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Teorije ucenja i odnosi mo¢i
u obrazovanju odraslih?

Apstrakt: Teorije ucenja predstavljaju priznato znanje i time diskurse kroz koje se odnosi
modi reprodukuju i odrzavaju u obrazovnim aktivnostima. One u sebi nose i sadrze od-
govore na pitanja ,$ta je znanje“ i ,ko ga poseduje®, kroz koje se konzerviraju autoriteti
u obrazovanju i odreden je na¢in na koji se uéenje i pou¢avanje odvijaju. Dva navedena
pitanja predstavljaju i kriterijjume poredenja dve teorije — teorije transformativnog ude-
nja i koncepcije metakognicije i samoregulacije. Dublja analiza istraZivackog pitanja je
uradena kroz prikazivanje ideja feministicke epistemologije i Fukoove perspektive od-
nosa mod¢i. Osnovni cilj ovog rada nije u pruzanju nove koncepcije, ve¢ ukazivanje na
znadaj analize i dekonstrucije ,istine® koja je implicitno sadrzana u teorijama uéenja.
Potencijalni znacaj za nastavnike u obrazovanju odraslih je skretanje paznje na ideologije
na kojima su odredene teorije zasnovane i uvidanje odnosa mo¢i koje one, ¢esto putem
jezika, reprodukuju.

Klju¢ne redi: odnosi modéi, teorije ucenja, epistemoloske pretpostavke, obrazovanje

odraslih.
Znacaj i potreba analize teorija u¢enja za obrazovanje odraslih
Andragoska praksa je u velikoj meri oblikovana postoje¢im teorijama uéenja koje

imaju posredan uticaj na kreiranje institucionalnih okvira, oblika obrazovanja
odraslih, kurikuluma, metoda rada, i na rad edukatora’® sa odraslima. Pod ,,radom
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edukatora® podrazumevam deo koji se odnosi na pripremu obrazovnog procesa,
ali i na sAm rad sa ucenicima — uklju¢ujuéi odnos sa njima, koji varira od izuzetno
autoritarnog pa do odnosa vece jednakosti, na¢in komunikacije, pristupanje gru-
pnoj dinamici itd. Autori Pesikan i Anti¢ (2009) ukazuju na postojanje nastavnic-
kih implicitnih teorija u¢enja koje posredno oblikuju obrazovnu praksu i zalazu
se za njihovo preispitivanje, isti¢u¢i da je vazno da se odustane od svakodnevnih,
nenaucnih pretpostavki koje su pretezno skrojene na osnovu prethodnog iskustva
ucenja, kao i putem pokusaja i pogresaka, i potrebu da obrazovne aktivnosti nadu
osnovu u nau¢nim teorijama ucenja. Podrzavajudi znacaj refleksije o sopstvenoj
praksi, idejama, stavovima, kao i ose¢anjima, mislim da se ne treba zaustaviti na
preispitivanju u kome nauc¢ne teorije predstavljaju isklju¢ivu referentnu tacku na
osnovu koje se donosi odluka o ispravnosti li¢nih implicitnih teorija. Neophodno
je produbiti analizu postoje¢ih nau¢nih teorija ucenja koje se Cesto posmatraju
izolovane, u vakuumu, a ipak predstavljaju istorijski konstrukt i proizvod su kon-
teksta u kome su nastale, diskursa drustvenih nauka, epistemoloskih pretpostavki
i dominantnih odnosa modi.

Kada govorim o analizi postojecih teorija ucenja, smatram da ne treba
ostati na povrsini i baviti se iskljucivo utvrdivanjem ciljeva uc¢enja, razumevanjem
procesa, uloge edukatora. Ono §to Cesto ostaje skriveno jer je postalo ,zdrav ra-
zum®, odnosno zauzima autoritativhu poziciju istine i stoga se tesko prepoznaje,
pretpostavke su koje leze u osnovi koncipiranih teorija, a proistekle su iz zapadno-
evropskog diskursa u kome je sadrzan odgovor na pitanja: $ta je znanje, ko ga po-
seduje, kako se do njega dolazi? Kako smo i sami uronjeni u pomenuti kontekst,
postaje nam tesko da razaznamo konstrukcije koje su se natalozile tokom istorije,
a koje su proizvod drustvenih okolnosti i struktura, kao i misli velikih evropskih
autora i filozofa, i da ih posmatramo sa distance i sa neophodnom dozom kriti-
cizma. Odgovori na pomenute dileme radaju pitanje: gde u obrazovnom procesu
lezi mo¢ koja je uslovljena diskursom socijalnih nauka iz koga su konkretne teo-
rije ucenja ponikle.

Teorije u¢enja nisu neutralne ve¢ inkorporiraju odredenu ideologiju i si-
stem vrednosti koji se najées¢e odnosi na poimanje znanja i istine. Ipak, pitanja
$ta je istina, ko je proizvodi, $ta je znanje, ko ga poseduje i kakvi su odnosi mo¢i u
obrazovanju, u medunarodnoj andragoskoj literaturi se postavljaju tek od sredine
devedesetih, iako ona oblikuju nacin na koji vidimo svet i ucestvujemo u njemu
i uticu na na$ pogled na ucenje i poucavanje (Belenky, Clinchy, Goldberger i
Tarule, 1986). U nacionalnoj andragoskoj literaturi i praksi pitanja odnosa moci
i epistemoloskih osnova razumevanja procesa ucenja su se retko postavljala. Kako
smatra Brookfield (2001), koji svoj rad zasniva na Fukoovom razumevanju mo¢i
i znanja, edukatori odraslih su ¢esto naivno smatrali svoju praksu prevashodno
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kao oslobadaju¢u, odnosno emancipatorsku. Nedostatak preispitivanja epistemo-
loskih osnova prirode ucenja i pouc¢avanja je moguca posledica diskursa socijalnih
nauka i postulata na kojima on pociva: objektivnost, mogu¢nost merenja soci-
jalnih i psiholoskih pojava, neophodna neutralnost istrazivaca i njegova dekon-
tekstualizovanost. Polaze¢i od ve¢ formiranih stanovista koja podrazumevaju i
prisutni dualizam um/telo, racio/emocije, naukama koje se bave obrazovanjem
i u¢enjem je tesko da postavljaju pitanja kojima bi opovrgnule sopstvene meto-
de i temelje; skoro je nemoguée sumnjati u postojanje objektivnog saznavanja i
znacaja logickog zakljucivanja, te odredene epistemoloske dileme ostaju zanema-
rene bivajudi polazna osnova daljih istrazivanja i razmatranja. Retorika nezain-
teresovane neutralnosti koja je integralni deo hegemonistickih teorija saznava-
nja, konzistentno je maskirala relacije mo¢i (Code, 2007). Nauka zadrzava svoj
neprikosnoveni autoritet u procesu saznavanja, otkrivanja sveta i razumevanja
sebe, iako ,centralno mesto u istrazivanju znanja zauzima pitanje ko ima pravo
da kaze $ta se racuna kao znanje“ (Guy, 2004: 142) $to predstavlja manifestaciju
odnosa mo¢i i dominantnih diskursa koji imaju privilegiju u odnosu na druge
forme znanja (Preece, 2011). Radi boljeg razumevanja epistemoloskih pitanja
i odnosa mo¢i u obrazovanju odraslih bic¢e prikazane ideje koje su proistekle iz
feministicke epistemologije, pravac u kome se po prvi put javila ideja da je znanje
istorijska konstrukeija koja preslikava dominantne odnose mo¢i. Od znacaja za
obrazovanje odraslih je i Fukoova filozofija i interpretacija odnosa moéi jer on
ukazuje na njihovo omni-prisustvo i disperzovanost, te je iz tog razloga adekvatna
za andragosko istrazivanje koje se bavi eksploracijom uticaja diskursa na mikro
odnose u obrazovanju odraslih, pre nego odnosom razli¢itih socijalnih struktura.

Postojanje diskursa ne nosi pozitivnu niti negativnu valencu, niti su odnosi
modi u obrazovanju nesto $to se u ovom radu vidi kao lo$e i nepotrebno. Napro-
tiv, njihovo dozivljavanje kao viska u obrazovanju odraslih dovodi do zamaglji-
vanja realnosti i neuvidanja njihovog postojanja. Ono §to ovaj rad ima kao svoj
prevashodni cilj je da omogudi ¢itaocu da se izmesti iz uloge koje zauzima i da se
zapita $ta je za njega ucenje i koje skrivene pretpostavke i odnose mo¢i teorije u
sebi nose.

Metodoloski okvir istrazivanja

Istrazivacka pitanja

Osnovno istrazivacko pitanje je koliko odredene teorije ucenja (teorija transfor-
mativnog ucenja i koncepcija metakognicije i samoregulacije) potencijalno re-
produkuju odnose mo¢i u obrazovanju odraslih samim postojanjem odredenih
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epistemoloskih pretpostavki na kojima su zasnovane. Teorije ucenja u sebi nose i
sadrze odgovore na pitanja ,$ta je znanje® i ,ko ga poseduje®, kroz koje se konzer-
viraju autoriteti u obrazovanju i odreden je nadin na koji se u¢enje i poucavanje
odvijaju. Dva navedena pitanja predstavljaju i kriterijume poredenja dve teorije.
Dublja analiza istrazivac¢kog pitanja ¢e biti uradena kroz prikazivanje ideja femi-
nisti¢ke epistemologije i Fukoove perspektive odnosa modi.

