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RAZVOJ] VESTINA 1 SPOSOBNOSTI KRITICKOG MISLJENJA U NASTAVI ENGLESKOG
JEZIKA NA UNIVERZITETSKOM NIVOU

Sazetak

Istaknuto mesto kritickog miSljenja u savremenom obrazovanju nije teSko razumeti; ono je
kljucni Cinilac intelektualnih vestina neophodnih za pragmatic¢ki duh vremena koji zahteva samostalnost
u razmisljanju, kontinuirano ucenje 1 reSavanje kompleksnih problema. Smatra se obrazovnim
imperativom danasSnjice jer je odrzanje istinski demokratskog poretka nezamislivo bez svesnih
pojedinaca koji samostalno razmisljanju i u stanju su da prepoznaju verodostojne izvore informacija od
laznih. Takode, kriticko misljenje je postalo jedna od najvrednijih vestina na trziStu rada, pa je iz svih
ovih razloga Siroko prihvacden stav teoreticara i stru¢njaka za kriticko mi$ljenje da ono predstavlja
najvazniji cilj savremenog obrazovanja (McPeck 1981; Paul 1987; Brookfield 1987; Siegel 1988;
Facione 1990; Ennis 1996; Barnett1997; Davies 2015; Freire 2000/1970; Lipman 2003; Hamby 2015).

Kriticko misljenje sa slozenim kognitivnim operacijama, dispozicijama i1 motivacionim
strukturama se najuspesnije razvija i primenjuje na univerzitetskom nivou. Ucenici i studenti u kasnoj
adolescenciji sa zrelijim intelektualnim sposobnostima, posebno su otvoreni za usvajanje i primenu
kritiCkog misljenja u procesu ucenja (King & Kitchener 1981).

Istrazivacko polje kritiCkog misljenja karakteriSe izrazita brojnost i heterogenost teorijskih
koncepcija kojima je zajednicka teznja da kriticko misljenje postave u srediSte obrazovnih ciljeva,
narocito na univerzitetskom nivou (Davies 2015). Medutim, izrazita heterogenost ovog nau¢nog polja i
zasi¢enost koncepcijama i definicijama kritickog misljenja Cesto otezavaju razvoj odgovarajucih
pedagoskih praksi usmerenih ka ukljucenju kriti€kog misljenja u obrazovni proces.

Cilj ove teze je dvostruk: prvi cilj je analiza razli¢itih koncepcija kritickog misljenja 1 kriticko
promisljanje njihovih realizacija u savremenom obrazovanju, koje se u ovom radu posmatraju kao dve
razli¢ite koncepcije razvoja kriti¢kih kapaciteta studenata. Jedna je fokusirana na logi¢ko-psiholoSke
karakteristike procesa kritickog misljenja, a druga na njegov vrednosni i emancipatorni potencijal.

Drugi cilj ove teze tezi da ponudi model razvoja kritickog misljenja u nastavi engleskog jezika
na Katedri za anglistiku Filoloskog fakulteta u Beogradu, koji tezi da premosti razlike u dvema klju¢nim
koncepcijama kritickog misljenja koje se ogledaju u nasledu Pokreta za kriticko miSljenje, sa jedne
strane, 1 kritiCcke pedagogije, sa druge.

U tezi ¢e biti prikazan model razvoja kritickog misljenja integrisan u nastavu predmeta Savremeni
engleski jezik G3 1 G4 na drugoj godini Anglistike, FiloloSkog fakulteta Univerziteta u Beogradu. Model
je nazvan ,kriti¢ka perspektivizacija“ jer podrazumeva da je za razvoj kritickog misljenja od najveéeg
znacaja sagledavanje problema iz razlicitih perspektiva. Ovaj model zasnovan je na teorijskoj koncepciji
kritickog misljenja kao refleksivnog misljenja koje se odvija u dijalosko-dijalektickom kontekstu i koje
tezi razvoju kriticke refleksije sa transformativnim i emancipatornim ciljevima. Teorijska osnova modela
kriticke perspektivizacije zasniva se na stanovistima filozofa obrazovanja Ricarda Pola (Paul 1982),
jednom od klju¢nih teoreti¢ara Pokreta za kriti¢ko misljenje, kao i teorijskim koncepcijama Paula Freirea
(Freire 2000/1970), MiSela Fukoa (Foucault 2007) i Dzeka Mezirova (Mezirow 1991).

U radu ¢e biti prikazana metodologija implementacije modela kriti¢ke perspektivizacije u nastavi
izvodenoj na kursu Pismene i usmene vezbe u toku akademske 2022/23. godine sa studentima druge



godine na Katedri za anglistiku. Model kriticke perspektivizacije obuhvata sistem tema i1 zadataka koji
na kursu Pismene i usmene vezbe teze razvoju jezic¢kih kapaciteta studenata uporedo sa razvojem vestina
1 dispozicija za kriticCko misljenje. Time drugi cilj ove teze predstavlja prikaz i ispitivanje uspeSnosti
modela koji obuhvata implementaciju u nastavi i metode evaluacije kritickih kapaciteta studenata
razvijenih u okviru ovog modela.

Kljuéne reci: kriticko misljenje, kriticka pedagogija, nastava engleskog jezika, Anglistika
Naucna oblast: nauka o jeziku
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DEVELOPMENT OF CRITICAL THINKING SKILLS AND ABILITIES IN ENGLISH
LANGUAGE TEACHING AT THE UNIVERSITY LEVEL

Abstract

The prominent place of critical thinking in contemporary education is easy to understand; it is a
key component of the intellectual skills necessary for the pragmatic spirit of the age, demanding
independent thought, continuous learning, and complex problem-solving. It is considered an educational
imperative today because the maintenance of a truly democratic order is unthinkable without conscious
individuals who think independently and are able to distinguish true information from false. Furthermore,
critical thinking has become one of the most valuable skills in the labor market. For all these reasons, it
is a widely accepted view among theorists and experts that critical thinking represents the paramount
goal of contemporary education (McPeck 1981; Paul 1987; Brookfield 1987; Siegel 1988; Facione 1990;
Ennis 1996; Barnett1997; Davies 2015; Freire 2000/1970; Lipman 2003; Hamby 2015).

Critical thinking, with its complex cognitive aspects, dispositions, and motivational structures, is
most successfully developed and applied at the university level. Students in late adolescence possessing
more mature intellectual capabilities, are particularly receptive to adopting and applying critical thinking
in the learning process (King & Kitchener 1981).

The research field of critical thinking is characterized by a remarkable number of diverse
theoretical conceptions, sharing the common aspiration to position critical thinking at the core of
educational objectives, particularly at the university level (Davies 2015). However, the marked
heterogeneity of this academic field and the saturation of concepts and definitions often impede the
development of suitable pedagogical practices for integrating critical thinking into the educational
process.

This thesis has a twofold aim: the first is to analyze different conceptions of critical thinking and
critically reflect on their implementation in contemporary education, viewed herein as two distinct
approaches to developing students' critical capacities. One approach focuses on the logical and
psychological characteristics of the critical thinking process, while the other emphasizes its value-based
and emancipatory potential.

The second aim is to propose a model for developing critical thinking in English Language
Teaching at the Department of English Studies, at the Faculty of Philology, University of Belgrade. This
model seeks to bridge the gap between two key conceptions of critical thinking, reflected in the legacies
of the Critical Thinking Movement, on one hand, and critical pedagogy, on the other.

The thesis presents a model for developing critical thinking, integrated into the curriculum of the
Contemporary English Language G3 and G4 courses for second-year students of English Studies. The
model, termed “critical perspectivization,” posits that examining issues from multiple perspectives is
paramount for fostering critical thinking. It is grounded in the theoretical conception of critical thinking
as reflective thought occurring within a dialogic-dialectical context, striving for the development of
critical reflection with transformative and emancipatory objectives.



The theoretical foundation of the critical perspectivization model draws upon the views of the
philosopher of education Richard Paul, a key theorist of the Critical Thinking Movement, as well as the
theoretical concepts of Paulo Freire (Freire 2000/1970), Michel Foucault (Foucault 2007), and Jack
Mezirow (Mezirow 1991).

The thesis details the methodology for implementing the model within the Speaking and Writing
course during the 2022/23 academic year, involving second-year students at the Department of English
Studies. The critical perspectivization model comprises a system of topics and tasks designed to foster
students’ language proficiency, simultaneously developing their critical thinking skills and dispositions.
The thesis details the model’s development, its classroom implementation, and the methods used to assess
students’ critical capacities. Finally, this research assesses the success of the proposed methodology in
achieving its aims.

Keywords: critical thinking, critical pedagogy, English language teaching, English Studies
Academic Field: linguistics
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1 Uvod
Vrli novi svet

Globalno informaciono drustvo karakteriSe transformacija stvarnosti na mnogim nivoima —
tehnoloSkom, ekonomskom, profesionalnom, prostornom i kulturnom (Webster 2014). NaSa stvarnost je
duboko posredovana informacionim i komunikacionim tehnologijama, koje su postale dominantni izvor
informacija 1 saznanja. Upravo u ovakvoj, tehnoloski posredovanoj stvarnosti, razvija se ekonomija
znanja. U njoj, kljuéni faktori savremenog ekonomskog rasta jesu ljudski kapital, inovacije, i istrazivanje
i razvoj. U takvom postindustrijskom okruZenju, uspeh pojedinca presudno zavisi od njegovog pristupa
informacijama i sposobnosti da ih efikasno koristi i njima upravlja. Znanje tako postaje glavni pokretac
druStvene proizvodnje, dok fizi¢ki rad gubi nekadasnji primarni znacaj, a posledicno slabi i uticaj
drustvene klase koja se na njemu prevashodno zasnivala. Umesto toga, radna snaga se sve vise oslanja
na intelektualne sposobnosti 1 kreativnost, §to dovodi do razvoja novih ekonomskih sektora i poveéane
vaznosti obrazovanja i stru¢nog usavrSavanja. Ova tranzicija stvara nove druStvene dinamike i redefinise
koncept rada 1 vrednosti unutar drustva (Pordevi¢ 2009: 190).

Informaciono drustvo je postmoderno drustvo koje karakteriSe fragmentacija i nestabilnost
svakog znanja, mno$tvo ravnopravnih narativa koji se takmice za nasu paznju, fluidni identiteti 1
skepticizam prema univerzalnim, objektivnim istinama i metanaracijama (Liotar 1988). U takvom svetu,
sam pojam ,,objektivne istine* postao je problemati¢an i doveden u pitanje, iako nasa ljudska potreba za
izvesnosc¢u i smislom ostaje nepromenjena. Ova tenzija izmedu dekonstrukcije objektivnosti i potrage za
istinom predstavlja jedan od klju¢nih izazova savremenog doba.

Doba u kojem zivimo obeleZavaju brojni paradoksi o kojima govore mnogi teoretiCari. Bodrijar
je pisao da ,,zivimo u svetu u kome je sve vise informacija, a sve manje smisla* (Baudrillard 1994: 79) i
da eksplozija informacija dovodi do ,,implozije*“ onoga $to nas ¢ini druStvenim bi¢ima. Ljudi postaju
otudeni, pasivni konzumenti medijskih sadrzaja koji oblikuju nase poimanje stvarnosti i vrednosne
sisteme (Baudrillard 1994, Herman and Chomsky 2021). Internet, Cesto figurativno opisan kao
»informacioni auto-put®, nesporno je doprineo demokratizaciji pristupa informacijama. Ipak, ova lako¢a
dostupnosti istovremeno je generisala fenomen koji Tomas Hilan Eriksen (2003: 28) identifikuje kao
,manjak slobode od informacija“, ukazujuci na konstantnu okupiranost informacijskim tokovima.

Pojava interneta i druStvenih mreZza izaziva podeljene reakcije: jedni ih vide kao put ka
informisanijem 1 globalno povezanijem drustvu, omogucéavajuci laksi pristup znanju i obrazovanju za
sve. Drugi, pak, izrazavaju strah od povecane kontrole, manipulacije i dominacije povrsnih informacija,
senzacionalizma i propagande kojima se znanje ograni¢ava. Ova ambivalentnost sazeta je u dilemi: da li
prisustvujemo ,,uvodu u drustvo vodeno znanjem* ili smo ,,usli u eru nevidenog nadzora“ (Webster, 2014:
2).

Rasprostranjenost i Siroka prihvacenost engleskog jezika danas predstavljaju jedan od klju¢nih
mehanizama globalnog povezivanja, ali ujedno i fenomen koji izaziva ambivalentne stavove. S jedne
strane, engleski kao globalna lingua franca, nesumnjivo olakSava medunarodnu komunikaciju i
doprinosi ve¢oj povezanosti sveta. S druge strane, ova dominacija stvara znacajnu neravnotezu. Buduci
da je najveéi deo onlajn sadrzaja na engleskom, ideje, vrednosti i kulturni proizvodi (poput filmova,
muzike, softvera, vesti) iz anglo-americkog kulturnog prostora, postaju globalno dominantni i lako
dostupni. Kako primecuje Filipson (Phillipson 1992), ovakva situacija dovodi do neravnoteze moci koja
favorizuje engleski jezik i preti da potisne lokalne jezike i kulture. Nadovezujuéi se na Silerovu analizu
(1985), Barker i Dzejn isticu da se svetski protok informacija pretezno na engleskom moze posmatrati



kao sredstvo za Sirenje anglo-americkih kulturnih i ideoloskih pogleda, §to vodi ka kulturnoj hegemoniji
na globalnom nivou (Barker & Jane 2016: 505).

Kriticko misljenje kao putokaz u danasnjem svetu

U ovakvom drustvenom kontekstu, od presudnog znacaja je da pojedinci razvijaju svest o neophodnosti
samostalnog promisljanja celokupne stvarnosti — privatne, profesionalne i drusStvene. Proliferacija
informacija i rapidne smene drustvenih dogadaja kreiraju doba u kome kriticko misljenje zadobija
privilegovan poloZaj i postaje oslonac i orude koje nam pruza Sansu da se adekvatno orijentiSemo u
kompleksnosti danasnjice. Kriticko misljenje postaje srediSte obrazovnog procesa, i najvaznija
intelektualna sposobnost 21. veka — sposobnost da u¢imo i1 sposobnost da sagledavamo mnostvo
informacija kojima smo okruzeni i medu njima prepoznamo istinite i relevantne (Halpern 1989; 1998;
2014). Jedan od glavnih savremeni izazova nije viSe pristup informacijama, ve¢ njihova adekvatna
obrada. Informacije zahtevaju selekciju, interpretaciju, razumevanje, evaluaciju, uc¢enje i primenu da bi
postale korisne. Bez sposobnosti kritickog misljenja, rizikujemo da budemo preplavljeni podacima, bez
stvarnog razumevanja njihovog znacenja. Zbog toga, Halpern (1998: 450) smatra da sposobnost u¢enja
(,,kako uciti*) i sposobnost jasnog i kritickog razmisljanja o informacijama koje se rapidno umnozavaju
predstavljaju cilj obrazovanja za gradane 21. veka.

U ,.globalnom selu“ koje karakteriSe eksponencijalni rast znanja, potreba za ucenjem i
prilogadavanjem promenljivim okolnostima postaje glavna preokupacija i pojedinaca i organizacija
(Kolb 2015: 2). U ovakvim okolnostima tradicionalna shvatanja znanja i obrazovanja se sistematski
redefinisu. Od obrazovnog procesa se ocekuje razvoj zanja i vestina kod ucéenika koje prevazilaze
disciplinarna ogranicenja.

Razvoj kritickog miSljenja u obrazovanju, mnogi autori smatraju klju¢nim za ocuvanje
demokratskog poretka (Dewey 1910; 1933; Meyers 1986; Siegel 1988; Facione 1990; Mezirow 1991;
Benesch 1993; Atkinson 1997; Brookfield 1997; Barnett 1997, Paul 1999, Davies 2015, itd). Stiven
Brukfild, istaknuti teoreti¢ar visokog obrazovanja, poznat po svom obimnom radu na kritickoj refleksiji,
kritickom misljenju 1 transformativnom ucenju kaze da je u “srcu snazne, participativne demokratije
sposobnost gradana da preispituju postupke, opravdanja i odluke politickih lidera, i sposobnost da
zamisle alternative koje su pravednije i humanije od postojecih struktura i moralnih nacela” (Brookfield
1997: 17). Brukfild smatra da se takve sposobnosti razvijaju dok u¢imo da mislimo kriticki, pa je zato
podsticanje kritickog misljenja kod odraslih, a naro€ito na univerzitetskom nivou od klju¢nog znacaja za
,demokratski projekat* (Brookfield 1997: 17).

Osim toga, kriticko misljenje se poslednjih decenija posmatra kao jedna od klju¢nih vestina
potrebnih na savremenom trzistu rada. O unapredenju kritickog misljenja u obrazovanju cesto se govori
iz perspektive potrebe poslodavaca koji u danasnjem svetu traze radnu snagu ili diplomce koji umeju da
analiziraju informacije, evaluiraju argumente, reSavaju kompleksne probleme i1 povezuju razlicite
domene znanja. Potreba za razvojem kritickih kapaciteta kod studenata smatra se ulaganjem u ,,ljudski
kapital®, Sto danas predstavlja ,,najpametniju investiciju* (Halpern 1998: 450).

Ovakvo pozicioniranje kritickog misljenja zapocinje je u Sjedinjenim Americkim Drzavama
tokom osamdesetih godina 20. veka, kada raste interesovanje za uklju€ivanje vestina kritickog misljenja
u obrazovne procese, prvenstveno u univerzitetsk obrazovanje. Godine 1983. objavljen je uticajni
izvestaj Nacionalne komisije za izvrsnost u obrazovanju, pod nazivom ,,Nacija u opasnosti““ (4 Nation at
Risk), koji je ukazivao na neophodnost poboljSanja kvaliteta obrazovanja u Americi, i na opasnost koju
po americke nacionalne interese predstavlja ,,plima osrednjosti u postignu¢ima americkih ucenika
(National Commission on Excellence in Education 1983). Ovaj izvestaj je isticao vaznost razvoja vestina
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misljenja viSeg reda kod ucenika, navode¢i vestine reSavanja problema, logi¢kog rezonovanja, kao i
analiticke i intelektualne vestine. Talas reformi koji je unutar ameri¢kog obrazovnog sistema pokrenuo
ovaj izvestaj ucinili su da ostane zapamcen kao najuticajniji izvestaj ovog tipa, ali ne i jedini; u narednim
decenijama objavljivani su brojni izvestaji sa slicnim upozorenjima i preporukama (Halpern 2014).
Kriticko misljenje se u americkom obrazovnom kontekstu posmatra kao izuzetno vazan resurs iz
razli¢itih perspektiva: za pojedince, ono predstavlja neophodnost kako bi obezbedili konkurentnost na
trziStu rada; poslodavci imaju snazan interes da univerziteti razvijaju ove vestine kod studenata, a na
nacionalnom nivou, kriticko misljenje se percipira kao jedan od klju¢nih faktora za ocuvanje vodece
pozicija ameri¢ke ekonomije u svetu (Paul 1989; Chaffee 1992; Hamby 2015).

Znacaj kritickog misljenja u obrazovanju danas, kako objasnjava Jelena Pesi¢ (Pesi¢ 2008), moze
se razumeti kao posledica dva medusobno povezana ¢inioca. Prvi se odnosi na ,pragmati¢an duh
vremena“ koji od pojedinca zahteva sposobnost prilagodavanju brzim druStvenim i tehnoloskim
promenama, a od obrazovnog sistema da pojednce snabdeva veStinama potrebnim u vremenu ovakvih
promena (Pesi¢ 2008: 19). Drugi ¢inilac predstavljaju moderne koncepcije obrazovanja unutar kojih je
doslo do pomeranja fokusa sa ,,usvajanja znanja na podsticanje razli¢itih intelektualnih sposobnosti i
vestina, a pre svega misljenja i ucenja“ (Pesi¢ 2008: 19).

Istaknuto mesto kritickog misljenja u savremenom obrazovanju, dakle nije teSko razumeti; ono
je kljucni ¢inilac intelektualnih veStina neophodnih za pragmaticki duh vremena koji zahteva
samostalnost u razmiSljanju, kontinuirano ucenje i reSavanje kompleksnih problema. Smatra se
obrazovnim imperativnom danasnjice jer je odrzanje istinski demokratskog poretka nezamislivo bez
svesnih pojedinaca koji samostalno razmisljanju i u stanju su da prepoznaju istinske informacije od
laznih. Kriticko misljenje osim toga, postalo je jedna od najvrednijih vestina na trziStu rada, pa je iz svih
ovih razloga Siroko prihvaden stav teoreti¢ara i stru¢njaka za kriticko miSljenje da ono predstavlja
najvazniji cilj savremenog obrazovanja (McPeck 1981; Paul 1984, 1987, 1999; Facione 1984, 1990;
Brookfield 1987; Siegel 1988, , , Chaffe 1992; Willingham 2007, Barnett1997; Davies 2015; Freire
2000/1970, Ennis 1996, Siegel 1980, 1988; 1987, 1999, , , Bailin and Siegel 2003Lipman 2003, Hare
2012; Paul and Elder 2013; Hamby 2015).

Entuzijazam za kritickim misljenjem i gotovo univerzalno shvatanje njegovog znacaja za
savremeno druStvo u neskladu su, medutim, sa ¢injenicom da ono §to podrazumevamo pod kritickim
misljenjem, kako ga definiSemo i ¢emu sluzi, znatno varira od coveka do Coveka i razlikuje se medu
istraziva¢ima. Kriticko misljenje je apstraktan pojam koji mozemo razumeti na razli¢ite nacine: kako na
nivou samog procesa misljenja, tako i u pogledu njegove funkcije za drustvo u celini i za pojedinca.

Jos je pocetkom osamdesetih godina, u periodu kada u Americi pocinje intenzivno zalaganje za
uvodenje kritickog misljenja u obrazovanju i razvoja odgovarajucih pedagoskih praksi, istaknuti filozof
obrazovanja 1 teoretiCar kritickog misljenja, Dzon Mekpek, pisao je da je opsSta podrska kritiCkom
misljenju ,,pomalo kao i zalaganje za slobodu, pravdu ili Cistu zivotnu sredinu® (McPeck 1981:1).
Mekpekov ironican 1 kriti¢ki ton podvlaci upitnost Siroke saglasnosti oko pojma nedefinisane sadrzine —
bas kao sloboda, pravda i Cistija zivotna sredina, svi se slazu da je kriticko misljenje vazno, ali ne postoji
konsenzus o tome §ta ono znaci u praksi, kako se integriSe u obrazovanje i koje su implikacije realizacije
ovih obrazovnih ciljeva. MekPek dodaje i zanimljivu opasku da se sa opsSteprihva¢enim idejama Cesto
deSava da se njihovo ,,odobravanje smanjuje obrnuto srazmerno jasno¢i sa kojom se percipiraju®, pa
zakljuCuje da ,Siroko i raznoliko odobravanje kritiCkog misljenja predstavlja meru neodredenosti tog
pojma‘“ (McPeck 1981: 1).



Eksplicitan konsenzus o neophodnosti kritickog misljenja u obrazovanju traje skoro 5 decenija.
Medjutim, vrednost kritickog misljenja i univerzalno uvazavanje potrebe za kritickim misljenjem u
obrazovanju je jedino mesto slaganje opSte javnosti. Sve ostalo u vezi sa kritickim misljenjem u
akademskoj sferi je podrucje neslaganja i diskurzivne borbe za prevlast pojedinac¢nih tumacenja.

Integraciju KM u obrazovni proces i formulisanje odgovarajucih pedagoskih pristupa predstavlja
veoma slozen poduhvat zbog mnostva razlicitih teorijskih sagledavanja samog pojma kritickog misljenja.
Kompleksnost ovog procesa dobija na teZini unutar univerzitetskog obrazovanja, gde je integracija i
podsticanje kritiCkog misljenja prepoznata kao zadatak od najveceg znacaja.

Razvoj kritickog misljenja kod studenata zauzima centralni fokus pedagoskih i1 psiholoSkih
istrazivanja iz vis$e klju¢nih razloga. Pre svega, polazi se od uverenja da se kapaciteti za kriticko misljenje
postepeno razvijaju tokom godina i da ovaj proces zahteva odredeni stepen kognitivnog razvoja i zrelosti,
poput sposobnosti za apstraktno misljenje (King & Kitchener 1981, 2001). Stoga se smatra da je
univerzitetski uzrast, kao period kasne adolescencije i rane zrelosti, posebno pogodan za podsticanje i
ucvrséivanje kritickih kapaciteta mladih ljudi. Smatra se da se upravo u ovom periodu najuspesnije
neguju i razvijaju osobine karakteristicne za kriticke mislioce, kao §to su intelektualna skromnost,
empatija, autonomija misljenja, intelektualni integritet, istrajnost u reSavanju problema, pravi¢nost i
poverenje u snagu rasudivanja, itd. (Paul and Elder, 2013).

Nadalje, vaznost podsticanja refleksivnog prosudivanja kod studenata je ogromna, jer ih stvarni
zivot neprestano suo€ava sa slozenim, viSezna¢nim problemima i situacijama. Kriticko misljenje ih
osposobljava da o tim pitanjima donose informisane sudove, ¢ak i u uslovima neizvesnosti, nedostatka
relevantnih informacija ili suocenosti sa kontradiktornim podacima. Sa druge strane, sistemski razvoj
kritickog misljenja na univerzitetu kljuan je ako razumemo fundamentalnu ulogu univerziteta — da
obrazuje buduce intelektualce. To podrazumeva formiranje pojedinaca sposobnih za nezavisnu kriticku
analizu, koji poseduju razvijene eticke standarde i duboku svest o sopstvenoj drustvenoj odgovornosti
unutar zajednice 1 stvarnosti u kojoj deluju.

Svi navedeni razlozi dobijaju posebnu tezinu kada se posmatraju u konkretnom kontekstu
univerzitetskog obrazovanja studenata Anglistike. Za njih, kriticko miSljenje nije samo opsSta akademska
vestina, ve¢ je od sustinskog znacaja. Razvoj kritickog misljenja kod ovih studenata ogleda se, izmedu
ostalog, u formiranju svesti o kritiCkim pristupima samom jeziku, njegovom proucavanju u nastavi, sa
posebnim osvrtom na jedinstvenu i dominantnu ulogu engleskog jezika u savremenom svetu.

Pozicija, uticaj i socio-kulturna moc¢ engleskog jezika danas prevazilaze sve druge jezike; on
funkcioniSe kao globalna lingua franca i primarni medijum medunarodne komunikacije u nauci,
tehnologiji, ekonomiji i1 kulturi. Engleski jezik prozima u gotovo sve sfere ljudske delatnosti, te je
njegovo poznavanje postalo jedan od klju¢nih oblika drustvenog i kulturnog kapitala. Taj kapital
omogucava vecu ekonomsku mobilnost i ¢esto uslovljava profesionalni i intelektualni razvoj pojedinaca.
Stoga je kriticko misljenje kod studenata engleskog jezika izuzetno vazno, jer jezik i njegov uticaj
predstavljaju centralni domen njihovog buduceg profesionalnog i intelektualnog delovanja. Oni ¢e biti
buduc¢i korisnici, posrednici i analiticari tog jezickog kapitala, pa je od klju¢nog znacaja razvjati njihovu
kriticku svest kako bi postali drustveno odgovorni profesionalci. Razvijena kriticka svest neophodna je
za li¢ni 1 profesionalni razvoj jezickih stru¢njaka; ona im omogucéava da steknu potpuniju i nijansiraniju
sliku drustvene stvarnosti u kojoj ucestvuju kao eksperti za engleski jezik, njegov kulturni i knjizevni
kontekst, i da razumeju kompleksne nacine na koje mo¢ ovog jezika oblikuje svet danasnjice.



1.1. Problem definisanja kritickog misljenja: od ,,slobode i pravde* do ,,pojmovne mocvare*

Postoje brojna i raznovrsna videnja kritickog misljenja, koja se mogu klasifikovati prema
dominantnoj perspektivi iz koje se posmatra. Iz psiholoske perspektive, kriticko misljenje se pretezno
razume kao skup kognitivnih i metakognitivnih procesa koji se aktiviraju prilikom resavanja slabo
strukturiranih problema — onih koji nemaju jednoznac¢na reSenja, ve¢ zahtevaju prosudivanje, analizu,
evaluaciju 1 donosenje odluka (Resnick 1987; King & Kitchener 1994, 2004; Bailin & Siegel 2003;
Lipman 2003). Filozofi obrazovanja, s druge strane, skloni su da kriti¢ko misljenje definiSu normativno,
kao racionalno rasudivanje zasnovano na kriterijumima logike i dobrog argumentovanja (Ennis 1987,
1996; Siegel 1988; Johnson 2009). Treca perspektiva, proizasla iz kritiCke pedagogije, naglaSava
drustvenu ulogu kritickog misljenja i njegov emancipatorni potencijal. U ovom kontekstu, kriticki
mislilac nije samo osoba koj efikasno reSava probleme ili dobro kreira i evaluira argumente, vec¢ i neko
ko aktivno preispituje dominantne vrednosti, dovodi u pitanje postojeée drustvene odnose, i tezi
socijalnoj pravdi (Freire 2000; Giroux 1994; hooks 2010).

Akademsko istrazivacko polje kritiCkog misljenja izuzetno je bogato i heterogeno, okarakterisano
proliferacijom nauc¢nih radova koji ispituju prirodu kritickog misljenja, nude nove definicije ili ispituju
efikasnosti metoda integracija kritickog misljenja u nastavu. Kada se istrazivacica otisne u ovo polje,
pred njom se otvara nepregledan horizont razli¢itih perspektiva 1 definicija kritickog misljenja koje se
kaleidoskopski preklapaju, mimoilaze, dodiruju i nalaze u mnostvu kontstalacija. Zbog toga je prvi susret
sa ovim naucnim poljem iznenadujuéi, jer kao 1 svi, istrazivaci na pocetku veruju da svi znaju $ta je
kriticko misljenje (Atkinson 1997), ili imaju ideju kako ono izgleda i ¢emu sluzi. Nakon prvih susreta sa
literaturom, poc¢injemo da uvidamo da stvar i nije tako zdravorazumska, ili je barem na delu veliki trud
da se ona tako ne predstavi.

Pojedini autori problem vide u tome $to jo$ uvek ne postoji adekvatna definicija niti jasan opis
kritickog misljenja (Atkinson 1997). Atkinson upozorava da, uprkos tome $to se kriticko misljenje Siroko
koristi u obrazovnom 1 drugim kontekstima, ¢ak ni mnogi istrazivaci/naucnici koji se njime sluze ne
mogu jasno da ga definiSu (Atkinson 1997: 74).

Drugi autori kazu da definicija ima peviSe, 1 da njihov broj otezava razumevanje ovog pojma jer
se istrazivaci osecaju slobodnim, pa cak i obaveznim da definiSu ovaj pojam na svoj nacin (Johnson
2012; Johnson & Hamby 2015). Prema tre¢em stanovistu, glavna preokupacija teoretiCara ne treba da
bude dostizanje ispravne definicije kritickog misljenja, ve¢ fokus na one vestine koje su najvaznije za
efikasno kriticko rezonovanje (Hatcher 2013).

Cetvrto stanoviste je da sustina kriti¢kog misljenja nije u njegovom definisanju, nego u odgovoru
na pitanje ¢emu ono sluzi (Barnett 1997; 2015). Prema ovom mis$ljenju, dominantne normativne
filozofske definicije u Americi su diskusiju o kritickom misljenju suzile na pitanja racionalnog
rezonovanja i argumentacije. Ova perspektiva je tokom vremena postala opSteprihvacena, zbog Cega
dominira ovakav pogled na kriti¢ko misljenje, koje je u dosluhu sa poimanjem kritickog misljenja kao
vestine koja je potrebna na trziStu rada (Barnett 1997: 65). U skladu sa ovim tumacenjem je kritika
upucena dominantnim definicijama kritickog misljenja da fokusom na kognitivne vestine neophodne u
ovom procesu, ogranicavaju prostor za diskusiju i nemaju kapacitet da ukljuc¢e nuzan element kritickog
misljenja — kriti¢ko delovanje (Davies 2015).

Kompleksnost ovog istrazivackog polja kao i teorijskih odredenja kritickog misljenja mozda
najbolje skicira ¢injenica da su sve ove tvrdnje istovremeno tacne: i da nema dovoljno definicija, i da ih
ima previse, 1 da sustinski problem nije definicija kritickog misljenja, ve¢ pitanje ¢emu nam ono sluzi.
Osim toga, pojedini autori upozoravaju na konfuziju u literaturi o kritickom misljenju jer se pojam
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kritickog misljenja nalazi u nedefinisanom odnosu prema srodnim pojmovima kao S$to su veStine
misljenja viSeg reda, neformalna logika, reSavanje problema, metakognicija, donoSenje odluka i
argumentacija (Rescnick 1987; Johnson 2012). DZonson smatra da je do sada bilo isuviSe rasprava o
hijerarhijskim odnosim srodnih procesa misljenja (da li je kriticko miSljenje sadrzalac ili Cinilac
neformalne logike, reSavanja problema, metakognicije, veStina viSeg reda, itd.) i da pokuSaj razumevanja
njihovog odnosa prevazilazi leksicke definicije, pa ih je najbolje razumeti kao ¢inioce mreze uzajamno
povezanih kognitivnih procesa (Johnson 2012). Sa druge strane, Lipman razdvaja filozofsku perspektivu
koja kriticko misljenje primarno vidi kroz racionalno rezonovanje i logicku valjanost misljenja, i nau¢nu,
koja kriticko misljenja posmatra kroz egzaktne procese kao $to su reSavanje problema i metakognicija
(Lipman 2003: 42).

Nije teSko zakljuciti da definisanje kognitivnih i nekognitivnih aspekata kritickog misljenja
predstavlja problemati¢an teren. Medutim, reci da je ovo polje problemati¢no, kako je jo§ osamdesetih
godina kazao Kuban, je eufemizam: ,,ovo je prava konceptualna moc¢vara* (Cuban 1984: 676).

1.1.1. Definicije teoreti¢ara Pokreta za kriticko misljenje

Pri susretu sa ovim teSko prohodnim akademskim poljem, nailazimo na rad najuticajnijih
teoretiCara kritiCkog misljenja, filozofa obrazovanja koji su delovali unutar Pokreta za kriticko misljenje.
Ovaj pokret od pocetka 80-ih godina prosSlog veka predstavlja najuticajniju inicijativu za podizanje svesti
o znacaju kritickog misljenja u obrazovanju, za njegovo definisanje 1 ukljuivanje u sve nivoe
obrazovanja u Americi. Kao zaseban kurs, kriti¢o misljenje na Kalifornijskom drzavnom univerzitetu, da
bi se kasnije takvi kursevi proSirili 1 na ostale univerzitete, kao 1 unutar celokupnog Skolskog sistema
(Paul 2011; Ennis 2011). Teoreticari Pokreta za kriticko misljenje smatrali su da kreiranje adekvatnih
obrazovnih praksi 1 sistema testiranja zavisi od postojanja jasne ideje o tome Sta kriticko misljenje
predstavlja i koje su njegove klju¢ne komponente. Prema njihovom videnju, definicija kritickog misljenja
mora biti dovoljno jasna da bi se ono moglo uspesno uvesti u nastavu 1 efikasno testirati (Ennis 2011,
2012; Paul 2011; Johnson & Hamby 2015; Davies 2015). Medutim, postizanje takve jednoznacne
definicije pokazalo se kao i1zazov, pre svega zato §to se autori rukovode razli¢itim kriterijumima prilikom
definisanja kritickog misljenja.

Grupa od pet kljucnih autora se smatra najuticajnijim unutar Pokreta za kriticko misljenje (Enis,
Mepek, Sigel, Lipman i Pol) i oni su ponudili ne samo definicije kritickog misljenja, nego i teoriju i
sisteme ideja koje ih uokviruju (Johnson 1992).

Robert Enis je jedan od najuticajnijih mislilaca u ovom domenu, i autor jedne od najcitiranijih
definicija kritickog misljenja. On kaze da kriticko misljenje predstavlja ,,razumno refleksivno misljenje
koje je fokusirano na odlu¢ivanje o tome u Sta verovati i Sta raditi (Ennis 1987, 1991, 1996).
KomentariSu¢i Enisovu definiciju, Metju Lipman kaze da su nam potrebne funkcionalne a ne teleoloske
definicije kritickog misljenja, dakle one usmerene na opis procesa i svrhe misljenja, a ne njegov cilj, pa
kaze da je kriticko misljenje samokoriguju¢e misljenje, koje je osetljivo na kontekst i zasnovano na
kriterijumima (Lipman 1988: 5).

Mekpek smatra da suStinu kritickog misljenja predstavljaju “sklonost 1 vestina da se neka
aktivnost obavlja sa refleksivnim skepticizmom” (McPeck 1981: 8). Refleksivni skepticizam
podrazumeva pazljivo i promisljeno preispitivanje uspostavljenih normi, tvrdnji ili nac¢ina obavljanja
stvari. Zahteva znanje 1 iskustvo u specificnoj oblasti ili predmetnom podrucju kako bi se odredilo kada
1 kako skepticizam treba efikasno primeniti (McPeck 1981). Mekpek se ne slaze sa Enisovom prvobitnom
definicijom kritickog misljenja kao proces ,,ispravnog procenjivanja izjava“ (Ennis 1962: 83), niti se
slaze sa Enisovom idejom da KM predstavlja opstu vestinu koja se moze razvijati u bilo kom kontekstu.
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Umesto toga, Mekpek smatra da KM pored kognitivnih veStina obuhvata i dispozicije 1 afektivne aspekte,
i da su stoga formalna i neformalna logika nedovoljne za njegovo podsticanje.

Za Harvija Sigela (Siegel 1988), sustina kritickog misljenja lezi u racionalnosti — u fokusu na
razlozima i njihovoj mo¢i da opravdaju ne samo nasa uverenja i tvrdnje, ve¢ i postupke. Kriticki mislilac
je, prema Sigelu, ,,onaj koga razlozi na odgovaraju¢i na¢in pokrec¢u* (Siegel, 1988: 23), odnosno, to je
osoba koja ima i sklonost i sposobnost da veruje i deluje u skladu sa dobrim razlozima, i da proceni snagu
tih razloga u razli¢itim kontekstima.

