi. Ne znaci i da postoji jedan ispravan nacin
upotrebe ove analize, ve¢ svaki autor razvija svoj stil, poStujuci opsta nacela i
pretpostavke® (Dzinovi¢, 2010: 35). Ne postoji formula kako se primenjuje
analiza diskursa, u osnovi je kriti¢ka teorija, odnos jezika i diskursa u konstrukeiji
i reprezentaciji drustvenog sveta i metodologija koja omogucava opis,
interpretaciju i objasnjavanje takvih odnosa (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 znacenja — 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 autoriteta u
ovoj oblasti, van Dijk-a koji smatra da je osnovna miskoncepcija o kriti¢koj
analizi diskursa uverenje da je to metod analize. ,Pre svega, KAD je akademski
pokret grupe socijalno i politi¢ki angazovanih nauc¢nika, ili ¢ak 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
moci, 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 mo¢i u oblasti koju analizira narusava iste u socijalnom

kontekstu (Corson, 2000).



Medutim, analiziraju¢i postojeca 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 nacin istrazivanja. Dakle, u ovom radu posmatracu kriticku
analizu diskursa kao metodoloski pristup, ali i kao metod koji nema jasno
definisane analiticke procedure, ali nudi postulate i pitanja koja upravljaju

nadinom istrazivanja.

Ukoliko se vratimo na istrazivacko pitanje koje istice ulogu epistemoloskih
pretpostavki u proizvodnji i odrzavanju odnosa modi, 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 receno, ve¢ i onoga Sto je
izostavljeno. Znanja koje promovisu opsteprihvacene teorije ucenje posmatram
kao socijalno konstruisane i diskurzivne i kao konstitute neprimecenih odnosa
moci u obrazovanju odraslih. Na primer, ukoliko uc¢enje posmatramo iskljucivo
kao usvajanje znanja, mo¢ i autoritet se pripisuje onome ko ta znanja kreira i
poseduje. Arhitektura ucenja koju formiraju teorije ucenja, a zasnovane na
odredenim epistemoloskim pretpostavkama, konstruise i mehanizme moc¢i. Kako
tvrdi autorka Rogers (2004: 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.

4.1. Osnovni koncepti kriticke analize diskursa

Sta je diskurs?

Neizostavno je opisati u ovom poglavlju projekta istrazivanja koja znacenje
termina diskurs postoje i koje ¢e me voditi kroz analizu. Normana Fairclough
definiSe diskurs kao jezik kao 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. Dijalekti¢ki 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, ve¢ je set potrosackih, produktivnih, distributivnih i reproduktivnih
procesa koji su u odnosu sa socijalnim svetom (Rogers, 2004). Oni klasifikuju
ljude, stvari, mesta, dogadaje itd (Fairclough, 2000). Zanimljiva je i metafora

koju upotrebljava Fairclough (2000) oznacavajuc¢i diskurs — socijalna magija.

Autor Gee (1999, 2004), koji se bavi kritickom analizom diskursa u oblasti
obrazovanja, razlikuje dva znancenja termina: diskurs i Diskurs. ,d“iskurs se
odnosi na jezicke jedinice ili gramati¢ku pozadinu onoga Sto je receno. , Diskurs®
je nacin predstavljanja, verovanja, vrednovanja i ucestvovanja u tim jezickim
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 i
Sta je normalno.

2. Diskursi su cesto otporni na unutrasnju kritiku i samoispitivanje jer
stanovista koja mogu da ga potkopaju se nalaze 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 naéin su
marginalizovna gledista i vrednosti koje su centralne za negi 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, modi,

statusa).

Jedinica koja se Cesto pojavljuje pri definisanju termina diskurs je jezik, ne samo
kod Faircough-a, Gee-ja, vec i kod drugih autora (Wodak, van Dijk). Ve¢ sam se

osvrnula na znacajnu ulogu jezika u kreiranju i odrazavanju odnosa moéi putem



kreiranja diskursa, medutim sumnjam da diskurs moZe da se svede iskljucivo na
jezik. Cini mi se da je diskurs vi$e od toga — on moze da nade izraz i u sumniji,
glavobolji, nervozi, spustenom pogledu i mnogim drugim emotivnim i telesnim
reakcijama. Moje pitanje je Sta je iza jezika, odnosno ono sto je Gee imenovao kao
identitete 1 znacenja. Prepoznavanje socijalnog, psiholoskog i politickog znacaja
diskursa se obi¢no pripisuje Fukoovim studijama istorije institucija Zapadne
kulture, ukljucujuéi seksualnost, ludilo i medicinu (Newman i Holzman, 1997).
Dakle, diskurs nije opisivanje fenomena koji se prirodno desavaju, niti je to samo
nacin na koji priéamo, ve¢ politicko-socijalni okvir (Newman i Holzman, 1997).
Diskursi su nacini predstavljanja razlicitih aspekata sveta — procesa, odnosa iz
strukture materijalnog, mentalnog 1 socijalnog (Fairclough, 2003). Oni su
projektivni, imaginarni, predstavljaju moguée svetove i definiSu pozicije ljudi
reprodukujué¢i samim tim odnose mo¢i. Autorka Carabine, oslanjaju¢i 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: 317).
Jezik i moé

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 moc¢i 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, Sto 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 1 mo¢ (1989) razjasnjavao i ukazivao na odnose izmedu upotrebe jezika i



nejednakih odnosa mo¢i. Njegov pristup je narocito pogodan za ovo istrazivanje
jer posebno naglasava zdravorazumske pretpostavke koje su implicitno sadrzane
u konvencijama ljudskih interakcija, a kojih akteri najceS¢e nisu svesni
(Fairclough, 1989). Takve pretpostavke su obicno ideoloski obojene i oblikovane
odnosima mo¢i. Od klju¢nog je znacaja da je ove pretpostavke, koje on i jos neki
autori (Wodack, Van dijk) nazivaju ideologijama’, moguce identifikovati kroz
analizu jezika koji socijalni akteri koriste u odredenim situacijama. Fairclough
istice da zivimo u lingvistickoj epohi i da se dogodio takozvani ,lingvisticki
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 mo¢i, ne moze sebi da priusti da ignorise jezik* (Fairclough,
1989: 3). On konstituiSe socijalne identitete, socijalne odnose i sistem znanja i
verovanja, Sto znacéi 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 jezic¢ki kod“, niti ,transparentan
medium prenoSenja ideja“ (Hemphill, 2000: 22). ,Znacenje jezika je
konstruisano beskrajnom igrom oznacitelja, u kontekstu razli¢itosti i odnosa
moci“ (Hemphill, 2000: 22). Jezik nije nezavistan fenomen, Sto 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 citanje“ (Miyoshi, 1991: 42 prema Hemphill, 2000).

Ukoliko primenimo pristup jeziku karakteristican za kriticku analizu diskursa,
postaje jasno zasto je ova metologija istrazivanja odabrana kao najadekvatnija.

Zdravorazumske iskaze, kao Sto sam ve¢ objasnila, vidim u epistemoloskim

" Pitanje znacenja termina ideologija je od posebnog znacaja i bi¢e akcentovan dalje u radu.



pretpostavkama i ,objektivnom znanju“ koje nude teorije ucenja. Te implicitne,
generalizove istine o prirodi znanja su ugradene u jezi¢koj formi, kako razli¢itih
koncepcija ucenja, tako i u interakciji ucesnika obrazovnih procesa. Dakle,
koristeci kriticku analizu diskursa, namera mi je da denormalizujem ono S$to
predstavlja zdrav razum (Persimovi¢, 2012) i opsteprihvacenu prirodu ucenja, a

locirano je u epsitemoloskim pretpostavkama.

Znacenje ideologije u kritickoj analizi dikursa i adekvatnost upotrebe termina u

istrazivanju

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, pozivajuci se
na istrazivacko pitanje i osnovne teorijske postavke, da li je ideologija, termin
koju 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 mo¢i. Van
Dijk nas upozorova da postoje brojne definicije ideologije i da se pomenuto
tumacenje vezuje za marksizam, odnosno ideologije su forme ,lazne svesti®, ili
popularna, ali obmanjujuca 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 istiéu da ona uvek

nastoji da odrzi nejednake odnose u drustvu (prema: Perasimovi¢, 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 dekonstrukcija socijalnih praksi kao sto je
psihijatrija, pokazuje da ne moZemo biti neosetljivi i ignorisati kontekstualzovanu

prirodu znanja i njegovu ulogu u reprodukciji odnosa moci.