Metodoloski pristup

U ovom radu ¢e biti kori$¢en komparativni pristup istrazivanju sa elementima
kriti¢ke analize diskursa izabranih teorija ucenja, s tim $to ¢e se uporedivati nji-
hova skrivena znacenja i pretpostavke koje leze u osnovi eksplorisanih teorija,
tj. odnosi mo¢i koji su utkani u koncepcije i koji se otkrivaju u praksi kada se
odredene ideje primene. Razlika izmedu toga $ta je eksplicitno i sta je implicitno
u tekstu je od prili¢nog znacaja u socio-kulturnoj analizi, jer istrazivanje implicit-
nog sadrzaja obezbeduje vredne uvide u ono sto se posmatra kao datost, odnosno
kao zdrav razum (Fairclough, 1989). Uzimajuéi u obzir istrazivacko pitanje ko-
jim se ovo istrazivanje bavi, u fokusu komparacije nije iskljucivo sadrzaj samih
teorija, ve¢ jezik koji one koriste, naslanjajuéi se na tezu da se odredeni diskurs
manifestuje kroz jezik koji se upotrebljava. Kroz kori$¢ene termine se manifestuju
,pozadinsko znanje“ i ,,naturalizovane ideologije” koji se dozivljavaju kao neideo-
loska istina (Ibid). Kriticka analiza diskursa omogucava da opsteprihvadena istina
o ljudskoj prirodi bude dekonstruisana. Fokusira¢u se na termine i terminologiju
koja je upotrebljena u tekstovima koji se bave objasnjavanjem pomenutih teorija
ucenja i pokusati da kroz analizu jezika doku¢im koje su to skrivene pretpostavke
koje se odnose na pomenuta pitanja — $ta je znanje i ko ga poseduje i kontrolise.
Nece biti fokusa na gramatiku i nadin na koji se re¢enice konstruisu, ve¢ se inter-
pretacija jezika naslanjati na analizu upotrebljenih termina.

Analizirani tekstovi

Tekst je u kritickoj analizi diskursa prepoznat kao deo drustvenog dogadaja — , je-
dan od nacina na na koji ljudi deluju i komuniciraju u toku drustvenih zbivanja
je da govore ili pisu® (Fairclough, 2003: 22). Za potrebe ovog rada analiziraée se
tekstovi teorija u¢enja: jedna koja vazi za emancipatorsku — teorija transformativ-
nog ucenja, i teorija koja je u svojoj osnovi kognitivna i usmerena je na postignu-
¢e — koncepcija metakognicije i samoregulacije. Ove dve teorije pruzaju osnov za
razlicite pravce kreiranja obrazovne politike, te su, pored svog nau¢nog uticaja, iz
tog razloga vrlo interesantne. Moze se redi da je teorija transformativnog ucenja
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bliska agendi medunarodne organizacije UNESCO koja se zalaze za ostvarivanje
ljudskih prava kroz obrazovanje i o¢uvanje ljudskog dostojanstva, i vidi obrazova-
nje kao osnovno ljudsko pravo. Koncepcija metakognicije i samoregulacije, koja
predstavlja odgovor na pitanje kako $to efektivnije uditi, usmerena je na postignu-
¢e i zapravo sadrzi u sebi jaku ekonomsku dimenziju obrazovanja. U njoj se pre-
poznaje pristup obrazovnim politikama koji podrzava i promovise medunarodna
organizacija OECD, a koja obrazovanje vidi kao sredstvo ekonomskog napretka
(ve¢ razvijenih zemalja). Nadalje, za koncepciju metakognicije i samoregulacije
se moze re¢i da su ugradene u filozofiju moderne, dok teorija transformativnog
ucenja je iznikla u periodu tranzicije iz moderne u postmodernu; odredena po-
lazna stanovista ove teorije ucenja se mogu nazvati modernistickim, a u nekim
drugim se nazire podetak postmodernog nacina poimanja stvarnosti. Jos jedan
razlog izbora pomenutih teorija nalazi se i u tome sto je teorija transformativnog
ucenja potekla iz prakse obrazovanja odraslih, dok se koncepcija metakognicije i
samoregulacije odnosi pretezno na skolsko ucenje.

Pozicija istrazivaca u kritickoj analizi diskursa

Pitanje sa kojim se suocavaju istrazivaci koji kao metodoloski pristup koriste kri-
ticku analizu diskursa je — $ta njima daje autoritet da kritikuju i dekonstruisu
diskurse (Fairclough,1989). Oni su i sami njihov deo i pitanje je na koji nacin
uspevaju da uoce skrivena znacenja i daju tumacenja. Da li kreiramo nove dis-
kurse i koliko zauzimamo poziciju mo¢i dajuéi sebi za pravo da budemo izvan
»obi¢nog sveta“? Hammersley (1994) isti¢e da istrazivanje ne treba da bude i nije
boziji pogled, ve¢ donosi razlicite price ispricane iz razli¢itih uglova; istrazivac je
autoritet koji treba da bude izazvan (prema Derasimovi¢, 2011). Samo priznava-
nje subjektivnosti i njena analiza predstavlja nezaobilazan korak ka priznavanju
da je na izvestan naéin, svako znanje pozicionirano (Haraway, 1988). Kritikuju-
¢i porzitivisticki diskurs razvoja drustvenih nauka, dozvoljavam sebi da iznesem
Citaocu da moje pisanje ne predstavlja istinu, ve¢ da ono predstavlja trenutno,
pozicionirano znanje sa kojim je moguée povezati se ili ga odbaciti. Bilo bi kon-
tradiktorno da se proces pisanja i sam sadrzaj razlikuju u pristupu, odnosno da
kroz sadrzaj propagiram pozicioniranost nasuprot objektivnosti, a da sim rad
bude napisan u duhu koji neguje postojanje jedne istine. Vraéajudi se ponovo
na Fukoova razmisljanja, princip mi je bio da ne podrzavam odnose mo¢i kroz
davanje podrske diskursu iz kog oni proizilaze, ve¢ da pokusam da ukazem na
ranjivost i nesigurnost samog istrazivaca u procesu pisanja, jer svako istrazivanje
predstavlja bolan proces u kome se nase ideje lome, kreiraju, bivaju kritikovane,
odbacene ili uveli¢ane, a na$ identitet promenjen.
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Epistemoloske pretpostavke u teorijama ucenja

— mit o objektivnosti

Objektivnost nije nikada nevina — ona je uvek pozicionirana.
Lorraine Code

Za potrebe ovog rada je bilo potrebno vratiti se filozofskim pitanjima 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 modi,
i analizira se i preispituje ono $to se Cesto naziva ,zdravim razumom® i opste
prihvaéena ,istina“ te ¢e iz tog razloga ovaj filozofski pristup biti koris¢en kao
konceptualni okvir analize teorija ucenja.

Feministicka epistemologija je stupila na scenu pocetkom sedamdesetih,
sumnjajudi u osnove tradicionalne epistemologije koja je dugo vremena ostala
sigurna pod okriljem samoproklamovane neutralnosti, i koja je, navodno, uspe-
la da prevazide posebnost i iz tog razloga predstavi stvari onakvima kakve jesu
(Code, 2007). Ovaj epistemoloski pravac se naslanja i na Fukoovu premisu da
su ljudski subjekt, drustvene prakse i institucije proizvodi istorijski smestenog
diskursa (Luke, 1996) $to je od vaznosti za ovaj rad jer implicira slojevitost teorija
i njihovu konstruisanost u kontekstu dominantnih socijalnih odnosa. Kako kaze
autorka Brickhouse (2001) rad feministickih epistemoloskinja pocinje analizom
$ta je to Sto se posmatra kao istina i na koji nacin se ona opravdava. Ideje i kritika
ovog pravca su znacajni jer postavljaju pitanja koja se ticu pretpostavki koje se na-
laze u osnovi teorija u¢enja, sumnjaju u njihovu istinu i predlazu kontekstualnost
umesto objektivnosti. Feministi¢ki pristup je zapravo dekonstruisanje nacina na
koji normativni, a priori definisani principi, promovisu androcentri¢nost (Code,
2007).