Zarazliku od ostalih ¢lanova petorke, za Ricarda Pola se ne vezuje jedna amblemati¢na definicija,
jer je 1 sam kazao da bi radije koristio viSe njih kako bi iz razli¢itih perspektiva prikazao sloZenost
kritickog misljenja (Paul 1989). Za Pola, kriticko misljenje je ,,veStina razmisljanja o sopstvenom
misljenju dok mislimo, kako bismo svoje misljenje u€inili jasnijim, preciznijim, tacnijim, relevantnijim,
doslednijim i pravednijim®; ,,vestina konstruktivnog skepticizma®; ,,vestina prepoznavanja i uklanjanja
pristrasnosti, predrasuda i jednostranosti u misljenju®; ,,veStina samousmerenog, temeljnog, racionalnog
ucenja’; ,misljenje koje racionalno potvrduje ono §to znamo i jasno ukazuje na to u ¢emu smo neuki*
(Paul 1989). Iako nesklon jednozna¢nim definicijama, kriticko miSljenje je za Ricarda Pola,
,»disciplinovano misljenje koje je u skladu sa najvisSim standardima specificnim za odredeni nacin ili
oblast razmisljanja“ (1990: 33).

Ove i mnoge druge definicije obi¢no predstavljaju pocetak istrazivackog puta unutar akademskog
polja kritickog miSljenja. One su neophodne kako bismo razumeli klju¢ne struje u definisanju ovog
procesa misljenja, ali nisu od velike pomoc¢i ukoliko zelimo odgovor na pitanje: Sta je kriticko misljenje.
Za pocetak, navedene definicije predstavljaju ,,vrh ledenog brega* dubinskog promisljanja prirode i
funkcije kritickog misljenja ovih teoreticara. One su jasne, prihvatljive i sa svakom bismo se slozili (Pesi¢
2011). Sa druge strane, ove definicije mogu i da nas zbune: one su jezgrovite i sentenciozne; brusene su
do potpune ekonomicnosti izraza u teznji da svaka re¢ uhvati sustinu kritickog misljenja u skladu sa
zamiSljenim koncepcijama. Medutim, ono Sto predstavlja problem revijalnih prikaza ovih definicija,
Cestth u mnogim istrazivanjima kriticCkog misljenja, jeste to $to u svojoj konciznosti one deluju
reduktivno, svodeci kriticko misljenje na glavnu crtu koja je primarna datom teoreticaru, a sa kojom se
sledeci nece sloziti.

Zbog toga je potrebno da sagledmo kriterijume teorijskih okvira koji su iznedrili klju¢ne
definicije kritickog misljenja, kako bismo razumeli njihov medusobni odnos. Ove teorijske okvire,
moguce je grupisati prema shvatanju prirode kritickog misljenja, zasnovane za jednu grupu autora na
logickim, a za drugu na epistemoloskim kriterijumima (Pesi¢ 2007; 2008).

Na strani logickog pristupa nalazi se Enis, dok epistemoloske pristupe zastupaju Pol i MekPek.
Privilegovano mesto unutar logickih koncepcija kritickog misljenja namenjeno je veStinama analize i
vrednovanja argumentacije 1 zaklju€ivanja, i u ovim pristupima kriticko misljenje se posmatra kao
neodvojivo od neformalne logike (Johnson & Blair 2006; Johnson 2012). Klju¢ne vestine kritickog
misljenja predstavljaju ,,analiza 1 interpretacija informacija® i ,,izvodenje logicki ispravnih 1 prihvatljivih
zakljucaka* (Pesi¢ 2007; 2008).

Sa druge strane, epistemoloski pristup kritickom misljenju podrazumeva kriticki odnos prema
samom saznanju. Za Ricarda Pola (Paul 1982, 1984, 1987, 1989, 1999, 2012, Paul & Elder 2013) osnova
kritickog misljenja predstavlja prevazilazenje Cvrstih egocentri¢nih i sociocentri¢nih referentnih okvira
koji oblikuju nasu percepciju stvarnosti i pogled na svet. Ovi okviri su sustinska prepreka u razvoju
kritickog misljenja jer onemogucavaju istinsko saznanje, koje je moguce samo u dijalosko-dijalektickom
susretu sa razli€itim perspektivama. Dijalosko-dijalekticko miSljenje podrazumeva uvazavanje razli¢itih
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sukobljenih perspektiva, kao i aktivnu komunikativnu razmenu gledista. Pol smatra da se istinsko kriticko
misljenje ne moze svesti na skup intelektualnih vestina i dispozicija, i da se sustinski ne zasniva na tome
koje operacije koristimo dok mislimo ve¢ kako ih koristimo i sa kojim ciljem. U brojnim radovima, Pol
izdvaja kriticko misSljenje u slabom i jakom smislu, Sto ilustruje poredenjem sofistickog metoda
argumentacije i sokratovske dijalekticke metode saznavanje istine. Kriticko misljenje u sofistickom,
slabom smislu, moralno je neutralno i nema za cilj dolazenje do istine, ve¢ moze biti instrument
ubedivanja a neretko 1 manipulacije. Nasuprot tome, kriticko misljenje u jakom smislu podrazumeva
,praktikovanje pravednosti® i teznju da sopstveno rasudivanje podvrgavamo istim kriterijumima koje
primenjujemo na tuda. Da bismo postali pravedni ljudi i istinski kriticki mislioci, klju¢no je da svoje
ideje — ciljeve, dokaze, zakljucke, posledice i gledista — podvrgnemo jednako snaznoj kritici kao Sto to
¢inimo sa idejama drugih (Paul 2012).

Druga linija razvrstavanja pet pomenutih teoreticara je na osnovu njihovog shvatanja kritickog
misljenja kao vida misljenja opste ili predmetno specifi¢ne prirode. Sa jedne strane, grupa teoreti¢ara
smatra da kriticko miSljenje predstavlja skup vestina i1 dispozicija koje su opsteg karaktera,
transferabilnih izmedu razli¢itih kognitivnih domena i disciplina (Ennis 1991, 1996; Paul 1982; Lipman
2003; Siegel 1987). Sa druge strane su autori koji smatraju da misljenje uvek mora biti ,,0 neCemu*, i da
su kriticki kapaciteti predmetno specifi¢ni, odnosno, da su definisani prirodom discipline unutar koje se
razvijaju (McPeck 1981; Resnick 1987; Bailin et al 1999). Na ovoj raskrsnici vidimo da su Enis i Pol na
jednoj, a Mekpek na drugoj strani. Kao Sto Enis predstavlja izrazitog predstavnika logi¢kog pristupa
kritickom misljenju, tako je Mekpek najistaknutiji predstvnik predmetno specificnog pritupa, koji
ekpslicitno navodi da je ideja o opStoj kognitivnoj sposobnosti ,,konfuzna besmislica® (McPeck 1981:
13).

Pitanje u kojoj meri i da li su vestine i dispozicije kritickog misljenja transferabilne i nezavisne
od teme 1 oblasti unutar koje mislimo kriticki, ostaje otvoreno do danas (Abrami et al. 2015) i predstavlja
pitanje koje definiSe pedagoske prakse i integraciju kritickog misljenja u nastavu. Znacaj ovog pitanja se
odnosi na vazne odluke koje se donose u definisanju kurikuluma — da li KM treba razvijati unutar
posebnih kurseva (ukoliko smatramo da predstavlja vestinu opSteg tipa), ili ga treba integrisati u
predmetnu nastavu.

Osim ovih najve¢ih raskrsnica, pitanje koja je delilo teoretiCare a koje takode ima vazne
pedagoske implikacije, jeste da li je KM skup vestina ili ono podrazumeva i dispozicije za kriticko
misljenje. Pocetkom devedesetih godina vecina teroreticara se, nakon pocetnog neslaganja, usaglasila da
kriticko misljenje podrazumeva ne samo kognitivne vestine rasudivanja, nego i nekognitivne vestine u
vidu dispozicija ili sklonosti da se kognitivne vestine 1 primene (Facione 1990). Pitanje na koje nije dat
konacni odgovor je da li i u kojoj meri kriticko misljenje ukljucuje moralne kritirijume u rasudivanju.
Medu istrazivaCima ostaju sporna pitanja moralnost 1 pravednosti i njihovo uklju¢ivanje u definisanje
kritickog misljenja. Ako se ona ukljuce u definiciju KM, pitanje je da li se tada primarno definiSe karakter
mislioca, a ne sam proces misljenja, pa se time otvara nova dilema — da li pokusavamo da definiSemo
proces misljenja ili idealnog mislioca (Facione 1990).

Ako ovim dilemama dodamo i pitanje koje se Cesto postavlja u literaturi — da 1i uopste mozemo
nekoga da poducavamo kritickom misljenju (Atkinson 1997; Willingham 2007; Davies 2015), razumemo
zasto akademsko polje kritickog misljenja li¢i na kaleidoskop razli¢itih perspektiva koje se nacas potpuno
preklope, zatim samo delimi¢no mimoilaze, onda se potpuno razdvajaju da bi se ponovo spojile. U
meduvremenu, istrazivac¢i na pocetku svog puta, zapitano posmatraju kaleidoskopske obrasce u nadi da
¢e naici na autore koji su pokusali da sistematizatizuju ovo polje kojim ,,cveta hiljadu cvetova“ (Hatcher
2000).



1.2. Kategorizacije pristupa kritickom misljenju

Teorijski pristupi se mogu razvrstati na na filozofske i psiholoske (Bailin & Siegel 2003).
Filozofski pristup, kome pripadaju svi opisani pristupi petorke klju¢nih autora i ostalih koji kriticko
misljenje vide kroz filozofsku (normativnu) vizuru, naglaSava kriterijume, logicke ili epistemoloske, koje
misljenje mora da ispuni da bi se smatralo valjanim. PsiholoSki pristup, sa druge strane, bavi se
opisivanjme mentalnih operacija aktivnih kada mislimo kriti¢ki. Ovaj pristup je deskritptivan u svom
fokusu na psiholoske procese 1 sposobnosti koji se smatraju centralnim za KM (Bailin & Siegel 2003).

Jednu od najznacajnijih sistematizacija konceptualizacije kritickog misljenja pronalazimo kod
Jelene Pesi¢, koja pristupe kritickom misljenju kategorizuje kao logicke, epistemoloSke i vrednosne
(Pesi¢ 2008). Logicke i epistemoloske pristupe, kao Sto smo rekli, zastupaju sa jedne strane Enis, sa
druge strane Pol.

Vrednosni pristup kritickom misljenju je drugaciji, i njega predstavljaju oni autori koji se nalaze
izvan opisanih kaleidoskopskih logi¢ko-epistemickih debata o prirodi kritickog misljenja. Ovi autori
pripadaju domenu kriticke pedagogije koja je od Sezdesetih godina proslog veka nicala i razvijala se iz
osnova kriticke teorije drustva Franfkurtske Skole, ,,marksizma, fenomenologije i psihoanalize* (Davies
& Barnett 2015: 7). Ovaj pristup proSiruje interpretaciju kritickog misljenja tako da je ne ogranicava na
procenu validnosti odredenih iskaza ili procese misljenja, ve¢ sadrzaje iskaza obuhvata ,,kao elemente
Sirih sistema uverenja i delovanja koji generiSu odredene efekte unutar drustvenih struktura moc¢i”
(Burbules & Berk 1999: 7). Njegov znacaj ogleda se u tome S§to eksplicitno povezuje misljenje sa
drustvenim kontekstom i odnosima moci, posmatrajuci kriti¢nost kao angazovanu praksu. Time se
kriticko misljenje ne shvata samo kao individualna vestina logi¢ke analize, ve¢ i kao klju¢ni alat za
prepoznavanje, razumevanje i potencijalno osporavanje socijalnih nepravdi i nejednakosti.

1.3. Kategorizacija pristupa kritickom misljenju u ovom radu: logicko-psiholoski i vrednosno-
emancipatorni

Uzimaju¢i u obzir prethodno navedene kategorizacije, pristupi kritickom misljenju se u ovoj
disertaciji klasifikuju u dve primarne kategorije. Prvu kategoriju ¢ine autori ¢iji se radovi mogu svrstati
u logicki ili epistemoloSki pristup, koje Jelena Pesi¢ (2008) identifikuje kao distinktne potkategorije.
Druga kategorija obuhvata pristupe kritickom misljenju sa vrednosnom i emancipatornom orijentacijom,
koji su utemeljeni u oblasti kriticke pedagogije. U savremenoj literaturi, uobicajeno je da se predstavnici
prve kategorije oznacavaju terminom ,kritiCko misljenje®, zbog primarnog fokusa na procesu misljenja
1 njegovim specificnim svojstvima. Nasuprot njima stoje predstavnici ,kriticke pedagogije* (Duhan
Kaplan 1994; Burbules & Berk 1999; Pettersson 2023; Takkinen et al. 2024) koji kriticko misljenje
sagledavaju kao drusStvenu praksu sa emancipatornim ciljevima.

Prvu kategoriju pristupa kritickom misljenju u ovoj disertaciji, kao $to je opisano u prethodnom
tekstu, karakteriSu brojne razlike u koncepciji 1 definicijama kritickog misljenja. Medutim, zajednicko
ovim pristupima je razumevanje da se kriticko misljenje sastoji od dva klju¢na elementa — kognitivnih i
nekognitivnih vestina. Kognitivni aspekt kritickog misljenja obuhvata intelektualne vestine i sposobnosti
neophodnih za donoSenje odluka i formiranje uverenja na osnovu dokaza, kao i1 sposobnost
epistemoloske procene — procene verodostojnosti i znacaja razloga koji se nude za ta uverenja (Pettersson
2023). Drugi element kritickog misljenja je unutras$nji pokreta¢ navedenih kognitivnih procesa,
dispozicija ili sklonosti ka racionalnom rezovovanju, koje autori razli¢ito oznacavaju, na primer kao
kriticki stav (Halpern 2014) ili ,.kriticki duh® (Siegel 1988; Passmore 2010).



lako postoje medusobne razlike izmedu filozofskog i psiholoSkog pristupa, kao i unutar logickih i
epistemoloskih struja, one postaju manje znacajne u svetlu njihovog zajedni¢kog imperativa: razvoja
individualnih kritickih kapaciteta studenata. Ovi kapaciteti se, kao §to je prikazano, preteZzno shvataju
kao kognitivni procesi ili vestine logi¢kog i epistemoloskog rezonovanja, dok se uloga drustvenog
konteksta u njihovoj izgradnji ¢esto nedovoljno jasno naglasava. Zbog toga je u ovom radu prva grupa
pristupa, koju mozemo odrediti kao logi¢ko-psiholosku (LP), razdvojena od vrednosno-emancipatornog
(VE) shvatanja prirode kritickog misljenja.

Razlozi za ovakvu klasifikaciju kritickog misljenja nalaze se u ciljevima ove disertacije: prvi cilj
je kriticko razumevanje koncepcija kritickog misljenja unutar domena pedagoskih praksi koje teze
integraciji KM u nastavu. Drugi cilj ovog rada je da ponudi i opiSe moguéi model integracije KM u
univerzitetsku nastavu, stavljajuéi akcenat na dvostruku prirodu kritickog misljenja — ono se razvija u
umovima pojedinaca, ali uvek u drustvenom kontekstu i neodvojivo je od njega. Razvoj kritickog
misljenja se u ovom radu shvata kao proces razvoja vestina logicko-epistemoloskog rezonovanja, ali
podjednako vazno i kao razvoj svesti: svesti o prirodi drustvenog i obrazovnog konteksta u kojem
studenti ucestvuju; svesti da u ovim kontekstima ucestvuju kao ravnopravni ucesnici u kreiranju znanja
1 svesti o sopstvenoj moci da na taj kontekst uticu.

1.3.1 Vrednosno-emancipatorni pristup kritickom misljenju

Vrednosno-emancipatorni pristup kritickom misljenju, kao Sto je receno, od logicko-psiholoskog
razdvaja filozofska tradicija na kojoj pociva. I ovaj pristup je na isti nacin ,,filozofski* na koji je i
prethodni, ali je pristup ovako nazvan jer su njegovi dominantni teoretiCari filozofi obrazovanja koji
akcenat stavljaju na logicku racionalnost, §to nije slu¢aj sa VE pristupom koji se zasniva na kriti¢koj
teoriji drustva.

Kriticka teorija druStva zasniva se na radu nemackih teoretiara, osnivaca kriticke teorije
Franfrurtske Skole — Horkhajmera, Adorna (Adorno & Horkheimer 1997) 1 Markuzea (Marcuse 2002),
kao i1 Jirgena Habermasa (Habermas 1972), koji predstavlja drugu generaciju Frankfurtske Skole. Ovaj
kompleksni teoretski sistem, upros¢eno gledano, tezi razotkrivanju mehanizama koji omogucavaju
ideologijama dominacije i nejednakosti da budu utkane u svakodnevne prakse. Teorija pociva na
pretpostavkama da su prividno otvorene zapadne demokratije u stvarnosti duboko nejednaka drustva, Sto
se vidi kroz postoje¢u ekonomsku nejednakost, rasizam, klasnu diskriminaciju i ostale oblike
marginalizacije (Brookfield 2015). Ovakvo stanje nejednakosti se odrzava reprodukcijom vladajucih
ideja (kroz porodi¢no vaspitanje, obrazovne institucije, kulturne prakse, itd.) i na taj nacin se normalizuju
1 rutiniziraju. Cilj kriticke teorije je da dubinski razume drustvenu i politicku stvarnost kako bi se stvorila
osnova za njenu promenu i omogucila veca sloboda misljenja i delovanja (Duhan Kaplan 1994;
Brookfield 2015).

Obrazovni pristupi unutar ove tradicije misljenja favorizuju dijalektic¢ke teorije koje objasnjavaju
da druStveni problemi izviru iz dinami¢nog odnosa pojedinca i1 drustva, 1 dekonstruiSu uverenja da je
covek kreator svoje sudbine bez obzira na strukturna ogranicenja. Pojedinac je akter koji menja drustveni
kontekst, ali istovremeno taj kontekst oblikuje njega. Zbog ove sustinske isprepletenosti, fokus analize
su kriticki kapaciteti pojedinca unutar drustva, shvataju¢i da razumevanje jednog zahteva razumevanje
drugog (McLaren 2023: 75).

Markuze je problem savremenog drustva tumacio u sistematskom umanjivanju individualnih
kritickih kapaciteta pojedinaca, smatrajuci da je kriticka racionalnost ustuknula pred dominantnom
tehnoloSkom racionalno$¢u 1 dominacijom potrosackog druStva. Ovaj fenomen ogleda se u pasivizaciji 1
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nevoljnosti ljudin da preispituju dominatan poredak, kome se radije prilagodavaju na efikasne nacine
(Marcuse 2002).

Kriticka pedagogija temelji se na radu brazilskog filozofa i edukatora Paula Freirea koji je ideje
kriticke teorije drustva razvijao i praktikovao u specificnom obrazovnom okruzenju. U viSedecenijskom
radu na opismenjivanju marginalizovanih grupa brazilskog drustva ¢ija je viSestruka otudenost bila
proizvod sistemske klasne nejednakosti i kolonijane istorije, Freire je suStinu obrazovanja video kao
neodvojivu od procesa oslobadanja pojedinaca kroz razvoj kriticke svesti (Freire 2000). Prema kljuénim
idejama Paula Freirea, obrazovanje je neodvojivo od ekonomskih i politi¢kih faktora. Njegova sustina
lezi u razvoju refleksivnog kritickog misljenja koje ljudima omogucéava da sagledaju prirodu svog
polozaja u drustvu i da, kroz obrazovni proces, izbore prostor za delovanje u pravcu sopstvene
emancipacije (Freire 2000).

Freireove ideje 1 naslede njegovog rada posluzili su kao osnova za dalji razvoj kriticke
pedagogije. Temeljna nacela — da su obrazovanje, znanje i pozicija nastavnika neodvojivi od S§irih
drustveno-politickih uslova, te potreba za kritickim promisljanjem tih uslova — postale su preokupacija
generacija mislilaca unutar ove tradicije (Van Manen 1977; Duhan Kaplan 1994; Giroux 1988, 1994,
2007, 2011; McLaren 1999, 2023; Brookfield 2015; Kincheloe 2000, 2011; Apple 2019; itd.).

U tradiciji kriticke pedagogije, ne postoji neutralan obrazovni proces liSen politickog uticaja.
Obrazovanje ili funkcioniSe kao instrument koji olaksava integraciju mladih u logiku postojeceg sistema
1 dovodi do prilagodavanja njemu, ili postaje ,,praksa slobode* — sredstvo pomocu kojeg ljudi ucestvuju
u transformaciji svog sveta (Shaull 1970: 15). Drugim re¢ima, ono $to se predstavlja kao validno znanje,
kao 1 nacin organizacije kurikuluma nije uvek neutralno ili potpuno objektivno, ve¢ su uvek proizvod
dinamike mo¢i (McLaren 2023). U ovakvom kontekstu, kriticko misljenje kao okosnica obrazovnog
procesa podstie razumevanje sopstvene pozicije unutar obrazovanja, kao i1 zapitanost nad realnim
problemima danasnjice i Sirim drustvenim poretkom. Ono izaziva uenike i studente da misle izvan
neposrednih granica svojih iskustava i da se uklju€e u kriticki dijalog sa istorijom i svetom (Giroux 2011).
Zbog toga, za razliku od drugih pristupa, kriticka pedagogija ne posmatra KM kao vid instrumentalne,
ve¢ emancipatorne racionalnosti (Pesi¢ 2008).

To ne znaci da svi studenti svih disciplina treba da uce o klasnoj nejednakosti naustrb
disciplinarnih saznanja, nego da je neophodno da obrazovanje svih profila podsti¢e zapitanost nad
prirodom znanja — nad time ¢emu ono sluzi, kako definiSe nasu ulogu u Sirem sistemu drustvenih odnosa,
1 kako nam pomaze da razumemo prirodu drustva u kojem stvaramo nova znanja.

I za kriticku pedagogiju kriticko misljenje je klju¢no za odrzanje demokratskog poretka, ali
shvaceno na drugaciji nac¢in nego unutar LP perspektiva. Precizne definicije smatraju se nepotrebnim jer
se ¢esto fokusiraju samo na formalne aspekte misljenja (Davies 2015). Iako je logi¢ka argumentacija
neophodan element kritickog misljenja, u LP pristupu ona Cesto postaje sama sebi cilj zbog nacina na
koji se postavlja analiticki okvir.

Glavni cilj kriticke pedagogije je borba protiv socijalne nepravde i transformacija druStva,
njegovih institucija i drustvenih odnosa koje karakteriSu nejednakost, nedemokrati¢nost ili opresivnost.
Iako se pitanja istinitosti ili preciznosti koncepata mogu pojaviti u diskusiji, ona su podredena cilju
razumevanja i demonstriranja na¢ina na koje se mo¢ manifestuje, a ne traganju za istinom kao takvom
(Burbles & Berk 1999).
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1.4. Kriti¢ko misljenje: intrumentalna i(li) emancipatorna racionalnost

Izmedu LP i VE pristupa postoje izvesne slicnosti, ali i veliki broj razlika u poimanju prirode i
svrhe kritickog misljenja. Obe tradicije smatraju da je kriticko misljenje najvazniji obrazovni imperativ
i slazu se da je ono klju¢ni vid ostvarivanja vece slobode pojedinaca. Drugim recima, zajednicko im je
razumevanje razloga zasto je kriticko misljenje vazno u obrazovanju (Pettersson 2023: 482). Kriticko
misljenje nam omogucava da se oslobodimo laznih ubedenja, koja nisu zasnovana na valjanim razlozima
a (ipak) upravljaju nasim sudbinama; na taj nain se oslobadamo ,.kontrole neopravdanih uverenja”
(Siegel 1988: 58). Osim toga, kako isticu predstavnici LP pristupa, poduc¢avanjem kritickog misljenja
kod studenata se razvija sposobnost autonomnog rasudivanja, samopostovanje i sposobnost donoSenja
informisanih odluka — vestine klju¢ne za odrzanje demokratskog poretka (Siegel 1988; Bailin & Siegel
2003).

Ovakvo razumevanje kritickog misljenja zajednicko je obema strujama. Medutim, unutar VE
domena, ovo je prvi korak u kritickom rezonovanju koje mora biti usmereno na dublje ispitivanje okvira
unutar kojeg ostvarujemo individualne slobode. Razlike izmedu dve koncepcije kritickog misljenja se
mozda najbolje vide u kontekstu kritika koje upucuju jedna drugoj.

Unutar VE paradigme, posmatranje kritiCkog misljenja kao skupa kognitivnih vestina i
dispozicija smatra se instrumentalnim, reduktivnim i mehanicistickim. U obrazovnom kontekstu
savremenog druStva, u kome razvoj vestina i standarda kritickog miSljenja upravlja obrazovnim
politikama, favorizuje se instrumentalni razum koji se svodi na ,,bateriju tehnickih vestina” koje se uce 1
primenjuju kao sredstvo za postizanje cilja. Ovakav pristup zanemaruje potrebu za postavljanjem
sustinskog pitanja zasto? 1 preispitivanjem konteksta u kojem se nalaze i student 1 problem o kojem se
razmislja (Langsdorf 1994: 235).

Postavlja se pitanje kako bi se, na primer, informacija da Afroamerikanci imaju nize koeficijente
inteligencije u Americi tretirala unutar dva pristupa kritickom misljenju (Burbles & Beck 1999). Da li
bismo ovakve tvrdnje potkrepili dokazima i nalazima nepristrasnih nau¢nih institucija i zakljucili da je
to zaista tako, ili bismo se dalje zapitali koji su sistemski razlozi ovakvog stanja, ko plasira ovakve
informacije 1 sa kojim ciljem.

Iz perspektive vrednosno-emancipatorne koncepcije, razvoj kritickih kapaciteta studenata sa
fokusom na logicke procedure misljenja, omogucava studentima da nauce drustveno prihvatljive oblike
ponasanja i misljenja. Ovakav vid pedagogije, sa druge strane, ne ohrabruje studente da sam drustveni
sistem koji definiSe norme misljenja podvrgnu bilo kakvoj kritici (Duhan Kaplan 1994). Studenti uce
kako da se prilagode datom poretku i u njegovim okvirima pronadu najracionalnija reSenja. Na taj nacin
se svesno ili nenamerno, osnazuje politicki konformizam, a kritickom misljenju se oduzima klju¢ni
aspekt volje za delovanjem u pravcu drustvenih promena. Pristalice kriticke pedagogije smatraju da
kriticko misljenje zasnovano na ispravnim procedurama rezonovanja tezi da pripremi studente da
informaisano koriste najpristupacnije politicko pravo zagarantovano ustavom: pravo glasa. Pokret
kriticke pedagogije, sa druge strane, tezi da pripremi studente da ostvare Sira politicka prava i povecaju
slobode dostupne gradanima (Duhan Kaplan 1994: 205).

Sa druge strane, kriticka pedagogija je u ofima logicko-psiholoske struje isuvise ,,emotivno
zasi¢ena” (PeSi¢ 2008), pedagoski neutemeljena i sklona indoktrinaciji (Pettersson 2023). Ona ne
poseduje metode za postizanje ,,epistemoloske preciznosti” (Pettersson 2023) i nepristrasnosti, koje
predstavljaju osu logicko-psiholoske paradigme. Izvan dometa kriticke pedagogije ostaje sistematski
razvoj vestina i standarda misljenja, kao Sto su: razumevanje implikacija, relevantnosti i preciznosti
iskaza; validnost deduktivnog zaklju€ivanja; opravdanost induktivnog zakljucka; jasnoc¢a, dubina i
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intelektualno postenje, te brojne druge vestine koje navode razliciti autori kao kljuéne za KM. Prema
logicko-psiholoskom pristupu, retorika kriticke pedagogije je ,,bombasti¢na”, ,,zargonska” i ,,elitisticka”
1 otvorena samo za njene istomisljenike (Schrag 1988: 143, citirano u Burbles & Berk 1999). Unutar
logicko-psiholoske paradigme, nepristrasnost je epistemoloski imperativ u teznji ka objektivnoj istini.

Razlike izmedu ove dve kljuéne orijentacije prema kritickom misljenju, jedne koja tezi
epistemoloskoj preciznosti i rukovodenju kritierijumima logickog rasudivanja i druge koja kriticko
miSljenje uzima kao instrument oslobadanja od drusStvenih nejednakosti i teznji ka socijalnoj pravdi,
proizvode nedostatak komunikacije i tenziju izmedu ove dve paradigme. Teskocu u prevazilazenju ovih
mimoilazenja u osnovi mozemo svesti na pitanje prirode kriticke racionalnosti i njenog odnosa prema
objektivnoj istini. Za jednu struju, logicko rasudivanje tezi otkrivanju objektivne istine, koja ujedno
predstavlja i kriterijum ispravnosti misljenja. Za drugu struju, objektivna istina je rezultat znanja koje
nastaje unutar diskurzivnih borbi za mo¢, a klju¢no pitanje na koje odgovara kriticko misljenje nije Sta
je istina, nego zaSto mislimo da je nesto istina (Foucauld 2007).

Razlike u poimanju kriticke racionalnosti, kao instrumentalne ili emancipatorne, mozemo bolje
razumeti ukoliko logic¢ko-psiholoske 1 vrednosno-emancipatorne pristupe sagledamo iz perspektive
filozofskih okrilja iz kojih su potekle. Prva struja dovodi se u vezu sa ,takozvanom analitickom
filozofijom obrazovanja u anglofonom svetu“, dok se druga struja vezuje za ,,porodi¢no stablo
kontinentalne filozofije* (Pettersson 2023: 482-483).

1.4.1. Razlike izmedu analiticke 1 kontinentalne filozofije

Pejzaz savremene zapadne filozofije oblikuju dve dominantne struje: analiticka 1 kontinentalna
tradicija. Mada njihovi nazivi prizivaju geografsku mapu — povezujuci prvu sa anglofonim svetom, a
drugu sa tlom evropskog kontinenta — granice u stvarnosti nisu tako oStro povucene. Zapravo, obe
tradicije imaju svoje snazne zagovornike s obe strane Lamansa i Atlantika (Jones 2009; Audi&Audi
2015).

Istinske linije razdvajanja, medutim, nalaze se u samom srcu filozofskog poduhvata: u na¢inu na
koji ove tradicije pristupaju fundamentalnim pitanjima znanja, istine, stvarnosti i svrhe same filozofije.
Te razlike direktno oblikuju i njihove metodoloske alate. Analiticka filozofija naginje ka preciznoj
analizi, razlazu¢i kompleksne probleme na sastavne delove kako bi ih rasvetila. Shodno tome, analitiCari
cene rigoroznu objektivnost, nalik onoj u prirodnim naukama, primenjujuci je na logicke, matematicke 1
jezicke probleme. Poznata i1 kao ,,oksfordska‘ ili ,,lingvisticka®, analitiCka misao koristi oruda logicke 1
jezicke analize (Audi&Audi 2015, Cuypers 2018). Sa druge strane, kontinentalna tradicija preferira
sintezu, sagledavajuci fenomene u Sirem kontekstu 1 verujuéi da se celina ne moze svesti na proste delove
(Prado 2003: 10). Ona uranja u duboka egzistencijalna pitanja — Sta znaci biti covek, kako Ziveti dobar
zivot 1 na koji na¢in odnosi mo¢i oblikuju nase Zivote.

Iz ovih oprecnih polazista radaju se i suprotstavljena shvatanja istine: kontinentalci je ¢esto vide
kao nesSto Sto se konstituiSe ili stvara kroz interpretaciju i istoriju, dok analiticari teze da je otkriju
koriste¢i logiku i nau¢ne metode verujuéi u njeno postojanje nezavisno od posmatraca, (Levy 2003, Jones
2009, Cuypers 2018). Stoga se kontinentalna misao okrece hermeneutici, istoriji, dekonstrukciji velikih
narativa, kulturnoj kritici 1 pitanjima emancipacije, dok analiti¢ka istrazuje logi¢ku strukturu stvarnosti,
validnost argumenata 1 istinosne uslove iskaza. Sazeto receno, jedna se bavi ,,smislom zivota®, druga
,hau¢nom koncepcijom sveta“ (Cuypers 2018: 629). Cesto politéki angazovana, kontinentalna filozofija
stoji nasuprot analiti¢koj, za koju bi takav angazman bio narusavanje neophodne nauc¢ne distance.
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Koreni ovog rascepa Cesto se traze u kompleksnom nasledu nemackog idealizma, a narocito u
pitanjima koja je Kantova kriticka filozofija ostavila otvorenim (Megill 1987; Rorty 1989; Prado 2003;
Jones 2009; Standish 2004). Ric¢ard Rorti (Rorty 1989: 3) primecuje kako je pre dva veka, podstaknuta
duhom Francuske revolucije i romantizma, ideja da se istina pre stvara nego pronalazi pocela da osvaja
evropsku imaginaciju. Megil (Megill 1987) dodatno osvetljava ovaj prelom ukazuju¢i na unutraSnje
napetosti prosvetiteljstva koje je Kant razotkrio: teznju da se izgradi nauka o ljudskom drustvu po uzoru
na Njutnovu fiziku, koja poc¢iva na nuznosti prirodnih zakona, i istovremeno uverenje u ljudsku slobodu
kao osnov morala. Problem je u tome $to prirodne nauke dolaze do svojih istina i prirodnih zakona samo
zato Sto se objekti prouc¢avanja ponasaju dosledno i neslobodno, po zabeleZenim zakonima. Postojanje
moralnih ograni¢enja u drustvu, sa druge strane, znaci da ljudi imaju slobodnu volju da postuju moralne
zakone ili da ih ne poStuju (Megill 1987: 9). Nadalje, Kantova distinkcija izmedu noumenona (stvari po
sebi, nezavisne od naseg saznanja) i fenomena (sveta kakvog ga opazamo kroz kategorije uma) postala
tacka razilazenja. Njena interpretacija dovela je do formiranja dva osnovna pristupa: idealistickog, blizeg
kontinentalnoj misli, koji naglaSava konstitutivhu ulogu uma u oblikovanju stvarnosti, i realistickog,
blizeg analiti¢koj tradiciji, koji insistira na postojanju i uticaju spoljas$njeg sveta, ¢ak i ako mu pristupamo
samo kroz strukture sopstvenog uma (Jones 2009: 13).

Odnos izmedu ove dve filozofske struje istorijski je obeleZen ne samo jasnim konceptualnim
podelama, ve¢ i konkretnim disciplinarnim i pedagoskim razgrani¢enjima (Rorty 1998). Medusobne
razlike su decenijama uticala na strukturu filozofskih odseka na univerzitetima Sirom sveta koji su bili
naklonjeni jednoj ili drugoj struji, i na taj nacin dalje obrazovali generacije filozofa. Razlike izmedu ove
dve filozofske struje Cesto su pracene primetnom dozom uzajamnog animoziteta (Levy 2003: 284,
Standish 2004).

Ostrina podele ogleda se u kritikama koje su filozofi obe struje upucivali jedni drugima. Bertrand
Rasel, na primer, nije Stedeo re¢i smatraju¢i da kontinentalnom filozofijom dominiraju ,,povr$no
rezonovanje* 1 ,,metafizicke zablude®, locirajuc¢i korene problema jo§ kod Platona i njegove ,eticke
pristrasnosti‘ (Russell 1945: 63, 829). Generalno, analiticki orijentisani mislioci ¢esto su kontinentalnu
misao dozivljavali kao nepotrebno nejasnu, ¢ak opskurantsku (Levy 2003), previse literarnu 1 liSenu
intelektualne strogosti. Kontinentalni filozofi su uzvracali kritikom, posmatraju¢i analiticku filozofiju
kao suviSe usku, tehni¢ku, povrSnu i1 nesposobnu da se uhvati u koStac sa goru¢im etickim,
egzistencijalnim i politickim pitanjima savremenog sveta, svodeci je ponekad na ,,sluskinju tehnologije*
(Rorty 1989: 3). Herbert Markuze je kritikovao analiticki pristup jeziku kao ,,sterilan®, smatraju¢i da on
zanemaruje ,,eksplozivnu istorijsku dimenziju znacenja“ i drustvene borbe utkane u svakodnevni govor,
te je zagovarao terapeutsku ulogu filozofije u oslobadanju misli (Marcuse 2002: 203). U ovom kontekstu,
MiSel Fuko nudi zanimljivu perspektivu, identifikujuc¢i dve razli¢ite kriticke tradicije koje izviru iz
Kantove filozofije: jednu, dominantnu, usmerenu na analizu uslova moguc¢nosti istinitog saznanja, i
drugu, koju on sam sledi, fokusiranu na kriti¢ku ontologiju nas samih i nase sadasnjosti (Foucault 2007:
94-95).

Razumevanje ovih filozofskih razlika vazno je za shvatanje razvoja koncepta kritickog misljenja.
Savremena proucavanja ovog koncepta zapocela su u americkoj akademskoj sredini, medu filozofima
obrazovanja koji su bili pod snaznim uticajem analiticke filozofske tradicije. Ova tradicija, sa svojim
naglaskom na logickoj analizi, pojmovnoj jasnoci i tendenciji ka apoliticnosti, snazno je oblikovala
pristup kritickom misljenju, potencijalno iskljuujuéi drugacije pristupe koji bi mogli proizaéi iz
kontinentalne filozofije. Stoga, problemi koji su se javljali u americkom kontekstu pri definisanju 1
poducavanju kritickog misljenja ne moraju nuzno biti inherentne teSko¢e samog koncepta. Umesto toga,
oni se mogu posmatrati kao moguca posledica ogranicenja usled preovladujuceg analitiCkog svetonazora.
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1.5. Metodoloska pitanja razvoja kritickog misljenja u nastavi

Prethodno prikazana problematika teorijskih koncepcija kritickog misljenja, njegove prirode i
svrhe imala je za cilj da osvetli kompleksno polje unutar kojeg zapoc€inje istrazivanje kritickog misljenja
u obrazovanju. Koncepcije kritickog misljenja, od presudnog je uticaja za kreiranje pedagoskih praksi i
metodologija kojima se kriticko misljenje integriSe u nastavu. Koncepcije kritickog misljenja i pitanja
oko kojih se spore stru¢njaci u ovoj oblasti, kao $to su pitanje opstosti vestina kritiCkog misljenja imaju
odlucujucu ulogu u organizaciji nastave, i odnose se na klju¢no pitanje da li ¢emo kriticko misljenje
poducavati u okviru zasebnih kurseva ili integrisano u predmetnu nastavu. Sledeée vazno pitanje odnosi
se na metode evaluacije kritickog miSljenja unutar obrazovnog konteksta. Ukoliko kriti¢ko misljenje
shvatamo kao skup vestina koje se razvijaju, onda se smatra da je njihov razvoj podlozan evaluaciji koja
se Cesto izvodi standardnim testovima. U tom cilju, standardsni testovi kritickog misljenja, kao Sto su
Votson-Glejzerov ili Kornelov test kritickog misljenja, koriste se za proveru i demonstraciju uspesnosti
1 u¢inkovitosti nastavnih strategija.