Postoje i ,labavije“ definicije ideologije koje idu korak dalje od ideje laznog
znanja. Autor van Dijk, na primer, predlaze veoma Siroku definiciju ideologije:
,fundamentalna verovanja grupe i njenih ¢lanova® (2013:7) i kao primer daje
ideologije kao $to su komunisticka, feministicka itd. On dalje navodi da ideologija
ne mora uvek da bude negativna ili dominatna. Prihvatajuéi njegov iskaz, ¢ini mi
se da ono Sto nedostaje datoj definiciji ideologije kako bi bila aplikativna za ovo
istrazivanje je vezivanje ideologije za odredenu grupu ljudi, bilo ona manja ili
veta. Sama re¢ ,verovanje“ implicira i neracionalno priklanjanje idejama koja
¢ine ideologiju. Iako sam ve¢ napomenula da je u skladu sa Faircloghovim
pristupom cilj kriticke analize diskursa identifikovanje ideologija koje kreiraju i
odrZavaju odnose mo¢i, mislim da nije adekvatno da iz svih pomenutih razloga
epistemoloska stanovista nazivam ideologijama. Ne sumnjam da su ona nastala u
kontekstu odredenih socioekonomskih uslova (ovo uverenje je narocito prisutno
u feministickoj epistemologiji koja doprinosi razumevanju i razotkrivanju prirode
saznavanja u odnosu na rodne realcije), ali u okviru ovog istrazivanja vidim
naturalizovano znanje 1 istinu kao konstitute diskursa koji odreduje pozicije u
obrazovnom procesu. S obzirom na to da preuzimam Fukoovo (2012) poimanje
odnosa moci, preuzetu i njegovo videnje upotrebe termina ideologija i time
zakljuciti polemiku oko koriS¢enja termina ideologija:
Pojam ideologije mi izgleda tesko upotrebljiv iz tri razloga. Prui je, hteli
mi to ili ne, to Sto je on uvek u virtuelnoj opreci sa nec¢im sto bi bila istina.
No, smatrm da problem nije u podeli na ono sto u jednom diskursu
proistic¢e iz naucnosti 1 istine, i zatim, na ono $to bi proisticalo iz necega
drugog, veé je problem istorijski uvideti kako se proizvode ucinci istine
unutar diskursa koji u samima sebi nisu ni istiniti ni lazni. Druga

neprilika lezi u tome Sto se pojam ideologije, verujem, nuzno poziva na



nesto poput subjekta. A treéi razlog je to sto je ideologija u sekundarnom
poloZaju u odnosu na nesto Sto za nju mora da funkcioniSe kao
infrastruktura ili ekonomska, materijalna determinanta itd. Iz ta tri
razloga smatram da je tu rec¢ o pojmu koji se ne moze koristiti bez mera
predodtroznosti. (str. 121).

4.2. 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 sutrukture, po misljenju 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 mo¢i. Iako postoji opasnost, prate¢i Baudrilllard-ovu (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.
Feministicka epistemologija sugeriSe da odgovor na pitanje ,Sta 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 da se poslednjih
godina (ili decenija) na obrazovanje odraslih uglavnom gleda kao na
~obezbedivaca vesStina“ 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) je pokazao da ne nedostaje
kriticke analize aktuelnih obrazovnih politika koje imaju prevashodno
funkcionalisticku perspektivu i brinu se za ostvarivanje ekonomskih ciljeva.
Neoliberalna politika je najéeS¢e 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
pedgogiju. Za razliku od takvog istrazivackog stanovista, moja potraga je vise
usmerena ka otkrivanju odnosa mo¢i unutar ,samog obrazovanja“, odnosno kao
sto sam vec¢ nekoliko puta pomenula i naglasila, ,oslobadajuce“ obrazovanje
pretpostavlja i podrazumeva jednakost unutar obrazovne grupe i zanemaruje
dinamiku odnosa, diskurse i socijalne identitete. Dakle, moglo bi se re¢i da da bi
takvom ubedenju moglo da se kaze ,Car je go“, odnosno da su savremene
emancipatorski orijentisane koncepcije obrazovanja 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 kritickog i orijentiSem se
ka istrazivanju mehenizama modi. 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 nepozeljno,
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). ,Jako i Foucault i Fairclough lociraju mo¢ u diskurs, Foucault je

ipak nevoljan da zauzima bilo ¢iju stranu“ (Dunne, Pryor i Yates, 2005: 103).

4.3. Elementi fenemomenloskog pristupa u metodologiji

istrazivanja

Kako bih prevazisla nedostake kriticke analize diskursa i autoritet istrazivaca
kreiran cinjenicom da on sam tumaci jezicke formacije, koristicu i elemente

fenomenoloski orijentisane metodologije koja proucava zivljeno iskustvo (lived



experience). Posto KAD stavlja u fokus interpretacije analiti¢ara, 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 paragidmi KAD, cilj
fenomenoloskog istrazivanja je da opise, pre nego da objasni (Husserl, 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 iskljuéenost glasova, moze se do¢i do
zakljucka da se ne bi smele izostaviti price ucesnika istrazivanja, odnosno
voditelja obrazovnog procesa i ucesnika. Usled toga pored analize jezika, u ovaj
rad ¢u ukljuciti i subjektivna znacenja i iskustva ¢ime smatram da se umanjuju i
predrasude i ocekivanja istrazivaca, povecava dijalog sa uclesnicima procesa i

ostvaruje veca verodostojnost samog istrazivanja.

5. Analizirani tekstovi i uc€esnici istrazivanja

Kao uvod u ovo poglavlje bi¢e prikazani razlozi izbora termina tekstovi i ucesnici
istrazivanja. Namerno je izbegnuta rec¢ uzorak jer ukoliko se pogleda etimologija
reC¢i sample, vidi se da se njen koren nalazi u latinskom exemplum Sto znaci
,mala kolicina necega iz cega moze da se zaklju¢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 ve¢ina 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 zajednickog sa
kvantitativnim istrazivanjima i svaki pokusaj generalizacije diskursa nekoliko

clanova zajednice na celu zajednicu je nemogué¢ (Dunne, Pryor i Yates, 2005:



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 c¢itaocu (Dunne, Pryor i Yates, 2005). Sama
tvrdnja da znanje nije i ne moze biti objektivno je ve¢ neko znanje i predlog

istine.

Zbog svega gorenavedenog analizirani tekstovi su selektovani u odnosu na
njihovu relevantnost, kao i u odnosu na teorijske koncepcije koje usmeravaju ovu
analizu. Izbor tekstova je ucinjen pratec¢i i stanovista takozvanog teorijskog
uzorkovanja'? 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 odlucuje koje ¢e podatke slede¢e 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, istrazivac
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 povecéava 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 se odnosi na neobraéanje dovoljno paznje

21 pored neslaganja sa terminom uzorak, upotrebila sam veé postojeéi koncept teorijsko uzorkovanje kako
bih objasnila postupak izbora tekstova i u€esnika istrazivanja. Koncept teorijskog uzorkavanja je nastao u
okviru metodologije utemeljene teorije (grounded theory).



na jezik i tekst. Nasuprot tome, analiza konverzacije (o 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 ona koja 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 ono Sto on naziva
interdiskursivnom analizom, odnosno tekst se vidi u odnosu na razlicite diskurse
koji su zajedno artikulisani. Dakle, analiza teksta je zainteresovana za istrazivanje
odnosa izmedu jezika i drugih elemenata i aspekata socijalnog Zzivota, i njen
pristup jezi¢koj 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: 23).

Fairclough (2003) upotrebljava termin tekst u veoma Sirokom smislu. On daje
primer da je pisani tekst kao S$to su ¢lanci u novinama ili liste za kupovinu
stekstovi, ali 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 pric¢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 najces¢e 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 analizirace se tekstovi teorija ucenja: jedna koja vazi za
emancipatorsku — teorija transformativnog ucenja, i teorija koja je u svojoj
osnovi kognitivnha i usmerena je na postignuce — koncepcija metakognicije 1
samoregulacije. Ove dve teorije pruzaju osnov za razli¢ite pravce kreiranja
obrazovne politike te su, pored svog nauc¢nog uticaja, iz tog razloga vrlo
interesantne. Moze se re¢i da je teorija transformativnog ucenja bliska agendi
medunarodne organizacije UNESCO (videti npr.: Belem Framework for Action,
2009; The Hamburg Declaration. The Agenda for the Future, 1997) koja se zalaze
za ostvarivanje ljudskih prava kroz obrazovanje i o¢uvanje ljudskog dostojanstva,
i vidi obrazovanje kao osnovno ljudsko pravo. Koncepcija metagognicije i
samoregulacije, koja predstavlja odgovor na pitanje kako Sto efektivnije uciti,
usmerena je na postignuce 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 rec¢i da su ugradene u filozofiju moderne,
dok je teorija transformativnog ucenja iznikla u periodu tranzicije iz moderne u
postmodernu; odredena polazna stanoviSta ove teorije ucenja se mogu nazvati
modernisti¢kim, ali se nazire pocetak postmodernog na¢ina poimanja stvarnosti.
Jos jedan razlog izbora pomenutih teorija je Ccinjenica da je teorija
transformativnog udenja usmerena na razumevanje ucenja odraslih, dok se
koncepcija metakognicije i samoregulacije odnosi pretezno na Skolsko ucenje,

koje obi¢no oblikuje implicitna uverenja ucesnika obrazovnog procesa.