Jedno od pionirskih feministickih istrazivanja koja se bave nacinima sa-
znavanja je sprovedeno od strane autorki Belenky, Clinchy, Goldberger i Tarule
(1986) koje su ispitivale 135 zena i njihovo iskustvo saznavanja i ucenja, kritiku-
juci postojanje objektivnog znanja i dualizma. Pitanja koja su bila u osnovi ovog
rada su: Sta je istina? Sta je autoritet? Koga slufam? Sta ra¢unam kao dokaz? Kako
znam ono $to znam? Autorke su posle od pretpostavke da su ,koncepcije znanja
i istine koje su prihvaéene danas i oblikovane tokom istorije kreirane u kulturi
u kojoj dominiraju muskarci® (Ibid: 5) navode¢i kao argument ¢injenicu da su
glavne obrazovne institucije u proslosti bile osnovane od strane muskaraca za
muskarce, da su nauc¢nici bili dominantno muskarci, pa ¢ak i ispitanici u razli¢i-
tim istrazivanjima. Posledi¢no, op$teprihvaceni stereotip o Zenskom razmisljanju
kao emotivnom, intuitivnom i li¢cnom doprineo je devalvaciji Zenskog uma, naro-
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¢ito u zapadnim, tehnoloski orijentisanim 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 ozna-
eni kao misljenje i pripisani su muskarcima, dok se oni koji se vezuju za li¢no i
interpersonalno nazivaju emocije i pripadaju zenama. Posledica ove dihotomije je
vece vrednovanje racionalnosti i objektivnosti nad emotivnim i intuitivnim, $to,
kako neke autorke smatraju (Keller, Harding i Hintikka, prema Belenky, Clinchy,
Goldberger i Tarule, 1986) lezi u srcu veéine akademskih disciplina, metodologija
i teorija. Interesantna za ovaj rad je kategorizacija znanja koja predstavlja rezultat
istrazivanja Women’s way of knowing, a koja u sebi inkorporira i nivoe autonomije
u procesu saznavanja i oslanjanja na spoljasnji autoritet. Na pocéetku kontinuuma
se nalazi znanje koje je simboli¢no nazvano #isina: pozicija u kojoj zene dozivlja-
vaju sebe bez uma i glasa i subjekte izlozene kapricu spoljnog autoriteta; primljeno
znanje: perspektiva u kojoj zene sebe posmatraju kao sposobne da prime znanje,
¢ak ga i reprodukuju — znanje koje pripada sveznajuéem spoljasnjem autoritetu,
ali ne i sposobne da kreiraju znanje; subjektivno znanje: perspektiva iz koje su isti-
na i znanje zamisljene kao li¢ne, privatne i subjektivno saznate; proceduralno zna-
nje: pozicija iz koje Zena investira u ucenje i primenjuje objektivne procedure za
dobijanje i komuniciranje znanja; konstruisano znanje: pozicija u kojoj zena vidi
svo znanje kao kontekstualno, dozivljava sebe kao kreatora znanja i vrednuje kako
subjektivne, tako i objektivne strategije saznavanja. Iz navedenog se moze uociti
rast autonomije i licne modi: od tisine u kojoj se sva mo¢ nalazi spolja, pa do ose-
¢aja da sami kreiramo znanje, koje je po svojoj prirodi kontekstualno (Belenky,
Clinchy, Goldberger i Tarule, 1986: 15). Ova kategorizacija ¢e biti kori$¢ena u
daljem radu pri analizi teorija u¢enja kao kriterijum prepoznavanja pretpostavki
odnosa mo¢i 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 iskljuc¢ivo zene; nije napravljeno poredenje sa muskim dozivlja-
jem znanja i saznavanja. Mogude je da u slucaju da su ucesnici intervjua bili i
muskarci, da ne bismo dobili drugacije rezultate istrazivanja i kategorizaciju zna-
nja koja podrazumeva kretanje od dominacije spoljasnjeg autoriteta ka dozivljaju
li¢cne mo¢i. Perspektiva da je Zensko saznavanje kvalitativno drugacije od muskog
je naisla na kritiku zbog nedostatka obracanja paznje na diskurs koji oblikuje Zene
i vodi ih da se ponasaju u skladu sa odredenim uverenjima i stereotipima (En-
glish, 2006). Hayes i Flannery (2000) tvrde da bi trebalo da budemo zabrinuti
zbog potencijalnog preteranog uopstavanja o zenskom nacdinu saznavanja. Tira-
nija discipline, objektivizacije i eksternalizacije znanja, $to kao svoju posledicu
ima oduzimanje glasa i licne mod¢i se , po mom misljenju, sprovodi nad oba pola.
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Savremenije feministicke teorije se takode bave kritikom pozitivistickog
pogleda na svet, racionalizma i prisutnog dualizma u procesu saznavanja, ali pre-
vazilaze dihotomiju radiklanog feminizma izmedu muskog i zenskog nacina sa-
znavanja. Tradicionalna epistemologija i u novim feministickim teorijama i dalje
biva kritikovana, narocito premise koje su potekle iz prosvetiteljstva i kartezi-
janske filozofije i koje su oblikovale danasnje razumevanje procesa saznavanja
i ucenja, kao $to je nezaobilazno ,Mislim, dakle postojim®. Fokusiraju¢i se na
odnose mod¢i i njihov uticaj na proizvodnju znanja, feministicka epistemologija je
prosirila svoj delokrug izvan pitanja roda, uklju¢ujudi podelu na rase, klase i sek-
sualnost u svoje analize, nazivajuli svoj projekat oslobadajuca epistemologija (Gra-
sswick, 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 (Ibid). Kako tvrdi Code (2007),
od svog zapisanog postanka, bela zapadna filozofija je pozitivno evaluirala hije-
rarhijsku 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 isklju¢ene zbog navodne racionalne nesposobnosti, nego i
drugi Drugi koji su bili osudeni kao neadekvatni za rezonovanje iz kog proistice
validno znanje (Ibid.). Iz ovoga proizilazi da je razumevanje u¢enja kao dominan-
tno kognitivnog procesa i necega $to se moze usvojiti spolja izostavljaju¢i emocije
bilo istorijski i socijalno konstruisano, uz oslikavanje i preslikavanje dominantnih
odnosa modi i kreiranje diskursa u kome se razvija i desava obrazovni proces. Sa-
znavanje je pod uticajem ideja pozitivizma svedeno na memoriju i razmisljanje, a
oni koji saznaju predstavljaju bestelesne umove koji usvajaju znanje van kontek-
sta i sopstvene subjektivnosti, Sto je imalo ogroman uticaj na koncipiranje teorija
ucenja i ,klinicko odstranjivanje emotivnosti i telesnosti iz obrazovanja.

Znanje i odnosi moéi u obrazovanju odraslih

— Fukoova perspektiva

Sledece poglavlje ima za cilj da analizira na koji nacin teorije u¢enja predstavljaju
diskurs kroz koji se mo¢ reprodukuje u obrazovnom procesu. Fukoov rad na
temu modi i znanja pruza jo$ jednu korisnu prizmu i konceptualni okvir kroz koji
se mogu ,,provudi’ teorije uéenja, narocito zbog toga $to on konstatno isti¢e po-
vezanost izmedu znanja i odnosa mo¢i koje sam dotakla u prethodnom poglavlju
koriste¢i se idejama feministicke epistemologije. U obrazovanju odraslih cesto se
podrazumeva emancipatorska uloga obrazovanja i u¢enja i ono se posmatra samo
po sebi kao oslobadajude, nasuprot $kolovanja, te su ove teme bile zanemarivane
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i, kako kaze Brookfield (2001), redanjem stolica u krug koje je karakteristi¢no
za aktivnosti u obrazovanju odraslih se podrazumevala i jednakost i raspodeljena
mo¢. Foucault (prema Brookfield, 2001) kritikuje verovanje da drustvo u celini
i njegove lokalizovane prakse, kao $to je obrazovanje odraslih, sadrzi zone slobode
koje su oslobodene prisustva mo¢i. Edukatori koji se ponose svojim participativ-
nim pristupom mogu nehotice da ojacaju diskriminativne prakse koje pokusava-
ju da ospore (Ibid). Dominantni diskursi upravljaju i u ovoj oblasti i ignorisanje
edukatora i izvesna nonsalatnost prema ovoj temi podrzavaju precutne odnose
modi i reprodukuju ih. Teorije uéenja, kao i iskustvo prethodnog obrazovanja,
proizvode taj vladajudi diskurs iz kog reaguju kako edukatori, tako i sami uce-
snici, zauzimajudi uloge koje su im unapred propisane i definisane. Uputstvo za
upotrebu obrazovnih aktivnosti je delimi¢no sadrzano i u skrivenim postulatima
postoje¢ih koncepcija koje se trude da pojasne procese ucenja i poucavanja, a
mozda ih vise oblikuju i kreiraju nego $to ih objasnjavaju. U polazne pretpo-
stavke ,$ta je znanje“, ko ga poseduje“ su utkani odnosi mo¢i koji se emituju i
demonstriraju u samim aktivnostima. Ono $to je drustvo prihvatilo kao znanje
ili istinu neizostavno se zavrsava ojacavanjem necijeg autoriteta i ogranicavanjem
modi drugih (Ibid). Diskursi obuhvataju odredeni jezik, poseban pogled na svet
u kome se neke stvari smatraju inherentno vaznijim ili istinitijim od drugih, skup
pojmova koji se zajednicki odrZavaju od strane onih koji uéestvuju u diskursu,
kao i pravila prosudivanja $ta je dobro i $ta je lose, i time se odnosi mo¢i ne mogu
odrzavati bez njihovog postojanja. Diksurs podrazumeva mehanizme putem ko-
jih mo¢ teée, i izrazen je izmedu ostalog kroz jezik, stavove i ponasanje (Preece,
2011).

Govoredi 0 odnosima mo¢i i koristedi taj termin, vazno mi je da istaknem
$ta u ovom radu pod time podrazumevam, ponovo se oslanjajuéi na Fukoove
misli i tumacenja koja pruzaju prostor za uvid i dekonstrukciju polaznih uverenja
koje sam imala. Naime, razmisljajuci o ovoj temi neizbezno je bilo na pocetku
razmatranja napraviti pocetnicku gresku i projektovati mo¢ u dominantnu gru-
pu koja tezi da zadrzi svoju poziciju i iz tog razloga je represivna prema drugim
grupacijama. Posmatrajuéi je na ovaj nacin, mo¢ postaje centralizovana i linearna
i moze se lako pratiti njena putanja — posledica ovakvog razmisljanja je deljenje
stvarnosti na dobre i zle, na autoritete i ugnjetavane. Medutim, intimni prostori
ucenja nisu oslobodeni od odnosa mo¢i, iako su skriveni od o¢iju takozvanih
»bad guys®. Iz kog razloga se onda ne ponasamo slobodno, kako se i oéekuje od
obrazovanja odraslih, nego se vezujemo za odredene uloge i odnosimo se prema
ljudima iz pozicije autoriteta, dok ucesnici uglavnom oc¢ekuju da im edukator
da gotovo znanje i ponudi resenja? Ne zaboravljaju¢i da se ucenje odraslih ve¢
desava u definisanom kontekstu koji i sam ima svoje karakteristike i predstavlja
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odredeni diskurs, ¢ini se da postoji prazan prostor koji moze biti ispunjen slo-
bodom, ali najées¢e biva ispunjen unapred definisanim ulogama i oéekivanjima,
$to se, kako pise Brookfield (2001) ogleda u nacinu na koji se razvija diskusija,
metoda koja podrazumeva zajednicku konstrukeiju znanja. Postoje norme koje se
postuju, dizemo ruku kada ho¢emo da govorimo, trudimo se da budemo pamet-
ni, pricamo najce$ée o stvarima za koje mislimo da znamo i tezimo da budemo
u pravu. Foucault ukazuje da je pogresno misliti da prisustvo moéi znaci da su
ljudi figure u nekoj velikoj igri $aha koja je razvijena od strane vladajuée grupe
(Brookfield, 2001). ,,Mo¢ dopire u najmanje delove pojedinca, dodiruje njihova
tela i uditava sebe u njihove akcije i stavove, njihove diskurse, procese ucenja i
svakodnevni zivot® (Foucault, 1980: 39). Ono $to Fuko nudi je prepoznavanje
suptilnijih formi mo¢i i discipline koje se prepoznaju u praksama za koje se misli
da su demokratske i participativne.