Ukoliko se, medutim, kriticko misljenje razume u okviru vrednosno-emancipatorne paradigme,
pitanja organizacije nastave i evaluacije su sasvim drugacija. Tesko je, naime, izmeriti kriticke kapacitete
studenata ako se kriticko misljenje ne sagledava ka merljiva sposobnost koja se svodi na pojedinacne
vestine. Osim toga, pitanja koje imaju vazne pedagoSke implikacije vezuje se za teme koje se formuliSu
u nastavi sa ciljem podsticanja kritickog misljenja: da li éemo obazrivo birati neutralne teme koje ne nose
rizik provokacije, ili, kao pojedini autori (Bolton 2010; Passmore 2010) smatramo da upravo
provokativne i kontroverne teme bolje odgovaraju ovoj svrsi

1.6. Ciljevi ovog istrazivanja i struktura rada

Sva prethodno navedena pitanja i nedoumice od velikog su znacaja za ovaj rad. Njegov cilj je da
ponudi kriticko razumevanje konteksta u kojem se razvijaju pedagogije kritickog misljenja, te da
analizira probleme i dileme koji prate nastojanja da se kriticko misljenje integriSe u nastavu, sa posebnim
fokusom na univerzitetski kontekst. Shodno tome, rad ¢e pokazati na koji nacin definicija kritickog
misljenja, koju usvojimo kao polaznu, direktno uti¢e na samo oblikovanje i konfiguraciju nastavnih
praksi.

Prvi deo rada stoga je posvecen kritickom promisljanju pedagogija kritickog misljenja, Sto je
tema drugog poglavlja pod naslovom ,,DrusStveni zivot ideje kritiCkog miSljenja“. Ovo poglavlje prati
razvoj kljunih obrazovnih tendencija i paradigmi koje su u srediSte obrazovnog procesa postavile
kultivisanje i razvoj procesa misljenja.

Analizom razvoja koncepata kritickog misljenja uocavaju se dve primarne orijentacije: jedna koja
taj razvoj vidi kao pretezno individualni, i druga koja ga posmatra kao druStveni imperativ. Bice
predstavljene klju¢ne filozofske, pedagosSke 1 psiholoske Skole koje su kroz medusobnu interakciju
oblikovale shvatanje razvoja misljenja na kontinuumu izmedu ova dva pola: individualni i drustveni
imperativi. Razumevanje istorijskih koncepcija obrazovanja znac¢ajno je za tumacenje unutrasnje logike
koja stoji iza razli¢itih obrazovnih ideala kritickog misljenja. Za potrebe ovog rada, ti ideali su podeljeni
u dve osnovne kategorije: logicko-psiholoske 1 vrednosno-emancipatorne pristupe.

Drugo poglavlje ovog rada prati razvoj ideje kriticCkog misljenja u razli¢itim obrazovnim
kontekstima, pocevsi od uticajnog Pokreta za kriticko misljenje u Americi, preko ideja filozofije

pragmatizma i progresivnog obrazovanja, do koncepata konstruktivizma i sociokulturne teorije ucenja.
Posebna paznja posvecena je artikulaciji 1 znacaju kritiCkog misljenja u oblasti anglistike. Na kraju, ovo
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poglavlje suzava fokus na primenu kritickog misljenja u oblasti koja je centralna za ovu disertaciju —
nastavi engleskog jezika na univerzitetskom nivou, specificno, u nastavi produktivnih jezickih vestina.

Drugi deo rada pocinje tre¢im poglavljem, 1 fokusira se na drugi cilj ove teze — predstavljanje
jednog modela za razvoj kriticCkog miSljenja u univerzitetskoj nastavi, namenjenog programu
obrazovanja studenata anglistike. Model je razvijen i primenjen u okviru nastave predmeta Savremeni
engleski jezik na drugoj godini studija Anglistike Filoloskog fakulteta Univerziteta u Beogradu, na
kursevima Pismene 1 usmene vezbe G3 i G4 (PiUV). lako je primarni cilj ovih kurseva (PiUV)
unapredenje jeziCkih vestina studenata, u predstavljenom modelu razvoj kritickog misljenja integrisan je
kao paralelni 1 ravnopravni obrazovni cilj, podjednako vazan kao 1 usavrSavanje jezickih kompetencija.

Model koji smo nazvali ,kriticka perspektivizacija“, po¢iva na razumevanju kritickog misljenja
kao refleksivnog misljenja dijalekticko-dijaloSke prirode, koje podrazumeva pluralizam mogucih
perspektiva u posmatranim kontekstima. Cilj modela kriticke perspektivizacije jeste paralelni razvoj
kritickih kapaciteta studenata sa predmetnim znanjem i veStinama, uz usmerenost na transformativno
ucenje utemeljeno na emancipatornim idealima.

Trece poglavlje (,,Kriticka perspektivizacija®) predstavlja teorijske koncepcije koje su uticale na
razvoj metode kriticke perspektivizacije. U njemu se elaboriraju filozofsko-teorijske osnove koje su
oblikovale specificno shvatanje kritickog misljenja i metode kriticke perspektivizacije zastupljene u
ovom radu. Poglavlje takode tezi da pokaze kako ove teorijske osnove posledi¢no uticu na oblikovanje
pedagoskih pristupa primenjenih u nastavi. Ovo poglavlje razmatra povezanost kritickog 1 refleksivnog
misljenja, sa posebnim osvrtom na koncept kriticke refleksije. Takode analiziraju se prakse koje podsti¢u
razvoj refleksivnog misljenja i isticu njegov znacaj.

Cetvrto poglavlje (,Metodologija istrazivanja®) predstavlja metodologiju modela kriti¢ke
perspektivizacije, detaljno prikazujué¢i sam model, nastavne jedinice i zadatke namenjene studentima
anglistike. Zadaci su osmisljeni tako da istovremeno razvijaju jeziCke vestine studenata i njihovu
sposobnost sagledavanja razliCitih perspektiva. Teme odabrane u okviru modela kriticke
perspektivizacije imale su za cilj da podstaknu kriticku radoznalost studenata za kontekste relevantne za
njih kao studente anglistike u Srbiji.

Ovo poglavlje daje prikaz prve faza istraZivanja: opis elemenata kriticke perspektivizacije (1.
priprema za kriticku perspektivizaciju; 2. teme i1 zadaci u nastavi kursa PiUV G4; 3. refleksivne beleske;
4. fokus grupe organizovane na kraju semestra; 4.1. fokus grupe organizovane godinu dana nakon
zavrSetka semestra) 1 njihovu implementaciju u nastavi.

U model nazvan ,kriticka perspektivizacija“ ukljucen je i metod evaluacije kritickih kapaciteta
studenata koji ¢e biti detaljno opisan u Cetvrtom poglavlju. U radu se nastoji prikazati kako primenjene
metode evaluacije funkcioniSu istovremeno kao dijagnosticka i didakti¢ka sredstva unutar modela,
omogucavajuci i uvid u razvoj kriti¢kih kapaciteta studenata i njihovo podsticanje.

Peto poglavlje (,,Druga faza istrazivanja: sprovodenje istraZivanja i analiza rezultata“) prikazuje
proces sakupljanja podataka i analize dobijenih rezultata kvaliatativnih i kvantitavnih metoda evaluacije
kao 1 razmatranja uspesSnosti prikazane metode kriticke perspektivizacije. Bi¢e prikazani primeri
analiziranih podataka 1 njihova interpretacija u okviru prikazane metode. UspesSnost ove metode bice
posmatrana kroz realizaciju njenog dvostgrukog cilja — razvoja jezickih i kriti¢kih kapaciteta studenata
druge godine odseka za Anglistiku.

Sesto poglavlje (,,Diskusija rezultata istrazivanja“ razmatra ¢inioce uspeSnosti navedene metode,
kao 1 podrucja koja zahtevaju promisljeniju razradu. Takode, osvrnu¢emo se na pitanje Sire primene
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ovakve metode koja ima za cilj da pruzi didakticki okvir potencijalno primenljiv unutar razlicitih
disciplina — ne samo unutar podrucja razvoja jezickih vestina, nego i ostalih akademskih polja.

Sedmo poglavlje donosi zaklju¢na razmatranja ovog rada. U njemu se sumiraju uvidi steceni
kritickim sagledavanjem razli¢itih tradicija kritickog misljenja i njihovog uticaja na aktuelne pedagoske
pristupe. Ponovo se razmatra centralno istrazivacko pitanje u svetlu dobijenih rezultata i primene metode
kriticke perspektivizacije. Na kraju, istie se ukupan doprinos rada razumevanju i unapredenju kritickog
misljenja u visokom obrazovanju, ukljucujuéi i Sire implikacije predstavljenog modela.

Vazno je napomenuti da je metoda kriticke perspektivizacije nastala kao rezultat promisljanja
teorijskih problema unutar polja kritickog misljenja i pitanja mogucnosti integracije dva razli€ita pristupa
kritickom misljenju — logicko-psiholoskog i vrednosno-emancipatornog u nastavu engleskog jezika. U
ovoj disertaciji uvazavaju se vredna dostignuca i dometi obe tradicije, pa ponudena metoda kriticke
perspektivizacije ima za cilj da posluzi kao most koji spaja pristupe kritickom misljenju sa fokusom na
razvoju ispravnih procedura i standarda u misljenju, ali i na razvoj kriticke radoznalosti 1 svesti o potrebi
aktivnog kritickog promisljanja postojeceg drustvenog i obrazovnog konteksta. Metoda kriticke
perspektivizacije u teznji da premosti razlike ova dva pristupa, najpre ukjljucuje razvoj vestina kreiranja
1 evaluacije argumentacije, a zatim se fokusira na razvijanje sposobnosti analize, sinteze i evaluacije
razlicitih perspektiva, i razvoju kriticke refleksije, kao i refleksivnog odnosa prema znanju.
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2. DruStveni Zivot ideje kritickog miSljenja

Definicije kritickog miSljenja obuhvataju Siroku lepezu od taksativno-normativnih do
humanisti¢ko-egzistencijalnih transformatinih i1 revolucionarnih. Uporedi¢emo definicije, ameri¢kog
filozofa obrazovanja i jugoslovenskog filozofa prakisa Gaja Petrovica (1969). Podsetimo se uticajne
Enisove definicije koja KM vidi kao ,,razumno refleksivno misljenje koje je fokusirano na odlucivanje o
tome u Sta verovati i Sta raditi* (Ennis 1987, 1991, 1996, 2011). Enis je ovoj definiciji dodao niz vestina
koje su klju¢ne za ovaj proces - evaluacija, analiza, ispitivanje, refleksija, zaklju€ivanje i prosudivanje,
pri ¢emu se ove vestine dokazuju u organizaciji i logici argumenta.

Sa druge strane, kriti¢nost se moZe posmatrati i kao ,,jedna od pretpostavki Covjecnosti. Drugim
rije¢ima, ¢ovjek je Covjek izmedu ostalog upravo toliko koliko se kriticki odnosi prema drustvu u kojem
Zivi, prema drugim ljudima i prema samome sebi“. Kriticko miSljenje ili kritika takode ,,je djelatnost
koja je nuzno usmjerena na revolucionarno djelo, na stvaralacku praksu, na slobodni ljudski ¢in kojim
covjek stvara samoga sebe 1 svoj svijet” (Petrovi¢ 1969: 94-95).

Ova dva videnja ilistruju razlicite perspektive iz kojih mozemo sagledavati prirodu kritickog
misljenja, u skladu sa tim kojim aspektima dajemo prednost u procesu definisanja. MoZemo naglasiti
kognitivne veStine analize i evaluacije premisa i argumenata, isticati vaznost logi¢kih principa i
organizacije miSljenja, uvesti dispozicije i motivatore misljenja u vidu intelektualnih vrlina sa teziStem
na individualnom razvoju. Sa druge strane, ako zauzmemo humanisticki pristup sa egzistencijalnim
fokusom 1 transformativnim ciljevima, pod kritickim misljenjem ¢emo podrazumevati neophodnu
komponentu ljudske egzistencije kao angazovanu praksu usmerenu ka poboljSanju polozaja pojedinca i
stvaranju pravednijeg drustva u celini.

2.1. Pokret za kriticko misljenje

Pokret za kriticko miSljenje razvijao se pretezno u americkom akademskom kontekstu od kraja
sedamdesetih godina 20. veka, sa osnovnim ciljem unapredenja sposobnosti ispravnog rasudivanja,
analize 1 evaluacije argumenata, narocito u sistemu obrazovanja. Njegovi koreni sezu do inicijativa poput
»Projekta za unapredenje misljenja drzave Ilinois* u kojoj je tokom Sezdesetih godina delovao Robert
Enis, jedan od klju¢nih ideologa pokreta (Ennis 2011).

U bliskoj vezi sa Pokretom za kriticko misljenje su inicijative za razvoj neformalne logike koje
od kraja Sezdesetih i tokom sedamdesetih godina deluju u Kanadi. U ovom periodu, dolazi do
reformisanja univerzitetskih kurseva formalne logike koji su u to vreme funkcionisali kao vid
unapredenja procesa misljenja kod studenata. U godinama Hladnog rata i rata u Vijetnamu, studenti na
univerzitetima su od kurseva koji unapreduju misljenje oc¢ekivali da im ponude metode za razumevanje
kompleksne drustvene stvarnosti, politickog i medijskog diskursa. Zeleli su da kursevi logike budu
relevantniji za analizu argumenata iz stvarnog zivota, Sto tradicionalna, visoko formalizovana simbolicka
logika nije adekvatno omogucavala. Kao odgovor, mislioci poput Ralfa Dzonsona i Entonija Blera razvili
su pristupe neformalne (ili primenjene) logike, fokusirane na argumentaciju u prirodnom jeziku sa
primerima iz svakodnevice (Johnson & Blair 1987; Johnson 2009, 2012, 2014).

Krajem sedamdesetih 1 po¢etkom osamdesetih godina artikuliSe se Pokret za kriticko misljenje
koji najpre okuplja teoretiare i folozofe obrazovanja koji su se aktivno bavili definisanjem kritickog
miSljenja 1 pitanjima njegove intergacije u obrazovanje. Pokret dobija zamah kroz organizacije
medunarodnih konferencija, simpozijuma, osnivanje udruzenja i pokretanje stru¢nih publikacija i
casopisa. Tokom osamdesetih, interesovanje za kriticko misljenje se Siri van filozofskih krugova na sve
nivoe obrazovanja u Americi, kao i1 na druge drustvene aktere. KM se uvodi u nastavu kao obavezan kurs
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na nekim univerzitetima (najpre unutar Kalifornijskog drzavnog univerzitetskog sistema, 1983. godine),
a zatim postaje deo prijemnih ispita i standardizovanih testova. Uz podrsku uticajnih fondacija, kao Sto
su Rokfeler 1 Karnegi, razvija se ¢itava ,,industrija kritickog misljenja“ (Facione 1990; Roth 2010) koja
obuhvata izdavanje udzbenika, konsultantske firme, razvoj programa za obuku nastavnika i kreiranje
testova.

Tokom osamdesetih i devedesetih godina proslog veka doslo je do, kako su teoreticari opisali,
prave ,.eksplozije interesovanja za kriticko misljenje* (Ennis 2011). Dok je koncept postajao sve
popularniji, neki stru¢njaci su ipak pozivali na oprez, upozoravajuéi da se ova popularnost ne sme
prihvatati nekriti¢ki (Davies 2015). Jedan od razloga za ovu rezervisanost lezao je u komercijalizaciji
ideje: prepoznavsi trzisSnu vrednost, izdavaci su poceli masovno da proizvode udzbenike za kriticko
misljenje koji su se, medutim, Cesto svodili na zbirke vezbanja, fokusirajuci se na proceduralne aspekte
misljenja.

Na kraju, kriticko misljenje je zaista asimilovano u sve nivoe obrazovanja, ali, kako to slikovito
prime¢uje Metju Lipman, tek nakon S$to je ,,zver bila ukro¢ena™ (Lipman 2003: 45). Ova Lipmanova
metafora sugeriSe da je kritiCko misljenje, sa svojim izvornim potencijalom da dovodi u pitanje postojece
strukture, autoritete ili duboko ukorenjene pretpostavke, moralo biti donekle ,,pripitomljeno* ili
ublazeno. Drugim recima, da bi bilo Siroko prihva¢eno unutar obrazovnog sistema, fokus je mozda
pomeren vise na tehnic¢ke vestine argumentacije i logike, a manje na njegov potencijalno radikalniji,
drustveno-kriticki ili subverzivni aspekt, ¢ime je koncept postao prihvatljiviji 1 pogodniji za masovnu
primenu u $kolama i na univerzitetima.

2.2. Kriticko misljenje kroz vreme

Uprkos razlikama i brojnosti savremenih definicija kritickog misljenja, vazno je imati u vidu da
je ovaj koncept duboko ukorenjen u istoriji filozofije, joS od anti¢kih vremena. U Zapadnoj misli, kriticko
misljenje zauzima privilegovano mesto i ima dugu i bogatu tradiciju koju su otpoceli rani grcki filozofi
postavljajuci pitanja o prirodi znanja (Glaser 1985: 24). Kriticko misljenje vuce korene jo$ iz anticke
Grcke, od Sokrata koji se smatra zacetnikom ove prakse, a prema nekim autorima i ,,najoriginajnijom 1
najuticajnijom figurom u istoriji kritickog misljenja* (Paul 2011: 8). Skepticizam, stub moderne
epistemologije 1 filozofije, moze se pratiti do Sokratove ,,epistemicke skromnosti* (Audi 1 Audi 2015:
987) 1 njegovog stava da treba biti skroman u tvrdnjama o sopstvenom znanju. Sokrat je kroz svoja
ispitivanja pokazao da ljudi ¢esto imaju pogresnu predstavu o svom znanju, i otkrio da i oni na pozicijama
mo¢i nisu ,,imunizovani* na iracionalno razmisljanje, pa se ne mozemo oslanjati na autoritet tudeg
misljenja. Utvrdio je vaznost kritiCkog ispitivanja svake ideje, traganja za dokazima i analiziranja
argumente postavljanjem pitanja koja duboko prodiru u srz misljenja. Sokratova majeuticka vestina
,poradanja istine* 1 danas je klju¢na strategija u poducavanju kritickog misljenja (Paul 1997). Takode,
za Sokrata se vezuje pocetak kriticko-refleksivne paradigme obrazovanja (Paul 1985: 2) koja je u
savremenom obrazovnom diskursu pretpostavljena didakticko;j.

Od Sokrata, preko Platona, Aristotela i srednjovekovnih mislilaca poput Tome Akvinskog, do
renesansnih 1 prosvetljenjskih filozofa, kriticko misljenje se razvijalo i produbljivalo, uti¢uc¢i na razvoj
nauke, demokratije i ljudskih prava. Nakon Sokrata, Platon, Aristotel i gr¢ki skeptici su naglaSavali
vaznost razlikovanja privida od stvarnosti i potrebu za sistemati¢nim misljenjem. Renesansni mislioci su
kriti¢ki preispitivali religiju, umetnost i drustvo otvaraju¢i put za razvoj nauke i demokratije, a
prosvetiteljski mislioci su isticali vaznost razuma 1 kritickog misljenja u razumevanju drustva 1 politike
(Paul 1997: 8-10).
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Iako kriticko misljenje predstavlja osnovu razvoja zapadne filozofske misli od antike do danas,
koncept kritickog misljenja u obrazovanju je novijeg datuma i pocinje u Americi drugoj polovini 19.
veka. Istorijski gledano, interesovanje za procese misljenja u obrazovanju razvija se paralelno sa pojavom
masovnog obrazovanja. Masovno obrazovanje je relativno nov koncept u istoriji dok je jaz izmedu
obrazovanih i neobrazovanih ljudi u njihovom pristupu obrazovanju mnogo stariji.

2.2.1 Kriti¢ko misljenje i masovno obrazovanje

Od Platonove akademije do druge polovine 19. veka cilj obrazovanja je bio ,,stvaranje obrazovane
elite sa skoro potpunim monopolom na politicku mo¢* (Russell 2010: 147). Tek u 19. veku pocinje
preobrazaj obrazovanja od elitne, verske, pretezno privatne drustvene prakse namenjene povlas¢enom
sloju stanovniStva ka javnoj, opstoj i obaveznoj druStvenoj instituciji. Razlozi pojave masovnog
obrazovanja su kompleksni, ali mozemo ih svesti na upliv demokratije i nauke u akademsku teoriju 1
praksu (Russell 2010), razvoj nacionalnih drzava i homogenizaciju stanovniStva uz pomo¢ standradnog
nacionalnog jezika (Resnick 1987). U ovom procesu kljune su zatim bile industrijalizacija i
modernizacija koje su zahtevale izvestan stepen obucenosti radne snage. Usled ovih promena, jaz
izmedu standarda ,,visoke pismenosti* tradicionalno namenjene elitama, sa fokusom na ,,sposobnostima
rasudivanja, retorike, matemati¢kog i nau¢nog misljenja i drugim vestinama koje danas nose oznaku
viseg reda‘“ 1 masovne, ,,niske pismenosti‘ namenjene osnovnom nivou znanja i vestina za sve - pocinje
da se urusava (Resnick 1987: 4).

Okolnosti u kojima obrazovanje postaje univerzalno, obavezno i masovno, navodile su mislioce
i filozofe obrazovanja da razmi$ljaju o smislu i vrednosti obrazovanja i efikasnim pedagoSkim
strategijama u svetu koji je poCinjao brzo da se menja. Na prelazu izmedu devetnaestog 1 dvadesetog
veka, svet se ubrznano modernizovao, industrijalizovao i urbanizovao, a Sjedinjene americke drzave su
se 1 onda, kao i danas, nalazile na procelju svih socio-ekonomskih i tehnoloSkih promena. U sklopu
velikih drustvenih transfomracija, obrazovanje je prelazilo iz privatnog u prostor javnih institucija, pa
period prvih decenija 20. veka karakteriSu obrazovno-pedagoski eksperimenti u Skolama koji su testirali
aktuelne ideje tadaSnjih teoreti¢ara obrazovanja (Moyer 2009).

Najznacajnija intelektualna figura ovog perioda, a prema mnogim autorima, najznacajniji mislilac
filozofije obrazovanja je americki filozof pragmatizma, DZon Djui. DZon Djui se smatra zacetnikom
ideje 1 ocem kritickog misljenja u obrazovanju (Cohen et al. 2002; Hashemi & Ghanizadeh 2012;
Hitchcock 2017), i iako je u svom celokupnom radu Djui govorio o refleksivnom a ne o kritickom
misljenju, upravo se on smatra tvorcem prve definicije modernog kritickog misljenja koju ¢e kao polaznu
osnovu kasnije nadogradivati svi kasniji teoretiari (Cohen et al. 2002 :26).

2.3 Filozofija americkog pragmatizma

Pragmatizam je filozofski pravac koji je nastao u Americi u drugoj polovini 19. veka, uporedo sa
velikim drustvenim promenama koje su uticale na koncepcije obrazovanja, a klju¢na karakteristika ovog
filozofskog usmerenja je ideja da su teorija i praksa neodvojive ljudske delatnosti. Od ove osnovne ideje
granaju se druga vazna shvatanja o prirodi istine, znacaju iskustva i iskustvenom ucenju, kao i
unapredivanju prakse kroz eksperimentisanje i ispravljanje greSaka koje nastaju u praksi, umesto teznje
ka nepogresivosti (Legg & Hookway 2022).

20



Pragmatizam u osnovi ima ideju da je svako znanje podlozno korigovanju i modifikaciji, da je
ljudskoj prirodi imanetniji ,,skromni falibilizam‘ nego skepticizam (Legg & Hookway 2022); da prema
sosptvenom znanju i uverenjima treba da se odnosimo skromno i autorefleksivno tako Sto ¢emo ga
preispitivati i razvijati metode koje ¢e nam pomoc¢i u boljem razumevanju sveta. Epistemologija
pragmatizma odbacuje apsolutnu istinu kao ideal i umesto nje na pijedestal postavlja celozivotno
iskustveno istrazivanje. Opisujuéi stvarnost iz perspektive pragmati¢ara, Carls Sanders Pirs kazZe, ,,istina
je ono o ¢emu Ce se svi istraZivaci, nakon temeljnog ispitivanja, na kraju sloZiti. Objekat koji ta istina
opisuje je ono §to smatramo stvarnim* (Pierce 1878: 301). Ova definicija pokazuje da su istina i stvarnost
dinamicni i konstruisani kroz deljeno ljudsko iskustvo. Istina se stvara, a ne pronalazi (Rorty 1989: 3) u
zajednici koja ispituje optimalna reSenja za najbolji zivot njenih ¢lanova.

Radikalno kontigentan pogled na svet pragmaticara ogleda se u tome $to oni smatraju da svet nije
unapred odreden i da se istina stvara i menja kroz ljudske aktivnosti i drustvenu praksu. Za pragmaticare
svet nije datost nego je u neprestanom nastajanju, i u takvom svetu ,.budu¢nost ima eticki znacaj.
Mozemo, tvrdi se, napraviti razliku i stvoriti nove, bolje buduénosti* (Barker & Jane 2016: 625-626).
Eticki znacaj buduénosti ogleda se u shvatanju koje dele 1 stariji i mladi filozofi pragmatizma, Djui i
Rorti, da su razvoj i ,,rast jedini moralni cilj* (Rorty 1998: 305). Ovaj moralni imperativ nam nalaze da
budemo otvoreni za promene i da neprestano preispitujemo postojece vrednosti i norme, i da je ovo jedini
put ka boljoj buduénosti.

Konaéno, filozofski pragmatizam smatra da je demokratija optimalno drustveno-politicko
uredenje. Demokratija je idealan politi¢ki sistem jer podstice otvorenost, toleranciju i razlicitost, $to
dovodi do boljih rezultata i napretka tako Sto otvara moguénost za kolaborativno eksperimentisanje, koje
dovodi do stvaranja bolje, pragmati¢kim re¢nikom — lepse, drustvene stvarnosti (Brookfield 2004: 15).
Vazna karakteristika pragmatizma je da formiranje li¢nosti i identiteta vidi u interakciji sa drugima u
drustvu, a ne u izolaciji. Nasuprot velikom delu moderne filozofije, pragmatizam se protivi ideji da se
ljudi radaju kao izolovana, racionalna bica sa potpunom slobodnom voljom. Umesto toga, pragmatizam
tvrdi da se nas$ um i identitet oblikuju kroz drustvenu interakciju, kriticko razmisljanje i kreativni dijalog
sa drugima. (Garrison & Neiman 2003: 21-22).

2.3.1 Djuijev pragmatizam i refleksivno misljenje

U Djuijevoj filozofiji, centralno mesto je imalo obrazovanje, a njegova najvaznija uloga, smatrao
je Djui, je da ucenike nauci kako se misli (Dewey 1910; 1933). Misljenje koje obrazovanje treba da
razvija kod mladih je refleksivno misljenje koje podrazumeva ,,duboko i promisljeno razmatranje neke
teme* (Dewey 1933: 3), gde se ona u mislima okrece i ispituje iz svih uglova, analiziraju se dokazi i traze
nove perspektive. Ovakvo pazljivo misljenje se postupno i postepeno krece u promisljanju pitanja i
problema kojima se ono bavi; ono je refleksivno zato $to se u ovom procesu kretanja okrece ka sebi i
ispituje validnost i ispravnost zakljuc¢aka koje donosi. Djui kaZze:

,Postoje priviemena mesta zaustavljanja, pristanista proslih misli, koja su ujedno i stanice polaska za
naredne misli. Ne dolazimo do zakljucka jednim skokom. Na svakoj takvoj etapi zaustavljanja korisno
je razmotriti predene procese i utvrditi koliko mnogo i koliko malo od prethodno promisljenog
materijala zaista utice na postignuti zakljucak, i1 kako uti¢e* (Dewey 1933: 75).

Kriticko misljenje, ili refleksivno misljenje, kako ga je najpre definisao Djui je ,,aktivno, uporno
1 pazljivo razmatranje bilo kog verovanja ili pretpostavljenog oblika znanja u svetlu razloga koji ga
podrzavaju i daljih zakljuc¢aka do kojih vodi* (Dewey 1910: 6; 1933: 9). Razlika izmedu autenti¢nog
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refleksivnog i nerefleksivnog misljenja Djui vidi u tome §to ovo drugo ne donosi tu vrednu transformaciju
za onoga koji misli. Nepotpuno i neefikasno razmisljanje ,,zavrSava se zaklju¢cima koji su formalno
ispravni, ali koji ne prave nikakvu razliku u onome §to se li€no i neposredno dozivljava. Vitalno
zaklju¢ivanje uvek donosi svet koji je nov i drugaciji u nekom pogledu, jer je neki objekat u njemu dobio
jasno¢u i mesto. Pravo razmisljanje, ukratko, zavrSava se uvazavanjem novih vrednosti“ (Dewey 1933:
101).

Promena gledista i rast su odlike refleksivnog misljenja, a zadatak obrazovanja je da u€enicima
pruzi priliku da uce da misle refleksivno, §to donosi bolje razumevanje sveta kroz iskustveno ucenje o
njemu. U knjizi ,,Democracy and Education* (1985[1916]), Djui izjednacava rast sa obrazovanjem, i
nudi kriterijum vrednosti obrazovanja: onoliko koliko uspes$no podsti¢e zelju za stalnim rastom i
napredovanjem i koliko uspes$no obezbeduje sredstva za to. Takode, obrazovni ideali jednog drustva su
ideali same zajednice, pa je na obrazovnom procesu da osigura buducnost zejednice koja promovise
slobodnu razmenu ideja i iskustava i podstic¢e pojedince da aktivno ucestvuju u drustvenom Zivotu i da
doprinose pozitivnim promenama. Pragmatic¢ar Djui, verovao je da u¢ionica treba da bude ogledni prikaz
demokratskog drustva, ili ,,demokratija u malom* (Hitchkock 2017) a da je primarni cilj obrazovanja po
prirodi dvojan: intelektualni cilj se ogleda u formiranju kriti¢ki radoznalih uc¢enika. Drugi, moralni cilj
obrazovanja je podsticanje osecaja zajednice i odgovornosti u njoj.

Razlozi zbog kojih se Dzon Djui smatra ,,dzinovskim filozofom obrazovanja* (Tippet & Lee
2019) 1 zasluznim za to Sto su americke $kole zauvek promenile razumevanje svoje svrhe (Nussbaum
2016) su brojni. Djui je bio najveci teoreticar i prakticar sokratovskog obrazovanja jer se zalagao za skole
u kojima ucenici razvijaju aktivan odnos prema ucenju i znanju, zajednicki rade na recavanju problema,
uce se odgovornom gradanstvu kroz saradnju i kriticko ispitivanje znanja. Djuijev ,,sokratizam nije bio
samo metod diskusije, ve¢ nacin Zivota koji podsti¢e aktivno ucenje i istrazivanje stvarnog sveta“
(Nussbaum 2016 : 65). Ziveé¢i u demokratskom drustvu smatrao je da obrazovanje treba da stvara aktivne,
radoznale 1 kriticki nastrojene gradane koji ¢e doprinositi tom drustvu.

Budu¢i jedan od najznacajnijih filozofa pragmatizma, Djui je konceptualni okvir obrazovnih
reformi za koje se zalagao zasnivao na ideji da iskustvo ima klju¢nu ulogu u procesu uc¢enja. Znanje mora
biti iskustveno dozivljeno i iskustveno relevantno za ucenike u skladu sa njihovim individualnim
potrebama 1 okruzenjem (Dewey 1910, 1933). Zato se Djui smatra najuticajnijim teoretiCarem
obrazovanja u 20. veku koji je ,,najbolje artikulisao principe programa iskustvenog ucenja u visokom
obrazovanju®“ (Kolb 2015: 5). Filozofija iskustvenog obrazovanja bila je ,revolucionarna u svom
doprinosu razvoju progresivnog obrazovanja - sociopoliti¢kog pokreta koji je smatrao da je odgovornost
obrazovanja da neguje pravednije i ravnopravnije drustvo (Pipitone 2018: 54).

2.4. Progresivno obrazovanje

Pokret pogresivnog obrazovanja imao je odlucujuéi uticaj na oblikovanje savremenog
obrazovanja kakvo danas poznajemo. Ideje ovog pokreta imaju korene u romanticarskom Rusoovom
idealu oslobadanja deteta i njegove urodene radoznalosti (Hirsch 1999; Hitchcock 2017; ). U Evropi su
tokom 19. 1 20. veka otvarane ekspetrimentalne Skole koje su primenjivale nove metode ucenja,
predvodene progresivnim edukatorima kao §to su Nil Samerhil u Engleskoj, Marija Montesori u Italiji,
Elizabet Roten u Nemackoj (Hirsch 1999; Hitchcock 2017). Ove ideje su doputovale u Ameriku gde su
pod okriljem filozofije pragamtizma dozivele procvat i intelektualno utemeljenje u filozofiji
progresivnog obrazovanja na ¢elu sa Djuijem. Progresivno obrazovanje zauzima holisticki pristup detetu
i uceniku, ¢iji liéni 1 intelektualni razvoj stavlja u centar procesa ucenja.
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Progresivizam nastaje u otrporu prema tradicionalnom, didaktickom obrazovanju koje je bilo
inspirisano industrijskom revolucijom i ,,nau¢nim menadzmentom* koji video uc¢ionicu kao radno mesto
gde ucenici pasivno sluSaju i1 primaju informacije (Wink and Putnay 2002). U ovom dominantnom
modelu, koji je idalje Siroko prisutan u svim sferama obrazovanja, slusanje se razume kao primarna
tehnika ucenja (Wink and Putnay: 2). Nasuprot njemu, progresivizam ustoli¢uje aktivno stvaranje znanja
kroz dijalog i istrazivanje u u¢ionicama koje su zamisljene kao dinamicni prostori, gde su stolice i stolovi
slobodni za kreativne rasporede 1 grupni rad, a tradicionalni odnos sveznajué¢eg nastavnika i pasivnog
ucenika koji sedi i sluSa se radikalno menja (Wink & Putnay 2002: 2). Za razliku od tradicionalnog
didaktickog obrazovanja, fokus je bio na razvoju vestina ucenja, grupnom radu koji povezuje razlicite
oblasti znanja i promovisanju demokratskih vrednosti kao Sto su saradnja i tolerancija (Labaree 2005:
277).

Pokret za progresivno obrazovanje nije homogena tvorevina, ve¢ je pre krovni pojam za razli¢ite
pedagogije koje su nastajale tokom decenija, a koje dele zajednicke obrazovne imperative. Tipet 1 Li
izdvajaju 6 organizacionih principa: iskustvo, vremenski aspekt, akcija, participacija i refleksija (Tippett
& Lee 2019). Iskustvo je, kao 1 u filozofiji pragmatizma, klju¢no za sticanje znanja jer se ucenje dogada
u aktivnom stvaranju znanja kroz sopstvena iskustva. Ovaj proces menja i u¢enika i samo znanje. Termin
»progresivno® u ovoj tradiciji moze da se odnosi na progresiju i razvoj misli prilikom ucenja, Sto
naglasava vremenski aspekt procesa sticanja znanja, nasuprot tradicionalnim pedagogijama koje znanje
zamiSljaju kao stati¢nu celinu koja se prenosi 1 u svaja. Nasuprot tome, progresivne pedagogije tretiraju
znanje kao ,,pokretnu metu, situiranu kontekstom, koja se postavlja i pomera kroz proces ucenja‘“
(Tippett& Lee 2019: 87). Dalje, akcija se odnosi na u€enje kroz prakti¢nu primenu znanja koja je od
sustinske vaznosti. Akcija nije samo posledica ucenja, ve¢ i njegov sastavni deo jer se primenom u praksi
znanje bolje razume 1 kriticki evaluira. U ¢vrstoj vezi sa prethodnim je 1 slede¢i princip — refleksija, koja
omogucava integraciju novih znanja s postoje¢im iskustvima, podsticu¢i dublje razumevanje i li¢ni
angazman. Akcija nadopunjuje refleksiju, te su one dijalekticki spletene u dijalogu sa okruzenjem,
studentima i nastavnicima, i neophodne su za smisleno i u€enje i delovanje u drustvu. U lanac povezanih
karakteristika prirodno se ukljucuje participacija, a autori u vezi sa ovim aspektom kazu da se ,,teznja ka
znanju u humanisti¢kom smislu nuzno shvata kao globalni i kooperativni fenomen* (Tippett & Lee 2019:
91). Kada se to prevede na pedagoske strategije, to znaci da ucenik postaje aktivni ucesnik 1 procesa
nastave i nastavnih tema, pa je odgovornost za u€enje deljena izmedu nastavnika i u¢enika koji uce jedni
od drugih u odnosu u kome se brise stroga hijerarhija uloga.

Interesantno je posmatrati promene pedagoskih vizura unutar Pokreta za progresivno obrazovanje
koje su bile odraz drustvenih okolnosti (Davies 2002). Dvadesetih godina u Americi, ve€ina progresivista
bavila se individualnim razvojem sa fokusom na u¢eniku. Medutim, Velika depresija poc¢etkom tridesetih
godina donosi ideoloska previranja sa znacajnim druStvenim posledicama koje su se reflektovale na
poimanje svrhe obrazovanja i njene koncepcje. Grupa progresivista je smatrala da obrazovanje mora da
bude deo agende ,,drustvene rekonstrukcije* i zakljucila da je neophodno ,,individualisticki tok
progresivizma prozeti aktivistiCkim nazorima“ (Davies 2002: 273). Ideolozi progresivizma su se, zatim,
razdvojili na one koji su se zalagali za makro-drustvenu filozofiju obrazovanja i one koji naglasavali
mikro, individualisticki vidokrug (Tippett 2019: 82). Uprkos prividnim razlikama, progresivna filozofija
obrazovanja uspela je da pomiri individualni i drustveni pristup. Sukobljene struje nisu narusile njen
integritet, ve¢ su pronasle zajednicki jezik i ostale pod okriljem iste filozofije. Rezultat pomirenja je bila
ideja da Skole organizuju¢i nastavu na demokratskim principima obavljaju dvostruku ulogu: brinu o
razvoju deteta ali i o drustvenom poretku (Davies 2002: 273).
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2.4.1 Konstruktivizam i sociokulturna teorija uc¢enja

Stavljajuci teziste na aktivnoj ulozi onoga ko uci i promeni paradigme poducavanja zasnovanoj
na transferu, ka aktivnoj konstrukciji znanja i dijalektickom preplitanju znanja i iskustva, progresivizam
je otvorio put ka novim filozofskim, pedagoskim i psiholoSkim poimanjima ucenja i razvoja li¢nosti.
Neke od njih su kognitivizam, socijalni kognitivizam, interakcionizam, konstruktivizam, socijalni
konstruktivizam, socioistorijski pristup i transformativno obrazovanje (Wink & Putnay 2002: 3). Osnova
svih pristupa aktivnog u¢enja usmerenih na uc¢enika je konstruktivisticki koncept da ucenici najefikasnije
grade znanje kroz iskustva koja otkrivaju kontradikcije izmedu novih informacija i njihovog postojeceg
razumevanja datih pojmova (Slavich 2012: 574). Znacajno je, u tom kontekstu, prisetiti se PijaZeovog
konstruktivizma (Piaget 1999) i sociokulturne teorije ucenja koju je u odgovoru na Pijazeov
konstruktivizam utemeljio Vigotski (Vygotsky 1978).