Knjiga u kojoj je predstavljena koncepcija metakognicije i samoregulacije,
Human learning autorke Jeanne Ellis Ormrod, izabrana je iz razloga Sto je
izrazito cenjena, i kako navode recenzenti Sestog izdanja ,vode¢i udzbenik na
trzistu koji prikazuje teorije ucenja i omogucava pripremu nastavnika i drugih
edukatora i pruza jedinstveno i smisleno iskustvo uéenja. Ova knjiga pokriva
Sirok spektar teorija u¢enja“ (Google books, 2012). Cinjenica da je knjiga doZivela

svoje Sesto izdanje ukazuje na njenu prihvacenost i zastupljenost u obrazovnoj



praksi. Teorija transformativnog ucéenja ¢e biti analizirana kroz odredena
poglavlja knjige Understanding and promoting transformative learning,
autorke Patricia Cranton, koja je namenjena edukatorima u obrazovanju odraslih.
Knjiga predstavlja neku vrstu udzbenika §to je istaknuto i u nazivu knjige — Guide
for Educators of Adults. Oba teksta, dakle, 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 edukatori usvajaju i primenjuju u svom radu. Imajuci u vidu da je
kriticka analiza diskursa izuzetno zahtevna metodologija, bi¢e analizirani uvodi
knjiga, kao i relevantna poglavlja. Pretostavke koje se nalaze u osnovi teorija
transformativnog ucenja ¢e biti 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 bic¢e koriS¢eno trinaesto poglavlje knjige Human learning.

S obzirom na to da se voditelji obrazovnog procesa uglavnom pripremaju za ovu
ulogu pohadajuéi trening za trenere, odnosno oni posredno sticu uvid u teorije
ucenja, ili popularno nazvano pretpostavke ,kako odrasli uce“, neophodno je
analizirati i priru¢nike koji su u sustini kodenzovana i simplifikovana andragoska
znanja. Na osnovu priru¢nika se prenose uverenja o obrazovnom procesu, kao i
metode rada koje, popularno nazvano treneri, mogu koristiti u svom buduc¢em
radu. Za potrebe ovog istrazivanja izabrala sam priru¢nik Aktivna obuka:
Prirucnik za trenere/ice, koji je nastao u okviru projekta koji je sprovela
nevladina organizacija Gradanske inicijative. Razlozi ove odluke su pre svega
Cinjenica da je organizacija Gradanske inicijative jedan od najve¢ih i svakako
najuticajnijih predstavnika civilnog sektora u Srbiji, a drugi razlog proizilazi iz
same vizije te organizacije: ,Vizija je drustvo jednakih i aktivnih gradana koji
odlucuju o svojim zZivotima u demokratskoj, pravnoj drzavi, uz puno postovanje
ljudskih prava“ i misije ,Nasa misija je da jacamo gradansko drustvo putem
obrazovanja, promovisanja demokratije i podrske aktivnom gradanstvu®
(http://www.gradjanske.org/page/about/sr.html, 2013). Njihove vrednosti su

sledece: jednakost i jednake mogucnosti, deljenje s drugima, posvecenost,



tolerantnost, solidarnost, briga o ljudima, stvaranje veza i partnerskih odnosa s
drugima, bez nametanja, kao i trajno obrazovanje za sve. Na osnovu navedenog
ocigledno je da je organizacija izrasla iz emancipatorskog metanarativa (Lyotard,
1984). Upravo zato je i interesantno istraziti koje pretpostavke se nalaze u osnovi
njihove koncepcije ucenja odraslih. Citiracu jo$ jednu recenicu koja pokazuju
rasprostranjenost i uticaj organizacije: ,Zbog toga Gradanske inicijative
usredsreduju svoje aktivnosti na nevladine organizacije van Beograda,
uspostavljajuci veze sa manjim gradovima i ruralnim lokalitetima svuda po Srbiji,
jer veruju da je vazno povezati lokalne grupe sa onima u prestonici”
(http://www.gradjanske.org/page/about/sr.html, 2013). Takode, sam tiraz
prirucnika je bio relativno veliki u odnosu na druge tiraze priruc¢nika u Srbiji —
500 primeraka, a moguce je i preuzeti izdanje u pdf. formatu sto obezbeduje jos
vetu dostupnost i relevantnost. Delovi priru¢nika koji ¢e biti analizirani je
svakako poglavlje ,,Kako odrasli ucenje®, ali ne manje diskurzivno je i ono koje se

bavi postavljanjem ciljeva i dizjanom obuke.

Kriterijum izbora i izbor analiziranih obrazovnih aktivnosti

Kriterijum izbora obrazovnih aktivnosti koje ¢e biti analizirane preuzela sam od
autorke Gore (1995), koja je primenila Fukoovu analalitiku moc¢i na analizu
odnosa mo¢i u uéionici. Njen dizajn istrazivanja je bio koncipran tako da ukljuci
kako ,radikalno®, tako i ,mainstream® obrazovanje, ¢ime je pokazala da odnosi
moci ne proizilaze samo iz struktura institucija i aktuelne obrazovne politike, ve¢
da oni imaju svoj izvor u, kako ona naziva - pedagogiji. Pored analize formalnog
obrazovanja, ona je ukljucila analizu neintitucionalnih obrazovnih aktivnosti. Za
potrebe ovog istrazivanja, vazno je uzeti u obzir obrazovne aktivnosti koje se
odvijaju u okvirima ekonomskog metanarativa, a koje su vrlo aktuelne u praksi
obrazovanja odraslih (kompanijsko obrazovanje), kao i na one koji vide svrhu
obrazovanja odraslih u razvoju gradanskog drustva, emancipaciji
marginalizovanih grupa i razvoju socijalne jednakosti. Dakle, bi¢e analizirane

sledeée obrazovne aktivnosti:



1. Obrazovna aktivnost koja se odvija unutar drzavne institucije, odnosno
ono Sto nazivamo formalnim obrazovanjem;

2. Obrazovna aktivnost koju realizuje kompanija;

3. Obrazovna aktivnost koju realizuje nevladina organizacija, a usmerena je

na osnazivanje marginalizovanih grupa ili razvoj socijalne jednakosti.

S obzirom na kompleksnost kriticke 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 u svakoj od navedenih lokacija. Takode,
ucesnici istrazivanja ¢e biti ucesnici obrazovne aktivnosti (polaznici i voditelji
obrazovnog procesa). Analiticari diskursa skre¢u paznju na to da se sat vremena
konverzacije pretoci u 20 strana teksta, sto bi znacilo da bi 6 sati obuke cinilo 120
strana teksta. Dodajuc¢i tome intervjue sa ucesnicima obrazovne aktivnosti
ocigledno je zasto broj proucavanih situacija mora biti skroman. Iz dobijenih
transkripata konverzacija i intervjua bi¢e dalje selektovani delovi tekstova koji ¢e

biti analizirani i interpretirani.

Iako je izabrano samo nekoliko aktivnosti obrazovanja odraslih, kao kontrateza
analize su uklju¢ena uvrezena znanja subkulture obrazovanja odraslih. Kroz
ravan kulturno uvrezenih normi, koje ¢e biti ukljuene analizom teorija ucenja,
bi¢e razmatrane i analizirane obrazovne aktivnosti koje su smestene u odredeni

subkulturni kontekst.

6. Metode i faze prikupljanja podataka

Metode!3 prikupljanja podataka koje ¢e biti koriS¢ene u istrazivanju su:

e Posmatranje, i

 Aktuelna je debata u nau¢nim krugovima u vezi sa terminima metoda/tehnika. Prateé¢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.



» Intervjuisanje.

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

biti koris¢éena metoda posmatranja.

Kako sam veé¢ napomenula, iako je kljuan u analizi diskursa, jezik nije jedini
njegov izraz. Iz tog razloga ¢u prisustvovati svakoj izabranoj situaciji i prikupiti
terenske beleske (field notes), odnosno pozvacéu se na etnografske metode koje
isticu prikupljanje podataka kao vazan deo istrazivanja, a posmatranje uéesnika
je najvazniji metod (Titscher, Meyer, Wodak i Veter, 2012). Takode, odluka da
aktivno  prisustvujem procesu prikupljanja podataka je zasnovana i na
etnografskom pristupu da analiza podataka nije odvojena faza istrazivanja:
postoji dijalekticka 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 ucéesnika, ali i druga
zapazanja koja je moguce uoditi bivanjem u odredenoj situaciji. Posmatranje ée
biti naturalisticko i polustrukturisano, odnosno, postojate odredene jedinice
analize koje ¢u 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 utice na nacin izvodenja obrazovne aktivnosti i ucini voditelje svesnijim
nacina na koji komuniciraju sa ostalim ucesnicima. Narocito smatram da je
osetljiva i tema kojom se bavim, odnosi mo¢i, jer edukatori u obrazovanju
odraslih cesto vide svoju praksu kao oslobodenu nejednakosti. Iz tog razloga

planiram da pre samog treninga organizujem susret sa voditeljima obrazovnog



procesa kako bih im objasnila svoje istrazivanje u ukazala na odredene eticke

pretpostavke kojima se rukovodim4.

Polustrukturisani Intervjui ¢e biti obavljeni kako sa voditeljima obrazovnog
procesa, tako i sa polaznicima obrazovne aktivnosti. Pitanja intervjua ¢e biti
konstruisana vode¢i se pre svega istrazivackim pitanjem, ali i obrascima, odnosno
jezickim jedinicama koji proizadu iz teksta nastao transkripcijom obrazovne
aktivnosti (Taylor, 2001). Cilj je da intervjui u isto vreme obezbede materijal za
analizu diskursa, ali i za zivljeno iskutsvo ucdesnika intervjua. Posebno ¢u
postavljati pitanja koja prozilaze iz psmatranja obrazovne aktivnosti, kako bih

uvazila njihov glas i interpretaciju razlic¢itih diskurzivnih dogadaja.