Uvod u analizu teorija u¢enja — prikaz konteksta

Cilj sledeceg poglavlja je analizirati kontekst i identifikovati pretpostavke koje ¢e
uticati na dalje tumacenje tekstova, odnosno poglavlja knjiga. Kao nacin analize
konteksta i dubljeg razumevanja stanovista koncepcija odlucila sam da se osvr-
nem na sam uvod knjiga koji pojasnjavaju namenu i putem elemanata kriticke
analize diskursa omogucavaju uvid u polazne pretpostavke. Koncepcija metako-
gnicije i samoregulacije u ucenju je predstavljana u trinaestom poglavlju knjige
Human learning, odnosno Ljudskog ucenja i nalazi se u okviru Sireg poglavlja sa
naslovom Slozeno ucenje i kognicija. Sama knjiga, kako navodi njena autorka Je-
anne Ellis Ormrod, napisana je kao udzbenik i namenjena ,ucenicima koji zele
da saznaju vise o ucenju, ali nemaju psiholosku pozadinu® (str. 3). Interesantno
je da su prve dve recenice u uvodu sledece: ,Ljudsko ucenje je fascinantan proces,
i psiholozi otkrivaju sve vise o tome svake godine. Ipak ja sam tuzna i frustrirana
koliko ne-psiholozi znaju malo o tome kako oni sami uce i kako mogu da pomo-
gnu u instrukeazi® (str. 3). U samom uvodu se nalazi pretpostavka da su psiholozi
#i koji poznaju i razumeju proces ucenja, a oni koji to nisu — daleko su od te na-
ucne istine koja moze da im pomogne u njihovom radu. Ovde se nazire ideja da je
nauka ta koja zna i samim tim psiholozi poseduju autoritet kada se radi o procesu
saznavanja i uenja, Sto im daje legitimnu mo¢ i poziciju da kreiraju diskurse.
Prvo poglavlje knjige koje nas uvodi u razumevanje ucenja zapocinje sa
davanjem primera iz licnog zivota autorke u kome ona navodi iskustva svoje dece
i njihovo skolovanje. Dakle, autorka vezuje proces ucenja za $kolovanje i izgleda
da sugerise da je ono namenjeno deci. Prate¢i dalje tekst, nailazi se na poglavlje
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koje se naziva Znacaj ucenja i ¢ini mi se da je slededi sadrzaj poglavlja izuzetno
zanimljiv i dobro ilustruje pretpostavke o kojima sam diskutovala u prvom delu
rada: ,, To su ljudi, a ne ptice, koji napreduju u ovom svetu. Ljudska bi¢a su nau-
¢ila kako da prave jace i udobnije kude za sebe, dok ptice i dalje prave ista klimava
gnezda, izlozena promaji u kome zive vise hiljada godina. Ljudska bica su razvila
brza, pouzdana prevozna sredstva za njih i njihovu imovinu, dok ptice jos uvek
koriste krila. I ljudska bi¢a uce kako da hrane i brinu o sebi i svojim mladuncima,
tako da svaka generacija raste visa, jaca i zdravija nego prethodna. U meduvreme-
nu, ptice jo$ uvek jedu crve® (str. 2). Autorka ukazuje na nesavr$enost prirode, i
postoji ¢ak i izvesna ironija koja ukazuje na takmicarski odnos izmedu ¢oveka i
prirode, izmedu instiktivnog i umnog (iz ugla feministicke epistemologije ovo je
dualizam koji oslikava androcentri¢nost, odnosno veée vrednovanje takozvanih
muskih karakteristika). Uéenje predstavlja proces koji nam omogucava da gospo-
darimo prirodom, da je kontroliemo i na$ napredak je u tome sto zivimo udob-
nije i brze. Tvrdnja da ,svaka generacija raste visa i inteligentnija nego prethod-
na“ sadrzi dve pretpostavke: prosvetiteljsku ideju da je drustveni razvoj linearan,
odnosno da je budué¢nost uvek svetlija i da donosi progres; druga pretpostavka se
LCita“ u reci inteligentnija, $to ukazuje na to da je inteligencija ta koja omogudava
napredak, zanemarujudi etiku. Ono $to iznenaduje u samom tekstu je autorkina
potreba da se poredi sa pticama i ukazuje na prisustvo Bekonovog stanovista da
¢oveg treba da gospodari i kontrolise prirodu. Po njemu, zadatak znanja nije samo
kontemplacija, ve¢ kontrola prirode koja se percipira kao objekat nau¢nog sazna-
vanja (Lloyd, 1993). ,Priroda odaje svoje tajne potpunije kada se u nju udubljuje,
nego u umetnosti uzivanja njene prirodne slobode® (Bacon, prema Lloyd, 1993:
12). Ovde nalazimo odsjaje diskursa da um poseduje mo¢ u odnosu na instinkte,
prirodu, i samim tim i emocije, i ova skrivena pretpostavka ¢e obojiti razumeva-
nje koncepcija u¢enja u narednim poglavljima. Koriste¢i se okvirom feministicke
filozofije, ovakav pogled na ucenje je deo patrijarhalnog diskursa, odnosno uka-
zuje da je priroda pasivna i nerazumna (epiteti koji se vezuju za zenski princip)
i da njome treba da dominira razum, inteligencija i disciplina (muski princip).
Autorka zakljucuje pasus slede¢om recenicom: ,,Budimo iskreni: Mi mozemo da
stignemo od Njujorka do Majamija za tri sata; koliko dugo je potrebno pticama?®
(Ormrod, 2004: 2).

U slede¢em poglavlju sa naslovom Definisanje ucenja navodi se da je ucenje
sredstvo kroz koje se sti¢u ne samo vestine i znanja, nego i vrednosti, stavovi i
emocionalne reakcije. Dakle, autorka koristi termin sticati, $to ukazuje na to da
se vestine, vrednosti, emocionalne reakcije nalaze napolju, izvan nas. Izgleda da
ona ipak priznaje emocije u u¢enju, ali samo kao rezultate tog procesa. Definisuci
ucenje, navodi dalje u tekstu da ¢e se knjiga baviti bihejvioralnim i kognitivnim
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teorijama ucenja, bez jasnog objasnjenja zbog Cega su izabrana ova dva pristupa
(ljudskom) uéenju. Autorka navodi jedino da obe perspektive imaju nesto vazno
da kazu o procesu ucenja i da obezbeduju korisne sugestije koje pomazu ljudima
da uce Sto efektivnije. Da li sama autorka, koja koristi autoritet pozicije psiho-
loga, koju je na samom pocetku knjige iznela i ojacala, sugerise da kognitivne i
bihejvioralne teorije u¢enja imaju najvise da ponude nastavnicima?

Analiziraju¢i uvod knjige, kao i poglavlje koje se ekplicitno bavi u¢enjem,
dolazim do zaklju¢ka da su u rad utkane sledece pretpostavke, koje su kako posle-
dica, tako i uzrok dominantnog diskursa i implicitno predlazu odnose mo¢i kroz
razumevanje znanja i ucenja:

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

* Ucenje je dominantno povezano sa $kolovanjem i namenjeno je deci;

* Ucenje i saznavanje omogucavaju kontrolu prirode, a kontrola prirode

je jednaka razvoju ¢oveka. Instinkti i priroda su inferiorniji u odnosu
na um i inteligenciju;

o Covek treba da nauéi da udi $to efektivnije;

* Znanje se nalazi van ¢oveka;

* Promena ponasanja (bihejviorizam) i misaoni procesi (kognitivizam) su

esencijalni za razumevanje ucenja.

Teorija transformativnog ucenja se razvijala sedamdesetih godina proslog
veka, a koncipirao ju je Mezirow 1975. godine. Kada je koncepcija nastala, Mezi-
row je definisao ucenje kao razvoj revidiranih prepostavki, premisa, nacina inter-
pretiranja iskustva i perspektiva doZivljavanja sveta kroz kriti¢cku samorefleksiju.
Koncepcija se razvijala ranih sedamdesetih, period koji karakterise sveopsta kri-
tika Skolstva i razvoj koncepcija kao $to su Raskolovano drustvo Ivana Ilica 1971.
godine u kojoj on kritikuje institucionalizovano obrazovanje i ukazuje na znacaj
samousmerenog ucenja i socijalnih odnosa. Transformativno ucenje predstavlja
emancipatorsku koncepciju ucenja koja ima za cilj oslobadanje individua kroz
kriticko misljenje i stalno preispitivanje postojec¢ih uverenja.