Prema Pijazeovoj teoriji kognitivnog razvoja, inteligencije i ucenja, misao se kod dece razvija u
stadijumima od konkretnog, fenomenoloSkog i egocentricnog poimanja stvarnosti ka sposobnosti za
apstraktno misljenje i decentralizovan, refleksivan odnos prema svetu (Piaget 1999). Inteligencija se
ogleda u sposobnosti prilagodavanja novim okolnostima i razumevanja i primene apstraktnih koncepata
putem razvoja slozenih kognitivnih sposobnosti i operacija. To je stalan i evolutivan proces koji je pod
uticajem individualnog kognitivnog sazrevanja i socijalnih interakcija (Piaget 1999). Dva klju¢na
mehanizma i njihov odnos prema postojecim kognitivnim strukturama pojedinca su zaduzena za razvoj
inteligencije 1 za sam proces ucenja — asimilacija i akomodacija. Asimilacija predstavlja modifikaciju i
integraciju novih informacija i pojmova prema postoje¢im iskustvenim shemama, a akomodacija se
desava kada se postojece kognitivne strukture, izgradene kroz interakciju sa spoljnjim svetom, menjaju
i koriguju tako da prime nov pojam i novo znanje. UCenje predstvavlja dijalekticki odnos izmedu
asimilacije i akomodacije; potrebna je ravnoteza ova dva mehanizma i za pravilan razvnoj i za uspesno
ucenje. NaruSavanje ravnoteze ova dva procesa vode igri i imitaciji, koje su osnava za razvoj apstraktnog
misljenja i logickog rezonovanja — u igri je dominantna asimilacija, u imitaciji je to akomodacija (Piaget
1999).

Vigotski, sa druge strane, istice socio-kulturnu i dijalosku prirodu kognitivnog razvoja
naglaSavajuc¢i privilegovanu ulogu jezika u ovom procesu. Za Vigotskog, jezik je istovremeno i
kognitivna funkcija 1 kutlurna praksa koja sustinski oblikuje razvoj misljenja (Vygotsky 1978). Ucenje i
razvoj su inherentno drustveno i kulturno uslovljeni jer se odvijaju u interakciji sa okruzenjem.

Konstruktivisti¢ke i sociokulturne teorije ucenja i razvoja razlikuju se ,,u pogledu jedinice analize
koja se proucava“, lokusa razvojne promene (tj. gde se promena desava), kao i ciljeva razvoja (Callanan
et al. 2020: 13). Oslanjajuci se na doprinose razliitih istrazivaca u ovoj oblasti, Kalanan i1 saradnici
zakljucuju da konstruktivisticka teorija decu vidi kao ,,male nau¢nike*“ koji su vodeni unutraSnjom
motivacijom da istrazuju svet i tako formiraju znanja i teorije o njemu. Jedinica analize u ovom slucaju
je pojedinacno dete, a razvoj se dogada u njegovom umu. Drustvena interakcija je jedna od informacija
koja prolazi kroz mehanizam asimilacija-akomodacija, ali nije klju¢na za razvoj deteta (Callanan et al.
2020).

Sa druge strane, socio-kulturna teorija decu vidi kao ,,male antropologe* koji pokusavaju da
razumeju svet 1 njegova pravila kako bi mogli da komuniciraju sa drugima i dalje uce od njih. Jedinica
analize je druStvena grupa a razvoj se dogada u ,,dinamici drustvene interakcije* pre nego u umu deteta.
Socio-kulturna interakcija je klju¢na za proces ucenja: kognicija i znanje se oblikuju kroz iskustvo, jezik
1 kulturne artefakte, a zauzvrat steCeno znanje 1 kognitivne strukture aktivno stvaraju, interpretiraju i
modeluju sociokulturnu interakciju (Callanan et al. 2020: 14).
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Konstruktivisticki pristup se fokusira na mehanizme stvaranja znacenja iz iskustva zanemarujuci
drustveni kontekst, dok se drugi posvecuje kompleksnoj ulozi drustvenog konteksta u razvoju, bez
udbljivanja u mehanizme integracije informacija (Callanan et al. 2020: 14). Zbog ovih razlika se
konstruktivisti¢ka i sociokulturna perspektiva mogu videti kao nekompatibilne, ali i kao dva aspekta
jednog zaokruzenog razumevanja kognitivnog razvoja — jednog fokusiranog na individualni a drugi na
njegov drustveni domen.

Kontinuirani znac¢aj progresivnog obrazovanja se najjasnije vidi unutar drustveno-ekonomskih i
politi¢kih konteksta u kojima nastaje i u kojima se modifikuje i grana i razlicite skole od pocetka 20.
veka kako bi obrazovanje odgovaralo na potrebe drustvene zbilje. Ono je nastajalo u vreme velikih
drustvenih i tehnoloskih promena, pojave automobila i prvih masovnih medija, koje se mogu uporediti
sa danasnjom digitalnom revolucijom (Tippet & Lee 2019). U svim ovakvim periodima intenzivnih
promena, (a dugi 20. vek, bas kao i 21. vek obiluju takvim periodima) klju¢no pitanje je kako obrazovanje
moze da doprinese pravednijem drustvu i jednakim moguénostima za sve (Tippet & Lee 2019: §83).

2.5 Kriticko misljenje u univerzitetskom obrazovanju

Mnogi autori su saglasni da je kriticko miSljenje obrazovni ideal danasnjice, a veliki broj njih sa
posebnom paznjom istrazuje vaznost i implementaciju kritickog misljenja u visokom obrazovanju.
Ronald Barnet kaze da je KM ,,definiSu¢i koncept zapadnog univerziteta® (Barnett 1997: 2) ¢ime ukazuje
na klju¢nu ulogu koja mu se pripisuje u ovoj obrazovnoj tradiciji. Ono treba da prozima sve disciplline i
obrazovne aktivnosti sa ciljem razvoja autonomnih mislilaca.

U poslednjih nekoliko decenija, kritiCko misljenje se Sirom sveta smatra neophodnom vestinom
u visokom obrazovanju. U Hong Kongu i Japanu, na primer, obrazovne reforme isti¢u KM kao klju¢no
za aktivno uces¢e u demokratskom drustvu (Ku 2009: 70). Interesovanje za kriticko misljenje u visokom
obrazovanju je umnogome postalo globalni fenomen. MozZe se re¢i da upravo univerzitetsko okruzenje
predstavlja mesto gde su teorijska i1 prakti¢na promisljanja o ulozi KM najrazvijenija — tu je kriticko
misljenje, na neki nacin, ,.kod kucée®. Postoji nekoliko klju¢nih razloga za ovu ¢vrstu vezu izmedu
kritickog misljenja i visokog obrazovanja.

2.5.1. Univerzitet kao prirodno okruzenje za kriticko misljenje

Najpre, prateéi nit progresivnog obrazovanja uvidamo da ovaj pokret koji se isprva fokusirao na
pedagogiju usmerenu na dete, vremenom obuhvata §iri pedagoski horizont i usmerava se na ucenike
raznih uzrasta (Tippett & Lee 2019). Na taj na¢in dospeva i do univerzitetskog obrazovanja gde utice na
modifikovanje tradicionalnih pristupa nastavi unose¢i Djuijeve ideale podsticanja procesa refleksivnog
misljenja nasuprot obrazovnim praksama usmerenim ka transferu informacija.

Osim toga, smatra se da se kriticko misljenje, sa svojim slozenim kognitivnim operacijama,
dispozicijama i motivacionim strukturama, najuspesnije razvija i primenjuje upravo na univerzitetskom
nivou. Studenti u kasnoj adolescenciji 1 ranoj odrasloj dobi, sa zrelijim intelektualnim sposobnostima,
posebno su prijemcivi za usvajanje i primenu kritickog misljenja u procesu ucenja. lako su Pijaze i
Inhelder smatrali da se razvoj misljenja zavrSava u adolescenciji dostizanjem stadijuma formalnih
operacija (Inhelder & Piaget 1958, citirano u King & Kitchener 1981), novija istraZivanja ovo dovode u
pitanje.

Istrazivanja autorki King i Kicener (King & Kitchener 1981, 2001) su pokazala da se sposobnost
kriticCkog misljenja i shvatanja prirode znanja, znacajno razvija tokom visokog obrazovanja. Dok mladi
studenti (npr. 16-17 godina) ¢esto vide znanje kao apsolutno i ¢injeni¢no utemeljeno, stariji studenti
razvijaju kompleksnije shvatanje znanja kao relativnog, kontekstualnog i podloznog interpretaciji (King

25



& Kitchener 1981: 113). Na osnovu Djuijevog koncepta refleksivnog misljenja, King 1 Kicener su
definisale najvisi stepen razvoja kritickog misljenja kao refleksivno prosudivanje (eng. reflective
judgment). Ono podrazumeva da pojedinac prihvata da znanje nije stati¢ni apsolut, ve¢ da je dinamic¢ne
i kontingentne prirode, uvek zasnovano na kriticki procenjenim dokazima, te otvoreno za razliite
perspektive 1 korekciju u svetlu novih saznanja (King & Kitchener 1981, 1994, 2001, 2004).

Refleksivno prosudivanje se temelji na epistemoloskim pretpostavkama pojedinca o znanju i
nacinu na koji obrazlaze uverenja. Najbolje se stimuliSe suo¢avanjem studenata sa ,,slabo strukturiranim
problemima‘ — pitanjima koja nemaju jedan jasan i tacan odgovor, ukljucuju nepotpune ili kontradiktorne
informacije 1 zahtevaju dublju analizu iz razli€itih uglova (King & Kitchener 1981, 1994, 2001, 2004).
Podsticanje ovakvog prosudivanja je izuzetno vazno, jer se studenti upravo sa takvim kompleksnim
pitanjima susre¢u u stvarnom Zzivotu, gde treba da donose informisane sudove u uslovima neizvesnosti
(King & Kitchener 1994, 2004). Za autorke King i Ki¢ener, razvoj sposobnosti refleksivnog prosudivanja
predstavlja najvazniji cilj univerzitetskog obrazovanja.

2.5.2. Nivoi misljenja i kriticko misljenje

Kompleksnost i slojevitost kritickog misljenja ogleda se, izmedu ostalog, u tome $to ga mnogi
autori vide kao hijerarhijski proces. Postoje faze ili nivoi misljenja koji po slozenosti prethode sustinskom
kritickom misljenju. Na primer, autorke King i Ki€ener uvode stadijume koji prethode refleksivnom
prosudivanju, nazivaju¢i ih ,,predrefleksivno i kvazirefleksivno* misljenje (King & Kitchener 1994,

2004). Iako se vestine misljenja teSko precizno razgranicavaju, Cesto se pravi razlika izmedu vestina
nizeg 1 viSeg reda (Miri et al. 2007).

Ne postoji potpuna saglasnost oko odnosa kritickog misljenja i miSljenja viSeg reda (engl. Higher-
Order Thinking), ali veéina autora smatra ovo drugo Sirim pojmom. Misljenje viseg reda bi, prema
nekima, obuhvatalo kriticko, kreativno i sistemsko misljenje (Miri et al. 2007), a prema drugima, kriticko
misljenje, reSavanje problema, kreativno miSljenje i donoSenje odluka (Lewis & Smith 1993).
Razumljivo je zasto je miSljenje viSeg reda klju¢na preokupacija edukatora na univerzitetskom nivou
(Ghanizadeh et al. 2020), iako njegov odnos sa kritickim misljenjem i metakognicijom ostaje predmet
debate. Kako primecuje Loren Reznik, ,,iako ne mozemo da ga ta¢no definiSemo, mozemo prepoznati
misljenje viseg reda kada se dogodi* (Resnick 1987:3). U diskusijama o misljenju viSeg reda Cesto se
pominje i Blumova taksonomija obrazovnih ciljeva, koja kategoriSe kognitivne procese po slozenosti —
od znanja i razumevanja, preko primene, do analize, sinteze i1 evaluacije kao najviSih nivoa (Bloom et al.
1956), relevantnih za razvoj misljenja na univerzitetu.

2.5.3. Eticka dimenzija: kriti€¢ko miSljenje u slabom 1 jakom smislu

Dublju dimenziju razumevanju kritickog misljenja dodaje Ricard Pol iz Pokreta za kriticko
misljenje, (Paul 1982, 1994, 1999, 2012), razlikuju¢i kriticko misljenje u ,,slabom* i ,jakom* smislu.
Ova podela povlaci paralelu sa razlikom izmedu sofistickog 1 sokratovskog misljenja. U slabom,
sofistickom smislu, cilj je vesSto koristiti logiku i retoriku kako bi se pobedio sagovornik, bez nuznog
obaziranja na istinu ili eti¢nost. Nasuprot tome, jako, sokratovsko misljenje je otvoreno za drugacije
poglede jer mu je cilj traganje za istinom i razumevanjem.

Ovaj naglasak na vrednosnoj i etickoj komponenti deli i Harvi Sigel (Siegel 1988), takode jedan
od pet najznacajnijih autora unutar Pokreta za kriticko misljenje. On smatra da kriti€¢ko misljenje proZzima
sve kljucne aspekte obrazovanja — od epistemologije do etike i pedagogije — i da sluzi kao regulatorni
obrazovni ideal. Prema Sigelu, kriti€¢ko miSljenje usmerava obrazovne ciljeve 1, ,,moZda najvaznije, ono
pruza koncepciju o vrsti osobe koju pokuSavamo da stvorimo kroz naSe obrazovne napore, i vrsti
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karaktera koji treba negovati kod takve osobe® (Siegel 1988: 45). Za Sigela, klju¢no je negovanje
kritickog duha kod studenata u atmosferi otvorenosti i dijaloga kako bi postali istinski kriti¢ki mislioci.

Sli¢no tome, i1 Ricard Pol isti¢e da ,,misliti kriti¢ki u jakom smislu znaci postati odredena vrsta
osobe. To znaci razviti izvesne vrednosti i osobine uma pored odredenih vestina i sposobnosti® (Paul
1994: 182). Takve osobe nisu samo veste u analizi, ve¢ su i pravicne, samokriti¢ne, posveéene opstem
dobru (Paul and Elder 2013: 315) i odlikuju ih intelektualne vrline poput intelektualne skromnosti,
hrabrosti, empatije, autonomije, integriteta, upornosti i poverenja u rasudivanje (Paul and Elder 2013).

2.5.4. Ka kritickom nacinu zivota: Transformativna uloga visokog obrazovanja

Teoreticari kritickog misljenja u obrazovanju, bilo da dolaze iz filozofije ili psihologije, ¢esto su tezili da
stvore modele idealnog kritickog mislioca, obuhvatajuci i kognitivne sposobnosti i1 karakterne crte. U
tom smislu, visoko obrazovanje ima potencijalno transformativnu ulogu, ne samo u ,,opremanju‘
pojedinca odgovaraju¢im vestinama, ve¢ i u negovanju dispozicija i vrlina neophodnih za kriti¢ki pristup
zivotnim pitanjima. Kriticko misljenje tako prevazilazi skup kognitivnih i nekognitivnih procesa — ono
tezi da postane nacin Zivota koji prozima sve aspekte covekovog postojanja.

Iz jednog drugacijeg ugla, i pre nego Sto su teoreticari kritickog misljenja dospeli u zizu
interesovanja, evropska misao bila je zaokupljena pojmom intelektualca, njegovom definicijom,
istorijskim modalitetima i, naravno, njegovom ulogom u drustvu.

Jedan od najuticajnijih pristupa nalazimo kod Antonija Gramsija, koji naglaSava neraskidivu vezu
intelektualaca sa drustvom (Gramsci 1971). Prema Grams$iju, ova veza nije stvar izbora, ve¢ uslov
postojanja intelektualaca, koji nikada ne mogu biti potpuno autonomni i neutralni posmatraci drustvenog
zivota. On pravi kljuénu razliku izmedu ,,tradicionalnih® i ,,organskih intelektualaca®. Tradicionalni
intelektualci gaje privid odvojenosti od drustva i1 njegovih sukoba. Istorijski, potekli su od sloja
svestenstva koje je posedovalo monopol nad znanjem, ¢ime su ucvrséivali interese vladajucih klasa.
Kasnije, pod uticajem idealistiCke filozofije (koja odvaja svet ideja od materijalnog sveta), poCinju da
sebe vide kao posebnu druStvenu grupu, definisanu bavljenjem idejama i obdarenu posebnim
sposobnostima. Gramsi ovu viziju smatra utopijom koja maskira stvarnost; tvrde¢i da su neutralni,
tradicionalni intelektualci zapravo doprinose odrzanju statusa quo. Nasuprot njima, organski intelektualci
su direktno povezani sa drustvenom klasom iz koje poticu, aktivno u¢estvuju u oblikovanju njene svesti
i deluju u pravcu ostvarenja njenih ciljeva. Klju¢no, Gramsi smatra da je sama ideja intelektualca
neodvojiva od druStvenih odnosa — intelektualac nastaje zauzimanjem odredene druStvene uloge, a ta
uloga je, po definiciji, artikulacija interesa i teznji klase kojoj pripada i u ¢ije ime deluje. Njegova poznata
tvrdnja da su ,,svi ljudi intelektualci, ali nemaju svi u drustvu funkciju intelektualca® (Gramsci 1971: 9)
upravo naglaSava da drustvena funkcija i delovanje definiSu intelektualca.

.....

njegovom poimanju, intelektualac ima moralnu odgovornost da bude kriticki glas drustva. Voden
univerzalnim principom jednakosti, Saidov intelektualac se mora ,,hrabro boriti protiv krSenja tih
principa. Said definiSe intelektualca kao ,,pojedinca obdarenog sposobnoscu da predstavlja, otelotvoruje,
artikuliSe poruku, stav, filozofiju ili misljenje javnosti, kao 1 za javnost* (Said 1996: 11-12). Njegova
uloga je da remeti status quo, da ,,postavlja neprijatna pitanja, da se suocava sa ortodoksijom i dogmom
(umesto da ih proizvodi)“ 1 da, koristeci privilegiju da se njegov glas Cuje, govori u ime onih ¢iji se glas
ne Cuje.

lako Said, za razliku od Gramsija, ostavlja viSe prostora individui da na osnovu licnog etosa
izabere da 1i ¢e delovati kao angaZovani (organski) intelektualac, i on istice organsku vezu izmedu
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intelektualca 1 drustva. Intelektualac je, 1 za Saida, aktivni ucesnik u drustvenoj stvarnosti, a ne pasivni
posmatrac.

Ako sada povezemo ovu diskusiju o intelektualcu sa prethodnim razmatranjem idealnog kritickog
mislioca (koji se postavlja kao obrazovni ideal na univerzitetu), mozemo zakljuciti da se radi o sustinski
istoj figuri. Ako se podsetimo se Polove tvrdnje da ,,misliti kriticki u jakom smislu znaci postati odredena
vrsta osobe® (Paul 1994: 182), ¢ini se da takva osoba jeste upravo angazovani intelektualac — neko ko ne
samo da kriticki promislja stvarnost koja ga okruzuje, ve¢ i deluje u skladu sa tim promisljanjem.

Kriticko misljenje pripada univerzitetskom obrazovanju, kao $to smo rekli, zato Sto podrazumeva
angazovanje kompleksnh kognitivnh procesa koji nisu potpuno dostupni deci 1 mladim adolescentima.
Ono je kompleksne strukture i prema nekim autorima (King & Kitchener 1981, 1994, 2004; Resnick
1987; Paul 1982,1994, 2012) ispoljava se u vidovima koji stoje u unutrasnjoj hijerarhiji — misljenje viseg
1 nizeg reda; refleksivno, predrefleksivno i kvazirefleksivno prosudivanje; jako i slabo kriticko misljenje
- a za najvise vidove i1 prave oblike kriticCkog misljenja, jasno je da je potrebna izvesna intelektualna
zrelost.

Sa druge strane, ako se opet vratimo progresivnom obrazovanju i imperativu da se obrazuje ,,celo
dete” u smislu da se obrazovani sistem pobrine za negovanje i razvoj celokupne licnosti deteta, cilj
univerzitetskog obrazovanja, po analogiji, mozemo zamisliti kao obrazovanje ,,celog intelektualca®. To
znaci obrazovanje jedne celovite li¢nosti koja je svesna da znanja steCena na univerzitetu imaju smisla
samo ako su u sluzbi dobra zajenice u kojoj pojedinac postaje intelektualcem. Stru¢no i naucno
univerzitetsko znanje bez kritickog promisljanja samog tog znanja i njegove uloge u nasim zivotima, ne
samo da je nepotpuno, nego je problematicno. U tom smislu, vredi se osvrnuti na tvrdnju Bertranda
Rasela da nauka podjednako efikasno moze da nas nauci kako da istrebimo ljudsku vrstui da joj
obezbedimo prosperitet; da nam ,,omogucéava spoznamo sredstva za postizanje bilo kog izabranog cilja,
ali nam ne pomaze da odlu¢imo kojim ciljevima ¢emo teziti“ (Rusell 2010:143).

Da zaklju¢imo, visoko obrazovanje nam, kao studentima, pruza osnovu na kojoj ne samo da
donosimo sudove i konstruiSemo i procenjujemo argumente, ve¢ i osnovu na kojoj zivimo u svetu kao
prakticna bi¢a (ne samo ,,refleksivna“ bi¢a). Visoko obrazovanje nas upucuje na suocavanje sa svetom,
ucedi nas kako da ucestvujemo u svetu kao angazovani gradani. (Davies 2015: 61).

2.6. Kriticko misljenje u univerzitetskom obrazovanju studenata anglistike

Od najveceg znacaja u ovom radu je kriticko mi§jenje u univerzitetskoj nastavi namenjenoj studentima
anglistike. Studenti anglistike obucavaju se za profesionalno bavljenje engleskim jezikom, knjizevnoséu
1 kulturom. Oni su budu¢i stru¢njaci za engleski jezik — prevodici, lingvisti, komunikolozi, 1 u velikom
broju nastavnici i predavaci engleskog jezika, kojima je za akademski i1 profesionalni razvoj rad naroc€ito
znacajna metodika nastave engleskog jezika. Stoga, od posebnog znacaja za univerzitetsko obrazovanje
buducih lingvista i predavaca jezika su kriticka promisljanja pedagogije i nastave jezika.

2.6.1. Kriticko promisljanje primenjene lingvistike

U tom kontekstu, relevantna je primenjena lingvistika, koja se definiSe kao disciplina koja
povezuje lingvisticku teoriju i praksu sa ciljem reSavanja realnih problema vezanih za upotrebu, ucenje i
nastavu jezika. Kao takva, ona je inherentno interdisciplinarna, oslanjajuci se na lingvistiku, psihologiju,
sociologiju, pedagogiju 1 druge nauke u bavljenju temama poput usvajanja jezika, viSejezicnosti ili
jezicke politike (Pennycook 2001). Upravo zbog svoje usmerenosti na prakticne probleme i
interdisciplinarnost, primenjena lingvistika predstavlja centralnu disciplinu u obrazovanju buducih
nastavnika jezika, jezickih profesionalaca i filologa uopste.
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Unutar polja primenjene lingvistike razvio se 1 kriticki pristup, €iji teoreticari 1 istraZivaci polaze
od kljuéne ideje kriticke pedagogije Paula Freirea (Freire 2000) — da se obrazovanje i pedagogija ne
mogu posmatrati izvan Sireg socio-politi¢kog i ekonomskog konteksta. Ovu ideju oni ugraduju u svoja
istrazivanja primenjene lingvistike, insistiraju¢i na tome da se ovoj disciplini mora pristupati kao
neodvojivoj od drustveno-politickog konteksta u kome se odvija (Pennycook 2001, 2022). Njihov fokus
je na klasi¢nim temama kriticke pedagogije, kao $to su pitanja odnosa moc¢i u obrazovnom procesu,
nejednakost 1 emancipacija, koje primenjuju na oblast primenjene lingvistike. Oni posmatraju nastavu
jezika, kao 1 sam jezik kao njen predmet, kao fenomene neodvojive od interakcije moci i drustvenih
struktura. Alaster Penikuk, kao jedan od klju¢nih zagovornika, opisuje ovaj kriticki pristup kao nuzno
samorefleksivan, politicki angazovan i usmeren ka drustvenoj transformaciji (Pennycook 2001).

U tom smislu, vazno je ista¢i razliku izmedu tradicionalne primenjene lingvistike, koja nastavni
proces poducavanja stranog jezika posmatra kao neutralan proces prenosenja znanja i razvoja jezickih
kompetencija, 1 kritickog pristupa. Kriti¢ki pristup nastavu stranog jezika u svim njenim oblicima
posmatra kroz prizmu ideoloski zasnovanih izbora (Benesch 1993; Auerbach 1995; Pennycook 2001).
Elza Auerbah (Auerbach 1995) istic¢e da je svaki pedagoski izbor — bilo da se tice kurikuluma, materijala,
nastavnog procesa u ucionici ili jezika koji se koristi — uvek ideoloske prirode, ¢ak i kada izgleda kao da
je zasnovan isklju¢ivo na profesionalnim razmatranjima. Ona smatra da uc¢ionice moZemo posmatrati
,,kao neku vrstu mikrokosmosa $ireg drustvenog poretka” (Auerbach 1995: 9), odnosno kao prostore u
kojima se rekreira druStvena stvarnost. U osnovi kriti¢kih pristupa nastavi drugog jezika lezi shvatanje
da jezik nije puko sredstvo komunikacije i prenosenja kulturnih znacenja, ve¢ drustvena praksa kroz koju
ucenici konstituiSu sopstvene identitete, poimanja drustva, proslosti i budu¢ih mogué¢nosti (Norton &
Toohey 2004: 1).

Tokom prethodnih decenija, istrazivacko polje kriticke primenjene lingvistike postalo je izuzetno
bogato, sa fokusom na razli¢ite aspekte jezickog obrazovanja i jezicke upotrebe. Razliite srodne
discipline operiSu u dodirnim 1 preklapaju¢im domenima, usmeravajuéi interesovanja na konkretne
vidove upotrebe jezika. Najvazniji pristupi unutar ovog spektra izucavaju pitanja kriticke jezi¢ke svesti
(Critical Language Awareness), (Wallace 1992; 2017), kriticke pismenosti (Critical Literacy) (Luke
2004; 2012; Luke & Dooley 2011) i kriticke analize diskursa (Fairclough 1995; 2003), sa
poddisciplinama poput kritickog pristupa engleskom za akademske potrebe (Critical English for
Academic Purposes), (Benesch 1993; 2001). Ovi kriticki pristupi razli¢itim domenima primenjene
lingvistike, prozeti idejama kriticke pedagogije, predstavljaju svojevrstan splet disciplina koje se
medusobno nadovezuju i preplicu, izostravaju¢i fokus na posebne aspekte jezicke stvarnosti.

Kriticka jezicka svest u nastavi jezika podrazumeva teznju da se uspostavi kontinuitet u analizi
teksta na mikro i makro nivou, kao i izmedu procesa kritickog Citanja i kritickog pisanja (Wallace 1992;
2017). U nastavnoj praksi to znaci da je svaki tekst potrebno analizirati kako na nivou propozicionog
znaCenja i jezickih sredstava, tako i u odnosu na makro kontekst — S§to podrazumeva analizu i
interpretaciju namera i motivacije autora, kao 1 ideoloskih pretpostavki koje se nalaze u osnovi teksta.
Ovaj proces ukljucuje distanciranje od sopstvenog stava prema tekstu i upustanje u refleksivnu analizu.
Kriticko Citanje tako postaje proces razvoja svesti o tome da svaki tekst poseduje vise nivoa interpretacije,
kao 1 da nijedan tekst nije liSen ideoloSkog sadrzaja. Na taj nacin, kritiCko Citanje postaje putokaz za
proizvodnju teksta, odnosno kriticko pisanje, koje je refleksivno i druStveno odgovorno (Wallace 2017).

Kriticka analiza diskursa (KAD), najSire posmatrano, se fokusira na drustvenu upotrebu jezika u
drustvenom kontekstu (Fairclough & Fairclough 2012: 78). Njena osnovna preokupacija je dijalekticki

odnos izmedu diskursa, koji ukljucuje jezik, ali i druge oblike semioze poput govora tela ili vizuelnih
slika, (Fairclough 2003: 205) i drustvenih struktura, odnosa moc¢i i1 ideologija. Ovaj odnos je dijalekticki
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zato §to su diskurs i druStveni kontekst nerazdvojivi: drustveni kontekst oblikuje diskurs, koji
istovremeno konstituiSe drustveni kontekst. KAD analizira kako specifi¢na lingvisticka i semioticka
svojstva teksta (gramaticka, semanticka, Zanrovska, stilska itd.) aktivno odrazavaju i odrzavaju postojece
hijerarhije i odnose mo¢i u drustvu. Diskurs je uvek oblikovan iz odredene perspektive i u njega su
ugradene ideoloske pozicije i1 prakse koje se, medutim, ¢esto ne percipiraju tako, ve¢ kao prirodan
poredak stvari (Fairclough 1995; 2003; Fairclough & Fairclough 2012). Na taj nacin ,,naturalizovane
ideologije 1 prakse time postaju deo ,,baza znanja” koja se aktivira u interakeiji“ i koja upravlja samom
interakcijom (Fairclough 1995: 35).

Kriticka pismenost podrazumeva koriS¢enje svih oblika tekstova — Stampanih, digitalnih,
multimodalnih — kao alata za analizu i transformaciju odnosa kulturne, drustvene i politicke mo¢i (Luke
& Dooley 2011; Luke 2012). Ona posmatra tekstove ne kao fiksne datosti, ve¢ kao sredstva za
predstavljanje i menjanje sveta, koje uvek treba razumeti u njthovom kulturnom i istorijskom kontekstu,
preispitujuci njihov prividno prirodni autoritet. Na nivou prakti¢ne primene u obrazovanju, kriticka
pismenost ,,spaja drustvenu, politi¢ku i kulturnu debatu i diskusiju sa analizom toga kako i gde tekstovi
1 diskursi funkcioni$u, sa kakvim posledicama, i u ¢ijem interesu.” (Luke 2012: 5). Kao deo Sireg
obrazovnog cilja borbe protiv nepravde i nejednakosti, kritiCka pismenost tezi pravicnom razvoju
pismenosti, posebno kod marginalizovanih grupa. Kljucni cilj je osposobiti pojedince da kritikuju
postojecée tekstove i stvaraju nove u skladu sa interesima svoje zajednice, razumevajuéi kako se tekstovi
1 diskursi mogu konstruisati, dekonstruisati i rekonstruisati radi osporavanja i promene nepravi¢nih
struktura znanja i druStvenih odnosa (Luke & Dooley 2011).

Ove discipline pruzaju alate za dubinsku analizu razli¢itih vrsta tekstova (od knjiZevnih do
medijskih i politickih), za razumevanje skrivenih poruka i manipulativnih strategija, kao i za razvoj
sopstvenog drusStveno odgovornog 1 kriti¢ki utemeljenog jezickog izraza. Ovakve kompetencije su
neophodne za eticko i efikasno delovanje u profesijama koje se bave jezikom, posebno u kontekstu
engleskog kao globalnog jezika sa slozenim socijalnim i politi¢kim implikacijama.

2.6.2. Kriticki pristupi engleskom jeziku

Razvoj kritickog miSljenja u univerzitetskoj nastavi anglistike od posebnog je znacaja upravo
zbog medunarodnog ugleda, znacaja i mesta engleskog jezika u savremenom svetu. Engleski jezik danas
funkcioniSe kao globalna /ingua franca bez presedana u istoriji. Zbog toga je neophodno podsticati
kapacitete za kriticko misljenje kod studenata engleskog jezika, kao oblik njihovog refleksivnog
angazovanja u Sirim drusStvenim kontekstima. Takav pristup naglasava druStveni znacaj i specifi¢nu
poziciju mladih ljudi koji ¢e se profesionalno baviti engleskim jezikom u svetu u kojem je ovaj jezik
nesumnjivo postao jedan od najvrednijih oblika drustvenog i kulturnog kapitala u burdijeovskom smislu
(Bourdieu 1986, 1991), ¢esto neophodan za poslovnu komunikaciju, zaposlenje i druge sfere zivota.

Iako je ovakva dominantna pozicija engleskog jezika proistekla iz specifi¢nih istorijskih,
ekonomskih 1 geopolitickih okolnosti (Phillipson 1992; Benesch 2001; Crystal 2003), ona se cesto
prihvata kao prirodna i neproblemati¢na, prikrivajuéi time svoje ideoloske osnove. Stoga je potrebno
ista¢i vaznost kritickog preispitivanja statusa engleskog kao globalne lingua franca-e, jer ta realnost
podrazumeva nejednakosti svojstvene nacinima na koje hegemonija engleskog jezika oblikuje
svakodnevni Zivot ljudi Sirom sveta.

Globalnu dominaciju engleskog jezika moguce je ilustrovati kroz model svetskog sistema jezika
Abrama de Svana (de Swaan 2020). Ovaj model predstavlja hijerarhijsku strukturu jezika u svetu, koji
su medusobno povezani, ali rangirani prema rasprostranjenosti, centralnosti i komunikativnoj vrednosti.
Prema de Svanu, jezici su podeljeni u Cetiri osnovne grupe:
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1. periferni jezici: ¢ine 97% svetskih jezika, ali ih govori samo 10% populacije; to su uglavnom
autohtoni i manjinski jezici;

2. centralni jezici: jezici nacionalnih drzava, sluze kao primarni medijum komunikacije unutar
drzavnih ili regionalnih granica; povezani su sa supercentralnim jezicima preko viSejezi¢nih
govornika;

3. supercentralni jezici: grupa od desetak jezika (npr. ruski, francuski, arapski, Spanski) koji
omogucavaju komunikaciju preko kontinenata i1 deluju kao ,,Cvorista® povezujuéi vise centralnih
jezika.

4. hipercentralni jezik: u ovoj hijerarhiji, engleski jezik jedini zauzima mesto hipercentralnog jezika,
povezujuc¢i sve nivoe svetskog sistema i1 sluze¢i kao dominantan medijum za kompletnu
medunarodnu komunikaciju, nauku, poslovanje i kulturnu razmenu.

Specifi¢nost dominacije engleskog jezika ogleda se u njegovoj hipercentralnoj poziciji u odnosu
na druge jezike, koja je bez presedana u ljudskoj istoriji i koja na najbolji nacin pokazuje mo¢ i domete
globalizacije (Park & Wee 2013; de Swaan 2020). Hipercentralnost engleskog jezika znaci da se gotovo
sve sfere ljudske delatnosti u medunarodnom kontekstu odvijaju na engleskom. To je jezik medunarodne
politike i diplomatije, medunarodnog saobracaja, ekonomije, trgovine i ostalih grana privrede. Engleski
je postao i glavni jezik obrazovanja, dominantan jezik interneta, naucnih istrazivanja i globalnih
komunikacionih platformi. Takode dominira globalnim medijima, industrijom zabave i izdavastvom
(Bunce et al. 2016).

2.6.2.1. Globalna ekspanzija engleskog jezika

Globalna ekspanzija engleskog jezika istovremeno izaziva i divljenje 1 nelagodu: s jedne strane, ona je
jasna ilustracija globalne umrezenosti sveta, ali sa druge, sluzi kao primer problema i dilema koje
globalizacija nosi sa sobom (Park & Wee 2013: 3). Pojedini autori u dominaciji engleskog jezika vide
priliku za vecu demokratizaciju globalnog drustva, smatraju¢i da on nudi jedinstvenu platformu za socio-
ekonomski napredak (i na druStvenom i na individualnom nivou), kao i priliku za pristup globalnoj sferi
komunikacije, poslovanja i kulturne razmene (Crystal 2003).

Sa druge strane, brojni istrazivai u ovom procesu pre svega vide nejednak pristup ovim
prilikama. Engleski jezik kao medunarodni medijum komunikacije nije neutralan poput esperanta (koji
bi bio podjednako stran svim ucesnicima u globalnoj areni). Njegova istorija ekspanzije, tvrde autori kao
Sto je Filipson, neraskidivo nosi kolonijalni i imperijalisticki predznak (Phillipson 1992; 2010).

Obe grupe autora se slazu oko istorijskih ¢inilaca koji su doveli do globalnog prihvatanja 1
aslimilacije engleskog jezika. Istorijski uspon engleskog jezika kao dominantnog globalnog jezika
rezultat je kombinacije viSe klju¢nih faktora (Phillipson 1992; Crystal 2003). Britanska kolonijalna
ekspanzija i Industrijska revolucija prvo su prosirile jezik Sirom sveta i uspostavile ga u administraciji,
obrazovanju i kao jezik inovacija. Zatim je americka ekonomska, tehnoloska 1 kulturna dominacija u 20.
veku dodatno ucvrstila njegov globalni status. Time §to je postao primarni jezik nauke, tehnologije,
svetskih medija i medunarodnih organizacija, i §to je istovremeno institucionalizovan kroz obrazovne
sisteme (posebno u nekada$njim kolonijama), stvoreni su C¢vrsti uslovi u kojoj rasprostranjenost i
upotreba engleskog same sebe dalje podsticu 1 jacaju. Svi ovi faktori, pojacani procesima globalizacije,
doveli su do danaSnjeg, istorijski nezabelezenog, dominantnog poloZzaja engleskog jezika u svetu
(Phillipson 1992, 2010; Crystal 2003).