Podaci ¢e biti prikupljeni u periodu od maja do jula 2013., a analiza dobijenih
tekstova i interpretacija je planirana da se izvede od jula 2013. do marta 2014.

godine.

7. Analiza tekstova

Analiza ce biti zasnovana na Fairclouhg-om pristupu kritickoj 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 moc¢i (Gore, 1995). Uprkos
Fukoovom (1982) eseju o studiji moci The subject and power, ne postoji precizno
definisan algoritam analize tekstova. U pomenutom radu Foucoult ne specifikuje
prakticne detalje, ve¢ samo daje putokaze koji mogu voditi istrazivaca u razlicitim

smerovima. Za njega kritika ima za cilj da identifikuje i izlozi neprepoznate forme

14 ey TS e e Lo .
ViSe o procedurama postizanja vede eti¢nosti istrazivanja ée biti navedeno u poglavlju koje se bavi tom
tematikom.



moci u zivotima ljudi i da prevazide forme odredenih nacdina misljenja i delanja
(Olssen, 1999). U skladu sa tim analiza tekstova ¢e biti usmerena ka otkrivanju
neprepoznatih formi moé¢i koje su u relaciji sa nacinom misljenja i

pretpostavkama o tome $ta je znanje i ucenje.

Farclough-ov pristup kritickoj analizi diskursa, kao i neka od dosadasnjih
istrazivanja moc¢i u obrazovanju (Gore, 1995; Rogers, 2004) nude konkretnije
savete, procedure i jedinice analize koje mogu biti primenjene. I pored toga,
analiza zahteva veliku otvorenost, senzitivnost i kreativnost istrazivaca 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 neéemu Sto
predstavlja odredene segmente sveta i perspektivu iz koje su oni predstavljeni.
Shodno tome, u tekstualnoj analizi ¢u posmatrati koji aspekti ucéenja 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 ucenja
biée postavljana pitanja koja se odnose na epistemoloske pretpostavke: Sta je
znanje? Ko ga poseduje? Kako se ono kreira? i u odnosu na to kako se definise
ucenje. Pored ovih jedinica, bi¢u svavako otvorena da prepoznam razlicite
»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 uéesnika.
Te pretpostavke ce biti kodirane, nakon cega ¢e biti kreirane kategorije koristeci

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 jedinicima
analize koje je autorka Gore (1995, 1998) osmislila za potrebe primene ideje
disciplinske mo¢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 koje je
dirigovana unapred odredenim jedinicama ne sme da se zavrsi na identifikaciji
mehanizama moc¢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 dekonstrukciju diskursa.

Autor Fairclough (2003) nudi jasnije smernice o povezivanju jezickih i
gramatcikih jedinica sa mehanizmima moéi. NaveScu nekoliko konkretnih
primera koje sam prepoznala kao relevantne za ovo istrazivanje i koji mogu

posluzuti kao indikatori postojanja odnosa modi.

Socijalni dogadaji mogu biti predstavljeni na razlicitom nivou generalizacije i
apstrakcije, i Fairclough (2003) predlaze sledeca tri nivoa:

* Najkonkretniji: reprezentacija specificnih socijalnih dogadaja;

* Manje konkretni: apstrakcija serije drustvenih zbivanja;

* 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 cCest
koncept u andragaskoj teoriji predstavljaju primer Seme Kklasifikacije. Vazno je
uzeti u obzir koji elementi dogadaja su ukljuceni, koji su istaknuti, a koji u
pozadini, kao i objasSnjenja, razloge i svrhu koja je tim dogadajima pridodata
(Fairclough, 2003). Diskursi se takode razlikuju po tome koje se metafore koriste
za oznacavanje nekog pojma, odnosno reci koje predstavljaju jedan deo sveta koji
se prosiruje na drugi (Fairclough, 2003). U skladu sa tim, bice identifikovane

metafore koje se odnose na znanje, obrazovanje i ucenje.

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 iskljuéivanje izvrsioca aktivnosti, odnosno



subjekta, tj. re¢ koja bi po logici trebalo biti objekat, postaje subjekat. Vrsta
recenica koja trpi ovaj ,gubitak® je najcesce predikatska bezlicna recenica.
Nominalizacija je resurs apstrakcije i generalizacije (Fairclough, 2003) i ukazuje
na predstavljanje jedne ideje kao univerzalne (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 (opisati i nac¢in i vrstu te promene), transistorijske,
bezvremene, transnacionalne i sveobuhvatne. Kreiranje univerzalnosti
koriS¢enjem odredene jezicke forme kreira 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 relevatni i inkorporirani u tekst i odgovara na pitanje
ko, i dijalogiziranost, odnosno prisutnost i prihvatanje razlicitosti u interakciji
Sto je povezano sa nivoima moci. 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 uc¢enja 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
razli¢itost — ukoliko postoji jedan tacan odgovor svako odstupanje od pravog
odgovora je nepozeljno. Dimenzije intertekstualnost i dijalogiziranost su
odredene na sledeci nacin:
1. Intertekstualnost tesktova (teorije ucenja, konverzacija tokom obrazovnog
procesa, intervjui sa ucesnicima) dajuc¢i odgovore na pitanja:

a) ciji glasovi su ukljuceni u tekst;

b) ¢iji glasovi su izostavljeni;

c¢) postoji li znacajno izostavljanje.

i uocavajuci pretpostavke koje se implicitno nalaze u tekstu.



2. Nivoi dijalogiziranosti tekstova:

a)

b)

c)

d)

otvorenost, prihvatanje, prepoznavanje razlicitosti, dijalog u
najbogatijem smislu;
naglasavanje razli¢itosti, konflikata, polemisanja, borbe oko
znacenja, normi, mo¢i:

* pokusaj da se razlike razrese ili prevazidu;

» razlike se ,stavljaju u zagradu®, fokus je na sli¢nosti i

solidarnosti;

konsenzus, normalizacija i prihvatanje razlika u pozicijama i moci
sto potiskuje razlic¢itosti u znacenjima i normama;

iskljucivanje razlika.

Tekst ¢e biti analiziran i u odnosu na jedinice analize koje su zapravo mehanizmi

ukljuéeni u

funkcionisanje odnosa moc¢i. One c¢e sluziti i tokom analize

transkripta, ali ¢e biti koris¢ene 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 mo¢i u obrazovanju identifikovala

sledece prakse koje proizilaze iz Fukoovog prikaza moderne disciplinske mo¢i:

* Nadzor: superviziranje, nadziranje, gledanje, pracenje,
izbegavanje nadzora;

* Normalizacija: Pozivanje na, postavljanje, zahtevanje
standarda ili definisanje poZeljnog ponasanja;

e Iskljuc¢ivanje: Traganje za granicama koje ¢e definisati
razli¢itost; negativna strana normalizacije koja definise
patolosko;

» Distribucija: Podela na delove, aranziranje, rangiranje tela
u prostoru;

» Individualizacija: Pripisivanje individualnog karaktera;

* Klasifikacija: Razlikovanje pojedinaca i/ili grupe jedne od

druge



» Totalizacija: Oznacavanje kolektivnhog karaktera, navodeci
kolektiviteta / ukupan ¢e da se prilagodi;

» Uredba: Kontrolisanje u odnosu na pravila uz ogranicenja;
prilagodavanje zahtevima ukljucuju¢i sankcije, nagrade i
kazne;

» Znanje: Kontrolisanje, regulisanje, pozivanje na znanje.

Tekstovima koji su proisteklim iz inervjua sa ucesnicima ¢u pristupiti iz dve
perspektive: Sa jedne strane, bi¢e proucavani koriste¢i gorenavedene analiticke
alate, dok sa druge strane fenomenoloske metode omogucditi da se u istrazivanju

¢uje znacenje i glas ucesnika.

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 istraziva¢ pristupi sa ,slepom verom“ da ¢ce

nesto relevatno proizaci iz analize (Wetherell, Taylor, Yates, 2001).

8. Pozicija istrazivaca u kritickoj analizi diskursa

Praktic¢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 Rainbow

Pitanje sa kojim se suocavaju istrazivaci koji kao metodoloski pristup koriste

kriti¢ku analizu diskursa je: Sta njima daje autoritet da kritikuju i dekonstrui$u

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 moci dajuéi sebi za pravo da budemo izvan
,obi¢nog sveta“?

Videnje moc¢i koje je polazna pretpostavka ovog istrazivanja stavlja analiticara u

drugaciju poziciju od one koje su tradicionalno zauzimali intelektualci i filozofi.



Foucault je kritikovao ,samoproklamovane gospodare istine i pravde,
intelektualce koji tvrde da govore istinu i na taj nacin se odupiru represivnom
uticaju mo¢i“ (Dreyfus i Rainbow, 1982: 202). On savetuje istrazivace da napuste
svoj univerzalni prorocki pristup i odustanu od pretenzija da predskazuju
buduénost i ucine vidljivim univerzalni diktat razuma (Dreyfus i Rainbow, 1982).