Na poéetku bavljenja teorijom transformativnog uéenja zelim da istaknem
odredene date okolnosti koje otezavaju kriti¢ku analizu diskursa i zamagljuju uo-
¢avanje skrivenih pretpostavki i njihovih epistemoloskih osnova. Jedan od razlo-
ga je taj $to je ova koncepcija postala teorijski okvir u istrazivanju obrazovanja
odraslih i ne postoji jedinstveno razumevanje transformacije. Dok su neki autori
usvojili definiciju da je u osnovi ucenja odraslih transformacija pogleda na svet
kroz samorefleksiju i dalje nastavili da je primenjuju istrazujuéi njene implikacije
na same obrazovne aktivnosti, drugi autori su kao teorijski okvir koristili analitic-
ku psihologiju i videli transformaciju kao povezivanje sa nesvesnim kroz simbole,
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metafore, slike, uz isticanje uloge emocija (Taylor, 2011). Cini se da transforma-
tivno ucenje prestaje da bude jedinstvena teorijska koncepcija, ve¢ postaje okvir
nastajanja brojnih inovativnih ideja i misljenja. Kao $to sam ve¢ napomenula,
teorija transformativnog ucenja je emancipatorska teorija, odnosno ima za cilj
oslobadanje individua putem razvoja njihove kriticke refleksije. U skladu sa tim,
ova koncepcija uklju¢uje pitanja modi i vrlo je tesko ,uhvatiti“ diskurs koji ona
kreira u samom obrazovnom procesu.

U samom uvodu autorka obrazlaze svrhu knjige i potencijalnu publiku,
kao i background, koji se odnosi na kratki prikaz obrazovanja odraslih, koji pred-
stavlja okvir u kome se razvila teorija transformativnog u¢enja. Na samom pocet-
ku navodi da postoji potreba da se iznesu nove ideje prakticarima i studentima u
oblasti obrazovanja odraslih. Zanimljivo je da nasuprot prethodnoj autorki koja
proces ucenja nekriti¢ki i, ¢ini se, pomalo nesvesno, smesta u proces $kolovanja i
namenjuje ga deci, transformativno ucenje se odnosi izgleda iskljucivo na odrasle.
Cak je i Mezirow (prema Cranton, 1994) napisao da formativno uéenje u detinj-
stvu postaje transformativno kod odraslih. Moguce da je u ovom rascepu skrive-
na pretpostavka autoriteta starijih u odnosu na decu, odraslih koji su sposobni
za kriticku analizu za razliku od dece koja su mbula rasa $to se ti¢e verovanja,
vrednosti i stavova. Da li je razdvajanje teorija ucenja na one koje su namenjene
odraslima i one koje su karakteristi¢ne za deciji razvoj na izvestan naéin diskri-
minativno, zbog podrazumevanja da deca nemaju sopstvene ideje i misljenje, ili
pak da odrasli ne treba da se igraju i razvijaju nove uloge, ve¢ da su se koliko su
mogli razvili i da treba da budu fokusirani na kriti¢ko misljenje? Sta bi bilo kada
bismo dozvolili odraslima da razvijaju i prosiruju svoj identitet? Zasto je u teoriji
transformativnog ucenja akcenat na tome da budemo kriti¢ari, a ne ,,umetnici i
kreatori“? (Maksimovi¢ i Nikoli¢ Maksi¢, 2008).

Zanimljiva pretpostavka koja se prepoznaje u koncepciji transformativnog
ucenja je da razvoj dolazi kada promenimo nesto $to je pogresno, a $to poseduje-
mo, $to znadi da smo mi ti koji treba da se transformisemo i da se neadekvatnost
nalazi u nama samima i na$im pogre$nim uverenjima. Pitanje je da li usvajajuci
ovaj diskurs lociramo uzrok problema u nas same, zaboravljaju¢i okolnosti i svet
u kome Zivimo, i svoju energiju usmeravamo na promenu sopstvenih pogresnih
uverenja o¢ekujudi da ¢e se tada i svet promeniti. Koliko je zapravo iluzija da ée
se, ako promenimo sebe i na$ dozivljaj sveta, promeniti i sam svet i bi¢emo manje
nesreéni? Interesantno je da je ona mesto susreta obrazovanja i psihoterapije i da
danas okvire istrazivanja i razvoja koncepcije preuzima iz razli¢itih terapijskih
pravaca. Primer za to je videnje autora Weldona (1999) koji naziva ovu novu
eru terapicizam i ukazuje da takav diskurs na izvestan nadin reprodukuje odnose
modi kroz vladju¢u vrednost karakteristicnu za zapadnoevropski diskurs — indi-
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vidualizam. Energija misli je usmerena na unutra; previse nas je obuzeto time da
otkrije i prihvati #rue self da bismo imali vremena za donosenje sudova i misli o
drustvu (Ibid).

Dalje, autorka daje vrlo kratak uvod u obrazovanje odraslih i isti¢e da se
ono vidi kao ,,politicki pokret — pokret prema slobodi i oslobadanju koje je kako
li¢no, tako i socijalno® (str. XI). Sta to zna&i? U odredenim istorijskim epohama,
kao $to je na primer period nastajanja univerzitetske ekstenze i radnickog pokreta,
obrazovanje odraslih je videno kao sredstvo ostvarivanja politickih sloboda i us-
postavljanja jednakosti. Znanje je trebalo da bude dostupno svima, a obrazovanje
pristupacno. Pitanje je da li se ideologija obrazovanja odraslih kao dominantno
socijalnog pokreta zasniva na Bekonovoj ideji, u ovom slucaju ,,Znanje je moc¢*.
Interesantno je da se obrazovanje odraslih jos uvek dozivljava, kao oslobadajuce,
pri ¢emu se ponekad zanemaruje teorija ljudskog kapitala koja je postala osnovna
istina kada se defini$u obrazovne politike (Bulaji¢ i Maksimovi¢, 2011). Evropske
i nacionalne strategije i dokumenta u oblasti obrazovanja odraslih isticu da je ono
sredstvo i instrument ekonomskog i drustvenog razvoja, uz navodenje znacaja ve-
$tina, kompetencija i obrazovanja koje je orijentisano na ishode. Vazno pitanje je
ko definise ishode i sa kojim ciljem. Ukoliko je cilj ekonomski razvoj, da li i dalje
mozemo tvrditi da je obrazovanje odraslih u svojoj sustini oslobadajuée?

Dakle, moguce je uociti slede¢e pretpostavke u teoriji transformativnog
ucenja na osnovu uvoda knjige Razumevanje i promocija transformativnog ucenja:

* Transformativno ucenje se desava iskljucivo kod odraslih;

* Promena nastaje kada promenimo sopstvena pogresna uverenja;

* Obrazovanje odraslih je oslobadajude.

Analiza epistemoloskih pretpostavki

— otkrivanje skrivenih znacenja

U prethodnom poglavlju su na osnovu analize uvoda knjiga uocena polazna sta-
novista i opisan kontekst analiziranih poglavlja kroz isticanje ciljnih grupa na-
pisanih tekstova i komuniciranje njihove namene. Dalje u radu ¢e biti istrazene
epistemoloske pretpostavke teorija u¢enja — koncepcije transformativnog uc¢enja i
koncepcije metakognicije i samoregulacije. Putem elemenata kriticke analize dis-
kursa, odnosno fokusiranjem na jezik koji je upotrebljen, pokusa¢u da pronadem
u tekstu pretpostavke koje se odnose na epistemoloska pitanja ,Sta je znanje?*,
,Gde se ono nalazi?“, ,Kako se kreira?“ i ,Ko ga kontrolise?“. Interpretacija teo-
rija ucenja, $to se moglo uoditi i u prethodnom poglavlju se odvija na dva nivoa
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— analiza sadrzaja i metaanaliza, odnosno identifikacija pretpostavki uocenih kroz

jezik.