S jedne strane, sveprisutnost engleskog jezika sa razlogom se posmatra kao pozitivan €inilac u
svetu koji postaje sve umrezeniji. Vladanje engleskim jezikom cesto se povezuje sa boljim
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mogucénostima zaposljavanja i veCom ekonomskom mobilnos¢u, osnazujuéi pojedince da ucestvuju na
globalnim trziStima. Posedovanje znanja engleskog takode se dovodi u vezu sa statusom ,,globalno
orijentisane osobe” ili kosmopolitskog subjekta, odrazavaju¢i moderan pogled na svet koji se neretko
uskladuje sa idealima neoliberalizma (Park 2010: 26). U tom smislu, engleski se tretira kao vestina koja
se moze komodifikovati — koju pojedinci sticu kako bi maksimizirali svoj ljudski kapital, postajuci

Pored toga, iznose se argumenti da engleski jezik moZe delovati kao ujedinjujuéi faktor, posebno
u jezicki raznolikim postkolonijalnim kontekstima, gde bi mogao da premosti etnicke i lingvisticke
podele (Crystal 2003). Navodi se da na taj na€in engleski moZze postati snaga koja doprinosi spre¢avanju
podela duz etno-lingvistickih linija i podsticanju nacionalne kohezije (kako ove stavove opisuju
Phillipson 1992 i Rao 2016). Percepcija engleskog kao jezika koji je u stanju da apsorbuje svetsku
multikulturalnost odrazava se i u idejama da on pomaze u prevazilazenju ,,vavilonske kletve®, odnosno
jezicke razjedinjenosti covecanstva (Ives 2006; Tange 2010). Kona¢no, smatra se da je engleski jezik
olakSao izlozenost zapadnoj knjizevnosti, vrednostima i idejama, koje su cesto izjednacavane sa
modernizacijom i napretkom (Phillipson 1992).

Nasuprot pozitivnim videnjima, brojni su autori koji u dominaciji engleskog jezika prepoznaju
engleskog vide ,,dimnu zavesu‘ koja prikriva odrzanje globalizacije dirigovane iz centara moc¢i, §to je u
suprotnosti sa o¢uvanjem globalne kulturne i jezi¢ke ekologije (Phillipson 2010).

Robert Filipson (Phillipson 1992, 2010)) globalnu dominaciju engleskog jezika vidi kao
instrument jezickog i kulturnog imperijalizma koji potice iz zemalja ,,Centra“ (pre svega Velike Britanije
i1 SAD) i usmeren ka zemljama ,,Periferije”. On imperijalizam engleskog jezika definise kao ,,ideologije,
strukture 1 prakse koje se koriste da legitimiSu, sprovode i reprodukuju nejednaku podelu mo¢i i resursa
(kako materijalnih tako i nematerijalnih) izmedu grupa definisanih na osnovu jezika” (Phillipson 1992:
47).

2.6.2.2. Anglocentrizam, simbolic¢ki kapital i native-speakerism

Klju¢ni mehanizmi odrzanja ovog imperijalizma, prema Filipsonu, zasnivaju se na anglocentrizmu 1i
profesionalizaciji nastave engleskog jezika (ELT) Sirom sveta, koja se koncipira i izvozi iz zemalja
centra. Problem sa ovakvom profesionalizacijom je u tome Sto se ona predstavlja kao ideoloski neutralna
delatnost, fokusirana isklju¢ivo na metode, tehnike i procedure u nastavi. Time se suzava fokus na pitanja
jezicke pedagogije, dok se jezik i kultura odvajaju od Sire drustvene strukture 1 iskljucuje drustveno-
politi¢ka dimenzija proizvodnje znanja. Na ovaj nacin, tvrdi Filipson, anglocentrizam i profesionalizacija
ELT-a legitimiSu dominaciju engleskog, racionalizuju¢i prakse i uverenja koja doprinose socio-
ekonomskim, politi¢kim, kao i strukturnim i kulturnim nejednakostima izmedu engleskog i drugih jezika
(Phillipson 1992: 47-48).

Neke od klju¢nih ideja na kojima, prema Filipsonu, po¢iva imperijalizam engleskog jezika jesu
teze da se engleski jezik najbolje poducava monolingvalno, kao i da je idealan nastavnik engleskog jezika
izvorni govornik (Phillipson 1992; 2010). Filipson detaljno dekonstruiSe ove ideje, nazivajuéi ih
zabludama (engl. fallacies) koje sustinski oblikuju kontekst ucenja engleskog jezika, kao i poziciju svih
aktera u tom procesu — obrazovnih sistema, nastavnika i uc¢enika.

Tezu da je idealni nastavnik engleskog jezika izvorni govornik, Holidej je definisao terminom
native-speakerism. Ovaj termin oznacava ideologiju koja favorizuje izvornog govornika kao idealnog
nastavnika jezika. To je dominantna ideologija unutar nastave engleskog jezika, koju karakterise uverenje
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da nastavnici izvorni govornici najbolje predstavljaju ,,zapadnu kulturu”, iz koje proisti¢u ideali kako
samog engleskog jezika, tako i metodologije njegove nastave (Holliday 2006: 385).

Ideologija favorizovanja izvornog govornika ima visestruke negativne implikacije u nastavi engleskog
jezika. One se odnose, izmedu ostalog, na problem autenti¢nosti konteksta u kome se odvija drustvena
proizvodnja znacenja u ucionicama zemalja Periferije. Autenti¢nost je vazna komponenta ucenja koja se
reflektuje na motivaciju ucenika i njihovu samopercepciju u procesu usvajanja i upotrebe jezika, kao i
na relevantnost materijala i tema za stvaran Zivot ucenika (Lowe & Pinner 2016). Osim toga, ova
ideologija se odrazava na studentsku percepciju nastavnika, dovodi do profesionalne diskriminacije i
uzrokuje negativno samovrednovanje kod nastavnika kojima engleski nije maternji jezik (Lowe & Pinner
2016: 38).

Sa druge strane, ideologija izvornog govornika se takode vodi privilegijom ’autenti¢nosti’ unutar
industrije nastave engleskog jezika — industrije koja donosi milijarde dolara kroz proizvodnju ’adekvatne’
metodologije, obrazovnih materijala, udzbenika, programa za ucenje jezika, standardizovanih testova i
sertifikata. U pojedinim zemljama belezi se prava ,,groznica engleskog jezika®“ (engl. English frenzy):
rastuca potreba za imerzivnom nastavom na engleskom od najranijeg uzrasta dece, kao 1 za Skolovanjem
u inostranstvu (u zemljama engleskog govornog podrucja), kako bi se mladima obezbedili bolji uslovi
za druStvenu mobilnost i prilike za materijalno blagostanje (Park 2010).

Za razumevanje nacina na koji posedovanje jezicke kompetencije u engleskom jeziku predstavlja
izvor nejednakosti u danaSnjem svetu, znacajan je Burdijeov teorijski okvir koji razlikuje tri osnovne
vrste kapitala — ekonomski, drustveni i kulturni — koji uspostavljaju drustvene hijerarhije (Bourdieu
1986). Za razliku od ekonomskog kapitala, koji podrazumeva objektivno materijalno bogatstvo,
drustveni i kulturni kapital definiSu se putem simboli¢cke mo¢i koja im dodeljuje vrednost. Specifi¢nost
simbolicke mo¢i ogleda se u tome §to se ona ¢esto ne prepoznaje kao stvarna mo¢, ¢ime joj se na taj
nacin daje legitimitet. Ona sustinski pociva na pristanku i ,,aktivnom saucesnistvu onih koji su joj
pot€injeni* (Thompson 1991: 22). Upravo simbolicki kapital legitimiSe autoritet i prestiz kulturnog i
drustvenog kapitala (Pennycook 2001; Park & Wee 2013).

Burdijeov teorijski okvir, koji pokazuje medusobnu povezanost razliitih oblika kapitala i
definiSe ulogu lingvistickog kapitala u tim odnosima, kljucan je za razumevanje globalnog simbolickog
kapitala engleskog jezika. Engleski jezik u danasnjem svetu nesumnjivo predstavlja oblik simbolickog
kapitala, na na¢in na koji Burdije smatra da jezik generalno funkcioniSe kao drustveni instrument i oblik
simbolicke mo¢i koji odrazava i jaca drusStvene hijerarhije (Bourdieu 1991: 37). Na taj nacin moZemo
razumeti kako posedovanje kompetencija engleskog jezika omogucava pristup ekonomskom,
drustvenom 1 kulturnom kapitalu.

Ovaj okvir objasnjava mo¢ institucionalizovanih oblika jezickog kapitala (poput medunarodnih
jezickih sertifikata), kao 1 veliku pozeljnost engleskog jezika zbog obec¢anog drustvenog i ekonomskog
kapitala koji donosi. Takode, ovaj okvir pojasnjava i privilegovanu poziciju izvornih govornika, koji se
vide kao inherentni nosioci simbolickog kapitala koji se u uslovima danasnjeg polozaja engleskog u
svetu, lako konvertuje u ekonomski, drustveni i kulturni kapital (Pennycook 2001: 125).

2.6.2.3. Osporavanje ,,vlasnistva‘ nad engleskim jezikom: teorije SVE 1 ELF

Globalna ekspanzija engleskog jezika dovela je do nastanka razlicitih formalnih i funkcionalnih varijeteta
engleskog jezika Sirom sveta i do novih oblika viSejezi¢nosti. Ovakve globalne okolnosti dovele su u
pitanje okvir u kojem standardni engleski jezik poseduje najveci simbolicki kapital stavljajuéi u
neravnopravan polozaj ostale varijetete koji su se razvili Sirom sveta. Od osamdesetih godina proSlog
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veka javljaju se kritiCka promisljanja uloge engleskog jezika u medunarodnoj areni, sa ciljem da se
dekonstruise i dekolonizuje mo¢ standardnog engleskog jezika. Ova promisljanja su podstaknuta kako
rasprostranjenos$cu razlicitih formalnih i funkcionalnih varijeteta, tako i ¢injenicom da broj neizvornih
govornika uveliko premasuje broj izvornih govornika engleskog jezika.

Ovi razlozi doveli su do shvatanja da ,,vlasni§tvo* nad engleskim jezikom ne moze biti samo u
rukama izvornih govornika, kao i da je neophodno da neizvorni govornici steknu slobodu da sami
definiSu kako ¢e koristiti engleski jezik, bez zavisnosti od zemalja Centra koje su ga tradicionalno
normirale (Widdowson 2003; Park & Wee 2013: 4). U osnovi ovih istrazivackih paradigmi nalazi se
teznja da se osnaze neizvorni govornici engleskog jezika i da se ravnopravnije rasporedi jezicki kapital
standardnog engleskog jezika (Jenkins 2014). Dve najuticajnije teorijske paradigme koje su promenile
nacin na koji se engleski jezik 1 njegova mo¢ percipiraju danas jesu Svetski varijeteti engleskog jezika
(Kachru 1997) i Engleski kao lingua franca (Seidlhofer 2005; Jenkins 2006; 2014).

Bradz Kacru je osnivac teorije Svetskih varijeteta engleskog jezika (SVE) koja pociva na modelu
Tri kruga koji se predstavljaju zemlje u kojima se govore razli€iti varijeteti engleskog jezika (Kachru
1997: 3) Unutrasnji krug ¢ine zemlje u kojima Zive izvorni govornici engleskog jezika (Velika Britanija,
Amerika, Australija, Kanada, Australija i Novi Zeland). U spoljasnjem krugu nalaze se uglavnom zemlje
koje su bile kolonije zemalja engleskog govornog podrucja, kao §to su Indija, Singapur ili Malezija, i u
kojima engleski igra administrativnu ulogu. Tre¢i, Siri krug ukljucuje ostatak sveta, u kome je engleski
glavni strani jezik i u kojima raste njegova upotreba (Kina, zemlje istocne Evrope, itd.).

Ovaj model imao je za cilj da ospori tradicionalnu podelu na centar i periferiju, na ,,nas i njih* i
da istakne realno stanje upotrebe engleskog jezika €iji varijeteti predstavljaju ,,vredan jezicki alat koji se
koristi sa razli¢itim funkcijama* (Kachru 1997: 2). Model naglasava kako zajednistvo svetskih varijeteta
engleskog jezika, tako i pluralizam njihovih ,,jezickih, kulturnih i pragmatickih realnosti*. Kacru istice
da je ove realnosti potrebno izucavati integrativno i interdisciplinarno, uz primenu razli¢itih metoda
(knjizevnih, lingvisti¢kih 1 pedagoskih), ,,.kako bi se obuhvatili posebni identiteti razliitih varijeteta
engleskog jezika, i kako bi se kriticki ispitale implikacije takvih identiteta u interkulturalnoj
komunikaciji” (Kachru 1997: 11).

Druga uticajna paradigma, Engleski kao lingua franca (ELF), takode se zalaZe za pluricentri¢an
pristup engleskom jeziku. Ona posmatra engleski pre svega kao medijum komunikacije izmedu
govornika razli¢itih maternjih jezika, odnosno kao ,kontaktni jezik” izabran za medukulturnu
komunikaciju. Najve¢i obim ELF komunikacije odvija se medu neizvornim govornicima, ali ona ne
iskljucuje ni izvorne govornike engleskog jezika (Seidlhofer 2005; Jenkins 2006, 2014). Engleski, dakle,
funkcionise kao globalna lingua franca koju znacajno oblikuju upravo neizvorni govornici. Uprkos tome,
izvorni govornici se ¢esto posmatraju kao ,,Cuvari® prihvatljive upotrebe engleskog jezika, stvarajuci
time paradoks u njegovoj globalnoj upotrebi (Seidlhofer 2005: 339). Ovaj paradoks idejno pokrece
istrazivacku paradigmu ELF, koja tezi da razvije istrazivacki i pedagoski aparat koji odrazava
sociolingvisticku realnost upotrebe engleskog jezika u medunarodnom kontekstu (Seidlhofer 2005;
Jenkins 2006).

U tom smislu, ELF tezi da redefiniSe pedagoske prakse u okviru nastave engleskog jezika kao
drugog ili stranog jezika (TESOL). Smatra se da nastava treba da tezi prilagodavanju jezika
multijezickim 1 multikulturalnim kontekstima i da vrednuje raznolikost razli¢itih formi engleskog jezika,
umesto da insistira na tradicionalnom ishodu — postizanju jezi¢kih kompetencija po ugledu na izvorne
govornike (Jenkins 2006).
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Jedan od glavnih ciljeva u nastavi engleskog jezika, zajednicki za obe paradigme (SVE i1 ELF),
jeste podizanje svesti o pluricentri¢nosti engleskog jezika kod u¢enika svih nivoa znanja (Jenkins 2006).
Razvijanje ove svesti treba prilagoditi nivou znanja u€enika: onima sa nizim nivoom znanja moZze se
pomoci upoznavanjem sa razli¢itim varijetetima svetskih engleskih jezika i engleskog kao lingua franca-
e, dok se sa naprednijim ucenicima mogu razmatrati teme poput istorijskog Sirenja engleskog, formiranja
standarda i1 veze jezika i identiteta. Smatra se da bi ishod ovakvih pedagoskih strategija bilo osnazivanje
ucenika engleskog jezika kao stranog, kao i umanjivanje nekriticki percipirane superiorne vrednosti
engleskog jezika izvornih govornika (Jenkins 2006: 174).

Iz ovoga se jasno vidi na koji na¢in su paradigme SVE i ELF !, koje imaju za cilj kritiku globalnog
engleskog jezika, doprinele nijansiranom kritickom razumevanju njegovog uticaja na svakodnevne
prakse ljudi Sirom sveta, kao i1 promisljanju moguc¢ih institucionalizovanih vidova otpora nejednakostima
koje su imanentne engleskom jeziku kao obliku kapitala.

Uvazavajuéi veliki doprinos ovih teorija u poimanju i kritici globalnog engleskog jezika, pojedini
autori ipak ukazuju na neophodnost blizeg sagledavanja posledica koje u dana$njem svetu ostvaruju
dominantni ¢inioci — intenziviranje globalizacije, uspon neoliberalizma, razvoj novih informacionih
tehnologija i interneta (Park & Wee 2013: 5). Tvrdi se da ovi izmenjeni uslovi znatno komplikuju analizu
1 kritiku Sirenja engleskog jezika, zahtevajuci preispitivanje nekih ranijih pretpostavki.

Klju¢na promena odnosi se na prirodu mo¢i. Dok klasi¢ni imperijalni odnosi centra i periferije i
dalje postoje, moc¢ se danas ispoljava na suptilnije nacine, ¢esto lokalno i bez jasnog izvora ili centra.
Zbog toga je teze posmatrati engleski jezik samo kao spolja nametnutu silu ili jasan cilj otpora, za razliku
od kolonijalne ere. Istovremeno, uslovi kori§¢enja engleskog postaju kompleksniji: ve¢a mobilnost ljudi
i globalne mreze Cine granice zajednica poroznijim, dovodeci u pitanje tradicionalne veze izmedu jezika,
etniciteta, teritorije 1 identiteta. Jezicko meSanje 1 hibridnost postaju uobi€ajeni, a sam engleski jezik se
neprestano preoblikuje pod uticajem razlicitih ,,semiotic¢kih resursa“ (Park & Wee 2013: 5).

Sve ovo ¢ini zadatak izgradnje kritike globalnog engleskog jezika izazovnijim. Kritika mora da
se uhvati u koStac sa difuznijim oblicima mo¢i i da uzme u obzir sustinski promenjene, hibridne kontekste
upotrebe jezika u uslovima nove globalne ekonomije. Paradoksalno, sama kompleksnost koja je
prvobitno motivisala kritiku sada oteZava njeno jasno formulisanje (Park & Wee 2013: 6).

Upravo u ovom sloZzenom kontekstu, kriticko misljenje u nastavi studenata anglistike postaje od
izuzetne vaznosti. Podsetimo se stava Alastera Penikuka koji, primenjujuci optiku kriticke pedagogije na
primenjenu lingvistiku, isti¢e da je preduslov kritickog pristupa nastavi razumevanje da ne postoji ni
znanje, ni jezik, ni pedagogija koji su politicki neutralni i apoliti¢ni (Pennycook 1994: 301). U tom
smislu, kako on zakljucuje, odustajanje od razmatranja politickog konteksta nastave ne znaci zauzimanje
neutralne pozicije, ve¢ predstavlja politicki stav koji svesno zanemaruje ovaj kljucni aspekt.

Sledstveno tome, moze se zakljuciti da ignorisanje hegemonijskog polozaja engleskog jezika 1
prate¢ih globalnih nejednakosti i nepravdi takode predstavlja ideoloski stav u nastavi engleskog jezika.
Zanemarivanje ovih pitanja moze se videti kao sistemski ili nesvesni pokusaj da se depolitizuje kontekst
koji je sustinski politicki, Sto predstavlja jedan od kljucnih izazova za razvoj kritickog misljenja u nastavi
engleskog jezika na univerzitetskom nivou. Ukoliko buduci nastavnici engleskog jezika ne steknu vestinu
1 sposobnost da kriticki posmatraju brojne drustvene fenomene i nejednakosti koje proisticu iz globalne

" SVE i ELF predstavljaju dve najuticajnije, ali ne i jedine paradigme u okviru kritike globalnog engleskog jezika.
Medutim, dalje razmatranje aktuelnih paradigmi prevazilaze okvir ove diskusije.
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dominacije engleskog, moZemo ocekivati dalje nekriticko odrZavanje njegove hegemonije. Stoga je
razvoj kritickog misljenja medu studentima anglistike neophodan kako bi se oni osposobili da razumeju
Siru drustveno-politicku realnost koja okruzuje engleski jezik, kao 1 sopstvene pozicije unutar te realnosti
1 unutar same nastave.

2.6.2.4. Kriticka upotreba jezika na univerzitetskom kursu produktivnih jezickih vestina

U ovom segmentu ¢emo se fokusirati na znacaj podsticanja kritickog misljenja i njegovu integraciju u
nastavi savremenog engleskog jezika sa fokusom na nastavu produktivnih jezic¢kih vestina — govornih i
pisanih.

Kurs Pismene i usmene vezbe G3 1 G4 (PiUV), kao $to je re¢eno, ima za cilj unapredenje vestina
pisanja i govora studenata druge godine anglistike. Ovi studenti su ve¢ kompetentni govornici engleskog
jezika kao stranog, sa ocekivanim nivoom znanja C1 (ili viSim) prema Zajednickom evropskom
referentnom okviru za jezike (Council of Europe 2001). Imajuéi u vidu njihove jezicke kompetencije,
cilj kursa PiUV prevazilazi puki razvoj komunikativnih vestina i sposobnosti formulisanja gramaticki 1
pragmaticki ispravnih poruka. Tezi se razvoju dubljih kompetencija i kriticke upotrebe jezika. To
podrazumeva da studenti postanu kompetentni govrnici koji su svesni diskurzivnih i sociolingvistickih
kapaciteta engleskog jezika, ali i da razviju sposobnost promisljenog izrazavanja, zauzimanja stava,
razvoja argumentacije, te autonomnog glasa i misljenja (Barnawi 2011).

Kriticka upotreba jezika na ovom kursu podstice se prvenstveno u akademskom kontekstu. Fokus
je narazvoju vestina engleskog za akademske potrebe i kompetentnoj upotrebi razlicitih pisanih Zanrova
kao §to su argumentativni eseji, analize novinskih ¢lanaka, pisane reportaze i kraéi istrazivacki radovi. U
domenu usmene produkcije, podstie se aktivnho uceS¢e u debatama i1 diskusijama koje zahtevaju
formulisanje 1 iskazivanje stava i argumenata, kao i razvoj vestina prezentacije. Ishodi uc¢enja kursa
Pismene 1 usmene vezbe, prema tome, ¢ine ga privilegovanim mestom za razvoj kapaciteta kritickog
misljenja studenata.

Mnogi autori isticu blisku vezu izmedu pisanja i miSljenja, kao i ¢injenicu da sam ¢in pisanja
pomaze procesu ucenja (Applebee 1984; Langer & Applebee 1987; Oates 2000; Hyland 2003; Barnawi
2011; Bean & Melzer 2021). Zajednicki stav ovih autora je da odgovarajuce koncipirani pisani zadaci u
obrazovnom kontekstu podsticu razvoj vestina misljenja viseg reda (Applebee 1984; Langer & Applebee
1987), apstraktnog misljenja (Oates 2000) i kritickog misljenja (Barnawi 2011; Bean & Melzer 2021).

Langer i Eplbi (Langer & Applebee 1987) smatraju da pisanje predstavlja kompleksan proces koji
znacajno uti¢e na misljenje iz nekoliko razloga: trajnost zapisane re¢i omogucava revidiranje 1 korekciju
tokom vremena; pisanje zahteva eksplicitnost i razumevanje znacenja napisanog izvan prvobitnog
konteksta; konvencionalne forme diskursa usmeravaju nas kako da strukturiramo misli (tj. organizujemo
ideje 1 formuliSemo odnose medu njima); i pisanje je proces aktivnog istrazivanja i preispitivanja
implikacija 1 pretpostavki onoga Sto je iskazano (Langer & Applebee 1987: 4-5).

Autori Bin i Melcer (Bean & Melzer 2021) idu korak dalje, eksplicitno tvrdeci da sam ¢in pisanja
predstavlja kriticko misljenje — odnosno da je pisanje istovremeno i proces i proizvod kritickog misljenja
(Bean & Melzer 2021: 4). Oni dodaju da pisanje predstavlja klju¢ni ,alat kritickog misljenja 1
intelektualnog razvoja“ (str. 352). Svoje shvatanje organske veze izmedu pisanja i kritickog misljenja
obrazlazu posmatraju¢i vaznost ove dve aktivnosti u akademskom univerzitetskom kontekstu. Smatraju
da se sustinska transformacija kroz koju studenti prolaze tokom univerzitetskog obrazovanja ogleda u
razvoju svesti o ulozi znanja: smisao univerzitetskog obrazovanja nije primarno sticanje ispravnog znanja
1 tacnih odgovora, ve¢ uvidanje da studiranje znaci ,,pridruzivanje konverzaciji sa ljudima koji zajednicki
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tragaju za odgovorima na zajednicka pitanja — [ulazak u] diskursnu zajednicu® (Bean & Melzer 2021:
22). Ovakva akademska konverzacija je sustina obrazovanja; unutar specifi¢nih disciplina, studenti se
obucavaju da razvijaju autonomno misljenje, sopstvene argumente, kao i1 da sagledavaju suprotstavljena
gledista, sintetiSu ideje i osporavaju prihvacene pretpostavke. Proces sticanja akademskih vestina stoga
je identican razvoju kritickih kapaciteta, a akademsko pisanje je najbolji vid ispoljavanja i veZbanja
kriticke misli (Bean & Melzer 2021).

Vazno je ista¢i da proces akademskog pisanja, kao ni kritickog misljenja, nije jednostavan i da
nosi sa sobom mnogo teskoca, unutrasnjih borbi i izazova. Da bi se studenti uspesno ukljucili u
akademsku konverzaciju, potrebno je da razumeju da znanje nije skup nepromenljivih, pouzdanih
informacija, ve¢ da je njegova priroda ,,dijaloSka, kontingentna, dvosmislena i privremena. Iz toga sledi
da poducavanje akademskom pisanju znaci uciti studente [takvom] nepoznatom nacinu posmatranja
fakultetskih predmeta i samog znanja“ (Bean & Melzer 2021: 22).

Najbolje metode razvoja vestina akademskog pisanja (a time i kritickog misljenja) jesu one koje
stimuliSu intelektualni razvoj studenata. One teze formulisanju tema i zadataka tako da ne zahtevaju
odgovor u vidu ,,svega $to znam o toj temi®, ve¢ da predstave problem koji zahteva ispitivanje razlicitih
perspektiva u okviru posmatranog fenomena (Bean & Melzer 2021). Osim toga, preporucljive strategije
ukljucuju podsticanje kognitivne disonance kod studenata — dovodenje u pitanje postojecih struktura
znanja kako bi se razvile nove — $to potvrduju i nalazi iz neuronauke (Zull 2002, citirano u Bean &
Melzer 2021). U ovom smislu, znacajno je pisane zadatke formulisati tako da ohrabruju decentriranje od
poznatih perspektiva i sagledavanje problema iz novog ugla (Bean & Melzer 2021: 29).

Na ovim saznanjima o sustinskoj povezanosti razvoja produktivnih jezickih vestina i kritickog
misljenja temelji se i model kriticke perspektivizacije, razvijen u ovom istrazivanju sa ciljem razvoja
jezickih kompetencija studenata i podsticanja kritickog misljenja.
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3. Kriti¢ka perspektivizacija

U ovom istrazivanju, ponudeni model za podsticanje i razvoj kritickog misljenja u univerzitetskoj
nastavi studenata anglistike nazvali smo kriticka perspektivizacija. Ovaj model nastao je kao rezultat
viSegodis$njeg odrzavanja nastave na obaveznim kursevima Pismene i usmene vezbe engleski jezik G3 i
G4 koje pohadaju studenti druge godine Katedre za anglistiku FiloloSkog fakulteta Univerziteta u
Beogradu. Kurs Pismene i usmene vezbe je sastavni deo obaveznog predmeta Savremeni engleski jezik
G3 1 G4, 1 ima za cilj razvoj produktivnih veStina pisanja 1 govorenja na engleskom jeziku studenata
anglistike.

Model je tokom godina nastajao kao odgovor na pitanja koja su preokupirala autorku ovog
istrazivanja a odnose se na to $ta je sustina njene pedagoske misije i kakva je priroda znanja koje studenti
anglistike, pripadnici ,,Generacije Z*, treba da usvoje na ovim kursevima. Generacije studenata koji su
»digitalni urodenici® karakeriSe neposredniji i blizi odnos sa komunikacionim tehnologijama nego
njihove profesore. Kao rezultat ovog odnosa i njihove velike prisutnosti na rastu¢em broju drustvenih
mreza gde neprestano pasivno i aktivno ucestvuju u interakcijama na engleskom, studenti su izlozeni
ovom jeziku na nacin na koji njihovi profesori u formativnim godinama nisu imali priliku. Razlika u
razumevanju i upotrebi savremenog, idiomatskog engleskog jezika predstavlja samo jednu od
manifestacija generacijskog jaza izmedu predavaca jezickih vestina i studenata. Ali ova razlika je
posebno znacajna za predavace engleskog jezika na univerzitetskom nivou jer su njihovi studenti ¢esto
fluentni govornici, sa naprednim vokabularom i razumevanjem savremenih izraza koji se odnose na
kompleksne drustvene i politicke pojmove (npr. wokeness, virtue signalling, cis gender,
neurodivergent,itd). Ovi izrazi, nastali kao direktan proizvod sloZenih drustvenih okolnosti u kojima

tradicionalnih nastavnih metoda i sadrZaja.

Za predavace jezic¢kih vestina, ovaj generacijski jaz predstavlja istovremeno i izazov i priliku.
[zazov je u tome Sto zahteva preispitivanje tradicionalnih pedagoskih pristupa i prilagodavanje nastave
novim potrebama i ofekivanjima studenata. Prilika je u tome Sto pruza prostor za inovacije u nastavi,
promisljanje o prirodi 1 kontekstu razvoja jeziCkih vestina, i redefinisanje uloge univerzitetskog
obrazovanja u svetu koji se ubrzano menja i u kome se koncept znanja, njegova svrha i upotrebljivost
kontinuirano transformisu.

3.1. Metodoloski okvir kritickog misljenja u kritickoj perspektivizaciji

Metoda kriticke perspektivizacije, razvijena za potrebe kursa Pismene i usmene vezbe (PiUV),
ima dvostruki cilj: da istovremeno razvija i produktivne jezicke vestine engleskog jezika kod studenata
anglistike, 1 da podsti¢e njihove kriticke kapacitete. Specificna metodologija primenjena u nastavi
odgovara pedagoskim ciljevima unapredenja jeziCkih vestina studenata anglistike, ali njen ukupni ishod
tezi da nastavne aktivnosti budu dvostruko orijentisane — da razvijaju jezicke vestine kod studenata kroz
usvajanje kompleksnijih vidova upotrebe jezika, zajedno sa razvojem kapaciteta i dispozicija za kriticko
misSljenje. Pri razvoju modela, u obzir je uzeto Siroko akademsko polje teorijskog i prakti¢nog
promisljanja kritickog misljenja i njegove uloge u obrazovanju, posebno uvazavajuci aktuelne debate o
opStosti 1 transferabilnosti kritiCkog misljenja.

Metodoloski, model kriticke perspektivizacije zasnovan je na shvatanju kritickog misljenja kao:
a) transferabilne vestine koja, iako nije predmetno-specificna, mora biti predmetno zasnovana 1 pazljivo
integrisana u predmetni kurs; 1 b) kao vestine, sposobnosti i dispozicije dijalosko-dijalekticke prirode,
koja zahteva druStvenu sredinu za njeno podsticanje i razvoj. Kriticko misljenje se, u ovom okviru, vidi
kao skup transferabilnih vestina i dispozicija u smislu da postoje opsSti principi misljenja koji su
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transdisciplinarni, odnosno, koji su primenljivi nezavisno od discipline i predmetne specifi¢nosti. Ovo
videnje kritickog misljenja u kritickoj perspektivizaciji udaljava se od tumacenja autora kao $to su
Mekpek (McPeck 1981, 1994) i Bejlin i saradnici (Bailin et al. 1999), koji smatraju da je kriticko
misljenje uvek vezano za specifican sadrzaj (,,uvek o neCemu*) i da se, stoga, principi misljenja razlikuju
medu disciplinama (npr. da je kriticko miSljenje u matematici razli¢ito od onog u lingvistici).
Istovremeno, metodoloski posmatrano, kriticka perspektivizacija se udaljava i od ,,generalisti¢kog*
pristupa (Ennis 1989), prema kojem se kriticko misljenje moze poducavati na kursevima bez predmetnog
sadrzaja, odnosno, kao izolovana vestina. Ako razumemo da kriti¢ko misljenje, kako navodi Volerstajn
(Wallerstein 1983: 16), pocinje ,,kada ljudi uspostave vezu izmedu svog individualnog Zivota i drustvenih
uslova, i kada naprave korak dalje od percepcije ka akciji da povrate kontrolu nad drustvenim strukturama
koje su Stetne po njihov Zivot®, onda je kriticko misljenje najbolje razumeti kao sastavni element svakog
kursa, bez obzira na disciplinu. Cilj je razvoj predmetno specificnih vestina, ali sa Sirom vizijom
razumevanja i smestanja tih vestina u $iri spektar kapaciteta pojedinca da ih razvija i koristi u drustvenom
kontekstu, i izvan uskog disciplinarnog okvira.

U skladu sa ovim shvatanjem, organizacija kursa PiUV najbliZze odgovara Enisovom (Ennis 1989)
imerzivnom tipu pristupa kritickom misljenju u obrazovanju. Enisova tipologija, zasnovana na
kriterijumu opStosti, razlikuje Cetiri vrste pristupa: opsti, imerzioni, infuzioni i meSoviti. Op§ti pristup
podrazumeva poducavanje vestina 1 dispozicija kritickog misljenja odvojeno od prezentacije sadrzaja
postoje¢ih predmeta. Infuzioni pristup zahteva duboko, promisljeno i dobro shvaceno poducavanje
predmetne materije, u kojem se ucenici podsti¢u da kriticki razmisljaju o toj temi, uz eksplicitno
poducavanje opstih principa vestina i dispozicija kritickog miSljenja. Imerzivni pristup, slicho
infuzionom, zahteva duboko, promisljeno i dobro shvaceno poducavanje predmetne materije, u kojem se
studenti podsticu na kriti¢ko razmisljanje kroz direktno suocavanje sa sloZenim problemima i pitanjima
unutar te materije. Medutim, za razliku od infuzionog pristupa, ops$ti principi vestina i dispozicija
kritickog misljenja se ne poducavaju eksplicitno. Mesoviti pristup kombinuje opsti pristup sa infuzionim
ili imerzionim.

U sluc¢aju kursa PiUV, osnova je predmetni sadrzaj, usmeren na razvoj jezic¢kih vestina, dok je u
svaki element sadrzaja integrisana metoda kriticke perspektivizacije, koja je i oblikovala sadrzaj kursa.
Principi kritickog misljenja se ne poducavaju eksplicitno, ve¢ su implicitno prisutni u samoj strukturi i
aktivnostima kursa, kroz primenu metode kriticke perspektivizacije.

Model kriticke perspektivizacije, primenjen na dvosemestralnom kursu Pismene i usmene vezbe
(PiUV), integrativne je prirode, objedinjavaju¢i dve razlicite tradicije poimanja kritickog misljenja,
detaljnije razmatrane u prethodnim poglavljima: logicko-psiholosku i transformaciono-emancipatornu.
Na taj nacin, model nastoji da premosti ova dva razli¢ita pristupa na “kontinuumu individualno-
drustveno (Cranton 2016). Cilj ovog modela je da, kroz postepeno povecanje kompleksnosti tema 1
zadataka (pismenih i usmenih), studentima anglistike omoguc¢i holisti¢ki pristup ucenju, stimuliSuci
logicko misljenje, kriticku radoznalost 1 promisljanje o sopstvenoj ulozi u buducoj profesiji 1 drustvu u
celini.

Model je koncipiran u nekoliko povezanih faza. U prvoj fazi, tokom zimskog semestra kursa
PiUV G3, fokus je na razvoju osnovnih vestina kritickog misljenja: dedukcije, analize argumenata,
procene dokaza i razvoja argumentacije. Ovo se postize kroz diskusije na ¢asu i pisanje argumentativnih
eseja, ¢ime se studenti pripremaju za razmatranje sloZenijih tema iz razliCitih perspektiva. U narednim
fazama, metoda kriticke perspektivizacije usmerava fokus na integrativne zadatke, koji od studenata
zahtevaju uocavanje i kreiranje viSestrukih perspektiva u odnosu na zadate teme i druStvene pojave.
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3.2 Teorijska koncepcija kritickog misljenja u modelu kriticke perspektivizacije

U modelu kriticke perspektivizacije, kritiCko misljenje se neraskidivo povezuje sa refleksivnim
misSljenjem, koje predstavlja njegov srzni aspekt. Refleksivno misljenje je centralno za podsticanje
kritickog misljenja jer omogucava otkrivanje i sagledavanje dubokih premisa na kojima pocivaju nase
misli, emocije 1 postupci (Fook & Gardner 2007: 14). Drugim re¢ima, refleksivno misljenje pruza uvid
u sopstvene pretpostavke i nacin razmisljanja. NaSa subjektivna pozicija, oblikovana iskustvenim
horizontom uverenja, klasnom pripadnoséu, i nizom drugih identitetskih faktora, ¢ini osnovu
pretpostavki naSeg znanja. Ona deluje kao filter kroz koji posmatramo svet, uticuéi i na nasu percepciju
1 na prijemcivost za razli€ite vrste znanja 1 informacija. S jedne strane, subjektivna pozicija moze da
ogranici naSu percepciju i dovede do pristrasnosti, a s druge, moze da nas ucini podloznijim odredenim
uticajima (Boud 2001). Upravo iz tog razloga, refleksivno misljenje je klju¢no za razvoj kriti¢kog
misljenja. Bez kritiCkog preispitivanja sopstvene pozicije subjekta, kako isticu brojni autori (Foucault
1997, 2005, 2007; Freire 1985, 2000; Habermas 1972, 1974; Mezirow 1991, 1997; hooks, 1994; Fook
& Gardner, 2007; Luke 2004), nemoguce je dostic¢i istinsku kriticku svest.

U nastojanju da preispitamo sopstvenu poziciju, koja formatira optiku nase perspektive 1 nacina
na koji posmatramo i dozivljavamo svet, neophodna nam je kriticka zapitanost. Ona postaje istinski
kriticka kada se odmaknemo od uobicajenih na¢ina razmisljanja i denaturalizujemo ih — kada po¢nemo
da, kako to formulise ,,etnografski aksiom®, ,,o¢udavamo poznato, a nepoznato gledamo prisno* (Luke
2004: 26). Ovaj princip, ,,uciniti strano poznatim, a poznato stranim‘, obuhvata dva komplementarna
procesa u stalnoj dijalekti¢koj interakciji (Spiro 1990). Kroz ovu dinamic¢nu igru stranog i poznatog,
antropolozi teze da steknu objektivniju sliku o kulturama koje izucavaju: tako §to sopstvenu kulturu
podvrgavaju kritickom preispitivanju, dok strane kulture nastoje da razumeju iznutra, u svetlu njihovih
sopstvenih vrednosti 1 znacenja. Antropolog Melford Spiro je ovaj ,,etnografski aksiom®, kako ga naziva
Luk, ili ,,sposobnost antropologa da ucini poznato stranim, a strano poznatim* (Spiro 1990: 48), preuzeo
od T. S. Eliota, koji je, kaZe Spiro, na sli¢an nacin definisao dobru poeziju. Spiro isti¢e da pesnici 1
antropolozi, iako razliitim sredstvima, dele istu praksu.

Kriticko misljenje se u ovom radu, kao i u modelu kriticke perspektivizacije posmatra kao
1. refleksivno misljenje koje se razvija u
2. dijalosko-dijalektickom kontekstu.
Za razvoj i podsticanje kritickog misljenja, kljucna je
3. kriticka radoznalost, koju je potrebno stimulisati, isti¢u¢i vaznost
4. viSestrukih perspektiva.