Istrazivaci koji kao svoj pristup koriste kriticku analizu diskursa éesto vide sebe
kao one koji ukazuju gde je locirana moc i Ciji se glas Cuje, i na taj nacin
oslobadaju socijalne prakse od politickih tehnologija. Iako njihovi radovi upucuju
na odnose modi u razlicitim drustvenim situacijama, sami istrazivaci nisu izuzeti
od diskursa koji teze da dekonstruisu. Slazem se sa autorkom DPerasimovi¢ (2012)
koja smatra da analiticari Cesto veruju da mogu resiti ,drustvene bolesti“ i
preuzimaju odgovornost da to i uc¢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 sopstevnu praksu i pretenzije. Vazno je biti svestan da procesom
klasifikacije, imenovanja i analiziranja mi takode kreiramo i odrzavamo odnose
moci (Cambridge, prema Derasimovi¢, 2012).

Hammersley (1994) isti¢e da istrazivanje ne treba da bude i nije boziji pogled, ve¢
donosi razlicite price ispricane iz razlic¢itih uglova; istrazivac je autoritet koji treba
da bude izazvan (prema Derasimovi¢, 2011). Ukoliko se istrazivanje odvija u
pozitivistickim okvirima, li¢nost istrazivaca se vidi kao opasna i kao
kontaminator validnosti i objektivne istine, izvor predrasuda i subjektivnosti.
Samo uvidanje subjektivnosti i njena analiza predstavlja nezaobilazan korak ka
priznavanju da je na izvestan nacin, svako znanje pozicionirano (Haraway, 1988).
Kritikujuéi pozitivisticki diskurs razvoja drustvenih nauka, dozvoljavam sebi da
iznesem c¢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 nac¢in ukazujem na
postojanje subjektivnosti i otvoreno iznosim da iza kritika stojim ja, a ne

neidetifikovani mi koji poseduju autoritet u procesu saznavanja.



Primenjujuci tehniku kriticke analize diskursa na sopstevno pisanje i gramatiku,
dolazim do zaklju¢ka da nauc¢no opste prihvaéeno 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
nacin reprodukuju, u ovom trenutku ne mogu negirati njihovo postojanje.
Vracajuéi se ponovo na Fukoova razmisljanja, princip mi je bio da ne podrzavam
odnose mo¢i kroz davanje podrsci diskursu iz kog oni proizilaze, ve¢ da pokusam
da ukaZem na ranjivost i nesigurnost samog istraziva¢a 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.

9. 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
analize diskursa i ukazani su eticki problemi 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.
Uskladu sa tim kao njenu kljuénu dimenziju vidim poverenje koje se potencijalno
ostvaruje izmedu istrazivaca i udesnika istrazivanja. Mason (prema Silverman i
Mavarasti, 2008) istice da kvalitativna istrazivanja podrazumevaju blizak
angazman sa privatnim i javnim zivotom ucesnika istrazivanja sto 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 ucéesnika na osnovu informisanosti, poverljivost, anonimnost i
odgovornost (Tindall prema Sevku$i¢, 2010), a ostvaruje se definisanjem jasnih
istrazivackih procedura. Odgovori na istrazivacko-eticka pitanja se cine u
odredenoj meri pojednostavljena i Cesto se svode na odredene birokratske
procedure (Perasimovi¢, 2012a) koje zadovoljavaju formu, ali ne daju sustinsko
reSenje. Univerzalni putokazi u ostvarivanju etickih principa uglavnom nisu
mogudi u istrazivanjima drustvenih nauka jer su eticke dileme specificne za

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

U predlozenim procedurama obi¢no se podrazumeva da ucesnik ima manju mo¢
od istrazivaca, da je istraziva¢ u poziciji stru¢njaka koji ispituje. Ne negirajuci
izlozenost ucesnika istrazivanja, smatram da je ovo priliéno jednostrano i
pojednostavljeno razumevanje tog odnosa, narocito ukoliko sagledamo realne
pozicije i uloge iz kojih dolaze akteri istrazivanja. Persimovi¢ (2012a) isti¢e da se
dobitak istrazivaca podrazumeva, i retko se preispituju potencijalni rizici koji
mogu da ugroze njegov rad. Smatram da se ovaj kompleksan odnos ipak mora
posmatrati u okviru Sireg socijalno-pilitickog konteksta u kome se istrazivanje

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

U kvalitativnim istrazivanjima se wuglavnom insistira na anonimnosti,
informisanosti i odgovornosti, a zastita od povrede prava ucesnika se obezbeduje
mogucénoséu povlacenja iz bilo kog dela procesa istrazivanja, ili povladenjem
podataka koji su na raspolaganju interpretaciji istrazivaca. Preporucljivo je da se
ucesnicima istrazivanja dostavlja tumacenje njihovih iskaza i prica, kako bi se
ucesnici sa tim slozili, dodali svoje videnje, ili eventualno opovrgnuli misljenje
istrazivaca. 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 odvija, moze se uociti i izvesna izloZenost i potencijalni rizici za
samog istrazivaca. S obzirom na to su istrazivanja uglavnom deo nekog Sireg i
unapred odredenog okvira (doktorske teze, istrazivacki projekti itd) ona se vec
odvijaju unutar odredenih drustvenih praksi i disciplinskih tehnologija. Te
disciplinske tehnologije se odnose na definisanje nedvosmislenih pravila i
procedura, rokova izvrSavanja istrazivanja, a Cesto sz 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 Cije strane moze
do¢i do povredivanja prava? Da li postoji samo mogucnost da istrazivac iskoristi
svoju poziciju ,struénjaka“, ili i ispitanik moze svojim delima i odlukama da

ugrozi rad istrazivaca?

Specifican rizik za istrazivaca postoji ukoliko koristi kriticku analiza diskursa jer
je cilj takvog istrazivanja identifikacija skrivenih epistemoloskih pretpostavki i
odnosa mod¢i kojih akteri odredenog socijalnog dogadaja ¢esto nisu svesni. Samim
tim, interpretacija rada voditelja obrazovnog procesa moze biti dozivljena previse
intruzivno, narocito ukoliko uzmemo u obzir da oni svoje prakse vide cesto kao
oslobodene odnosa moc¢i. Ovakav kontekst proizvodi opasnost za istrazivaca
ukoliko se ucesnici istrazivanja ne sloZe sa interpretacijom i iskoriste svoje pravo
definisano u ugovoru da se povuku iz istrazivanja. Ostaje pitanje da li je takav
postupak etican? Nesumnjivo, mora postojati visoka svesnost i senzitivnost
istrazivaca u odnosu na temu kojom se bavi, kao i razumevanje znacenja odnosa
mo¢i ucesnika andragoske prakse. Iako u ovom istrazivanju posmatram mo¢ kao
produktivnu, dakle ona nema niti pozitivnu, niti negativnu valencu, edukatori u
obrazovanju odraslih mo¢ ¢esto 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 moé¢i moze kreairati identitet oslobodioca i
drugacdije tumacenje moze biti ocenjeno kao nevalidno. Derasimovi¢ (2012) istice
da apstrakcija necijeg iskustva neminovno nosi sa sobom odredeni stepen

objektivizacije i depersonifikacije sa ¢ime bi se ve¢ina uéesnika tesko slozila.



Takode, etika se ne moze izolovati iz odredenog kulturnog konteksta u kome se
istrazivanje odvija i postoji sumnja da se mogu primeniti univerzalne preporuke
za ostvarivanje eticnosti istrazivanja, kao Sto je sklapanje pismenog ugovora. Ta
procedura proizilazi iz anglosaksonskog sveta u kome postoji poverenje u pisani
ugovor. Medutim, da li se isto moze reci i za sredinu u kojoj se istrazivanje odvija,
odnosno Srbiju? Cini mi se da se u Srbiji ta procedura komunicira da postoji

nepoverenje u odnosu koje je vestacki izgraditi.

U odnosu na prikazano promisljanje etike istrazivanja odlucila sam da pre
ukljuéivanja u istrazivanje naparvim usmeni ugovor sa ucesnicima Kkoji e
potencijalno zastititi obe strane i ukljuciti 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 utice na njihovo ponasanje i odgovore i
samim tim interpretaciju dobijenih podataka. Ucesnici ¢e na samom pocetku biti
obavesteni o svojim pravima na anonimnost i od njih ¢ée biti trazena dozvola za
snimanje i koriS¢enje podataka. Napomenuéu da ¢u dobijene podatke koristiti
isklju¢ivo za potrebe istrazivanja. Na kraju samog istrazivanja necu 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 izac¢icu 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 ucesnici tako i istrazivac i da se ostvari,

koliko je moguce, eti¢nost samog istrazivanja.
10. Predlozena struktura rada
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postrukturalistic¢ka kritika
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OmrykoMm Onesbema 3a egaroryjy u aaaparorujy dunosodekor ¢akynrera YauBep3utera y beorpany ox
mana 1.3.2013. uzabpanu cmo y Komucujy 3a ombpaHy mpeajgora Teme IOKTOPCKE TUCEpTaluje

kaHauaatkume Maje MakcumoBuh.

[Ipennoxena Ttema rmiacu: EnucremMo/iomike MNPeTNOCTaBKe M OJXHOCH Mohu y
o0pa3oBamy 0pacjiMX —aHAJIU3a JUCKYypca

3a MeHTOpa je mpemioxkena aou. Ap Karapuna [onosuh.