Koncepcija metakognicije i samoregulacije ili budenje neadekvatnosti

Analizu koncepcije metakognicije ¢u zapoceti citirajuéi autorkin uvod u poglav-
lju posve¢eno kompleksnom ucenju i kogniciji: ,,Ljudsko znanje o njihovom uce-
nju i kognitivnim procesima, kao i njihova regulacija tih procesa u cilju poboljsanja
ucenja i memorije je prepoznata kao metakognicija. Sto su uenici metakognitiv-
no sofisticiraniji, ve¢e je njihovo skolsko postignuce. Nazalost, mnogi ucenici svih
uzrasta (¢ak i mnogi odrasli) izgleda da znaju malo o efektivnim nac¢inima da uce
i pamte* (Ormrod, 2004: 323). Pazljivo citajuci navedeni tekst i analizirajuéi reci
koje su upotrebljene, mogu se odmah na pocetku identifikovati pretpostavke, od
kojih su neke ve¢ napomenute tokom analize uvoda knjiige Human learning, a
koje ¢e u daljem radu biti obradene. Takode, interesantan je i sam sadrzaj, kao i
nacin na koji se autorka obra¢a osobama koje uce, isti¢u¢i neznanje obi¢nih ljudi,
kako odraslih, tako i u¢enika (ukazujuéi time da pod ucenicima misli na mlade
i decu): ,Nazalost, mnogi ucenici svih uzrasta (¢ak i mnogi odrasli) izgleda da
znaju malo o efektivnim nacinima da ude i pamte® (str. 323). Ova recenica je rele-
vantna za ovaj rad jer ukazuje na autoritet koji pisac zauzima u odnosu na objekte
svog istrazivanja. Sli¢ne re¢enice se mogu nadi tokom celog poglavlja i naves¢u ih
kako bih detaljnije ilustrovala postojanje pomenutog stanovista: Ucenici ne koriste
uvek efektivne strategije, cak i kada su sposobni to da urade; tipicno, ulenici usvajaju
metakognitivne vestine sporo i jedino posle mnogo izazovnih iskustava ucenja, ne bi
trebalo da bude iznenedujuce da neki studenti razviju samo nekoliko ili ne razviju
uopste efektivne strategije ucenja; losi Citali — oni koji imaju problema da uce i za-
pamte stvari o kojima Citaju — koriste samo neke od strategija koje sam izlistala; gene-
ralno, losi ¢itali izgleda da imaju malo metakognitivne svesnosti o stvarima koje treba
da rade mentalno dok Citaju; nazalost, malo ucenika usvoji visok nivo samoregulacije;
ucenici Cesto ne uspeju da konstruisu odgovarajuce organizacione strukture za infor-
macije koje su prezentovane u lekcijama ili napisanim materijalima; dobri ucenici ce
manje da podvlace stvari koje titaju od prosecnih. Kakav nam je utisak o ucenicima
kada ¢itamo napisane rec¢enice? Izgleda da su oni uglavnom nesposobni za uéenje,
mozda lenji, i nezainteresovani, kao i da postoji samo nekolicina dobrih koji su
savladali preporucene strategije. Primecujem opasnost koju ovako koncipirane
teorije u¢enja mogu da prouzrokuju jer pruzaju i omogucavaju nastavnicima da
krive u¢enike u slucajevima kada poucavanje nije adekvatno i promisljeno.
Evidentno je i izrazito nepoverenje u sam proces ucenja: to je nesto $to
nije jednostavno, $to samo mali broj u¢enika moze, ¢ime se podstice takmicarska
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atmosfera u obrazovnom procesu, kao i razvijanje oseéanje neadekvatnosti oni-
ma koji nisu ,,dobri ¢itaci®. ,Da li je krivica do uma sto nije dovoljno plitak, ili
je do svetlosti $to nema prodorniju moé&?* (Anti¢, 1985: 23). Zanimljivo je da
autorka koristi prevashodno slede¢a dva termina kada Zeli da oznaci osobu koja
udi: student (ucenik) i reader (¢itag). Upotreba prvog termina ukazuje na osobu
koja je uklju¢ena u formalno obrazovanje, ¢ime se potvrduje pretpostavka koja je
ve¢ identifikovana, a to je da je ucenje vezano prevashodno za skolovanje. Drugi
termin, citaci, jo$ je uputniji i pretpostavlja pozadinsko stanoviste da se proces
ucenja odvija putem Citanja. Ne pori¢udi da je litanje vazan nacin konstruisa-
nja znanja i ucenja, ¢ini mi se da autorka smatra da je ova aktivnost najvaznija
za proces saznavanja. Ona potpuno zanemaruje mogucénost saradnje, aktivnosti,
razgovora ili bilo koje druge akcije koja bi ukazala na postojanje socijalnih faktora
pri ucenju, iako u jednom delu ¢ak i citira Vigotskog, koji naglasava znacaj soci-
jalnih odnosa za proces ucenja. Jedini odnos na koji je usmerena paznja je izmedu
materijala kursa, udzbenika, knjige, teksta (termini su preuzeti iz teksta knjige)
i u¢enika, a eventualna konkretna aktivnost pored Citanja je hvatanje belezaka,
za koju autorka istice da je od velike vaznosti za razvoj samoregulacije u ucenju.
Ponovo vidimo izrazito individualisticki pristup ucenju.

Poimangje znanja u koncepciji metakognicije i samoregulacije

Vra¢amo se na pitanja $ta je znanje, ko ga kontrolise i kako te¢e proces saznava-
nja? Izdvojila sam termine koji su upotrebljeni u tekstu kako bi oznacili ono $to se
uci ili je rezultat ucenja: informacije, ideje, cinjenice, novi materijal, i termine koji
ukazuju na sam proces ucenja: retencija, pamdenje, skladistenje, ragjasniti, fokusi-
rati pagnju, povezivati, elaborirati, razumeti, kriticki evaluirati, sumirati, interpre-
tacija. Na osnovu re¢i koje su upotrebljene kako bi se objasnila koncepcija meta-
kognicije i samoregulacije moze se zaklju¢iti da se znanje prevashodno odnosi na
informacije i ¢injenice koje se nalaze spolja (uglavnom u knjigama, udzbenicima,
materijalima za ucenje), a da je osnovni cilj u¢enja dugotrajno pamdéenje tudih
ideja. Autorka ni jednom ne pominje moguénost pisanja kao na¢ina konstrukeije
novih ideja, niti znacaj razvoja kreativnosti. Ona isti¢e samo vaznost misljenja o
misljenju koje ¢e omoguditi bolje postignude, $to predstavlja njenu osnovnu preo-
kupaciju i ,,naturalizovanu ideologiju® (Fairclough, 1989). Sama knjiga i poglavlje
predstavljaju vrlo mocéan generator diskursa jer sadrzi u velikoj meri pozitivisticke
pretpostavke, od kojih je osnovna vera u moguénost objektivnog saznavanja sveta
i postojanje istine. Nasuprot ideji da je znanje pozicionirano i konstruisano, ana-
lizom teksta i jezika kojim je on napisan moze se jasno uociti ideja da objektivno
znanje postoji van osobe koja uéi i da je potrebno samo njegovo skladistenje u
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dugoroénu memoriju, kako navodi autorka. Pozivajudi se na kategorizaciju znanja
koje su iznele autorke Belenky, Clinchy, Goldberger i Tarule (1986), moze se za-
klju¢iti da je znanje o kome pri¢a Ormrod tisina: pozicija u kojoj osobe koje uce?
dozivljavaju sebe bez uma i glasa i subjekte izloZene kapricu spoljnog autoriteta
i primljeno znanje: perspektiva u kojoj ucenici posmatraju sebe kao sposobne da
prime znanje, ¢ak i reprodukuju, znanje koje pripada sveznaju¢em spoljasnjem
autoritetu, ali ne i sposobne da kreiraju. Posmatranje znanja kao objektivnog i
neutralnog odrzava i reprodukuju odnose mo¢i kroz formiranje uloge nastavnika
koji definise i kontrolise ishode i koji je sacuvao informacije o odredenoj oblasti i
predstavlja ,,osobu koja zna“ i samim tim autoritet. Kritikuju¢i ovakvo stanoviste
ipak zelim da istaknem da ne smatram da se znanje ne nalazi spolja, ve¢ da je ono
konstruisano i pozicionirano’.

Ulengje i postignude
U poglavlju koje se bavi metakognicijom i samoregulacijom moguce je uoditi i
insistiranje na postignu¢ima i rezultatima i efektivnom ucenju. Koje je to ucenje
koje nema efekat i ko procenjuje sta je efektivno, a Sta ne? Autorka (Ormrod,
2004) smatra da je nuino postavljanje ciljeva, procena finalnog rezultata necijeg
truda, postignuce u ulionici i efektivne strategije. Newman i Holzman (1997) kazu
da nije uspeh nauke ili dualisticke epistemologije taj koji je izazvan, ve¢ je to tau-
tolosko izjednacavanje znanja i progresa. Foucault (1980) takvo stanovite naziva
,velikom bioloskom slikom progresivnog sazrevanja“ (str. 112) koje dominira
diskursom drustvenih nauka. Postignuée koje je izjednaceno sa skladistenjem
informacija, ¢injenica® neminovno dovodi do napretka i razvoja — to je pretpo-
stavka koja je utkana u analiziranu teoriju ucenja i izgleda predstavlja implicitnu
ideju vodilju pisca analiziranog teksta. Kako moZzemo povezati stanoviste da je
cilj ucenja postignuce sa odnosima moéi u obrazovanju? Odgovaranjem na pi-
tanja ko ga definise, procenjuje i ko poseduje validne informacije. Oslanjajuci
se na Fukoovo stanoviste o relacijama modi, ova pretpostavka je deo diskursa i
predstavlja kontekst razvoja uloga autoriteta i uloga onih koji ga nemaju. Mislim

# U originalu kategorizacije je upotrebljen pojam Zene. S obzirom na to da Zelim da ukaZem da savremene
feministicke teorije prevazilaze probleme roda i pola, ve¢ akcentuju difuziju moc¢u uopste, upotrebila sam
termin osoba koja uci.

> Ideja o objektivnosti znanja se moze istorijski dekonstruisati $to prevazilazi okvire ovog rada. To su zapravo
vazna filozofska pitanja: da li je sve oko nas moguée spoznati umom i da li postoji univerzalna istina?

¢ Re¢ ¢injenica na engleskom fact, potice od latinske reci Factum, bila je prvobitno kori$¢ena u skladu sa svojim
izvornim znadenjem — a thing done or performed, odnosno nesto $to je ucinjeno, na srpskom je koren rei
¢initi; vremenom dinjenica, fact u nauénim krugovima dobija novo znacenje — nesto §to je eksperimentalno
provereno, odnosno nesto do ¢ega se doslo nau¢nim metodom.
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da je u svojoj sustini opasna jer ograniciva napredak, predstavljaju¢i ucenje kao
iskljucivo instrumentalnu aktivnost, a ne i razvojnu, fokusirajuéi se na rezultate
koji su prethodno odredeni, a ne na proces. Institucije koje poseduju drustveno
prihvaéeni autoritet u saznavanju, naslanjajuéi se na ideju da znanje dovodi do
napretka odrzavaju svoju mo¢ putem kontrole postignuca, jer kao $to je ve¢ na-
pomenuto, samo oni koji mogu da potvrde mesto u racionalnom diskursu, mogu
da ocekuju uvazavanje i postovanje, i pravo na pripadanje socijalno — politicko
— epistemoloskom krugu (Code, 2011). Teorija metakognicije i samo-reagulacije,
kao i njoj sli¢ne, ocigledno pruzaju nau¢nu i time opravdanu osnovu odrzavanja
pozitivistickog diskursa i time obezbeduju edukatorima legitiman autoritet jer
oni omogucavaju napredak drustva ¢uvajudi znanje i predajuéi ga drugima.