Teorijsko utemeljenje shvatanja kritickog misljenja u ovom radu pociva na Fukoovoj kritickoj
ontologiji (Foucault 2005, 2007);  Friereovoj pedagogiji oslobodenja Freire, 1985, 2000),
Habermasovom konceptu kriticke refleksije (Habermas 1972, 1974), i Mezirovljevoj teoriji
transformativnog ucenja (Mezirow 1991, 1997). Ove teorijske perspektive doprinele su razumevanju
kritickog misljenja kao refleksivnog procesa, obelezenog kritickom radoznalos¢u, dijalosko-
dijalektickim pristupom, i usmerenog ka transformaciji i emancipaciji.

3.2.1. Fukoova kriticka ontologija i kriti¢ko misljenje

Koncepcija kritickog misljenja koja se zastupa u ovoj disertaciji idejno se oslanja na filozofiju
obrazovanja MiSela Fukoa, posebno na njegov naglasak na nuznosti kriticke misli za konstituisanje
autonomnog subjekta 1 za mogucénost licne 1 drustvene transformacije.
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Fuko razlikuje dve kriticke tradicije koje, poticu iz Kantove filozofije (Foucault 2007). Prva
tradicija, dominantna u modernoj filozofiji, fokusirana je na epistemologiju — na uslove i granice znanja,
1 na utvrdivanje univerzalnih principa istine. Druga tradicija, koju Fuko naziva egzistencijalno-etickom,
proizilazi iz Kantovih razmisljanja o prosvetiteljstvu i revoluciji, i bavi se nasim odnosom prema istini,
a ne analizom istine same po sebi. Druga, egzistencijalno-eticka tradicija, postavlja pitanja o tome §ta se
u nasem druStvu smatra istinom, zasto se to smatra istinom, i koji faktori mo¢i to podrzavaju. Ona
predstavlja osnovu Fukoovog filozofskog projekta, koji naziva ,,ontologijom nas samih* ili ,,ontologijom
sada$njice“. Fuko kaze: ,,Cini mi se da je filozofski izbor sa kojim smo danas suoéeni sledeéi: mozemo
se opredeliti za kriticku filozofiju koja ¢e se predstaviti kao analiticka filozofija istine uopste, ili se
mozemo opredeliti za oblik kriticke misli koji ¢e biti ontologija nas samih, ontologija stvarnosti (Foucault
2007: 95). Ovaj oblik kriticke misli Fuko vidi kao refleksivnu, radoznalu zapitanost nad datostima koje
nas okruzuju.

Za Fukoovu filozofiju obrazovanja, a pre svega za njegovo celokupno intelektualno delovanje,
klju¢an je pojam brige za sadasnjost. Ova briga ne podrazumeva potragu za apsolutnom istinom o tome
Sta nam se deSava, niti zauzimanje stava o tome $ta je ispravno, a Sta pogresno. Umesto toga, ona
podrazumeva stalno preispitivanje stvari koje se ,,u konkretnom drusStveno-istorijskom kontekstu
predstavljaju kao istina (Simons, 2018:166). U tom kontekstu, klju¢na su pitanja: kako smo postali to
Sto jesmo 1 kako su nas oblikovale tehnologije mo¢i i diskursi o subjektu. Ova pitanja Fuko naziva
»genealogija subjekta® koju otkriva metodom ,,arheologije znanja“ (Foucault 2005, 2007). Cilj je
razotkriti efekte moci i tehnologije kojima se stvara diskurs o subjektu, a time definiSe njegovo sopstvo.

U svom radu, Fuko razotkriva tehnologije mo¢i koje oblikuju nase perspektive, istrazujuci kako
odredeni fenomeni, u specificnim drustvenim i kulturnim okolnostima, postaju normalizovani i
percipirani kao objektivna istina. Njegova arheologija znanja tezi da razume kako 1 kada se neki kulturni
fenomen etablira kao klju¢ni momenat u istoriji misljenja, i kako taj momenat nastavlja da uti¢e na nase
savremeno razumevanje sebe kao subjekata (Foucault 2005). Dakle, fokus nije na samoj istini kao takvoj,
ve¢ na procesu kojim neSto postaje istinito u odredenom kontekstu. Ova analiza nam pomaze da
razumemo kako odredene fenomene (kao $to su seksualnost, ludilo, zatvorska kazna) ,,objektivno*
posmatramo u naSem svakodnevnom Zivotu. Ovi pojmovi nastaju pod uticajem specificnih socio-
kulturnih i ekonomskih uslova, u kriticnim periodima istorije (npr. tokom razvoja i konsolidacije
burzoaske klase), a zatim postaju fiksirani skupovi znaenja o C¢ijoj sustinskoj kontingentnosti (t;.
¢injenici da su mogli biti 1 drugaciji) prestajemo da razmisSljamo (Foucault 1978, 1995). Kriticki misliti,
u tom smislu, ima transformativni potencijal jer nas navodi da preispitamo normalizovane prakse, i
otvorimo prostor za alternativne mogucnosti razumevanja i delovanja.

3.2.1.1. Briga za sadasnjost i vaznost radoznalosti

Kriticka misao je, dakle, refleksivna misao koja vodi do transformacije subjekta i njegovog razumevanja
svoje pozicije. Nju pokreée radoznalost, koji je jo$ jedan centralni pojam Fukoove filozofije obrazovanja
(Simons 2018). Zanimljivo je kako su ovi klju¢ni apekti kriticke misli, briga o sadasnjosti, samorefleksij
1 radoznalostipovezani. Fukoova metoda arheologija znanja nam otkriva istorijski razvoj ideje anticke
gréke misli — ,,brini o sebi* (epimeleia heautou), koji je obelezio Citavu anticku filozofiju (Foucault
2005). Fuko je doSao do zakljucka da je tokom istorije doSlo do prevrednovanja originalnog principa
,brini 0 sebi* u pravcu znacenja delfskog principa — ,,upoznaj sebe* (gnothi seauton), koji onda tako
shvacden, postaje temelj moderne filozofije i dominacije racionalisti¢kog pristupa istini u institucionalnoj
1 akademskoj sferi. Za Fukoa, ,,moderno doba istorije istine* poCinje kada znanje, samo po sebi, postaje
jedini put do istine (Foucault 2005: 17). Nasuprot tome, Fukoova egzistencijalno-eticka (spiritualna, ili

41



asketska) tradicija kritickog misljenja se suprotstavlja ovom dominantnom modelu. Ona ,,pretpostavlja
da nema pristupa istini bez transformacije necijeg nacina postojanja” (Simons 2018: 167).

Fuko princip brige o sebi prepoznaje, na primer, u Sokratovoj misiji u razgovorima sa
sugradjanima, kao i kod brojnih drugih antickih mislilaca (Foucault 2005). Na taj na¢in on reafirmise
znacaj brige o sebi, ne kao oblika sebic¢nosti, ve¢ kao aktivnog odnosa prema sebi, drugima, i svetu
(Foucault, 2005: 11).

Idejno jedinstvo pojmova brige o sebi, radoznalosti i1 brige za sadasnjost, Fuko upotpunjuje
otkricem njihove zajednicke etimologije. Fuko isti¢e da je pojam brige o sebi (cura sui, na latinskom)
etimoloSka osnova reci radoznalost (curiosité na francuskom, curiosity na engleskom), ¢ime dodatno
ucvrséuje svoje uverenje da prava radoznalost, nije samo pasivna zelja za sticanjem znanja o svetu, vec
aktivna briga za sopstveno bice 1 na€in postojanja u svetu. Ona ,,budi paZnju za ono Sto postoji i Sto bi
moglo postojati; [...]za spremnost da se pronade neobi¢no i cudno koje nas okruzuje; da se odbace poznati
nacini miSljenja i da se iste stvari sagledaju na nov nacin; strast da se pojmi Sta se deSava sada i Sto
prolazi; odustajanje od tradicionalne hijerarhije fundamentalnog i vaznog* (Foucault, 1997: 325).

Fukoova filozofija, dakle, pruza snazan teorijski okvir za razumevanje kritickog misljenja kao
procesa desubjektivizacije (Simons 2018) — oslobadanja od nametnutih oblika misljenja i postojanja, i
stvaranja sopstvenog, autenticnog odnosa prema sebi i1 svetu. Ovaj proces je pokrenut kritickom
radoznalo$¢u, usmeren brigom za sadasnjost, i ostvaruje se kroz stalnu samorefleksiju i preispitivanje
postojecih istina.

3.2.2. Freireova pedagogija oslobodenja

Kriticka pismenost koju je praktikovao Paulo Freire u projektima opismenjavanja obespravljenog
ruralnog stanovnistva u Brazilu, zasnovana je na ideji obrazovanja kao sredstva za ostvarivanje druStvene
1 politi€¢ke promene. Freire je smatrao da obrazovanje treba da podstice kriticku refleksiju i kolektivno
delovanje u pravcu ostvarivanja pravednijeg druStva (Freire 1985, 2000; Schugurensky 2017; Duarte
2018).

Refleksivno misljenje je stoga, jedan od centralnih pojmova u filozofiji obrazovanja Paula
Freirea. To je aktivan, kriticki i transformativan proces putem kojeg spoznajemo svet i svoj subjektivitet.
Refleksija je neodvojiva od delovanja: stvarnost moramo da kriticki promisljamo kako bismo je menjali.
Autenti¢na refleksija dogada se u dijalogu jednakih subjekata koji preispitujuéi svoja iskustva spoznaju
stvarnost iz razlicitih perspektiva, grade¢i zajednicko razumevanje. Transformativni aspekt refleksije je
u tome §to se stvarnost, sagledana kao odraz trenutne sprege moci, ne prihvata kao nepromenljiva datost,
nego se razotkriva kao proces, u stalnoj promeni (Freire 2000).

Freireov koncept pedagogije oslobodenja oznacava proces stalnog razvoja, ucenja, i oslobadanja
od svih oblika marginalizovanosti koji sprecavaju ljude da ostvare svoj puni potencijal, ili, kako kaze
Freire, svoju ,,istorijsku i ontolosku vokaciju da da postanu potpuna ljudska bi¢a“ (Freire 2000: 55).
Freire je koncept pedagogije oslobodenja zasnivao na neophodnosti razvoja kriticke svesti pojedinaca u
drustvu. Kriticka svest omogucava ljudima da ,,kroz istinsku praksu, napustaju status objekata da bi
preuzeli status istorijskih Subjekata® (Freire 2000: 160). Obrazovanje igra klju¢nu ulogu u oslobodenju
subjekta, pa je zadatak obrazovanja da razvija kriticku svest predstavljajuci svet i okolnosti u kojima
ljudi zive, pre svega kao problem, a ne kao nepromenljivu datost. Freire kaze da ,,postojati u ljudskom
smislu zna¢i imenovati svet, menjati ga“ (Freire 2000: 88). Cin imenovanja je prvi ka oslobodenju jer na
taj naCin pojavama, stvarima i odnosima u drustvu dajemo znacenje, i tako razumemo njihovu istorijsku
uslovljenost i promenljivost. Imenovanje sveta nas poziva na delovanje. Kljuéni pojam Freireove
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pedagogije oslobodenja je praksa (praxis), u kojoj se dijalekticki spajaju refleksija i akcija, u nastojanju
da se svet preobrazi, u€ini boljim i pravednijim.

Freire je ,,obrazovanje kao praksu oslobodenja“ definisao kao suprotnost ,,obrazovanju kao praksi
dominacije, suprotstavljaju¢i oslobadaju¢u viziju znanja okamenjenom shvatanju znanja kao
nepromenljive datosti (Freire 2000). Pravo obrazovanje je ono koje znjanje stavlja u kontekst autenti¢nih
zivotnih problema ucenika, a praxis, dijalog, refleksija i akcija su sastavni elementi ovakve pedagogije.
Freire na ovaj nacin istice refleksiju kao kljucni element oslobadajuceg obrazovanja, procesa u kojem
ucenici, kroz dijalog i kriticko preispitivanje, ne samo da spoznaju svet oko sebe, ve¢ i razvijaju kapacitet
da ga menjaju. Kriticka refleksija podrazumeva skup osobina kao S$to su aktivno delovanje, kriticko
promisljanje, radoznalost, uporno traganje za znanjem, pa ¢ak i osec¢aj nelagode i neizvesnosti, koje su
kljuéni za proces ucenja i spoznaje (Freire & Shor 1987).

Freireova pedagogija oslobodenja je pokazala da je refleksivno misljenje klju¢no za razvoj
kriti€ke svesti 1 za aktivno uces¢e u druStvenom Zivotu. Upravo kroz refleksiju, pojedinci postaju svesni
sopstvenih pretpostavki, drustvenih nejednakosti i mehanizama ugnjetavanja, ¢ime se otvara put ka
emancipaciji.

3.2.3. Habermas: Ka kritickom znanju kroz emancipatorni interes

Habermasova filozofija ima znacajnu ulogu u razumevanju i kontekstualizaciji refleksivnog
misljenja, posebno u obrazovnom kontekstu. Njegov rad je posluzio kao osnova za mnoga promisljanja
o prirodi 1 nivoima sloZenosti refleksije u obrazovanju (van Manen 1977; Mezirow 1991, 1997; Boud et
al. 1985;). U knjizi ,,Znanje i ljudski interes*, Habermas (1972) istiCe da je potraga za znanjem uvek
vodena interesima, shva¢enim kao teznja ka ostvarenju odredenih ciljeva. Ovi interesi su druStveno
konstruisani 1, kao takvi, ideoloske prirode. Na primer, tehnicki interes i njemu pripadajuce znanje mogu
odrzavati status quo, dok ga emancipatorni interes po svojoj prirodi osporava (Cohen et al. 2007: 27).
Prema Habermasu, tehnicki interes je usmeren na kontrolu fizickog okruzenja i konstituiSe
instrumentalno znanje, koje pripada domenu prirodnih nauka. Prakti¢ni interes, s druge strane, generise
znanje koje omoguc¢ava komunikaciju i interpretaciju ¢injenica unutar zajedniCkih vrednosti. Dok se
prirodne nauke (vodene tehni¢kim interesom) oslanjaju na posmatranje, eksperiment i dedukciju kako bi
otkrile fizicke zakonitosti 1 omogucile kontrolu nad prirodom, humanisticke nauke (vodene prakticnim
interesom) se oslanjaju na interpretaciju znacenja i razumevanje konteksta kako bi protumacile ljudsko
delovanje 1 kulturne fenomene (Habermas, 1972: 309). Emancipatorni interes integriSe u sebi tehnicki 1
prakticni interes, ali ih istovremeno i nadilazi. On stvara znanje koje nam pomaze da prozremo ideolosku
prirodu svih oblika znanja i1 da se, kroz kritiku postoje¢eg stanja i samospoznaju, oslobodimo kako
spoljasnjih, tako i unutrasnjih stega i dominacije. Za Habermasa, putem kriti¢kih i evaluativnih nacina
misljenja, cilj je da razumemo sebe, uslove ljudske egzistencije, i svoje mesto u njima, jer su ,,u moci
samorefleksije, znanje i interes jedno* (Habermas, 1972: 311).

3.2.4. Mezirov: refleksija kao klju¢ transformativnog ucenja

Ugledaju¢i se na Djuija, Freirea i Habermasa, Mezirov je kriticku teoriju drustva
kontekstualizovao u domenu obrazovanja odraslih i formulisao je unutar transformativne teorije ucenja
(Mezirow 1991, 1997, 1998, 2012). Ucenje kod odraslih odlikuje se time $to je dobrovoljno i $to su
ucesnici u obrazovnom procesu odgovorni pojedinci koji aktivno ucestvuju u sticanju znanja i vestina
(Slavich & Zimbardo 2012; Mezirow 1985; Cranton 2016). Takode, odrasle ljude odlikuje izgradena
struktura znanja, iskustva i stavova koje Mezirov obuhvata pojmom referentni okviri. Ideja da odrasli u
proces ucenja ulaze sa formiranim perspektivama, strukturama znanja i uverenjima bila je osnov
transformativnoj teoriji ucenja zasnovanoj na konstruktivistickim nacelima.
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Ucenje u ovom kontekstu podrazumeva transformaciju postojecih struktura i perspektiva, ili kako
ih je Mezirov nazvao — referentnih okvira (Mezirow 1991, 1997). Referentni okviri pojedinca obuhvataju
kognitivne, konativne i emotivne komponente i predstavljaju mentalne modele koji nam pomazu da
organizujemo i1 razumemo iskustvo (Mezirow 1991, 1997). Referentni okviri imaju dva kanala za
artikulaciju svojih sadrZaja: mentalne obrasce (engl. habits of mind) — abstraktne strukture habitualnog
nacina mi$ljenja oblikovane druStvenim, ekonomskim, kuturnim, psiholoskim uticajima, i tackama
gledista — konkretnim ispoljavanjem mentalnih obrazaca u vidu stavova, ose¢anja, uverenja, itd.

Mezirov od Habermasa pozajmljuje pojam kriticka refleksija da oznaci proces misljenja kojim
osves¢ujemo svoje referentne okvire, mentalne obrasce i tacke gledista, ili kako kaze Stiven Brukfild —
Lunutrasnju gramatiku® tekstova nasih zivota (Brookfield 2009). Kriticka refleksija je zato klju¢na za
transformaciju perspektive koja vodi novim znanjima i koju kao nov pojam Mezirov uvodi u literaturu o
transformativnom ucenju (Cranton 2016; Flemming 2022). Kriticka refleksija najcesce nastaje usled
izloZenosti razlicitim perspektivama na odredjeno pitanje koje postaje osnova za preispitivanje vlastitih
pretpostavki (Mezirow 1998). Ovakvo posmatranje kriticke refleksije i perspektiva je od velikog znacaja
za metodu kriti¢ke perspektivizacije.

Nase referentne okvire menjamo, prosirujemo i ¢inimo otvorenijim za nova iskustva i perspektive
tako Sto kritiki preispitujemo pretpostavke na kojima se temelje nasa tumacenja, uverenja i mentalni
obrasci (Mezirow, 1997: 7). Transformativno uéenje je upravo proces u kome menjamo postojece,
nekriti¢ki usvojene, pretpostavke 1 poglede. Kroz taj proces, oni postaju otvoreniji za promenu i uticaj
novih saznanja, zasnivaju¢i se na c¢vr$éim osnovama (Mezirow, 2012). Mezirovljeva teorija
transformativnog ucenja je znacajna jer pokazuje da je kriticka refleksija preduslov za osnazivanje i
emancipaciju, koji su krajnji ciljevi obrazovanja odraslih (Toka & Gioti 2022: 614).

Mezirov, prate¢i Habermasovu podelu znanja zasnovanog na interesima, razlikuje
instrumentalno, dijalosko i samorefleksivno ucenje. Instrumentalno uc¢enje odgovara tehnickom znanju i
postavlja pitanje kako da naucim ove informacije? dok se samorefleksivno ucenje pita zasto ucim ove
informacije (Kitchenham 2020). Samorefleksivno ucenje okupirano je pitanjima kako i zasto nase
perspektive utiCu na nacin na koji interpretiramo stvarnost (Mezirow 1985: 24). Mezirow takode kaze da
refleksija, budu¢i da u osnovi predstavlja okretanje unazad i razmatranje prethodnog iskustva, moze biti
analiti¢na, ali nije uvek kriticka. Svaki dan spontano ,,odmotavamo* u mislima dogadaje i situacije u
kojima smo se nasli — ali to nije kriticka refleksija. Kriticka refleksija, nije dakle, spontano prisecanje,
ve¢ podrazumeva transformaciju perspektive 1 emancipatorno delovanje, kao 1 metakognitivnu praksu
sagledavanja sopstvenih kognitivnih struktura (Moon 1999: 53).

Kada preispitujemo osnove svog razmisljanja pitaju¢i se zasto mislimo tako kako mislimo,
postajemo svesni uzroka nasih opazanja, misli, osecanja i postupaka. Takode, postajemo svesni razloga
1 posledica nasih sklonosti ka brzopletom zaklju¢ivanju, nejasnom razmisljanju ili greskama u
rasudivanju (Mezirow 1991: 69). Fokusirajuci se na ove razlike u vidovima refleksije izmedu povrsne,
svakodnevne i transformativne, Mezirov uvodi dimenziju dubine u proces refleksije, i otvara prostor za
vertikalnu klasifikaciju razli¢ito vrednovanje tipova refleksije — od uobiCajne, svakodnevne i
deskriptivne refleksije do kriticke, koja predstavlja njen najslozeniji oblik (Mezirow 1991).

U pocetku razvoja transformativne teorije ucenja i kriticke refleksije, Mezirov je svoje ideje jasno
temeljio na Habermasovoj kritickoj teoriji drustva. Uloga kriticke refleksije imala je emancipatorni
karakter i oznacavala proces ,,kojim ljudi u¢e da prepoznaju kako su nekriti¢ki prihvacene nepravedne
dominantne ideologije ugradene u svakodnevne situacije 1 prakse® (Mezirov 2000: 128, citirano u Taylor
2017). Tokom viSedecenijske posvecenosti transformativnom uc¢enju, medutim, Mezirovljeva koncepcija
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se udaljavala od svojih korena u kritickoj teoriji drustva i pomicala se ka individualnoj, psiholoskoj
transformaciji prilikom ucenja (Tyler 2017: 78). Na taj nacin je kriticka refleksija koja u osnovi pripada
korpusu ideja kriticke teorij, kroz Mezirovljev rad, je na kontinuumu li¢no-druStveno postepeno
zauzimala prostor od druStvenog ka individulnom.

3.2.5. Refleksivno misljenje: od licnog ka drustvenom i nazad

Put koji je preSlo Meziroveljevo promisljanje refleksije, od fokusa na druStveno ka
individualnom, mozemo pratiti i u radovima drugih istrazivaca i teoreticara koji stavljaju fokus na
razliite aspekte ovog fenomena. Unutar akademskog 1 istrazivackog polja posvecenog (kriti¢koj)
refleksiji, mogu se uociti dva pristupa. Jedan naglaSava kriticku dimenziju refleksije, fokusirajuci se na
njenu emancipatornu mo¢ 1 funkciju, 1 ulogu u povecanju samosvesti pojedinaca u drustvu, dok drugi
pristup stavlja akcenat na ulogu refleksije u unapredenju ucenja, profesionalnih praksi, reSavanju
problema 1 savladavanju prakti¢nih zadataka.

Prva grupa autora se nadovezuje na Mezirovljev rad tako §to ga tumaci u kontekstu kriticke teorije
drustva, gde je sustina kriticke refleksije transformativa i emancipatorna, u tradiciji Freireove pedagogije
oslobodenja. Ovi autori smatraju da je refleksija politicki i druStveno uslovljen proces koji se ne moze
svesti na individualnu kogniciju, ve¢ obuhvata misljenje i delovanje koje se uvek deSava u konkretnom
drustveno-istorijskom kontekstu (Kemmis 1985: 143). To je kolaborativni proces u kojem se ucesnici
osnazuju tako Sto sagledavaju tuda iskustva (Fook & Gardner 2007; Brookfield 2015;), tj. razumeju
vlastita iskustva kao neodvojiva od drusStvenih, kulturnih i strukturnih konteksta. Konacno, kriticka
refleksija duboko ukorenjenih pretpostavki o druStvu i naSoj ulozi u njemu, omogucava da postanemo
aktivniji i uticajniji akteri u svetu u kojem zivimo. Jedno od klju¢nih saznanja u tom smislu je shvatanje
da mo¢ nije stati¢ni entitet koji se poseduje, nego je dinamican proces koji se ostvaruje u interakciji; da
je uslovljen nasim pristankom na trenutni poredak stvari koji se uvek moze promeniti ukoliko ne sluzi
opStem dobru, ili nas pojedinacno dovodi u obespravljenu poziciju (Fook & Gardner 2007).

Stiven Brukfild se protivi izjedna¢avanju pojmova refleksija i kriticka refleksija, i kaze da kada
se posmatraju kao sinonimi, dodatak reci ,kriticka“ na mehanicki nacin, a ne sustinski, Cini refleksiju
dubljom i znacajnijom. Brukfild smatra da kriticka refleksija nije linearno odvojena od svakodnevnog
refleksivnog promisljanja, nego kvalitativno:

»Ivrdim da refleksija, po definiciji, nije kriticka. Sasvim je moguce praktikovati refleksivno
razmiSljanje fokusiraju¢i se isklju¢ivo na tehnicke detalje procesa, ostavljaju¢i neispitanim
kriterijume, dinamiku mo¢i i Sire strukture koje uokviruju neko polje prakse. Refleksija je korisna i
neophodna u okvirima koje sama sebi postavlja; to jest, da ucini da skup praksi funkcioniSe glatko i
postize zeljene posledice. Ali ovo nije kriti¢ka refleksija; kriticka refleksija dovodi u pitanje odnose
moc¢i koji omogucavaju ili promovisu jedan odredeni skup praksi u odnosu na druge. Ono §to
refleksiju takode Cini kriti¢kom je to §to u prvi plan stavlja dinamike mo¢i i odnosa mo¢i, kao i njena
odlu¢nost da otkrije hegemonijske dimenzije svakodnevne prakse. Neko ko se bavi kritickom
refleksijom uvek pita ¢ijim interesima sluze odredeni kodeksi prakse i trudi se da uvida na koji nacin
se prihvataju ideje 1 ponasanja koja im suptilno Stete* (Brookfield 2009: 294).

U ovom kontekstu, vazno je pomenuti Brukfildovo zapaZanje da nacin na koji autori govore o
refleksiji odrazava njihovu ideologiju (Brookfield, 2009: 296) i sustinsko videnje funkcije kriticke
refleksije. To je posebno uocljivo u radovima o refleksivnim praksama u profesionalnom kontekstu, gde
se kriticka refleksija Cesto svodi na instrument za povecanje produktivnosti i efikasnosti, sa krajnjim
ciljem uvecanja profita date delatnosti. Ovakav pristup zanemaruje pitanja solidarnosti i vrednosti unutar
konteksta u kojem se profit ostvaruje, kao i svrhu samih proizvoda rada. Takvo videnje refleksije
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sustinski razdvaja teoriju i praksu, §to vodi sistematskom razvoju tehnicke svesti kod ljudi, bez kritickog
preispitivanja i moralne refleksije. Posledica toga su pasivni gradani kod kojih izostaje veza izmedu
intelektualnog razumevanja i prakticnog delovanja (Habermas 1974).

Na drugoj strani kontinuuma ,,li¢no-drustveno® brojni autori isticu ulogu refleksije, a posebno
njenih dubljih vidova, u iskustvenom ucenju, gde ona sluzi kao orude za sticanje temeljnih znanja. Za
ove autore, refleksija je koristan i nuzan saznajni alat, ali mu ne pridaju eksplicitan druStveno-politicki
karakter. Za mnoge refleksija je proces u kome misaonim i emocionalnim aktivnostima proni¢emo u
iskustvo i pazljivo ga ispitujemo i evaluiramo pretvarajudi iskustvo u izvor ucenja (Boud et al. 1985;
Boud 2001).

Rad Dejvida Kolba (Kolb 2015) je posebno relevantan u ovom kontekstu jer se prvenstveno
fokusira na kljuénu ulogu iskustvenog ucenja i u tom klju¢u posmatra refleksiju. Kolbov model
iskustvenog ucenja inspirisan je idejama Freirea, Djuija, konstruktivizma i sociokulturnih teorija ucenja,
1 teorijski objedinjuje drustvenu teoriju 1 individualnu perspektivu. U samom srediStu ovog modela nalazi
se refleksija, koja sluzi kao most izmedu konkretnog iskustva i apstraktne konceptualizacije tog iskustva
(Kolb 2015). Kolbov cikli¢ni model iskustvenog ucenja sastoji se od ¢etiri elementa: konkretno iskustvo,
refleksivno posmatranje, apstraktna konceptualizacija, i aktivno eksperimentisanje. Nakon iskustva,
refleksije 1 apstraktne konceptualizacije, sledi eksperimentisanje, koje testira ste€ena znanja u praksi i
samo postaje izvor novog iskustva, nastavljajuéi tako ciklus ucenja. lako se Kolb oslanja na Freireovu
filozofiju, on iz nje preuzima prvenstveno strukturu i proces, ublazavajué¢i njenu eksplicitno politicku
dimenziju

Za razliku od Brukfildovog oStrog stava o nelineranom odnosu izmedu refleksije 1 kriticke
refleksije, ideja dubine refleksije prisutna je u mnogim tumacenjima refleksivnog misljenja i njegove
uloge u porocesu ucenja. Fokusirajué¢i se na odnos refleksije i u¢enja Dzenifer Mun kaze da je smisao
refleksije da ve¢ postojeée znanje i emocionalno stanje reogranizuje kako bismo stekli nove uvide (Moon
2004: 82). Iako se pouzdano ne zna na koji nacin je refleksija povezana sa u¢enjem, Mun smatra da je
kljuéna u procesu dubokog ucenja tokom kojeg ucenik tezi da smisao novih informacija protumaci u
kontekstu postojeceg znanja. Prema ovoj autorki (Moon 2004) postoje Cetiri nacina na koji je refleksija
povezana sa ucenjem. Prvo, ona ucestvuje u dubinskom ucenju koje je najpotpunije kada dostigne
transformativni oblik. Drugo, kada se sadrzaj refleksije artikuliSe, na primer, pismeno, S§to zahteva
modifikaciju internog sadrzaja misli i prilagodavanje njegovog formata, tako da kroz ovaj proces ucenik
stvara reprezentaciju sopstvene refleksije. Prilikom stvaranja reprezentacije refleksije, i kroz proces
modifikacije 1 oblikovanja misli kako bismo ih izrazili u pisanoj formi, deSava se vazan proces
sekundarnog ucenja. U ovom kontekstu Mun citira Karla Rodzersa koji je rekao da promisljati o neCemu
znaci u€initi ga svojim (Rogers 1969 citirano u Moon 2004: 86). Drugim re¢ima, kada o ne¢emu duboko
razmiSljamo (reflektujemo) dajemo mu licno znacenje i povezujemo ga sa postoje¢im znanjem i
iskustvom, ¢ime ono $§to je spoljasnje postaje deo naseg unutrasnjeg pejzaza.

Tre¢a veza izmedu refleksije 1 u¢enja (prema Moon 2004) lezi u ¢injenici da refleksija sluzi da
starim referentnim okvirima pruzi novo znacenje i ucini ih kompleksnjim tako Sto se preispituju
zdravorazumska ¢injeni¢na znanja iz ranijih faza uc¢enja. Na primer, naucenu ¢injenicu da je Prvi svetski
rat zapocet ubistvom Franca Ferdinanda mozemo ispitati iz viSe uglova i ste¢i precizniju sliku. Na kraju,
Cetvrta veza pokazuje domete pune refleksije kada se kroz proces analize 1 preoblikovanja ideja dolazi
do novih uvida.
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3.3. Refleksivne prakse u nastavi

Poslednjih decenija, refleksivno misljenje je postalo klju¢na tema u pedagogiji, privlac¢eci paznju
brojnih teoreticara i istrazivaca. Termin ,,refleksija* stekao je popularnost u akademskom diskursu, ali se
koristi u razli¢itim znaCenjima u razli¢itim oblastima i disciplinama (Machost & Stains 2023).
Refleksivne prakse su postale posebno zastupljene u programima profesionalnog usavrSavanja, gde se
smatraju pokazateljem profesionalne kompetencije u mnogim profesijama, kao $to su pravo, medicina i
zdravstvena nega i obrazovanje (Hatton & Smith 1995; Wong et al., 1995; Mann & Walsh 2017; Farrell
2022). Refleksivno ucenje, kriticka refleksija i transformativno ucenje ,,podsticu studente da integrisu
teoriju sa praksom, da sagledaju svet sopstvenim o¢ima, i da svako iskustvo pretvore u novu potencijalnu
priliku za ucenje* (Wong et al. 1995: 48). Takode, ovi pristupi se smatraju kljuénim u obrazovanju
odraslih jer doprinose povecanju samosvesti, osnazivanju i emancipaciji, kontinuiranom ucenju,
integraciji profesionalne/akademske i licne sfere, kao i1 boljem razumevanju dinamike mo¢i u drustvu
(Moon 1999; Fook & Gardner 2007; Fook & Askeland 2007; Kreber 2012).

Posebna paznja u akademskim istrazivanjima refleksivnog misljenja posvecena je oblasti
obrazovanja, ukljucujuéi profesionalnu obuku predavaca i studenata u oblasti obrazovanja i nastave
jezika (Mann & Walsh 2017). Refleksivno misljenje i njegov znac¢aj u obrazovanju, kao $to ¢emo videti,
deli slicnu sudbinu kao i njegov bliski srodnik, kriticko misljenje: postoji opsti konsenzus o njegovoj
vaznosti, ali nedostaju precizne definicije i jasna filozofska stanovista koja bi usmeravala te definicije.
Posledica toga su, kako navode autori, problemi sa primenom i evaluacijom refleksivnih praksi u
oblastima u kojima su one postale zastupljene (Stein 2000, Kember et al 2008, Farrell, 2022). Zbog toga
je neophodno pazljivo razmotriti teorijski okvir refleksivnog misljenja i kriticke refleksije kako bi se
jasnije razumeli njihovi principi i zna¢aj koji imaju u obrazovanju.

3.3.1 Nivoi refleksije — kategorizacije refleksije

Mnogi autori konceptualizuju refleksiju unutar vertikalne dimenzije, hijerarhijski, navode¢i obicno tri ili
Cetiri nivoa (van Manen 1977; Hatton & Smith 1995 Taggart & Wlson 2005; Kember et al 2008; Larrivee,
2008, itd). Pocetni nivo refleksije je uglavnom tehnicki ili deskriptivan — i po mnogim autorima ne
predstavlja refleksivno misljenje u pravom smislu — dok najvisi nivo zauzimaju kriticka ili dijalekticka
refleksija.

Osim modela vertikalne hijerarhije, uticajan je i Sonov pristup koji posmatra tipove refleksije
horizontalno, razvrstavaju¢i ih na osnovu toga da li se deSavaju tokom rada (reflection-in-action) ili
nakon njega (reflection-on-action) ) (Schon 1983). Sonov model, namenjen unapredenju profesionalne
prakse, sugeriSe da upravo sposobnost promisljanja o sopstvenoj praksi 1 ucenje iz iskustva razlikuje
iskusne profesionalce od pocetnika.

Jedan od prvih modela kategorizacije refleksije razvio je Van Manen (1977) po uzoru na Habermasovu
teoriju znanja koji izdvaja tri nivoa refleksivnosti povezane sa razli¢itim interpretacijama prakse:

1. Tehnicko-instrumentalni nivo: fokus je na primeni pedagoskih znanja i principa radi postizanja
specifi¢nih ciljeva. Naglasak je na sredstvima, a ne na ciljevima, uz teznju ka ekonomicnosti,
efikasnosti 1 efektivnosti.

2. Interpretativno-komunikativni nivo: praksa ukljuuje analizu i razjaSnjavanje iskustava,
znacenja, percepcija, pretpostavki 1 predispozicija kako bi se usmerilo prakti¢no delovanje.
Naglasak je na komunikaciji i zajednickom razumevanju u obrazovnom procesu.
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3. Kiriticko-emancipatorni nivo: ovaj najvisi nivo refleksivnosti bavi se vrednovanjem znanja i
drustvenim uslovima neophodnim za postavljanje pitanja o vrednovanju. Ukljucuje kritiku
dominacije, institucija i represivnih oblika autoriteta, teze¢i socijalnoj mudrosti, pravdi,
jednakosti i slobodi.

Ovaj model je uticao na kasnije autore koji su se bavili refleksijom u profesionalnom okruzenju.
Jedan od najpoznatijih modela razvili su Haton i Smit (Hatton and Smith, 1995). Hatton i Smit (1995:
35) tvrde da teorijski okvir za refleksiju koji usvaja odredeni program zavisi od njegovih ciljeva i fokusa,
a samim tim 1 od pretpostavki o nastavi i obrazovanju nastavnika na kojima se oni zasnivaju. S tim u
vezi, brojni autori su razvijali modele za evaluaciju (kriticke) refleksije, ali uglavnom u kontekstu
refleksivne prakse za profesionalce, a manje u univerzitetskom okruzenju.

Haton 1 Smit (1995) izdvajaju: 1) deskriptivno pisanje — koje nije refleksivno i samo prenosi
dogadaje; 2) deskriptivnu refleksiju - koja pokuSava da pruzi razloge zasnovane na li¢noj proceni; 3)
dijalosku refleksiju — koja predstavlja traganje za moguéim objasnjenjima, kroz vid unutrasnjeg dijaloga;
i 4) kriticku refleksiju — koja u obzir uzima $iri istorijski, drustveni i politicki kontekst.

Dva modela klasifikacije, razvijeni specifi¢no za obuku nastavnika, sadrZe slicne paradigmat¢ne
nivoe. Prvi model dijapazon refleksije vidi kao podeljen u tri segmenta: tehnicka refleksija, kontekstualna
1 dijalekticka, gde pri proizvodnji tehnicke refleksije buduci nastavnici na obuci se fokusiraju na
prakti¢ne aspekte nastave, poput ostvarivanja ciljeva i upravljanja uc¢ionicom, a pri dijalektickoj se osvréu
na eticke, druStvene 1 politic¢ke aspekte svog rada, preispitujuci vrednosti, norme i posledice svojih
postupaka (Taggart & Wlson 2005). Drugi model navodi ¢etvorodelnu kategorizaciju sa slicnim
rasponom: predrefleksivni stadijum, povrSinska refleksija, pedagoska refleksija i1 kriticka refleksija
(Larrivee 2008).

U pokusaju da kreiraju model koji bi odgovarao razli¢itim kontekstima refleksivnog misljenja,
grupa autora razvila je sopstveni model, uzimajuéi u obzir prethodne kategorizacije i ideje za klasifikaciju
refleksije. Kember i saradnici (2008) nastojali da objedine zajednicke karakteristike 1 kriterijume iz
razlic¢itih, kontekstualno uslovljenih kategorizacija refleksije, kako u univerzitetskom obrazovanju, tako
1 u profesionalnom okruzenju. Kreirali su deskriptore nivoa i kategorija unutar protokola za procenu
pisanih refleksija. Njihov model obuhvata Cetiri nivoa: 1) Nereflektivna habitualna radnja — kada student
odgovara na akademski zadatak bez pokuSaja razumevanja koncepta ili teorije u osnovi teme; 2)
Razumevanje — koncepti se razumeju teorijski, ali bez povezivanja sa li¢nim iskustvom ili primenom u
praksi, te stoga nemaju licno znacenje i ne integriSu se u potpunosti u individualnu strukturu znanja (u
studentskim radovima, ova kategorija se manifestuje oslanjanjem na udzbenik ili beleske sa predavanja);
3) Refleksija — prevazilazi razumevanje i pokazuje primenu teorije (koncepti se tumace u odnosu na licno
iskustvo, a situacije iz prakse se razmatraju i uspesno povezuju sa naucenim; prisutni su li¢ni uvidi koji
prevazilaze teoriju iz knjiga); 4) Kriticka refleksija — podrazumeva kriticko preispitivanje pretpostavki
iz svesnog 1 nesvesnog prethodnog ucenja, kao i njihovih posledica. UvreZena shvatanja i duboko
usadene pretpostavke je teSko menjati, delom 1 zato Sto postanu toliko duboko ukorenjene da nismo
svesni da su u pitanju pretpostavke ili da uopste postoje. U ovom radu se navodi da refleksija preispituje
perspektive, dok kriticka refleksija podrazumeva promenu duboko usadenih i ¢esto nesvesnih uverenja,
Sto vodi ka novim strukturama uverenja (Kember et al., 2008: 370).