Hakon yBuma y mpuiiokeHy IOKyMEHTalujy W oj0paHe o0Opa3iokema TeMe KOjy je
MpeUIoKIIa KaHAuaaTKuba oapxkane qana 8.4.2013 Komucuja moguocu Behy cnenehu:

Pedepart 0 kBanpuKOBAHOCTH KAHAUIATA M NOJ00HOCTH NPEI0KEHE TEMeE 3a
JTOKTOPCKY JHCEPTALH|Y

1. OcHOBHM MOJAIM 0 KAHTUAATY U TUCEPTALMjH:

Maja Makcumosuh je poljena y beorpany 30.04.1983y beorpany. CTymuje aHaparoruje 3aBpIiuia je Ha
Ddunozodekom dakynrery YuuBepsurera y beorpany cenrem6pa 2007.ro/uHe, ca MPOCEYHOM OLCHOM

8.79.

Kanmunatkuma je mobutHuk crunenauje Yuusepsutera y Hotunremy (Enrnecka) u crumenmuje ®ona
3a miane TtaneHte Cpouje. ¥ cenremOpy 2008r., 3aBpiimia je MacTep CTyAHje Ha YHBHEP3UTETY y
Hortuuremy u crekna 3Bambe MA u3 obnactu Cmyouje casemosarna (MA in Counselling studigsca
npoceynoM oreHoM 70 (distinction - usy3etHo). Y  ckiomy MacTep cTyAuja ca ycHexoM je on0paHuiia
macrep Te3y moj HasuBom: When person meets a person: An exploration of @lan's woundedness and
personal growthca onenom 73 (kareropuja: uzyzemno). Oninykom Yuusepsurera y beorpany u Onerbemna
3a mearorujy u anaparorujy dunozodekor ¢akyiarera y beorpamy, KaHAWIATKUIBH je HOCTpUGBHKOBAH
MacTep KojH je cTekia Ha YHuBep3uTeTy y HoTuHremy kao mactep aHmparoruje. Maja MakcumoBsuh je

TPEHYTHO JOKTOPAH/I rPyIe 3a aHAParorujy u acucteHT Ha Ofiesberby 3a MeJarorHjy U aHIparorujy.
On HayIHHX PaoBa KOje je KaHIUTaKHiba 00jaBIiIa U3BOJUIH CMO cliesiehe:

VY pany Teopuje yuerva u oodnocu mohu y obpazoearpy ONpaciux ayTopka ce OaBU NMHTABHMa KOJUKO
nocrojehe u mpuxBaheHe Teopuje ydewa (Teopuja TpaHCHOPMATHMBHOT y4ewa UM  KOHIEIIHja
METaKOTHHIIMje ¥ caMo-peryalnyje) HOTeHIMjalHO PeNpoayKyjy ojHOoce MOhM y 00pa3oBamy OAPACIHX
CaMUM TIOCTOjambeM ofipe)eHNX eMICTeMOJIOMKNX NPETIIOCTaBKY Ha KojuMa Cy 3acHoBaHe. Ilomnto ce ox
IPETIIOCTAaBKE Ja TEOpHje ydema MPecTaBibajy NPU3HATO 3HAKE U THME JUCKypCe Kpo3 KOje Ce OJHOCH
Mohu penpoaykyjy U ofpxaBajy y oOpa3oBHHUM aKTUBHOCTHMA. Y OBOM pajy KaHAWIAKHMA je TOoKazaia

TyOWHY aHAIN3€ U MOHY/IIa HOBY IEPCICKTHRY pa3yMeBama MPU3HATUX U YTUIAJHIX TEOpHja ydema.

VY pany Kearumem obpaszosarba oopaciux Kao OUCKyp3u6Ha Npakca — aHaiu3a npucmyna mejyHapoonux

opeanusayuja 3ajemHo ca aytopkoMm Karapmrom IlomoBuh, KaHIWTaKWIba aHAIU3Hpa IPUCTYII



melhyHaponnux opranmsanuja (Ceercka 6anka, OELJ], YHECKO u EBporicka yHHja) KOHIETITY KBAJIUTETA
oOpa3oBama OApacIuX MyTeM aHANIH3e aKTyeITHHX JOKyMeHaTa Koja ce MOCPEIHO MM HEMoCpemHo Oase
MUTakbaM KBAJIUTETa. Y3 OClamamke Ha KPUTHYKY aHANM3y ANCKypca U (OKycHpame Ha je3WK H
TEPMUHOJIOTH]Y KOj! CY YIOTPEO/HEHU Y aHATIM3UPAaHIM TEKCTOBUMA, M3BE/ICH j€ 3aKJby4aK Jla Ce aKTYyeIHH
KOHIIENIT Pa3BHO Y OKBHPY EKOHOMCKOT HapaTHBa y KOME ce CBpXa o0pa3oBama BHIU Y pPacTy
IPOXYKTUBHOCTH IIyT€M pa3Boja BEIITHHA. AYTOpKEe [OCTaBJhajy MHHUTame HA KOjO] HICOJIOIKO-
KOHIICTIIHjCKOj OCHOBHM CTOJUMO M KOj€ BPETHOCTH MOJpPXKaBaMO W TPYKajy jeJaH KPUTHIKH OCBPT Ha

aKTyCJIHa IOKYMCHTA.

2. Ilpeamer u HWb TUCepTAIHje:

[Turame Kkoje je MOCTaB/bEHO Y MpeIory Teme Enucmemonowike npemnocmaske u
oonocu mohu y obpazosary oopaciux — ananuza ouckypca je. Ha koju HayuH
€MHICTEMOJIONIKE MPETIIOCTABKEe Kpeupajy oJHoce Mohu y 00pa3oBamy OJIpaciuX U Kako
onHocH Mohu (PYHKIIMOHHIIY TOKOM aKTUBHOCTH 00pa3oBama ojapaciux. VcTpaxuBame
uMa 3a LWb Ja ymepou mexanusme mMohu npucymue y obpazosarsy o0paciux, a Koju cy
3ACHOBAHU HA enucmemonowkum npenocmaexkama. Kputukyjyhu nommame mohu
KPUTHUYKE TEOPHje MO K0joj ce Moh BUAM Kao perpecrBHA M HEraTWBHA, KaHAHJATKUIbA
npoOsemMaTu3yje moJia3Hy ujejy ociamajyhu ce Ha @ykooBY aHATUTHKY MOhM M 3aCHUBA
UCTPaXXMBAYKO IMUTAKE HA HETOBOM pa3yMeBamy OJHOCA 3HAaWka M MOhH, OJHOCHO
Mmoh/3Hame. Y OHOCY Ha TO, Y MPOjEKTy MCTPaXKHBaWa Ce MPENo3Hajy cieachu HUBOM
aHajm3e:
* Teopuje yuerba —3Hama,

* ObpaszosHna akmusHocm — IACKYP3UBHU JloTaha].

Kanpurakuma wctude na Moh TpoKUMa 00pa3oBame M YYCHE OIpaciuX Ha CBHM
HHMBOMMA — Ha HUBOY KpeHupama 00pa30oBHE MOJUTHKE, 00pa30BHE aHKTUBHOCTH, U3Melhy
NoJa3HUKA U HAaCTaBHMKA UTH. McTopujcku rienaHo, Moh je yBek Ouia BakaH KOHLENT
KOjUM Cy ce 0aBWJIM HCTPaXMBA4M aHJPArOIIKe MPaKce Kako OW TEOPHjCKU 00jacHUIH
penpecujy, anu u aeduHUcaIM MOTyhHOCTH 3a OCHaXHBaWk€ MOJa3HHKA 3a KPUTHUKY
pedueckujy U mpyxkame OTIIoOpa OHMMa Koju Ty Moh moceayjy. Kao neo xkoHTekcTa y
KOME ce pa3Buja, o0pazoBame OJpaciuX je 00eJIeKEHO KapaKTepHCTUKaMa COLMjaTHOT

MOKpeTa, OJHOCHO Mpakca oOpa3oBama OJpaciuXx Koja Cce oclamala Ha KPUTHUYKY



TEOpHjy TOYMBA Ha YBEpemy Ja 00pa3oBame W 3HAKE Pa3BHja]y KPUTUYKY CBECT M
ocnobahajy MapruHanu3oBaHe TpyIe O] MOTYHMHCHOCTH. M mopen Tora, MCTpaKMBa4H
HUCY JIOBOJbHO oOpahanm maxxmky Ha MUKpOHMBOe Mohu pas3Bujajyhu cBoje waeje u
MUTakba y OKBUPY JOMUHATHOT €MAaHIIUIIATOPCKOT HApaTHBa M TEOPHjCKH CE€ Oclamajyhu

Ha ayTope kao mro cy Gramsci, HabermasAlthusser.

3a pa3nuKy O/ HCTpakMBama Koja TOJa3e OJ TPAAMIMOHAIHUX KOHIEMNuja Mohwu,
KaH/IUJATKUba TIPeBa3uiia3d TakBe «OWHApHE» KOHIEMIMjEe M MPOHAJA3W WHCIHPAIH]y
3a  HCTpaXuBauku mnpodbmem y @DykooBom paxy, Hyaehu jeman  HOBH,
MOCTPYKYPAJIMCTUYKK TPUCTYN TNUTamkUMa Mohu y oOpasoBamy onpaciux. Dyko je
CMaTpao Ja MOh He MpelcTaB/ba NMPHHYLY, Beh je KOHCTUTYTHBHaA: HIejy na je Moh
JECTPYKTHBHA U PENPECHBHA 3aMehYje MHUIBY O HBeHUM KPEaTUBHHM IOTEHIIHM]jaTHMa.
VY cknany ca TuM, Maja MakcumoBuh He TIocTaBjba MHUTalkE KO mocenyje moh, Beh kako
OoHa (QyHKIMOHMIIE Hanmazehu weHe KopeHe He y UWHCTUTynHMjama, Beh 'y
€MUCTEMOJIOIIKIM TPETIIOCTaBKaMa KOj€ Kpeupajy COoIlldjajHe MO3HIHje Y 0O0pa3oBHUM

AKTUBHOCTHUMA.