Poimanje znanja u teoriji transformativnog uéenja

Prilikom objasnjavanja transformacije, Cranton (1994) je koristila slede¢e reci
da bi objasnila Sta u procesu ucenja biva promenjeno ili $ta je rezultat te pro-
mene: vestine, znanja, videnje sveta, iskustvo, nalin interpretacije iskustva, vide-
nja, znacenja, perspektive, pretpostavke, novi nacin delovanja, pravila, ocekivanja,
perspektive znacenja (meaning perspectives), referentni okvir, predrasude, stereotipi
i socijalne norme. Najve¢u paznju u poglavlju autorka posvecuje perspektivama
znacenja koje je definisao Mezirow (prema Cranton, 1994) rasporedujudi ih u
tri kategorije: epistemoloske, sociolingvisticke 1 psiholoske. Epistemoloske perspektive
znacenja se odnose na znanje i nacine na koje znanje koristimo. Sociolingvistic-
ke su zasnovane na socijalnim normama, kulturnim odekivanjima, socijalizaciji
i jezickim kodovima, to jest, kulturnom bekgraundu, jeziku koji se govori, re-
ligioznim uverenjima, porodici i vaspitanju i interakciji sa drugima. Psiboloske
perspektive znacenja podrazumevaju nacin na koji ljudi vide sebe — njihove self-
koncepte, potrebe, inhibicije, anksioznosti, i li¢ne preferencije. Nadalje, Cranton
ukazuje da je svaka perspektiva znacenja kreirana od specifiénog znanja, uverenja,
vrednosti, osecanja i pretpostavki. One su proizvod onoga $to smo naudili, kako i
gde smo odrasli i kako vidimo sebe. Posledi¢no tome, one mogu biti izoblicene
(distorted). Naro¢ito inspirativan deo za ovaj rad je opis nastajanja iskrivljenih
perspektiva i videnje odnosa modi u teoriji transformativnog ucenja. Za sada ¢u se
osvrnuti prvo na izlistane reci i pokusati da odgonetnem stanovista koje se nalaze
u njihovoj osnovi. Kao $to sam ve¢ naznacdila, vazan pojam u procesu ucenja kod
Mezirova predstavljaju perspektive znacenja. Sam autor ih je okarakterisao kao
setove znanja, uverenja, vrednosti, osecanja i pretpostavki. Re¢ znanje paralelno
koristi sa re¢ima wverenja i pretpostavke. Takode, u navodenju re¢i koje se odnose
na rezultat ucenja ili ono $ta se menja tokom tog procesa, autorka Cranton se ko-
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risti Sirokim spektrom termina od kojih su samo neki referentni okvir, predrasude,
znanja i vestine. lako se u tekstu pominju epistemoloske perspektive znacenja i
ukazuje na razli¢ito tumacdenje znanja, ostaje nejasno videnje autorke. Kao da po-
stoji izvesna kontradiktornost izmedu samog sadrzaja teksta i nacina na koji je on
napisan. Ukoliko su perspektive znacenja kreirane i od znanja i od pretpostavki,
$ta bi u tom slucaju oznac¢avao jedan, a $ta drugi termin? Ukoliko uzmemo kao
polazno stanoviste ideju koja se nalazi u samom radu da je znanje konstruisano,
$ta onda autorka podrazumeva terminom specifi¢no znanje i zasto ga izdvaja od
pretpostavki? Porededi je sa koncepcijom metakognicije, u kojoj se znanje najée-
$¢e odnosi na informacije, razumevanje znanja u teoriji transformativnog ucenja
ukljucuje znacenja, uverenja, vrednosti itd. Sto implicitno ukazuje da je znanje
konstruisano putem razli¢itih odnosa jedinke i drustva i da nije isklju¢ivo usvo-
jeno od strane spoljnog autoriteta. Medutim, koriste¢i elemente kriticke analize
uvidam da se na izvestan nadin neki delovi sadrzaja i stanovista koje se nalaze u
njegovoj osnovi nalaze u rascepu $to otezava samo istrazivanje.

Paradoksalnost teorije transformativnog ucenja

Dalje, dolazim do najinteresantnijeg termina za ovaj rad, a to je re¢ izoblicen,
odnosno iskrivijen (u originalu distorted) koja se odnosi na perspektive znacenja.
Dakle, autorka (Cranton, 1994) smatra da su nase perspektive znacenja izoblice-
ne i iskrivljene. Ne sumnjam da one cesto to i jesu, i podrzavajudi znacaj koncep-
cije transformativnog ucenja za razvoj obrazovanja odraslih, moram da postavim
pitanje: ko procenjuje ispravnost perspektiva znacenja? Pitanje nas dovodi do
klju¢nog apsurda i paradoksa koji teorija transformativnog ucenja nosi u sebi.
Naime, poznato je da transformativno ucenje pretenduje da bude emancipator-
sko i oslobadajuce i da ima za cilj da putem kriticke refleksije osvetli iskrivijene
perspektive znacenja i ukaze na njihovu konstruisanost koja se odigrala tokom
proslosti individue (narocito u detinjstvu) jer je emancipacija ometena epistemo-
loskim, sociolingvistickim i psiholoskim nacinima na koje ljudi misle (Baptiste,
2000). Namesto neadekvatnih videnja i $ema znacenja, osves¢ivanjem i kritickim
misljenjem dolazi se do stvaranja novih i konstruktivnih referentnih okvira. U
tom procesu ucenja, kako je navedeno u knjizi koju izu¢avam, edukator postaje
sjednak ucesnik u procesu ucenja® (str. 135). On ima za cilj osnazivanje u¢enika
i od ,figure autoriteta, on postaje vodi¢ i ucesnik u ucenju® (Mezirow, prema
Cranton, 1994: 137). Edukator i u¢enik imaju zajednicku mo¢ da donose odluke
i odlucuju o pravcu udenja, a sve u cilju ucenickog osnazivanja, razvoja njihove
svesnosti i kritickog misljenja, koje je, kako kaze Cranton, sam cilj transformativ-
nog ucenja. Baptiste (2000) smatra da edukatori u obrazovanju odraslih ne mogu
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da izbegnu da nametnu svoje preferencije i planove u obrazovnim aktivnostima i
u odredenim situacijama, za proces ucenja, to je vazno i uraditi. Ponovo se moze
uociti paradoksalnost teorije transformativnog ucenja u kojoj je krucijalno uspo-
staviti jednak odnos sa ucesnicima obrazovnog procesa, a u isto vreme se istice i
da su njihove prethodne ideje i perspektive znacenja iskrivljene. Mozemo sumnja-
ti da je edukator taj koji zna koje su pretpostavke izoblicene, a koje ispravne i da
»gura“ ucenike u odredenom pravcu za koji on misli da je pravi. Iako se isti¢e da
su edukator i ucesnici jednaki u samom procesu ucenja koje vodi ka oslobodenju,
¢ini se ipak da postoji skrivena agenda.

Vraéam se na pocetak rada, Brookfielda i Fukoa, koji tvrde da ne postoje
jezgra koja su oslobodena odnosa modi i da obrazovanje odraslih koje za sebe
tvrdi da je oslobadajuce, ipak nosi u sebi mikroodnose mo¢i. Postojanje modi u
obrazovnom procesu nije negativno, ve¢ je jedini problem njihovo neuvazavanje.
Baptiste (2001) ¢ak tvrdi da je izvestan nivo prinude i potreban kako bi uopste
doslo do procesa ucenja. Brookfield (2006) navodi primer da se ¢esto desava da
ucesnici izbegavaju teme koje su im neprijatne, a koje zapravo, vode promeni i
transformaciji. Svakako da postoji razli¢it nivo mo¢i koji se poseduje i demon-
strira, ali nemoguce je da ona nije uopste prisutna. ,Moze li mo¢ biti poklonjena,
ili moze biti samo potvrdena® (Brookfield, 2006: 11). Izvor pomenute kontra-
diktornosti u postojanju mo¢i u transformativnom obrazovanju odraslih se moze
nadi u kritickoj teoriji, kao i psihodinamskoj teoriji licnosti koje su sluzile kao
inspiracija koncipiranja teorije. Poznato je, a to isti¢e i Cranton (1994) da je autor
koji je inspirisao Mezirova — Habermas. Ne upustajuéi se u tumacenje Haberma-
sa, niti se oslanjajuéi na njegovo pisanje, Zelim da istaknem samo shvatanja koja
su pomenuta u analiziranoj knjizi. Cranton (1994) napominje termin koji uvodi
Habermas — sistemski svet i navodi njegovo razumevanje dva sistema, pravnog i
monetarnog. Ovi sistemi su uklonjeni iz polja individualne kontrole i viSe se ne
preispituju ili se uopste vide kao osporljivi. Na taj nacin, iskrivljene sociolingvi-
sticke pretpostavke postaju ugradene u nase drustvo i virtualno su nedostupne
vedini ¢lanova drustva. Na osnovu ovih recenica, uo¢avam dualisti¢ko stanoviste
— postoje oni koji mo¢ demonstriraju i oni nad kojima se mo¢ izvrsava; postoje
oni koji poseduju mo¢ i koji izgleda svesno, kreiraju pretpostavke, i oni kojima
su one nedostupne. Kritickim misljenjem, koje se desava u procesu transforma-
tivnog ucenja, moguce je dosegnuti i opovrgnuti stanovista koja su utisnuta u
nas$ um i time se osloboditi. Mislim da ovakva crno-bela podela otezava uvidanje
odnosa modi, koji su omni-prisutni u svim situacijama i, zapravo, ih podrzava.
Kada otklonimo necije perspektive znacenja koja su nastala pod uticajem vlada-
jucih slojeva, ¢ija uverenja utiskujemo?