Navedeni modeli kategorizacije refleksija mogu posluziti kao oijentir u razumevanju evaluacije
refleksivnog misljenja u nastavi. Ovi modeli refleksije, iako raznoliki u svojim pristupima i prilagodeni
specificnim kontekstima, uglavnom se slazu oko postojanja tri ili Cetiri nivoa, sa kritiCkom refleksijom
kao najviSim nivoom tog procesa. Univerzalna teznja ka kriticCkom preispitivanju, prepoznata u razli¢itim
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oblastima, sugeriSe da je ono klju¢na kompetencija za pojedinca u savremenom svetu. U tom kontekstu,
Mezirovljeve ideje o transformativnom ucenju i kritickoj refleksiji zadrzavaju svoju relevantnost i
nastavljaju da oblikuju obrazovne strategije i prakse profesionalnog razvoja, naglasavajuci univerzalni
znacaj kriticke refleksije kako za studente, tako i za profesionalce
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4. Metodologija istrazivanja
Ciljevi i metodologija istrazivanja: kriticka perspektivizacija u nastavi engleskog jezika

Cilj ovog dela rada je dvostruk: da predstavi metodu kriticke perspektivizacije kao inovativni
pristup razvoju kritickog misljenja u univerzitetskoj nastavi i da opiSe njenu implementaciju na kursu
Pismene 1 usmene vezbe (PiUV) G3 i G4 na studijskom programu Anglistika na FiloloSkom fakultetu
Univerziteta u Beogradu. Kao sto ¢e biti detaljnije objasnjeno, implementacija ove metode ukljucivala
je 1 prikupljanje podataka o njenim efektima na razvoj kritickih i jezickih kapaciteta studenata. U daljem
toku rada bi¢e detaljno izloZeno istrazivanje, koje obuhvata primenu ove metode i analizu dobijenih
podataka.

Metoda kriticke perspektivizacije razvijena je u skladu sa teorijskim konceptom kritickog
misljenja koji se zastupa u ovom radu i, kao $to je navedeno u prethodnom poglavlju, podrazumeva
refleksivno misljenje podstaknuto u dijalosko-dijalekticCkom kontekstu. Dijalosko-dijelekticki kontekst
ostvaruje se kroz interakciju sa drugim studentima, suceljavanje razli¢itih misljenja i zajednicku
konstrukciju znanja. Sustinski preduslov za primenu ove metode je razvijanje kriticke radoznalosti kod
studenata, dok je osnovna nastavna strategija sistematsko sagledavanje i1 analiza razli¢itih mogucih
perspektiva o relevantnim pojavama. Ovakvo shvatanje kritiCkog misljenja, njegovih principa i uloge,
uticalo je na oblikovanje metode za njegovo podsticanje u nastavi, nastavnim sadrzajima, didaktickih i
dijagnostickih instrumenata.

Kurs Pismene i usmene vezbe (G3 1 G4) posebno je razvijen sa dvostrukom svrhom: da postepeno
i sistematski razvija produktivne jezicke vestine studenata Anglistike, i istovremeno, podjednako vazno,
da podstice razvoj njihovih kapaciteta za kriticko misljenje. Ostvarivanje ovog dvostrukog cilja
predstavljalo je izazov, jer je bilo neophodno uskladiti teme i zadatke na kursu sa opstim okvirom
predmeta Savremeni engleski jezik G3 1 G4, u okviru kojeg kurs Pismene 1 usmene vezbe predstavlja
samo jedan element, pored Integrisanih vestina i Prevoda na engleski i srpski jezik. Odabrane teme i
zadaci na kursu, sa ovakvom dvostrukom orijentacijom, ¢ine osnovu predloZzene metode i teze
postepenom angazovanju razli¢itih nivoa kritickog misljenja, uz progresivnho povecanje sloZenosti
zadataka. U okviru ovih zadataka, studenti su imali priliku da otkrivaju, evaluiraju i kreiraju razlicite
perspektive, implicitno razumevaju¢i njihovu vaznost za kriticko misljenje u skladu sa infuzionom
prirodom kursa (Ennis 1989).

Kriticko misljenje se u ovom radu konceptualizuje kao proces refleksivnog misljenja koji,
podstaknut kritickom radoznalo$¢u, tezi dostizanju kriticke refleksije, kao najviSeg stupnja kritickog
misljenja. Povezujudi teorijska nasleda Pokreta za kriticko misljenje i kriticke pedagogije, predlozena
metoda ima za cilj da razvija kriticko misljenje kod studenata kombinuju¢i fokus na metodologiji
individualnog razvoja kognitivnih kapaciteta, sa pedagoskim imperativima podsticanja kriticke
radoznalosti, zainteresovanosti za promisljanje Sireg druStvenog konteksta i potrebe za samorefleksijom.

Uvazavajuéi istorijske 1 teorijske uticaje razlicitih shvatanja individualne i drustvene uloge
obrazovanja, a time i kriticCkog misljenja u njemu (o ¢emu je detaljnije bilo reci u drugom poglavlju), ova
metoda, s jedne strane, nastoji da uti¢e na individualni razvoj kapaciteta za kriticko misljenje kod
studenata, kroz preciznu metodologiju usmerenu na razvoj vestina analize, evaluacije 1 argumentacije. S
druge strane, imaju¢i u vidu da ovakav singularni i individualisticki fokus ima svoja ogranic¢enja i
ideoloske implikacije, metoda kriticke perspektivizacije tezi da razvoj kritickog misljenja kod studenata
podstakne idejom transformacije perspektive, unutar emancipatornog horizonta, oslanjajuci se na stav da
sticanje vestina kritickog misljenja kod studenata nije moguce ,,sve dok oni ne budu kadri, makar na
kratko, da suspenduju sopstvene koncepcije istine i razmotre alternativne perspektive* (Meyers, 1986:

50



28). Sposobnost zamisljanja drugacije buduénosti smatra se klju¢nom za formiranje svesnih subjekata
koji razumeju neophodnost aktivnog uceséa u drustvu, otvoreni su za njegove slozenosti i spremni da
kriti€ki promisljaju sopstvenu ulogu u njemu (Giroux 2011, Brookfield 2015).

U metodi kriticke perspektivizacije, viSestrukost i razli¢itost perspektiva podsti¢u se na nekoliko
nivoa. Prvo, samim odabirom tema i zadataka usmerenih na razvoj veStine pisanja, debatovanja i
diskutovanja u razli¢itim formama, koji zahtevaju od studenata da uocavaju, analiziraju, a zatim i
samostalno kreiraju razli¢ite perspektive o zadatim pojavama ili konceptima.

Drugo, u nastavu se uvodi refleksivno pisanje u vidu dnevnickih zapisa, koji dokumentuju
promis$ljanja studenata o iskustvu sa nastave. Refleksivno pisanje se uvodi u obliku inovativnog
didaktickog alata, nazvanih refleskivne beleske. Svrha refleksivnih beleski je da se studentima pruzi
prostor i da se podstaknu na aktivnije uces¢e u nastavi, kao i na sadrzajnije razmisljanje o idejama,
sopstvenom iskustvu ucenja i odnosu prema obradivanim temama. Takode, refleksivne beleske sluze za
pracenje misaonih procesa studenata i razvoja njihovog kritickog misSljenja. One podrazumevaju
kontinuirano preispitivanje sopstvenog iskustva na ¢asu i sopstvene perspektive u realnom vremenu
tokom trajanja kursa. Refleksivno pisanje je prepoznato kao vredan pedagoski alat, najées¢e u formi
dnevnickih zapisa (Boud et al. 1985; Walker 1985; Orem 1997; Stein 2000; Moon 2006) koji imaju velike
obrazovne potencijale, kao $to su ispitivanje i proSirivanje licnog iskustva, 1 formiranje licnog identiteta
(Moon 2006).

Trece, fokus grupe, sprovedene na kraju semestra, imaju dvostruku ulogu: da pribave kvalitativne
podatke o iskustvima studenata na kursu i njihovim pogledima na kriti¢ko misljenje, ali i da same po sebi
predstavljaju prostor za dalju razmenu 1 preispitivanje perspektiva. Ovakayv, viSeslojni pristup, u skladu
je sa teorijskim polazistima metode kriti¢ke perspektivizacije, koja kriticko misljenje vidi kao sustinski
dijalosko 1 dijalekticko.

Metoda kriti¢ke perspektivizacije obuhvata 4 klju¢na elementa:

1. Pripremu za kriticku perspektivizaciju (fokus na razvoj logicke argumentacije na kursu PiUV G3)
2. Odabir i tema i formulacija pismenih i usmenih zadataka koji angazuju razlicite perspektive (na
kursu PiUV G4)

Refleksivne beleske (tokom celog kursa PiUV G4)

4. Fokus grupe (na kraju kursa PiUV G4).

Osnovni cilj ovog istrazivanja je evaluacija uspeSnosti metode kriticke perspektivizacije u nastavi
na kursu Pismene i usmene vezbe (PiUV) koji obuhvata nivoe G3 i G4 u zimskom, odnosno, letnjem
semestru.

(O8]

Istrazivanje se odvijalo u dve klju¢ne faze. Prva faza je obuhvatala samu implementaciju metode
kriti¢ke perspektivizacije na kursu PiUV G4, sa pripremnom fazom na kursu PiUV G3. Svi elementi
metode bice detaljno predstavljeni u nastavku rada. Paralelno sa implementacijom metode, kontinuirano
su prikupljani kvalitativni podaci o njenim efektima, putem studentskih refleksivnih beleski. Dodatni
kvalitativni podaci prikupljeni su po zavrSetku kursa, kroz fokus grupe organizovane sa studentima.
Konac¢no, sprovedeno je i longitudinalno kvalitativno istrazivanje, sa fokus grupama organizovanim
godinu dana nakon zavrSetka kursa, kako bi se ispitali dugorocni efekti metode. Pored navedenih
kvalitativnih metoda, primenjeno je i anketno ispitivanje studenata na samom kraju kursa PiUV G4, sa
ciljem prikupljanja kvantitativnih podataka o njihovim stavovima o kritickom misljenju, njihovim
kriti¢kim kapacitetima, i o samom kursu.
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Druga faza istrazivanja obuhvatila je detaljnu analizu svih prikupljenih podataka (kvalitativnih i

kvantitativnih). Ovakav integrisani pristup, koji kombinuje razli¢ite metode i vremenske preseke,
omogucava sveobuhvatnu procenu uticaja metode kriticke perspektivizacije.

4.1.Plan istrazivanja metode kriticke perspektivizacije i istrazivacke hipoteze:

Faza 1: Prikaz elemenata kriti¢ke perspektivizacije 1 njihova implementacije u nastavi:

1.

Opis prvog elementa kriticke perspektivizacije: pripreme za metodu kriticke perspektivizacije —
fokus na razvoju kognitivnih aspekata kriticCkog misljenja u vidu razvoja argumentacije i logickog
rasudivanja — kurs PiUV G3;

Opis drugog elementa kriticke perspektivizacije: tema i zadataka na kursu PiUV G4 koji teze
razvoju novih formi pisanja i angazovanju razli¢itih perspektiva na zadate teme;

Opis treCeg elementa, refleksivni beleski — format 1 uloga u podsticanju i1 ispitivanju
metakognitivnih procesa studenata, samorefleksije, kriti¢ke refleksije i1 kritickog odnosa prema
gradivu;

Opis cetvrtog elementa, fokus grupa organizovanih na kraju kursa PiUV G4 — podsticanje
diskusije 1 ispitivanje studentskih iskustava tokom nastave;

4a. Opis fokus grupe godinu dana nakon zavrSetka kursa — ispitivanje promene i kontinuiteta u
odnosu studenata prema nastavi na kursu PiUV; ispitivanje trajnosti efekata metode kriticke
perspektivizacije;

Faza 2: Prikupljanje i analiza dobijenih podataka:

1.

Pojedina¢no razmatranje podataka dobijenih analizom studentskih refleksivnih beleski, anketnim
ispitivanjem i analizom transkripta fokus grupa;

Uporedna analiza dobijenih kvantitativnih i kvalitativnih podataka.

Evaluacija uspesnosti metode kriticke perspektivizacije zasniva se na slede¢im hipotezama, koje

¢e biti ispitane u daljem toku rada:

Hipoteza 1: Pojedinacni elementi metode kriticke perspektivizacije uticu na specificne aspekte
kritickog misljenja:

a) odabrane teme 1 zadaci uticali su na razvijanje sposobnosti studenata da sagledavaju viSestruke
perspektive o datim fenomenima;

b) refleksivne beleske povecavaju sklonost studenata ka samorefleksiji 1 kritickoj refleksiji.

Hipoteza 2: Elementi kriticke perspektivizacije, u sinergiji, doprinose:

a) razvoju kritickog misljenja kod studenata;
b) razvoju pismenih i usmenih jezickih kapaciteta studenata;

¢) trajnosti (retenciji) ovakvog nacina misljenja.
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4.2. Refleksivne beleske i fokus grupa kao didakticko i dijagnostic¢ko sredstvo

Pored tematskog sadrzaja i zadataka na kursu PiUV, a u okviru metode kriticke perspektivizacije,
klju¢nu ulogu imali su i zadaci pisanja refleksivnih beleski, kao i fokus grupe organizovane na
poslednjem c¢asu kursa. Ova dva elementa koriS¢ena su na specifiCan nacin, jer su istovremeno
predstavljala i didakticko 1 dijagnosticko sredstvo unutar predlozene metode podsticanja razvoja
kritickog misljenja.

S jedne strane, refleksivne beleske 1 fokus grupe sluzile su da osnaze efekte tema i1 zadataka
obradivanih na Casu, i da pruze novu dimenziju razvoja kritickog misljenja. Refleksivne beleske (RB)
imaju za cilj da podstaknu metakognitivne procese kod studenata, posebno one u vezi sa kritickim
misljenjem, a o ulozi metakognicije i njenom odnosu prema kritickom misljenju pisali su mnogi autori
(Resnick 1987; King & Kitchener 2004; Lipman 2003; Davies, 2015; Pesi¢ 2008). Specifi¢na upotreba
RB u nastavi tezi da podstakne studente na promisljanje razliCitih perspektiva i videnja jedinstvenog
iskustva sa Casa. Mozda najvaZznija uloga refleksivnih beleski je razvoj refleksivnog misljenja i
podsticanje navike, ili sklonosti, ka kritickoj refleksiji, koja je, kao $to je prethodno istaknuto, u osnovi
kritickog misljenja. PromiSljanje vlastite subjektivnosti — zbira iskustava i identiteta koji oblikuju nasSe
perspektive i znanja — od klju¢nog je znacCaja za razvoj kritickog misljenja (Mezirow 1991; Gabanesh
2006; Paul & Elder 2013).

S druge strane, kao dijagnosticko sredstvo, RB i fokus grupe su posluzile da se dode do
kvalitativnih podataka vezanih za stavove studenata o nastavi na kursu PiUV, kao 1 o kritickom misljenju.
Kao didakticko sredstvo one predstavljaju prakticnu podrsku temama i zadacima na kursu u nastojanju
da se poveca svest 0 znacaju razliCitih perspektiva i podstakne promisljenja vlastitog iskustva u kontekstu
tudih; kao dijagnosti¢ko sredstvo, one sluze za pracenje razvoja misljenja i stavova kod studenata.

Fokus grupe, u teorijskom smislu, predstavljaju vredan instrument u kontekstu podsticanja
kritickog misljenja. Kao metod kvalitativnog istrazivanja, fokus grupe omogucavaju jedinstven pristup
dubljem razumevanju stavova, misljenja i percepcija ispitanika. Njihova prednost lezi u tome S§to
omogucavaju da se osnovni nalazi o stavovima ispitanika prema odredenom problemu ili temi obogate
razlozima i1 objasnjenjima koji stoje u njihovoj osnovi. Kroz ,,sinergiju grupne interakcije* (Skoko 1i
Benkovi¢ 2009: 218), fokus grupe pruzaju moguénost da se produbi razumevanje stavova ispitanika, da
se istraze razlozi njihovog formiranja, i da se sagleda Siri kontekst njihovog nastanka 1 manifestacije,
ukljucujuéi uticaj liénih, kulturnih i drugih faktora.

Sama priroda fokus grupa, koja podrazumeva grupnu diskusiju o odredenoj temi, inherentno je
interaktivna. Kao takva, ova metoda sluzi i istrazivacu i u€esnicima, koji dobijaju priliku da svoja
misljenja artikuliSu 1 razmene u grupi ostalih u¢esnika. Specificnost ove metode je u tome Sto doprinosi
osnazivanju ucesnika, pruzajuc¢i im moguénost da dubinski istraze i artikuliSu svoje misljenje u grupi.
Ovaj metod osnazuje ucesnike (Wilkinson 1998; Macnaghten & Myers 2004), jer njihova interakcija 1
znanja koja se u njoj konstituiSu predstavljaju plod zajednickog promisljanja odredene teme.
Istovremeno, relativna mo¢ moderatora je umanjena, s obzirom na to da je grupna interakcija
istovremeno i vrednost po sebi i izvor istrazivackih podataka.

Klju¢na karakteristika fokus grupa ogleda se u tome Sto sinergija grupne interakcije omogucava
kolaborativni proces zajedni¢kog kreiranja znacenja i konstrukcije znanja medu uc¢esnicima (Farnsworth
& Boon 2010). Fokus grupe, zahvaljujuc¢i tome, imaju potencijal da artikulisu ,,kolektivni glas*, u smislu
,kolaborativnog konstruisanja zajedni¢ke perspektive ili argumenta, koji primarno nastaje kao rezultat
kolektivnog procesa koji tezi konsenzusu, pre nego kao pojedinacni stav* (Smithson 2000: 218).
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Kao takav, metod fokus grupe fokus grupe se pokazuje visestruko korisnim u kontekstu ovog
istrazivanja, jer studentima, kao ispitanicima, omogucava da razviju kriticki odnos prema samom znanju.
Kroz iskustvo ucesc¢a u fokus grupi, ucesnici implicitno usvajaju principe socijalnog konstrukcionizma,
po kome je znanje ,,u sredistu fundamentalne dijalektike drustva“ (Berger & Luckmann, 1966: 83). Ova
dijalektika podrazumeva da je ,,objektivna® stvarnost drustveno konstruisana, prvo tako $to je ljudi
kreiraju kroz habitualizovana i institucionalizovana ponasanja, a zatim je usvajaju kao objektivnu.
UceS¢em u fokus grupama isti¢e se relaciona priroda obrazovanja i saznanja u Sirem smislu,
naglaSavajuci zajedniStvo, medusobnu povezanost i kolaborativni karakter stvaranja znanja kroz dijalog
1 interakciju (Gergen 2023).

U diskusiji koja sledi, posveticemo se opisu prve faze istrazivanja, najpre za fokusom na kljucne
elemente metode kriticke perspektivizacije.

4.3. Prva faza istrazivanja: prikaz i implementacija elemenata kriticke perspektivizacije

Model kriticke perspektivizacije predstavljen u ovom radu, kao sto je objasnjeno, ukljucuje sledece
komponente: fazu pripreme; principe za odabir odgovaraju¢ih tema i zadataka; metodologiju koriS¢enja
refleksivnih belezaka; primenu fokus grupa; i specifi¢ne principe evaluacije. Svaka od ovih komponenti
bice detaljno opisana u narednim odeljcima.

4.3.1. Priprema za kriti¢ku perspektivizaciju — razvoj logicke argumentacije

Studenti Katedre za anglistiku zapocinju drugu godinu osnovnih studija i nastavu na predmetu
Savremeni engleski jezik G3 1 G4 — u okviru kojeg se kurs Pismene i usmene veZzbe fokusira na
produktivne jezicke vestine — sa ve¢ steCenim osnovnim znanjima o konvencijama akademskog pisanja
na engleskom jeziku. Tokom prve godine, na istoimenom kursu (u okviru Savremenog engleskog jezika
G1 1 G2), upoznali su se sa adekvatnom strukturom pasusa i klju¢nim elementima strukture eseja. Kao
poslednji i najslozeniji zadatak na kraju prve godine, pisali su argumentativni esej koji je podrazumevao
jasnu strukturu: uvod, dva pasusa razrade (sa argumentima za i protiv zadate teme) i zakljucak.

Kurs Pismene 1 usmene vezbe G3 i1 G4, zasnovan na metodi kriticke perspektivizacije, stoga
zapocCinje fazom pripreme za primenu ove metode. U ovoj fazi, studenti se najpre podsecaju vaznih
strukturnih elemenata akademskog pisanja koje su obradivali u prethodnoj godini. To ukljucuje: strukturu
pasusa, funkciju uvodne i zakljune recenice pasusa (engl. topic sentence i concluding sentence),
formulisanje teze ili glavne tvrdnje eseja (engl. thesis statement), principe jedinstva i celovitosti pasusa,
upotrebu tranzitnih signala (engl. transition signals), kao 1 strukturu uvodnog i zaklju¢nog paragrafa
(prema Jby6ojeBuh 2016).

Svrha ovog podsecanja je priprema studenata za pisanje slozenije varijante argumentativnog
eseja, koji broji pet pasusa. Za razliku od prethodno uvezbavanog eseja od Cetiri pasusa, u ovom semestru
zadatak podrazumeva da se razrada eseja (engl. body paragraphs) sastoji od tri pasusa. Prvi pasus razrade
posvecen je argumentima suprotne strane, drugi sopstvenim argumentima, dok je funkcija tre¢eg pasusa
da ospori argumente suprotne strane. Novi retoricki i kompozicioni element, dakle, predstavlja ,,rebuttal*
(pobijanje/opovrgavanje), odnosno, dokazivanje nevalidnosti, nedovoljne ubedljivosti ili logicke
neispravnosti argumenata suprotne strane (Oshima & Hogue 2006).

Ovakva organizacija kursa PiUV G3 odabrana je iz tri osnovna razloga. Prvo, ona predstavlja
prirodan nastavak kursa PiUV G2, postavljajuci pred studente sloZeniji zadatak nakon Sto su ovladali
osnovnim strukturnim elementima argumentativnog pisanja. Drugo, razvoj logicke argumentacije, koji
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podrazumeva kompleksan proces analize, sinteze i1 evaluacije dokaza i argumenata, prema mnogim
autorima, predstavlja osnovu za razvoj kritickog misljenja i njegov je klju¢ni konstituent (Ennis 1987,
Paul 1982; Paul 1987; Paul 1994; Siegel,1988; Resnick 1987; Kuhn 1991; Mulnix 2012; Hamby 2015;
Harrell & Wetzel 2015). Facione eksplicitno navodi da je kriticko misljenje upravo gradenje i evaluacija
argumenata (Facione 1984: 259, citirano u Lewis & Smith 1993).

Razlog zbog kojeg argumentacija predstavlja klju¢ni element kritickog misljenja lezi u tome Sto
podrazumeva fokus na analizu i1 evaluaciju dokaza, razlikovanje pseudo-dokaza od pravih dokaza, i
podstice kreiranje alternativnih perspektiva, ¢ime se postize dublje razumevanje sopstvene perspektive
(Kuhn 1991). Kriti¢ko ispitivanje obi¢no rezultira sa dva glavna ishoda: zaklju¢kom (ili hipotezom) i
obrazlozenjem koje podrzava taj zakljuCak. Ovi ishodi se iskazuju u formi argumenta, definisanog kao
»sekvenca medusobno povezanih tvrdnji i razloga koji, u sadejstvu, konstituiSu sadrzaj i snagu pozicije
koju partikularni govornik zagovara“ (Toulmin et al. 1984: 13, citirano u Kurfiss 1988: 20).

Tre¢i razlog za odabir ovakve pripreme za kriticku perspektivizaciju na kursu PiUV G4 proizilazi
iz teorijskog okvira same kriti¢ke perspektivizacije, koji, kao $to je navedeno u tre¢em poglavlju ovog
rada, nastoji da premosti jaz izmedu logi¢ko-psiholoSkog i vrednosno-emancipatornih pristupa. Shodno
tome, kurs PiUV, u kome su razvoj jezickih i retorickih vestina u engleskom jeziku podjednako vazni
kao i razvoj kritickog misljenja, zapocinje fokusom na razvoj logicke argumentacije, koja pripada
domenu logickih pristupa kritiCkom misljenju.

4.3.1.1. Tulminov model argumentacije u nastavi

Pedagoski cilj prvog semestra kursa PiUV (Pismene i usmene vezbe) jeste da studenti ovladaju
vestinom pisanja argumentativnog eseja od pet pasusa. Struktura eseja treba da obuhvati: uvod, razradu
sa tri pasusa (jedan posvecen argumentima suprotne strane, drugi osporavanju tih argumenata, i treci
razvoju sopstvenih argumenata), i zakljuc¢ak. Od studenata se ocekuje da svaki pasus ima jasnu strukturu,
da koriste odgovarajuce tranzicione signale, i da se odlikuje jedinstvom i koherentnos¢u. Vokabular treba
da bude primeren akademskom diskursu. Na primer, umesto kolokvijalnog izraza ,,Some people say
that, pozeljna je upotreba formalnijih konstrukcija kao Sto su ,,Proponents of this argument
contend/insist/argue that...*

Posebna vaznost se pridaje gradenju argumenata i strategijama opovrgavanja. Za gradenje
argumenata koristi se struktura Tulminovog (Toulmin) modela argumentacije, koji podrazumeva Sest
elemenata: tvrdnju (claim), koja je zasnovana na podacima (data) ili osnovi (ground). Tvrdnju 1 podatke
koji sluze kao dokaz povezuje most (warrant), koji moze biti ojaCan dodatnom podrskom (backing).
Tvrdnja moZe da bude ogranicena ili kvalifikovana (ograni¢enje/qualifier), 1, na kraju, potpuni argument
zahteva 1 Sesti element — predvidanje slucaja u kojem tvrdnja ne bi bila validna (osporavanje/rebuttal).
Ovi elementi, redom, prikazani su u slede¢em primeru: ,,Hari je britanski drzavljanin (tvrdnja) jer (most)
je roden na Bermudskim ostrvima (osnova); osobe rodene na Bermudskim ostrvima su obi¢no britanski
drzavljani (backing); Hari je verovatno (ogranic¢enje) britanski drzavljanin osim ako nije naturalizovani
Amerikanac (osporavanje)“ (Toulmin 1958; Toulmin 2003). Tulminov model se ¢esto koristi u nastavi
jer je pogodniji za upotrebu od klasi¢ne formalno-logicke strukture silogizma sa premisama i zaklju¢kom
(Kirszner & Mandell 2011; Ramage et al. 2019), izmedu ostalog 1 zato Sto pociva na uverenju da sve
tvrdnje 1 pretpostavke mogu biti osporene od strane ,,protivnika* (Harrell & Wetzel 2015).

Za potrebe nastave na kursu PiUV G3 koriS¢en je uprosc¢en oblik Tulminovog modela, koji sadrzi
samo tri elementa: tvrdnju, osnovu i most, na ¢asu nazivane ,,tvrdnja“, ,,dokaz* i ,,0bjaSnjenje* (uproséen
model prema Chin et al. 2012). Ovakav model je koristan u vezbanju gradenja argumenata jer eksplicitno
pokazuje da tvrdnje, da bi uCestvovale u argumentativnoj raspravi, moraju imati potkrepljenje u vidu
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dokaza i objaSnjenja. U suprotnom, one ne predstavljaju valjane argumente i ne mogu se argumentovano
osporavati. Na primer, nije dovoljno reci: ,,Zagovornici druStvenih mreza tvrde da one imaju pozitivan
uticaj na emotivne odnose. Medutim, nisu u pravu.“ Ovakva retoricka strategija nije ispravna jer
argument suprotne strane nije u potpunosti razvijen, pa se, samim tim, ne moze efikasno osporiti. U ovom
slu¢aju, nedostaju osnova ili podaci koji figuriraju kao dokaz tvrdnje koju iznosi suprotna strana. Ovakva
recCenica bila bi ispravljena na ¢asu ukazivanjem na to da se tvrdnje ne mogu argumentovano osporiti
pukim negiranjem, ve¢ je neophodno osporiti validnost dokaza na kojima se tvrdnja temelji.

Jedan od znacajnih efekata primene Tulminovog modela u pisanju argumentativnog eseja jeste
taj Sto on zahteva da argumenti suprotne strane budu paZzljivo izloZeni, sa dokazima i objasnjenjima, a da
se tek potom osporavaju, dovodenjem u pitanje validnosti dokaza. Ovakav pristup pomaze u izbegavanju
odredenih logickih gresaka, kao $to su ,,klizava nizbrdica® (engl. slippery slope) ili ,,argument strasila“
(engl. straw man fallacy). Ove 1 slicne greske su posebno Ceste u argumentaciji, a nastaju kada se
namerno ili iz nehata osporava nedovoljno razvijen argument suprotne strane, koji zbog toga deluje
slabije pa je time laksi za pobijanje (Kirszner & Mandell 2011). Takve taktike mogu biti efikasne kada
je cilj pobeda u diskusiji, ali suStinski pripadaju sofistickom ,,slabom®, pa i manipulativnhom, a ne
sokratovskom , jakom* kriti¢kom misljenju, koje bi trebalo da teZi logi¢ki ispravnom rezonovanju.

Vezbanje ovakvog nacina miSljenja, kroz primenu Tulminovog modela, doprinosi usvajanju
principa logi¢ke argumentacije, tako Sto osvetljava mehanizme ispravnog rezonovanja i pomaze u
izbegavanju logickih greSaka. Pored toga, ras¢lanjivanje argumenata na sastavne delove pruza jasniji
uvid u procedure misljenja — kada i zasto je argument nepotpun i kako se ispravno osporava. Na taj nacin,
razvija se svest o potrebi pazljivog razmatranja ne samo sopstvene argumentacije, ve¢ 1 argumentacije
suprotne strane. Ovakav vid vezbe tezi da podstakne razmis$ljanje o vaznosti sagledavanja obe strane
jedne tvrdnje.

4.3.2. Teme 1 zadaci na kursu Pismene i usmene vezbe G4

Teme i zadaci na kursu Pismene i usmene vezbe (PiUV) pazZljivo su osmisljeni kako bi se
simultano stimulisao razvoj i jezickih vestina (pismenih 1 usmenih) i kritickih kapaciteta studenata. Izbor
tema bio je voden principom kriticke radoznalosti, sa ciljem da se studenti aktivno angazuju u
razmatranju relevantnih druStvenih pitanja, kao Sto su mo¢ medija, verodostojnost izvora informacija,
medijska manipulacija 1 objektivnost, izazovi mladih u Srbiji, te globalna dominacija i uticaj engleskog
jezika. Ove teme su u nastavu uvodene postepeno, kroz analizu autenticnih tekstova, podsticanje
diskusije, i usmeravanje studenata na uoc¢avanje razlicitih perspektiva.

Zadaci su, takode, bili dizajnirani tako da istovremeno podsti¢u razvoj jezic¢kih vestina 1 primenu
kritickog misljenja. Ukljucivali su raznovrsne aktivnosti: od usmenih grupnih prezentacija, preko pisanja
novinskih izvestaja 1 novinske reportaze, do izrade duzeg eseja o moci jezika (600-700 reci). Prilikom
ocenjivanja zadataka, posebna paznja je posvecena strukturi i koherentnosti tekstova, kao 1 ispunjavanju
specificnih zahteva zanra. Na primer, novinski izvestaji su morali da poStuju konvencije i pravila pisanja
ovog Zanra u vidu karakteristicne strukture, da sadrze direktne citate, i da odgovore na klju¢na novinarska
pitanja. Reportaze su, pak, zahtevale odgovaraju¢i uvod, opis problema, direktne citate, i misljenje
stru¢njaka. Eseji su morali da sadrze parafraze i saZetke relevantnih tekstova, uz jasnu strukturu pasusa i
koherentnost izlaganja.

2 Orazlici izmedu ,,slabog“i ,,jakog® kritiCkog misljenja koju iznosi Ri¢ard Pol videti u poglavlju 2.5.3.
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Vecina ovih zadataka predstavljala je nove forme pisanja za studente, $to je, u izvesnoj meri,
predstavljalo izazov. Izbor novinarskih Zanrova bio je usmeren na razvoj vestina pisanja tipova tekstova
sa kojima se studenti ranije nisu susretali.

U kontekstu metode kriticke perspektivizacije, teme i zadaci su zajednicki stimulisali
angazovanje kritickog misljenja i kriticke radoznalosti, sa ciljem da se razvije svest o postojanju razlicitih
perspektiva i o vaznosti njihovog uvazavanja. Fokus na novinske zanrove i mo¢ medija je posebno
znacajan u kontekstu podsticanja kritickog misljenja i medijske pismenosti, jer postoji snazna veza
izmedu ovih sposobnosti (Hashemi & Ghanizadeh 2012; Ku et al. 2019; Kecmanovié¢, 2023).
Ukljucivanje 1 promisljanje medijskih formi i1 sadrZaja je neophodno u savremenom dobu, kojim
dominiraju pitanja post-istine i medijske manipulacije. Stavise, mediji i popularna kultura uopste postali
su jedno od najvaznijih podru¢ja politi€¢ke borbe za vrednosti, ideje 1 delovanje. Obrazovanje je danas
decentralizovano, a njegovi mnogobrojni lokusi (internet, ekrani ra¢unara i mobilnih telefona, mediji)
predstavljaju sferu javnog obrazovanja u kojoj ljudi sticu, preispituju ili ne usvajaju znanja i sposobnosti
neophodne za razvoj kritickih kapaciteta (Giroux 1994; 2011).

U metodoloskom smislu, angazman razli¢itih perspektiva bio je zamisljen kao postepen proces,
sa povecanjem slozenosti zadataka, po uzoru na Blumovu taksonomiju obrazovnih ciljeva, koja
kategoriSe Sest nivoa sloZenosti kognitivnih procesa tokom ucenja: znanje, razumevanje, primena,
analiza, sinteza i evaluacija (Bloom et al. 1956). Planirano je da se slozenost rada sa perspektivama
postepeno povecava u Cetiri koraka:

1. otkrivanje i tumacenje sukobljenih perspektiva;
2. kreiranje dvostruke perspektive;

3. ukljucivanje visestrukih perspektiva;

4. sinteza 1 evaluacija perspektiva.

Prvi korak se odnosi na prepoznavanje i razumevanje razlicitih perspektiva, drugi na primenu,
tre¢i na sintezu, a Cetvrti korak obuhvata i sintezu i evaluaciju perspektiva. U prvoj fazi, zadatak je bio
grupna prezentacija analize sukobljenih narativa; u drugoj, pisanje dva novinska ¢lanka sa razli¢itim
perspektivama na zadati dogadaj; u tre¢oj, izrada novinske reportaze na temu odliva mozgova u Srbiji; a
u Cetvrtoj, pisanje eseja o globalnoj dominaciji engleskog jezika, koji je zahtevao evaluaciju i sintezu
razli¢itih perspektiva.

4.3.2.1. Prvi korak: Otkrivanje i tumacenje sukobljenih perspektiva

U prvoj fazi, studenti se upoznaju sa visestrukim, koegzistiraju¢im narativima ili perspektivama o istom
dogadaju. Istorijski dogadaj koji se uzima kao tema €asa je emitovanje radio drame ,,Rat svetova* 1938.
godine u SAD, koja je nastala kao radijska dramatizacije istoimenog romana H. DZ. Velsa, Rat svetova o
invaziji Marsovaca na zemlju (Wells 2003).

Ovaj dogadaj je zanimljiv za analizu zbog masovne panike koja je (navodno) izbila tokom
emitovanja radio drame kada su sluSaoci poverovali da se prava invazija Marsovaca zaista deSava.
Dogadaj je odabran za prvi korak u metodi kriticke perspektivizacije (uo¢avanje i analiza visetrukih
perspektiva) zato Sto pruza dobar primer kako i1 decenijama nakon emitovanja radio drame postoje dva
paralelna narativa koji govore dve suprotne ¢injenice — da je masovna panika zaista izbila na ulicama
americkih gardova, kao 1 da je prica o lakovernosti Amerikanaca preuvelicana toliko da je postala ,,mit*.
Opisi masovne panike u Americi koju je proizvela radio drama zbog koje su Amerikanci poverovali da
se Marsovci iskrcavaju u blizini Nju DzZerzija, jedan je od je od primera koji Cesto ilustruje neverovatnu
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mo¢ medija 1 njihovu sugestivnost jo§ od samih pocetaka elektronskih medija (Shingler & Wieringa
1998; Pooley & Socolow 2013; Schwarts 2015; Ntahonsigaye 2018).

Sa druge strane, ova prica je znacajna jer je potrebno razumeti Sire druStveno-politicke okolnosti
u kojima nastaju radio drama i mit o masovnoj panici koju ona jeste ili nije proizvela. Razumevanje ovih
okolnosti osvetljavaju faktore kao Sto su druStvena atmosfera pred Drugi svetski rat, strah od nemacke
invazije, 1 rivalski odnos novina i novog medija — radija koji u ovom periodu dozivljava zlatno doba
(Pooley & Socolow 2013; Schwarts 2015; Ntahonsigaye 2018).

Studentima se predstavljaju novinski tekstovi koji zastupaju suprotna videnja ovog dogadaja:
jedni koji tvrde da je radio drama izazvala Siroko rasprostranjenu paniku u Sjedinjenim Drzavama, i drugi
koji kriticki ispituju stvarni obim navodne panike. Prva faza metode kriticke perspektivizacije ukljucuje
diskusiju koja obuhvata kriticku analizu diskursa dva teksta. Ovakav prostup ima za cilj otkrivanje
jezickih sredstava i strategija koriS¢enih u tekstovima kako bi se ojacale pozicije koje se u tekstovima
propagiraju u odnosu na dogadaj o kome je re¢. Otkrivanje strategija ubedivanja, manipulacija i
nedoslednosti u dva teksta sa suprotstavljenim stavovima pomaze u identifikovanju suprotstavljenih
perspektiva 1 namera tekstova — da ubede Citaoce da se izmiSljeni dogadaj zaista dogodio i da se odrzi
mit 0 masovnoj panici, ili da se mit razobli¢i dokazima.