Nako cy onHocu Mohu HCTpaXKMBaHU O]l CTpaHE UCTpakuBada y cdepu oOpasoBama
onpacimx (Chapman, Brookfield, Olssen, Fieldnp.) 3a caga je y cprickuM HaydHHM
KpyroBuMa oBa o0jacT octaja HeucTpaxeHa. CaBpeMeHE IPOMEHE Y aHAParouikoj
HpakcH ¥ O0Opa30BHO] MOJIUTHUIM, KAaO U 3aHEMAPHBAKHEC EMaHIMIATOPCKOI HApATHBA Y
€BpOIICKOj MOJHUTHUIM, 3axTeBajy Jajby JebaTy Ha TemMy oaHoca mohu. OBaj pan
npejcTaB/ba NOTEHLMjaJl 3a IOKPETamke HEONXOJHE paclpaBe U OCBET/baBa TEME MU

[UTamka Koja Cy 3all0CTaBIkhEeHa Yy aHAPArouIkoj TEOpHjH.

3. Omnwuc cagpxkaja (CTPyKType N0 NOrJIaB/bUMa) qUcepTaluje:

Kannurakuma Maja MakcumoBuh je mpennoxkuiia cienehy CTpykTypa IOKTOPCKE
JcepTaluje:

3. YBoa

4. Teopujcka 3aCHOBAHOCT HCTPAKNBAKHA



9.1. Kpurnuka Teopuja U EMaHIMIIATOPCKU HAPATHUB y 00pa3oBamy 0JIpaciiuX —
MOCTPYKTYPAJIHCTHUKA KPUTUKA
9.2. Amnanutuka mohu Mumena dykoa
9.2.1. JlucuuruiMHCcKa VS. cyBepena moh
9.2.2. Oxnoc 3Hame/Moh M MMIUTHKaLKja HA pa3yMeBame JUHAMHUKE MOhH y
00pa30BHUM aKTHBHOCTHMA
9.2.3. Ilactopamna moh kao Tun mohu nmpucyras y o0pa3oBamy OJpacinx
9.3. Emnmcremoromike NpeTnocTaBke U oJHocH Mohu
9.3.1. CxBartama (HeMUHUCTHYKE ETUCTEMOJIOTH]E
9.3.2. TexHoJioruja COINCTBA, UCIOBECT U Opura o ceOM — MPETIIOCTaBKa O
CIIO3HaBamy ce0e Kao yCIIOB JIMYHOT Pa3Boja U MPOMEHE
9.3.3. dykooBa reHeaorija UCIOBECTH Kao MpaKca CONCTBA — HOBH TOTJIC]T
Ha UHTPOCIIEKIIHN]Y U peIIeKCH]y Y aHAParoiikoj TEOpHju U IPaKCH
10. MeT010/I0IIKH OKBHP HCTPAKUBAHA
10.1. HcTpakuBavko MUTAHE
10.2. MeTtojoJ10THja HCTPAKUBAKHA
10.2.1.OcHOBHM KOHIIENITH KPUTUYKE aHAIM3E TUCKypCca
10.2.2 Kpurnuka pazMaTpama KpUTHUKE aHAJIU3E TUCKypca
10.2.3.EnemeHTH  ()EHEMOMEHJIOIIKOT  TPHUCTyNMa Yy  METOJIOJIOTHjH
UCTPaKUBAHA
10.3. AHanu3upaHu TEKCTOBU U YYCCHHUIIM UCTPAKUBAMA
10.4. Mertone u (aze nmpuKymbama nogaTaKa
10.5. Amnanmza TekcToBa
10.6. Ilo3umwmja ucrpaskuBaya y KpUTHUKO] aHAJIU3U AUCKypca
10.7. Eruka uctpaxuBama
11.Mpuka3 u aHaJIM3a NMoAaTaKa
12. AuTepniperanuja nogaraxka
13. AMnummkanuje 100MjeHnX pe3yJiTaTa Ha aHIParomKy MpaKcy

14.3ak/pyuyHa pa3maTpama



CBpxa mpBOT Jenia JUcepTalije je pa3paja TEOpPHjCKEe 3aCHOBAHOCTH M MPHUCTYIIA
UCTpaXMBaukoM mpobOiemy. KanmupaTtkuma wu3/naBaja KJbyYHE KOHIEHIMjE Koje
MPEJICTaBJbajy OKBUP M TEOPHUJCKY 3aCHOBAHOCT HCTpaxKuBama: DPYyKooa aHaAIumuKd
mohu u gpemunucmuyka enucmemonozuja. Ha ocCHOBY npeasioxkeHe CTPYKType ce MOXe
OTA3WUTH Jla KaHIUJATKHbA JIeTaJbHO paspaljyje omHOC MOhM M 3HaWa M TOBE3yje JaTe

KOHI_IGHL[I/Ije Ca pCJICBAHTHUM aHJAparomKnumM TeoijaMa " ayToOpumMa.

Cwmarpamo 11a je 3a pa3Boj aHJIparomike HayKe, ajld U JPYTUX CPOJHUX 00JIACTH, U3y3€THO
3HA4YajHO TOrJaBjbe MeTOM0JOIIKH OKBHP HCTPAa:KMBalba y KOME KaHIUTaKWEba
JETAJbHO W TIPEHM3HO TojallkhaBa KOPHUIThEHY METO0JIOTH]Y, METOJe NPUKYIJbakha
nojiaTaka, u300p TeKCToBa Koju he OWTH aHATU3WPaHHU, MO3ULIU]Y UCTPAKUBAYA U €TUKY
uctpaxkupama. C 003UpoM Ha TO JIa je KpUTHYKA aHAJIM3a IMCKypca METOJIOTHja Koja y
aH/Jparoikoj HAyIM JI0 caja HHje KompuinheHa y HUCTpaKUBamHMa, BEPYjeMO Jla OBO

MOTJIaBJbe MpEACTaBsba MocedaH JOMPUHOC Pa3BOjy HAYKe.

OuekuBana noriasba cy Ilpuka3 u anaiau3a nogaraka u Hrepnperanuja nogaraka
koja he Outu neraspHUje paspalieHa y TMOTIIOTJIaBJba HA OCHOBY JOOHMjEHUX pe3ynrara
UCTpaXBama. Y3uMajyhu y 003up THUI METOJO0JIOTHj€ KOjU JTOKTOPAHTKUEA KOPUCTH Y

CBOM HCTpaXXHUBamY, JaCHO j€ Jla Ce OHAa HE MOT'y YHaIIpe/ IPEIBUICTH.

[Toceban mompuHOC MOXe AaTH TorjaBibe MMmiumkanuje 1o0ujeHMX pe3yJiTaTa Ha
aHPAaromiKy MPAaKCy jep caM HACcJIOB HMMIUIMIHAPA CjeIUaBambe TEOpHUje M IpakKce,
OJTHOCHO JaBame MPEnopyka 3a pa3BoOj aHIPArolIKe IMpakKce Kpo3 Mpu3My I100UjeHuX

pe3ynrara.

4.OcHoBHe XHIOTe3e 01 Kojux he ce mo1a3uTu y ucTpaKuBamy:

[ToueTHa mpemuca mpemAIOKEHE ITUCEpTalMje je Ja Ce KopeHu ooHnoca Mmohu y

06pa306afby OOPGC]ZM)C Hajuase y enucmemoyiouKum npemnocmasKamd.

KaH,I[I/I,I[aTKI/II-Ba nmocMarpa CIUCTECMOJIOUIKE MPCTIIOCTABKE KaO0 HACTAJIC y APYIITCBHO-

HCTOPHjCKOM KOHTEKCTY U CMaTpa Jia je UCTOPUYHOCT BHUX0BA Ba)KHA KApAKTEPUCTHKA C



003upomM Ha TO Ja pediekTyjy, 3a oapeheHu nepuon, JOMHUHATHA YBEpeHa W OJHOCE
mohu. HctpakuBame IMoOJIa3d OJ XHUIOTE3e Ja TaKBa EMHCTEMOJIOIIKA CTaHOBHILTA
MIPEJICTaBJbajy OCHOBY Kpeaupama JIMCKypca Kpo3 Koje OJHOCH Mohu , Iype U MpenuBajy
ce“. OHa cy 3Hama U MOTJIeIM Ha CBET KOja Ce IMOCMaTpajy Kao AaTOCT U 3/IpaB pa3yM, a
KOja 3ampaBO KOHCTPYMIIY CTBAapHOCT H conujamHe mo3unuje. DokycupaHocT Ha
EMICTEMOJIONIKE KOpeHe ofHoca Mohu oMmoryhasa konerunui Maju Makcumouh na ce

Yy OBOM HCTpaKMBamy 0aBU MHUTamkEM Kako Moh GyHKIMOHHMIIE, a He KO Ty Moh mocenyje.