ANDRAGOSKE STUDIJE, 1/2012 57

Cija je transformacija potrebna — kritika neoliberalne emancipacije

Zanimljivo je i videnje Baptiste (2000) koji ukazuje na individualisticki pristup
transformativnog udenja i smatra da je ono deo neoliberalnog pogleda na svet.
Naime, u ovoj teoriji u¢enja dolazi do viktimizacije karakteristi¢ne za kapitalisti¢-
ko drustvo — problem je lokalizovan na pojedinca i potrebna je njegova promena
kako bi se sistem promenio, iako iskustvo pokazuje da se to retko desava. On
kritikuje fraze kao Sto su ocisti prvo svoje dvoriste i promena pocinje kada promeni-
mo sebe ukazujudi na postojanje realnih problema koji nisu pojedina¢ni. Ovakav,
individualisticki pristup problemu moze se nadi i u drugim ,inspiracijama® teori-
je transformativnog uc¢enja. Objasnjavajudi poreklo iskrivljenih psiholoskih per-
spektiva znacenja (Cranton, 1994), Mezirow citira psihijatra Gould koji opisuje
psiholoske blokove koji su zasnovani na skrivenim zabranama iz detinjstva i daje
primer da neko ko je u nemogucénosti da se konfrontira ljudima, u detinjstvu pre-
ziveo traumu u konfrontiranju ocu koji je bio zlostavlja¢. Zanimljivo je da uzro-
ke sociolingvistickih perspektiva Mezirow smesta u drustvo koje je opresivno, a
uzroke psiholoskih nalazi u li¢noj istoriji gde vidimo postulate psihoanaliticke
psihologije i psihijatrije. Ukoliko smatramo da je problem ukorenjen u ljudskoj
porodi¢noj proslosti, u situaciji kada zaista postoji opresija od strane bilo kog
¢lana drustva ili institucije, ukaza¢emo na to da taj pojedinac ima problem koji je
nastao u porodi¢nim odnosima i poslati ga da ,radi na sebi® negirajuéi trenutnu
situaciju u kojoj se on nalazi i oslobadajuéi se odgovornosti.

Dozvoljavam sebi da zaklju¢im da iako u svojoj osnovi tezi da bude oslo-
badajude i emancipatorsko, obrazovanje odraslih koje se bazira na teoriji transfor-
mativnog ucenja, nije egalitarno, odnosno postoje odnosi mo¢i i postoje ispravne
pretpostavke koje zelimo da nasi ucesnici ponesu. Ne smatram da je usmeravanje
ucesnika a priori lose, ali ukazujem na postojanje pretpostavke da su odredena
uverenja ipak ispravnija od drugih. Jos jedna kritika na koju je naislo transfor-
mativno ucenje je da se ono odvija u okviru racionalistickog diskursa. Naves¢u
termine koji se upotrebljavaju kako bi opisali proces ucenja: wusvojiti, preraditi,
validirati, iskusiti, samoprocena, kriticka procena, istrazivangje, planirane, refleksija,
oceniti, kontekstualizovati, asmiliovati, ispitati, preispitati, diskusija, procena argu-
menata i ponovna procena. Kada ih pogledamo na okupu, moze se zakljuciti da
vedina termina, osim glagola iskusiti, predstavlja kognitivne procese i ukazuje na
to da se transformacija desava, kako su i sami autori istakli kritickim misljenjem.
Um je i u ovom slucaju taj koji udi i koriste¢i konceptualni okvir feministicke
epistemologije, vidimo da je prisutna vladavina razuma. Ipak, zelim da naglasim
da postoje i druge koncepcije transformativnog ucenja koje uvazavaju emocije,
metafore, telo i simbole u procesu uéenja i transformacije (videti npr. Dirx, 2001;
Formenti, 2011; Humpich, 2011).
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Posmatrajudi teoriju transformativnog ucenja kroz prizmu pretpostavki i
stanovista koje su integrisane u koncepciji metakognicije i samoregulacije, postaje
jasnije zbog ¢ega Mezirow i negovi sliéno-misljenici insistiraju na jednakosti u
procesu ucenja i obra¢aju se formalnom skolovanju kao instituciji koja je kreirala
pogresna i izobli¢ena uverenja. Cini se da koncepcija transformativnog ucenja
najvise komunicira kao odgovor i reakcija na ucenje koje je proklamovano u teo-
rijama ucenja koje se brinu iskljucivo za njegov efekat, a ne i proces.

Zakljucak

Istrazujuéi skrivene pretpostavke i naturalizovane ideologije sadrzane u nave-
denim teorijama ucenja moze se zaklju¢iti da one leze na dva kraja istog kon-
tinuuma, odnosno oba pravca pripadaju moderni, s tim $to se moze uoditi da
se teorija transformativnog ucenja nalazi na ulazu u postmodernu eru. Bilo je
potrebno osnazivanje i negiranje pozija mo¢i, kako bi se ona ponovo uvazila i
dekonstruisala. Mogu se uoditi izvesne sli¢nosti i razlike stanovista istrazivanih
teorija ucenja kao i odnosa mo¢i koje one potencijalno nose. Teoreticari transfor-
mativnog ucenja insistiraju na jednakosti, ali ostaju¢i u racionalistickom diskursu
podrzavajudi ideju da kriticko misljenje dovodi do emancipacije, oni preslikavaju
istorijski konstruisane relacije mo¢i. Naslanjajudi se na psihijatrijske i psihoana-
liticke ideje, Mezirow je preslikao i uloge koje su tim idejama definisane. Iako se
istice konstruisanost znanja i nepostojanje jedne istine, uvodeéi pojam iskrivljene
perspektive znacenja ostaje pitanje ko procenjuje $ta je ispravno. Pietrykowski
(1996) pise da edukatori u obrazovanju odraslih, koji su ¢esto zaneseni emanci-
patorskim idejama, moraju da budu svesni diskursa u kome se nalaze i odnosa
modi koje reprodukuju. Uzimajuéi u obzir obrazovnu politiku, moze se primetiti
da usled aktuelne krize, obrazovanje odraslih se vidi kao instrument ekonomskog
razvoja i teorija ljudskog kapitala predstavlja osnovnu ideologiju. Ekonomski pri-
stup ucenju insistira na obrazovanju koje je usmereno na ishode i veliko je pitanje
koliko ono moze da bude oslobadajuée? Za razliku od transformativnog ucenja,
koncepcija metakognicije i samoregulacije ne raspravlja o problemima uloge edu-
katora u obrazovanju ve¢ implicitno podrazumeva uéenje kao proces koji dovodi
do odredenih rezultata i postignuca. Znanje se vrlo jasno i nedvosmisleno odnosi
na informacije koje se nalaze van ucenika i ukazuje na modernisticko verovanje
u postojanje objektivne istine, $to podrzava spoljasnje autoritete koji odredeno
znanje poseduju. Teorija metakognicije i samoregulacije je nau¢no prihvaceno
znanje koje kreira obrazovni diskurs u kome udenici zauzimaju definisane uloge
onih koji ,,imaju neadekvatne strategije ucenja®“, a nastavnici su ti koji definisu
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referentne tacke postignuéa i ispitujuéi koliko je odredeno znanje usvojeno de-
mostriraju disciplinsku moé. Ono sto bi bilo zanimljivo dalje istrazivati je kako
su teorije koje su razvijene u racionalistickom diskursu uticale na razumevanje
ucenja kao kognitivnog procesa i time uticale na negiranje tela i emocija u obra-
zovnim aktivnostima.

Zelim da naglasim da odnose moéi ne posmatram kao a priori negativne u
obrazovnom procesu, ve¢ sam samo imala nameru da ukazem na njihovo prisu-
stvo, ¢ak i u obrazovanju koje je pretenduje da bude emancipatorsko i oslobode-
no realcija moéi. Na osnovu kriticke analize diskursa sam potvrdila pretpostavku
da teorije ucenja koje se od strane prakticara obrazovanja odraslih ¢esto dozivlja-
vaju kao istina i ideja vodilja sadrze u sebi epistemoloska stanovista koja posredno
kreiraju i relacije mo¢i u obrazovnim aktivnostima. Ovaj rad ne nudi savete, niti
ideje o tome kako obrazovni proces treba organizovati i realizovati ve¢ osvetljava
odredena pitanja koja neretko budu preskocena. Dekonstrukcija nudi moguénost
slobode: ne moramo da se ponasamo kroz unapred definisane uloge i mozemo
da nademo sopstvenu ili zajednicku istinu. Opasnost ovakvog pristupa ucenju,
$to je i kritika upudena postmodernoj misli, je da ako se postojeca znanja i istine
usitne i dekonstrui$u, ostaje nam praznina koja dezorijentise i zbunjuje jer sam
pravac prestaje da postoji. Mozda je praznina zapravo moguénost da stvaramo i
kreiramo sopstvene ili zajednicke istine. Nakon dekonstrukcije moze da nastane
konstrukcija. ,,Sloboda nije izbor izmedu ponudenih opcija, sloboda znaci nemati
zadate opcije” (Newman, 1994).
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Abstract: Learning theories create discourses through which power relations might be
reproduced and maintained in educational activities. Including answers to the questions
“what is knowledge” and “who owns it”, they can preserve authoritarianism in education
and determine an approach to teaching and learning. The previous two questions are the
criteria for the comparison of the two widely accepted learning theories, transformative
learning theory and conception of metacognition and self-regulation. A deeper analysis
of the research question has been done by exploring the ideas of feminist epistemology
and Foucaults perspective of power relations. The main objective of this paper is not to
provide a new conception, but to illustrate the importance of analysis and deconstruction
of “truth” that is implicit in the explored theories. The possible contribution of this work
is to draw attention to the ideologies that these theories are based on and to understand
power relations and the ways they have being reproduced through language.
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