HcTpaxuBadko NHUTamke je MOCTaBJbEHO KAKO y OJHOCY Ha aHAJIM3MPAHE TEOPHje yuea,
TakO M y OJHOCY Ha pas3MyuTe eJIeMEHTEe OOpa3oBHE AaKTUBHOCTU KOj€ TPETO3Haje

CaBpCMCHaA aH[paromka Ipakca. Tu enemenTu cy CJ'IG,I[ehI/I:

a) OOpa30BHHU HCXOIH;
b) Ilnan u nporpam pana,;
C) Merone pana; u

d) Hurepakumja usmel)y ydecHuka oOpa3oBHE aKTHBHOCTH.

5. Metoae koje he ce y ncrpaxuBamby NPUMEHUTH:

VYBepeme 0]l KOT je MOoIula KaHIUIATKHba M KOje je OCHOBHH KPHUTEPHUjyM JIOHOIICHa
olyke o wu300py KopuiiheHe METOIOJIOTH]E € lla UCHPANCUBAYKO NUmarbe U
Memodoaozuja pada Mopajy oumu  Quio30¢hCKO-enucmemMoIowmKY  Yca2iaueHu.
CmarpamMo Ja jeIMHCTBO Yy carjieJlaBamby HCTPAXHBAYKOr MpodiieMa W KopuinheHe
METOJIOJIOTH]je yKa3yje Ha HaydyHy CEH3MTUBHOCT W METOJOJOIIKY KOMIICTEHTHOCT

konerunuie Maje Makcumosuh.

Y cBOoM 00pasnoxkemy TeMe KaHIUTAaKHIba j€ MpHKazaja METO/Ae KOjeé HamepaBa Ja
KOPHUCTH, ajli M JIeTaJbHO HaBesa pasjiore cBOT n3bopa. MeTomos0ruja UCTpaKuBama je
KPUTHYKA aHAJIN3a JUCKYpca JONyHhEHa eleMEHTUMa (PEHOMEHOJIOIIKOI MPHCTYyNna
Mako je KpuTHYKa aHamW3a JUCKypca NOMHHAHTHA METOJOJIOTHja HCTPaXKHBamba,

KaHAWUTaKukba padMarpa U BbCHY aJICKBATHOCT y OAHOCY HaA HUCTPAKMBAYKO IHUTAKLEC U



jacHO HaBOAM paszjore Kopuiihema eleMeHaTa (EHOMEHOJOMKH OpHjeHTHCAHE

MeTO,I[OJ'IOFI/Ij € HCTpaXuBamba.

Mertoze npukymbama nojaTaka koje he 6utu kopumheHe y uCTpaxuBamy Cy:
J ITocmatpame, u

. Wntepsjyucame.

Kannunatkuma je y mpensiory TeMe jacHO M Mperu3Ho o0pasiiokuiia TeCKTOBe Koje he
aHanmu3upatd, a u300p je y CKIagy ca TEOPHUjCKOM OCHOBOM HCTPaXUBama H
METOJIOJIOIIKUM 3axTeBHMa. BpemHOCT OBOr HCTpakuBama je MmTO he TeKCTOBH 3a
aHanu3y mnpouctehn W3 KOHBep3aluja CHUMJBEHHUX TOKOM OOpa30BHUX AKTUBHOCTU H

WHTEPBjya ca YYeCHHUIIMA.

Amnanusa he 6utu 3acHoBana Ha Fairclouhgommopucryny kKpuTHYKO] aHAIM3HM AMCKypCa,
amu he OuTHM y BENIMKO] MEpHU JIONMYHEHA KOpaluMa KOjU Cy TMPOUCTEKIH U3
MOCTCPYKTYPAIUCTHYKE KPUTHKE KPUTHYKE aHaIM3e JHCKypca C OO3MpOM Ha TO Ja
®ykooBo Bulewme MOhM Tpe/JIake IPYyradylju HUBO aHAJIM3€ OJ1 OHOT KOjH j€ €BUJCHTaH Y

APYTUM IpUCTynUMa MohH.

6. OyexknBaHM pe3yJITATH U HAYYHH JONPHHOC!

Hayunu pagoBu koju umajy Gpuiao30¢pCcKu NpUCTYI y pasMaTpamy aHAParouke npaxkce cy
peTku y cprckoj anaparoruju. OBakBe aHajaM3e Cy BeoMa 3HAayajHE 3a pa3Boj
aH/Iparomke Hayke ¢ 003MpPOM Ha TO Ja MPEHCIUTY]y MOCTojehe KOHIENIUje YUeHhe H
JIOTIPUHOCE CBEOOYXBAaTHH]EM carjiefiaBamby Kako TeopHje, Tako W mpakce. Komeruauia
Maja MakcumoBuh je moHy/IuIa jeaH OpUTHHANIAaH NPUCTYI UCTpaKUuBamby 00pa3oBama
OJIpaciuX KOjH MpaTH HEOIXOJHA HaydyHa PUTOPO3HOCT M TEOPUjCKA YTEMEJbEHOCT, IITO

AOIIPUHOCHU  KBAJIUTCTY U 6OFaTCTBy pe3yiiTaTa HUCTPpaAKHBakbA. Hpemm)lceHo



HUCTPOKMBAKE j€ Y MHOTHMM aclleKTMMa MHOHHMPCKO, a pe3yaTtaTd Ou Tpebanmo ma y
BEJIMKO] MEpU JIOTIPUHECY IMOKpeTalmy HaydyHe jebaTre O COIHMjaTHO-EKOHOMCKO]
KOHCTPYHMCAHOCTH TEOpHja ydera U Ja TOHY/Je HOBY NEPCIEKTUBY pazyMeBamba OJHOCa
EMHUCTEMOJIOIIKUX TPETHOCTaBKU W oxaHoca wmohu. M3abGapana wmetonosoruja
UCTpaXXMBamba MpejyAuLlpa 3aHUMJBbUBE U TIPOBOKATUBHE pe3ynrare koju he omoryhutu
KPUTHUYKH OCBPT Ha mocrtojehy anaparomky mpakcy. Takohe, y cBeTy je Tema omHOCa
Mohu y 00pa3zoBamy 0pacinx, a TOCeOHO KUXOBA EMUCTEMOJIOINIKA 3aCHOBAHOCT, BeOMa
3HAauajHa W aKTyejHa, ajld jeé BeoMa Maju Opoj eMIUPHUjCKUX CTyIHja, Tako Jaa Tpebda

HarjaCuTHu 3Ha11aj OBOI' pala U Y TOM IIOIJICAY.

7.3aKk/byqaK:

VY mpensiory Teme CBOT JOKTOPCKOT pajia KaHauaaTKuba Maja MakcumoBuh npernusHo je
NpefoYnia HWCTPAKMBAYKO IHTAame, YCarjacHBIOIM Ta ca aKTyeJIHHM TEOPHjCKUM
KOHIIEMIIMjamMa. MeTononornja HCTpakuBamka KaHIUWIATKUIbEe yckiaheHa je ca
MPeMETOM U IIHJBEM HCTPAKMBamha, MITO yKa3yje Ha 100pO MPOMUIBEH UCTPAKUBAUKH
mad. CaM mpojekaTt ucTpakuBama CBOjOM Mpelnu3HoIIny, 1ocieaHomny 1 KopuheHoM
JUTEPATYypOM HEJBOCMHUCIICHO yKa3yje Ha TO Ja Tpeba OYeKHMBaTH OOTraTcBO pe3yJiTara,

QJIM ¥ JeTHy Hay4YHY CTPOTOCT KOJy j€ KaHIUAaTKHba TToKa3aa.

VBunoMm y Ouorpadujy KaHIUIATKUEBHE KOMHUCHja 3aKJbydyje Ha OCHOBY HAaBEJECHUX
1oJjaTaka o MPeTXoAHOM 00pa3oBamy, OOraTor paJHor UCKycTBa y 00JacTH aHJparoruje,
u 00jaB/bEHUM pajgoBUMa Aa je Maja MakcumoBuh y MOTIMYHOCTH KBaJM(UKOBAaHA Ja

MNPUCTYIIU U3pagu TOKTOPCKE I[HCCpTaLII/Ije noa nNpeajioKCHUM HAaCJIOBOM.

AHanu3oM 00pasioxema TeMe JOKTOPCKE TUcepTalyje Koje je KaHIuIaT W3HEO TOKOM
o0paHe carjiacHBIIM C€ ca MpuMendama M MpenopykaMa 4wiaHoBa KOMHUCH]€, CMaTpPamo
Jla TpeIo’KeHa TeMa 3a/I0B0JbaBa HEONXOAHE Kputepujyme. Bepyjemo na he pan Maje
MakcumoBuh TpecTaB/baTH BaXkaH JONPUHOC MPOYYaBamky aHIPATOIIKH HEUCTPaKeHE

o0JacTu.



VY Beorpany, 14.06.2013.

[ToTnucu unaHoBa KOMHCH]€:

[Ipod. mp llepuka Anubadbuh

[Ipod. np Muomup JleciotoBuh

[Ipod. np bpanka Kuexuh

Jou.np Karapuna [TonoBuh (MeHTOp)