Uocavaju se jezicka sredstva kao §to su modalne ograde koje cesto neprimetno modifikuju sadrZaj
poruke. U tom kontekstu se istice vaznost ograda u tekstovima koje predstavljaju vrstu signala koji
omogucavaju autoru da ,,a) izbegne direktnost, 1 eksplicitno obavezivanje na istinitost propozicionalnog
sadrzaja, i b) inicira inferencijalne procese kod slusaoca ili ¢itaoca, u pogledu stepena govornikove
posvecenosti istinitosti propozicionalnog sadrzaja“ (Trbojevi¢-Milosevi¢ 2012: 76). Pored modalnih
ograda, uocCavaju se strateska upotreba brojeva zarad podizanja uverljivosti propozicije, kao i emotivno
obojen jezik. Kao jedan od primera, izdvajamo recenicu; ,,Perhaps as many as a million radio listeners
believed that a real invasion was underway*,* koja ilustruje kontradikciju postignutu ogradom perhaps
koja signalizira epistemic¢ku distancu autora prema propoziciji u kojoj koristi broj a million. Upotreba
broja sama po sebi oznacava (barem) okvirnu kvantitativnu procenu, ali kada joj prethodi ograda mozda,
upotreba broja gubi smisao. Medutim, nakon procitanog teksta, u ¢itaocima ostaje uverenje da je milion
ljudi zaista bilo u strahu od invazije Marsovaca. Ono §to u ovakvim analizama Zelimo da istaknemo je
vaznost pazljivog Citanja i svesti o upotrebi jezika za potrebe ubedivanja i manipulacije Citalaca.

Kriticka analiza diskursa (KDA) je pristup analizi teksta koji prevazilazi €isto lingvisticki opis i
istrazuje kako se jezik koristi za uspostavljanje, odrzavanje i osporavanje odnosa mo¢i i ideologija u
drustvu (Fairclough 2003). Razvijajuéi koncept kriticke pismenosti u kontekstu nastave engleskog kao
stranog jezika, Ketrin Volas (Wallace 1992) objasnjava transformativni potencijal ucenja jezika kada se
studenti usmeravaju da preispituju i analiziraju tekstove kriticki. Ona smatra da se kriti¢ka svest o jeziku
kod studenata razvija usmeravanjem paznje na razotkrivanje ideoloskih poruka tekstova uporedo sa
njihovim propozicionim sadrzajem (Wallace 1992: 61). Nadovezujuci se na njen rad, HaSemi i Ganizadeh
(Hashemi and Ghanizadeh 2012) su pokazali da upoznavanje studenata sa kritickom analizom diskursa
u ucionicama jezika unapreduje vestine kritickog misljenja kroz transformativni potencijal ove metode
,,ha sposobnosti u¢enika da tumace i1 prepoznaju neizrecene pretpostavke® (str. 44).

3 https://www.history.co.uk/this-day-in-history/30-october/orson-welles-causes-panic-with-his-
%25E2%2580%2598war-of-the-worlds%25E2%2580%2599-broadcast
https://www.britannica.com/event/Great-Depression/Portrayals-of-hope
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4.3.2.2. Drugi korak: Kreiranje dvostruke perspektive

U ovoj fazi, studenti kreiraju dve razli¢ite perspektive o istom dogadaju. U tom cilju, fokusirali smo se
na identifikovanje perspektiva u Zanru novinskih izveStaja. Glavni zadatak je bio da se napiSu dva
razlicita novinska ¢lanka o istom dogadaju — jedan Cinjeni¢ni opis dogadaja i jedan senzacionalisticki,
po uzoru na konvencije broadsheet &lanaka* i tabloida. Dogadaj koji je bio tema ¢lanaka bio je
feministi¢ki protest u Beogradu, na kome su aktivistkinje za 8. mart prekrivale spomenike zasluznih
muskaraca keceljama. Ovo je stvarni dogadaj koji se odigrao u Beogradu 2019. godine, ali nije bio Siroko
zapamcen, pa je dobro posluzio za potrebe ove vezbe jer nije bilo bojazni da ¢e li¢ne interpertacije
dogadaja uticati na kreiranje novinskih ¢lanaka.

Ova tema je odabrana izmedu ostalog jer u prvi plan stavlja pitanja politicke borbe i aktivizma
koja su relevantna za sve ¢lanove zajednice koji ostvaruju svoja prava i slobode unutar nje. Uobic¢ajena
pojava medu studentima FiloloSkog fakulteta je uzdrzavanje od diskusija koje imaju ¢ak i najblaze
»politicke* prizvuke, uz oprezan i pomalo nipodastavajuci stav — ,,Mene stvarno ne zanima politika*.
Posto je stav koji je uokvirio sadrzaj ovog kursa i celopkupno istrazivanje da je sav diskurs inherentno
politicki 1 da je ,,mo¢ svuda; ne zato §to sve obuhvata, ve¢ zato $to dolazi odsvuda“ (Foucault 1978: 93),
¢inilo se vrednim angaZovati studente u razmisljanju o provokativnom incidentu, uz uvodenje u kriticko
Citanje vesti.

Zadatak pisanja, koji se sastojao u kreiranju dva razlicita ¢lanka o istom dogadaju, bio je izazovan
u prakticnom smislu i1 ukljucivao je uvezbavanje nove vestine pisanja. Do tada su studenti uglavnom
razvijali vestine akademskog pisanja u kra¢im esejima, pa je izlozenost drugaijem zanru, Cije su
konvencije sasvim razli¢ite od akademskog pisanja — postavljanje najvaznijih informacija u uvodni pasus
(engl. lead), odgovaranje na 5 pitanja (5 W's: who, what, when, where, why/how) 1 gradenje strukture
obrnute piramide (Keeble i Reeves 2015) bez razvoja argumentacije — bila nova perspektiva za studente.

Posebna paznja je posvecena diskusiji o mo¢i direktnih citata u novinskim tekstovima. Sa jedne
strane, direktni citati su klju¢ni za verodostojnost 1 ubedljivost novinske vesti (Gibson & Zillman 1993)
1 mogu se posmatrati kao ,,zivotna snaga novinske pric¢e. Oni unose direktan ljudski uticaj u ono $to bi
inace rizikovalo da postane suv niz ¢injeni¢nih iskaza* (Keeble 1 Reeves 2015: 121). Citati takode imaju
mo¢ da nas imaginativno prenesu na mesto dogadaja, pojacavajuci ,,[iluziju] fiziCkog okruZenja, kao 1
drustveni odnos izmedu anketara i citirane osobe‘ (Haapanen 2017: 427). Sa druge strane, direktni citati
su ,,mo¢no novinarsko sredstvo* koje se moze koristiti da uti¢e na percepciju stvarnosti i prosudivanje
tome Ciji glasovi zele da se Cuju, 1 Cije perspektive o dogadaju smatraju najvaznijim. Upotreba direktnih
citata u novinskim tekstovima je stoga od velikog znacaja u okviru ove teme, jer se dotiCe pitanja
objektivnosti i selektivnosti autora, koji odlucuje ¢iji ¢e se glasovi Cuti u izvestaju, s jedne strane, i pitanja
reprezentacije razliCitih perspektiva oevidaca dogadaja opisanog u ¢lanku, s druge strane.

Dvojni zadatak koji su studenti imali da napiSu, objetkivan i tabloidni ¢lanak o akciji
feiministickih aktivistkinja u Beogradu, pred studente je postavio pitanje — kako bi reprezentativni
novinski izvori u Srbiji pisali na ovu temu: da li bi tabloidni tekst (budu¢i da tipi¢no koristi emotivno
zasic¢en jezik 1 senzacionalisticki pristup) bio afirmativan ili negativan. U nastojanju da reprodukuju
tipi€an srpski ,,objektivni® i tabloidni medijski stav prema feministickom protestu, vecina studenata je

4Termin broadsheet newapapers uzima se kao $iroka odrednica za primere profesionalnog novinarstva koji postuju
novinarski Kodeks.
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napisala senzacionalisticke tabloidne ¢lanke koji su osudivali feministicku politicku akciju koja nije u
skladu sa ,,srpskim vrednostima®.

Tema za diskusiju u vezi sa ovim nalazima bila je prikaz Zene u domacim tabloidnim medijima i
vrednosti koje propagiraju. Cinjenica da je veéina studenata imala usaglasen stav po pitanju tabloidne
perspektive o feministickoj akciji u Srbiji, moZemo reci da je u saglasnosti sa idejom Ketrin Volas da
,»Citamo kao zajednica Citalaca isto koliko i kao pojedinci* (Wallace, 1992: 63). Najveéi izazov, kako su
studenti naveli, bio je da se razvije tipian tabloidni stav o feministickom protestu, koji bi u Srbiji bio
negativan i osudujuci, a sa kojim se vecina studenata intimno ne bi identifikovala.

Klju¢na kriticka dimenzija ove teme su razlike izmedu izveStavanja o istom dogadaju koje mogu
biti pozitivne ili osudujuée. Vazno je bilo primetiti da je ,,objektivno* izvestavanje kod vecine studenata
bilo pozitivno, dok je tabloidno bilo negativno, kako se oc¢ekivalo. Ovo je, medutim, vaZan uvid koji je
ova tema istakla — pitanje objektivne istine i da li je mogucée napisati potpuno objektivan novinski
izvestaj. Ova pitanja su u skladu sa idejama socijalnog konstrukcionizma da ,,objektivno izveStavanje
ne postoji“ (Gergen 2023: 12) i da novine i mediji ne nude neutralan prikaz stvarnosti, ve¢ uvek
interpretaciju proZetu vrednostima. Ako te vrednosti ne uocavamo, verovatno ih delimo sa autorom. To,
naravno, ne znaci da treba izbegavati vesti, ali zna¢i da treba da smo toga svesni (Gergen 2003: 12).

4.3.2.3 Trec¢i korak: Ukljuc¢ivanje visestrukih perspektiva

U ovoj fazi, predvideno je da se studenti angazuju u istrazivanju i ukljuc¢ivanju visestrukih perspektiva o
odredenom fenomenu, relevantnom za pitanja koja se ticu Zivota studentske populacije u Srbiji. Kao
tema za ovu fazu odabran je odliv mozgova u Srbiji, jer ovaj fenomen poslednjih decenija ima akutan
uticaj na zZivotne izbore studenata i mladih stru¢njaka u nasoj zemlji.

Njihov zadatak je bio da sastave reportazni ¢lanak (engl. feature story) o odlivu mozgova u Srbiji,
prate¢i konvencije pisanja ovih tekstova, koje ukljucuju citate viSe ljudi i perspektiva, misljenje
struénjaka, relevantne Cinjenice, itd. (Keeble & Reeves 2015). Na prakticnom nivou, zadatak je
ukljucivao istraZivanje o pitanju odliva mozgova u Srbiji 1 sprovodenje intervjua sa najmanje 10 kolega
studenata sa Filoloskog fakulteta.

Sastavljanje reportaznog teksta zahtevalo je od studenata da razviju svoj glas i sopstveni stav o
tom pitanju, koji bi zatim u izradi teksta uokvirio organizaciju njihove price. Ton i glas su vazni jer
predstavljaju ,,suptilne sile koje vrSe ogroman uticaj na ¢itaoce* (Rosa & Eschholz 2012: 287). Oni uti¢u
na to kako se ¢itaoci odnose prema tekstu, prema autoru i prema temi teksta. Vrac¢ajuci se na ono §to je
pomenuto u prethodnim temama i casovima — da nijedan tekst nije potpuno neutralan odraz objektivne
stvarnosti — ovde pominjemo da su upravo ton i glas ono $to nasim neknjizevnim tekstovima, kao i
knjizevnim, daje licni pecat. Nas ton je ono $to zraci iz naSeg pisanja i odrazava kako se ose¢amo u vezi
sa temom kojom se bavimo — izrazava ili implicira naSa ose¢anja (srecu, saosecanje, simpatiju, prezir,
itd.) bez njihovog opisivanja, proisti¢uci iz ,,celokupnog iskaza, bilo da je izgovoren ili napisan* (Booth
& Gregory 1987: 289).

Posto su glas i ton neizbezno deo pisanja i govora, pitanje koje se postavlja prilikom bavljenja
neknjizevnim pisanjem koje tezi objektivnosti jeste kako mozemo da uskladimo taj cilj sa ose¢anjima
koja ¢e nasi tekstovi neizbezno prenositi i emanirati (Reeves & Keeble 2005).

U ranim fazama predstavljanja ovog Zanra i teme, studenti su ispoljavali anksioznost zbog
percipiranog obima zadatka. U poredenju sa prethodnim zadacima, ovaj je posedovao vecu slozenost,
podrazumevaju¢i komplikovaniji proces uskladivanja veceg broja citata i razli¢itih perspektiva u
koherentnom i faktografski tanom narativu. Zadata tema — ,,0dliv mozgova iz perspektive studenata® —
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zahtevala je od studenata da, radi pisanja verodostojne novinske reportaze, sprovedu intervjue sa
najmanje deset kolega. Pored toga, bilo je potrebno pronaéi i uklopiti u narativ relevantno misljenje
stru¢njaka, koje bi pruZzilo $iri kontekst posmatranom fenomenu, razviti koherentnu pricu, i ostati unutar
zadatog ogranicenja broja reci.

U ovom slucaju, nije bilo komentara u smislu da ih politika ne zanima, i to je zanimljivo, jer ova
tema spada u domen politike u uzem smislu. Pitanje odliva mozgova i pitanja gde ¢e nastaviti svoje
karijere 1 dalje obrazovanje 1 da li vide svoju buduénost u Srbiji akutno uti¢u na studente, pa je razumljiv
(i dobrodosao) nedostatak apoliti¢nosti u ovom slucaju.

4.3.2.4. Cetvrti korak: Sinteza visestrukih perspektiva

U ovoj fazi, studenti se suoc¢avaju sa do sada najslozenijim zadatkom, koji podrazumeva istrazivanje,
evaluaciju i povezivanje visestrukih perspektiva o datom fenomenu, a koji se odnosi na pitanje relevantno
za studente anglistike. Tema ove faze je engleski kao globalni jezik, pretnje i prednosti ovog fenomena,
kao i njegov uticaj na zivote neizvornih govornika. Prate¢i zadatak se bavi razli¢itim perspektivama o
slozenom pitanju globalne hegemonije engleskog jezika.

U toku nastave, analizirali smo i diskutovali o tri teksta €iji su autori neizvorni govornici
engleskog jezika, a koji su, uprkos tome, postali ugledni profesionalni pisci na engleskom. Ova tri teksta
dele zajednicki stav o hegemonijskoj moci engleskog jezika, sagledanoj iz perspektive neizvornih
govornika, ali istovremeno prikazuju i specificna, raznolika iskustva troje pisaca, uslovljena njihovim
posebnim kontekstima i okruzenjima — u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama i u Africi. Izbor ovakvih
tekstova imao je za cilj da obuhvati Sirok spektar prozivljenih iskustava, smeStenih unutar kompleksne
sprege pritisaka vezanih za zahtev da se engleski govori po standardima izvornih govornika, i privilegija
koje proizilaze iz ove sposobnosti Sirom sveta. Narativne linije tekstova proizilaze iz manjinskih
subjektnih pozicija autora, koje se potom projektuju u tri razli¢ita smera, reflektujuéi visestruke efekte
moci engleskog jezika:

1. Intimni prostor: fokus je na stidu zbog nemoguénosti savrSenog vladanja engleskim jezikom, po
uzoru na izvorne govornike, i na posledicama koje to moze imati na li¢ni 1 profesionalni zivot.

2. Globalna perspektiva: naglasava se vaznost oCuvanja bogatstva svetskih jezika i predlazu se
strategije strukturnog otpora hegemoniji engleskog jezika, ukazujuci na potencijalne negativne
posledice jezicke dominacije.

3. Regionalna africka perspektiva: objasnjavaju se viSestruke uloge engleskog jezika, koji, s jedne
strane, razgranicava drustvene klase, ali, s druge strane, ima ulogu u ujedinjenju medusobno
sukobljenih govornika razlicitih jezika, stvaraju¢i osecaj zajedniStva na Sirem planu.

Tokom nastave, zajednicki smo nastojali da razumemo glavne ideje ¢lanaka i da se fokusiramo
na sledeca pitanja:

o Koja je kljucna razlika izmedu tekstova u pogledu nacina na koji tretiraju globalno Sirenje
engleskog jezika (da li ga vide kao pozitivan ili kao pretec¢i fenomen)?

o Kako sva tri teksta razumeju ulogu engleskog jezika kao faktora ujedinjenja ili faktora podele
medu ljudima razlicitih klasa, rasa, etniciteta?

o Koje su sli¢nosti u stavovima autora u vezi sa (engleskim) jezikom?

o Kako tri teksta definiSu 1 tumace koncept ,,jezika intimnosti““?
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Zadatak studenata je bio da napiSu esej o moci jezika u kome studenti stupaju u dijalog sa
ponudenim perspektivama praveci sintezu sopstvenih argumenata sa argumentima iz tekstova u cilju
kreiranja koherentnog narativa. Ovaj zadatak se pokazao kao najizazovniji, ali 1 kao pozitivna kriva
ucenja za studente na dva nivoa. Studenti su pisali najduzi i najobimniji esej na engleskom u nastavi do
tada, sa kompleksnim zadatkom usaglasavanja razlicitih perspektiva sa sopstvenom unutar akademskog
pisanja.

Sa druge strane, tema globalne dominacije engleskog jezika je od izuzetnog znacaja za studente
anglistike, budu¢i da su oni budu¢i profesionalci koji ¢e direktno biti ukljuceni u prenos, poducavanje, i
promovisanje ovog jezika. Stoga je neophodno da kriti¢ki promisljaju poziciju engleskog jezika u svetu,
kao 1 sopstvenu ulogu u odrzavanju ili preispitivanju te pozicije. Ova tema uvodi pojam engleskog jezika
kao oblika drustvenog i kulturnog kapitala, u burdijeovskom smislu (Bourdieu, 1986, 1991)°, bez kojeg
je u savremenom svetu gotovo nemoguce uspesno komunicirati u profesionalnom okruzenju, pronaci
zaposlenje, 1 ostvariti druge Zivotne ciljeve. Upravo zbog te sveprisutnosti i mo¢i, neophodno je kriticki
promisljati pojave kao $to su: ideologija privilegovanja izvornih govornika engleskog jezika (Holliday
2015; Lowe & Pinner, 2016; Tavares, 2022), stereotipi 1 predrasude vezane za neizvorni govor engleskog
jezika, skriveni i otvoreni prestiz koji se vezuje za upotrebu engleskog jezika po uzoru na izvorne
govornike (Kitazawa 2013), anksioznost od stranog jezika (Horwitz et al. 1986), kao i druge posledice
globalne dominacije engleskog. ®

4.3.3 Refleksivne beleske: implementacija u nastavi

Iako se refleksivno miSljenje mozZe podsticati razli¢itim metodama, pisane forme refleksije
zauzimaju posebno mesto u literaturi. Znacajan broj autora (npr. Boud et al. 1985; Walker 1985; Orem
1997; Stein 2000; Moon 2006) usmerava svoju paznju upravo na ovaj vid refleksije, a gotovo sve
postojece kategorizacije nivoa refleksivnog misljenja zasnovane su na analizi pisanog materijala
proizvedenog od strane studenata ili polaznika kurseva iz oblasti refleksivnih praksi. Istice se da pisane
refleksije imaju posebnu vrednost jer omogucavaju ,,sekundarno ucenje kroz ¢in reprezentacije iskustva‘
(Moon 2006) . Proces artikulacije iskustava u pisanoj formi podrazumeva ne samo njihovo registrovanje,
ve¢ 1 njihovu aktivnu obradu, Sto vodi ka dubljem razumevanju i boljem usvajanju gradiva (Bean &
Melzer 2021).

Jedna od najSire primenjivanih oblika refleksivnog pisanja pre svega u zemljama engleskog
govornog podrucja su refleksivni dnevnici koji se ¢esto primenjuju u univerzitetskm obrazovanju (Jarvis
2001, Kember et al. 2000; Larivee 2008; Dyment & O'Connell 2011). Refleksivni dnevnici u
obrazovnom kontekstu nazivaju se i dnevnicima ucenja, a vodenje ovakvih dnevnika u nastavi se
posmatra kao vrednovan metod i ucenja i poducavanja koja pomaze studentima da kriticki procene svoja
iskustva i da se razvijaju licno i profesionalno (Jarvis 2001; Dyment & O'Connell 2011). Postoje brojne
prednosti ove metode ucenja u obrazovanju odraslih, ali kao 1 sve metode, nije bez mana. Istrazivaci su
ukazivali na neophodnost precizno strukturirane instrukcije, kao i na problem sa izlaganjem intimnih
razmisljanja koji studenti mogu osecati (Fook & Askeland 2007; Wood et al. 2015).

Na kursu Pismene i usmene vezbe engleskog jezika G4, refleksivne beleske su Cinile integralni
deo nastavnog procesa. Pored nastavnih tema 1 zadataka, one predstavljaju i centralni element metode
kriticke perspektivizacije. Nakon svakog ¢asa, studentima je zadavano da napiSu kratak osvrt na svoja

® Ovi koncepti su detaljnije razmotreni u odeljku 2.6.2.2. kao i 2.6.2.3.
8 |sto.
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iskustva, razmiSljanja 1 izazove. Ove beleSke su zatim koriS¢ene kao osnova za diskusiju na narednom
¢asu, pruzajuci studentima priliku da razmene ideje, dobiju povratne informacije od profesora i kolega,
1 dalje razvijaju svoje vestine refleksivnog misljenja.

4.3.3.1 Instrukcije za pisanje refleksivnih beleski

Na pocetku semestra, studentima su date smernice za pisanje refleksivnih beleski. U instrukcijama,
dostupnim na platformi Moodle, naglaseno je da refleksije treba da se fokusiraju na njihov li¢ni odgovor
na teme, tekstove i zadatke obradivane na casu, ukljucujuci kako intelektualne, tako i emocionalne
reakcije. Studenti su posebno ohrabreni da:

o analiziraju sopstvene reakcije i identifikuju $ta mogu da nauce iz njih;

e istrazuju aspekte nastave koji su im bili interesantni, inspirativni, nepoznati, ili eventualno
dosadni i nepotrebni, kao i one koji su ih naveli na dublje razmisljanje;

o formuliSu pitanja za dalje istraZivanje i diskusiju na ¢asu.

Planirano je da se sve refleksivne beleske predaju se na kraju semestra, te je studentima
preporuceno da ih redovno unose u elektronski dokument (Microsoft Word).

4.3.3.2. Slobodna duzina i forma

Duzina i forma beleski nije bila unapred propisana. Studentima je reCeno da su refleksivne beleske
obavezan segment kursa i da su uslov za polaganje ispita u ispitnim rokovima. Receno im je da se
refleksivne beleske nece ocenjivati 1 da ni na koji nacin nece uticati na finalnu ocenu, tj. broj bodova iz
ovog predmeta. Ova odluka je svesno doneta, imajuci u vidu da je refleksivno pisanje u ovoj formi
predstavljalo novu formu pisanja za studente.

Studenti anglistike Cesto ispoljavaju anksioznost kada se susrecu sa novim Zanrovima, posebno u
kontekstu akademskog pisanja. Ova nelagoda nije tipi¢na samo za srpske studente engleskog jezika.
Naime, akademsko pisanje na engleskom jeziku podrazumeva pridrzavanje karaktersiti¢nih standarda
koja pridaju veliku vaznost strukturi, broju reci i preciznosti. Pristup koji naglasava formalne aspekte
kao S§to je, na primer, precizna struktura pasusa, u nastavi produktivnih vestina engleskog jezika kao
stranog jezika na svim nivoima, dodatno je ojac¢an popularizacijom medunarodnih testova kao Sto su
IELTS, TOEFL i Cambridge ispiti i formama koje se na ovim testovima oc¢ekuju. Ova pojava prepoznata
kao povratni ,,washback® efekat koji je definisan kao povratni uticaj testiranja na sadrzaj nastave,
narocito je razmatran u kontekstu nastave i testiranja drugog jezika (Alderson and Wall 1993; Green
2006).

U kontekstu globalne dominacije engleskog jezika, neraskidivo povezane sa ekonomskom i
politickom mo¢i, lako je uociti vezu izmedu povratnog, ,,washback® efekta standardizovanih testova i
Sirih procesa postmoderne globalizacije (Canagarajah 2002, 2006). Dominacija standardizovane procene
kompetencija, koja Cesto favorizuje odredene forme jeziCke produkcije, moze se posmatrati kao deo Sireg
trenda standardizacije i homogenizacije u obrazovanju, koji nekriti¢ki podstice globalnu dominaciju
engleskog jezika.

Istrazivaci iz oblasti kontrastivne ili interkulturalne retorike su pisali o tome da se konvencije
pisanja sli¢nih Zanrova razlikuju u odnosu na jezicke i kulturne kontekste. Takode su primetili da je fokus
na normativnoj strukturi pasusa sa jasnom uvodnom re¢enicom (engl. topic sentence) (Duncan 2007) kao
1 naglasak na deduktivnoj 1 linearnoj strukturi argumentacije karakteristika anglofone tradicije
akaddemskog pisanja koja Cesto predstavlja izazov za studente iz drugih jezicko-kulturnih konteksta
(Kubota 1998; Hirose 2003; McCambridge 2021).
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Iskustvo srpskih studenata sa akademskim pisanjem pre upisa na univerzitet ¢esto je skromno. U
domacoj obrazovnoj praksi, nije uobicajeno da se u srednjoj skoli, gde ucenici uglavnom duze eseje pisu
duZze na srpskom, na Casovima maternjeg jezika, obraduju strukturni zahtevi karakteristi¢ni za akademsko
pisanje na engleskom.

Zbog svega ovoga, odluka da se u instrukcijama za pisanje refleksivnih beleski ne propisuje forma
i duzina ovog zadatka imala je za cilj da studente oslobodi straha od greske dok zapisuju autenti¢na
razmi$ljanja o iskustvima na cCasu. Propisana duzina i forma refleksivnih beleski, kao i trud zbog ocene
kojom su studenti inac¢e najsnaznije motivisani (Biggs 2003) prestavljali bi prepreku u slobodnoj i
neometanoj refleksiji koju Zelimo da postignemo. Cinjenica da su refleksivne beleske posle svakog ¢asa
bile obavezan domacéi zadatak tokom celog semestra koji je uslovljavao polaganje ispita, zamisljena je
da osigura da ¢e ih studenti pisati redovno.

4.3.3.3. Pedagoski ciljevi ukljucivanja refleksivnih beleski

Ukljucivanje refleksivnih beleSki u razvoj kritickog misljenja na kursu Pismene i1 usmene vezbe ima
viSestruke ciljeve, a svi su usmereni ka podsticanju refleksivnog misljenja i kriticke refleksije, i ka
unapredenju kvaliteta miSljenja 1 pisanja kod studenata. Ovi ciljevi su zasnovani na teorijskim
postavkama sociokulturne teorije ucenja i kriticke pedagogije Paula Freirea, kao i na idejama Vigotskog
1 Brunera o aktivnoj ulozi u¢enika u procesu ucenja (Vygotsky 1978; Bruner 1990).

4.3.3.3.1. Podsticanje metakognicije

Refleksivne beleSke imaju za cilj da podstaknu metakogniciju kod studenata. Metakognicija se odnosi
na svest o sopstvenom misljenju, pamcéenju i razumevanju, odnosno na sposobnost da se ,,misli o
sopstvenom misljenju” (Hartle et al. 2012: 33). Metakognicija je usko povezana sa refleksivnim i
kritickim misljenjem (Resnick 1987, King and Kitchener 2004, Lipman 2003, Moon 2004; Davies 2015,
Pesi¢ 2008). Dzon Flavel, jedan od vodec¢ih istrazivaca u oblasti metakognicije, definiSe je kao znanje i
spoznanja sopstvenih procesa misljenja i u€enja, 1 istice da ona obuhvata Cetiri medusobno povezane
komponente:

e Metakognitivno znanje: uverenja o kognitivnim zadacima, ciljevima, strategijama i iskustvima.
Na primer, student moze imati uverenje da mu je lakSe da uci kroz vizuelne prikaze nego kroz
tekst;

e Metakognitivna iskustva: svesna kognitivna ili afektivna iskustva koja prate intelektualne

aktivnosti, npr. osecaj zbunjenosti ili jasnoce prilikom ¢itanja teksta;

e Ciljevi definisani ciljevi kognitivnog zadatka, na primer, razumevanje odredenog koncepta ili
reSavanje problema,;

o Radnje (ili strategije): Ponasanja koja se koriste za postizanje ciljeva, kao §to su pravljenje
beleski, postavljanje pitanja ili trazenje dodatnih informacija (Flavell 1979).
Vazno je istaéi da se ove Cetiri komponente nalaze u dinamickoj interakciji i uticu jedna na drugu

kako bi se pratile 1 regulisale kognitivne aktivnosti. Razumevanje ovih komponenti i njihove interakcije
kljuéno je za razvoj metakognitivnih vestina i unapredenje ucenja.

4.3.3.3.2. Aktivna uloga studenata u univerzitetskom obrazovanju

Refleksivne beleske mogu posluziti kao alat za pracenje sopstvenog napretka u ucenju. Studenti mogu
da prate kako se njihovo razumevanje gradiva menja tokom vremena i identifikuju oblasti u kojima je
potrebno dodatno raditi. Takode, kroz refleksivne beleske, studenti mogu identifikovati strategije ucenja
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koje im najviSe odgovaraju. Mogu eksperimentisati sa razli¢itim tehnikama ucenja i beleziti koje su se
pokazale najefikasnijim.

Refleksivne beleske podsticu studente da tokom i nakon €asa razmisljaju o svom iskustvu u
ucionici i pazljivije prate svoje reakcije na ono $to se radi na ¢asu — §ta im je zanimljivo, novo, dosadno,
korisno, itd. Na taj nacin se paznja usmerava na razvijanje dubljeg i interaktivnijeg odnosa prema
gradivu, sadrzajima i znanjima koja im se predstavljaju. Ovaj cilj je, takode u skladu sa sociokulturnom
teorijom ucenja Vigotskog i Brunera, koji isti¢u neophodnost aktivnog ucesca i interakcije u procesu
ucenja, jer se znanje i znacenje konstruisSu u interakciji sa okolinom, kao rezultat zajedni¢kog delovanja
(Vygotsky 1978; Bruner 1990). Kroz refleksivne beleSke, studenti se podse¢aju da u procesu
obrazovanja, posebno na univerzitetskom nivou, snose odgovornost za sopstveno ucenje, ali i za ono §to
se deSava u ucionici; da nisu pasivni primaoci informacija, ve¢ aktivni u€esnici u zajednickom procesu
stvaranja znanja, te da njihove reakcije, pitanja i uvidi doprinose kvalitetu tog procesa.

Refleksivne beleske dodatno naglaSavaju vaznost aktivne uloge studenata u procesu ucenja. One
podsticu studente da ne budu pasivni primaoci informacija, ve¢ da aktivno ucestvuju u nastavi, kriti¢ki
promisljaju, postavljaju pitanja i samostalno istrazuju gradivo. Ovakav pristup ucenju omogucava
studentima da razviju dublje razumevanje obradivanih sadrzaja i da uspostave vezu izmedu novih znanja
1 sopstvenih prethodnih iskustava. SuStina je u tome da studenti treba da razumeju da poseduju moc¢ 1
agensnost u okviru svoje uloge na univerzitetu. Umesto da budu pasivni primaoci informacija
neophodnih za polaganje ispita, studenti treba da postanu klju¢ni akteri nastavnog procesa, odnosno,
potrebno je da uvide da to ve¢ jesu. To podrazumeva njihovo preispitivanje prakticne primene i
relevantnosti gradiva, kao i njihov kriticki odnos prema znanju, autoritetu nastavnika i samom procesu
ucenja.

Refleksivne beleske takode sluze da kroz praksu pokazu da znanje nije apsolutna istina, veé
dinamican proces koji se stalno razvija i menja. Studenti su aktivni ucesnici u tom procesu i treba da
grade dvostruki odnos prema gradivu — i radoznao 1 kriticki.

Studenti treba da postanu svesni sopstvenih perspektiva i kako one uti¢u na njihovo ucenje,
akademsko postignuce i poimanje sveta. To, prema Mezirovu (Mezirow 1991, 1997) podrazumeva
preispitivanje mentalnih obrazaca i uverenja koja oblikuju njihovo videnje stvarnosti. Cilj refleksivnih
beleski u tom smislu je da kroz podsticanje refleksije 1 kriticke refleksije, studente navode da misle o
sopstvenim perspektivama, kao i postojanju i legitimitetu tudih, kao i da su njihove perspektive samo
jedno moguce vidjenje stvarnosti.

4.3.3.3.3. Refleksivno misljenje kao deo svakodnevnog zivota

Kao sto je ve¢ pomenuto, refleksivne beleske su bile obavezan i redovan domaci zadatak nakon svakog
casa. lako je ovakav zahtev ponekad bio naporan, i uprkos tome $to je to bio aspekt refleksivnih beleski
koji se studentima najmanje dopadao, dosledno ispunjavanje ove obaveze imalo je svoj jasan pedagoski
cilj. Znacaj ponavljanja odredenih nastavnih praksi, narocito kada je u pitanju kriticko misljenje (Mulnix
2012), ogleda se u tome S$to tezimo da ovaj vid misljenja postane sastavni deo svakodnevice i uobicajeni
nacin misljenja koji studenti primenjuju i na Siri raspon svojih aktivnosti. Cilj je bio da studenti, kroz
ucestalu vezbu i ponavljanje, steknu naviku da aktivno promisljaju nastavu i na drugim predmetima, iz
sopstvene perspektive. Na ovaj nacin, studenti postaju svesniji sopstvenog znanja, bolje razumeju
gradivo i uspostavljaju licni odnos sa njim, tako §to bivaju podstaknuti na zapitanost o njegovoj
relevantnosti, primenljivosti 1 upotrebi. Osim toga, namera je bila da studenti budu ohrabreni da kriticki
promisljaju svoju stvarnost, da pojave u druStvenom zivotu ne uzimaju zdravo za gotovo, i da se uvek
pitaju zasto? 1 koje su alternative postoje¢em stanju stvari.
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4.3.3.3.4. Upotreba refleksivnih beleski u nastavi

Svaki ¢as drugog semestra na kursu Pismene 1 usmene veZbe zapo€injao je ¢itanjem nekoliko refleksivnih
beleski, koje su se odnosile na prethodni Cas, a ¢itali su ih studenti koji bi se dobrovoljno javili da
procitaju svoje beleske. ProcCitane refleksivne beleske bi zatim bile zajednicki komentarisane, a
dobrovoljci bi dobijali povratnu reakciju od nastavnika, koja se ticala celovitosti refleksija i eventualne
potrebe za dopunom dodatnim uvidima. Na taj nacin, kroz sukcesivnu povratnu reakciju i formativnu
evaluaciju (prema Moon 2006; Bolton 2010), postignut je Siri korektivni efekat: autori procitanih
refleksija dobijali su smernice za dalje pisanje, dok je ostatak grupe kroz ucesce u diskusiji imao priliku
da uci iz tudeg iskustva.

Formativna evaluacija refleksivnih beleski je, dakle, bila vazna i za studente i1 za nastavnika, kako
u procesu nastave, tako i za potrebe ovog istrazivanja. Sukcesivna evaluacija i povratna informacija koju
su studenti dobijali, s jedne strane, podsticala ih je da redovno ispituju svoja iskustva, misli, ose¢anja 1
proces ucenja, i da ih dele sa ostatkom grupe. Nastavnici, sa druge strane, ovo je pruzalo dragocene uvide
u to kako studenti dozivljavaju kurs, ali 1 sam proces pisanja refleksivnih beleski.

Osim toga, Citanje refleksija o prethodnom casu i najvaznijim uvidima i utiscima, omoguc¢ili su
svima u grupi, zajedno sa nastavnicom, ,rasomonski“ prikaz prethodnog cCasa — iz viSe razlicitih
perspektiva. SlusSanje refleksivnih beleski takode pokazuje kako jedan isti dogadaj u kome smo svi
ucestvovali moze imati razliite interpretacije i fokuse — u skladu sa razli¢itim perspektivama,
prethodnim znanjima studenata, subjektivnim ose¢ajem i afektifnim faktorima. Vaznost upoznavanja sa
sadrzajem refleksivnih beleski na Casu je zato viSestruka, a pre svega u ¢vrstoj vezi sa metodom kriticke
perspektivizacije koja najveci znacaj u razvoju kritickog misljenja daje razli¢itim perspektivama.

Tokom citanja studentskih refleksija, imali smo uvid u procese misljenja studenata, kao 1 u sam
proces pisanja i shvatanja sustine zadatka refleksivnih beleski. Imali smo priliku da pratimo proces
pisanja i da interveniSemo u pravcu podsticanja studenata na dublju refleksiju. To je bio jos jedan razlog
zbog kojeg su refleksivne beleske Citane i1 diskutivane na svakom ¢asu. Buduc¢i da je ovaj zadatak bio
obavezan, hteli smo da izbegnemo strateSko obavljanje zadatka (Moon 2006) bez udubljivanja 1
promisljanja njegove svrhe. Hteli smo da studenti razumeju znacaj dubljeg razmisljanja o sopstvenom
iskustvu u nastavi, kao 1 znacaj razvijanja kriticke refleksije.

4.3.3.3.5. Znacaj postavljanja pitanja zasto

Vazan postupak pri pruzanju povratnih reakcija je zato bilo podsticanje na dublju i duzu refleksiju ukoliko
je bilo potrebno na osnovu procitanih primera. U tom smislu, studenti su podse¢ani da kada piSu
refleksivne beleske ne zaborave da odgovore na pitanje zasto?. Instrukcije za refleksivne beleske su
upucivale studente da u njih unose utiske sa prethodnog ¢asa, razmisljanja o zadacima i idejama o kojima
smo diskutovali, §ta im je bilo novo, zanimljivo, dosadno, nepotrebno; drugim re¢ima, bilo je potrebno
da primecuju, kvalifikuju i zapiSu svoj odnos prema onome §to se deSava na Casu.

Prema uverenju autorke ovog istrazivanja, ono §to beleske ¢ini dubljim i osvetljava put ka
kritickom promis$ljanju je nastojanje da nakon Sto smo kvalifikovali svoj odnos prema konkretnom
iskustvu, 1 odredili da je neSto bilo interesantno, novo, dosadno ili nepotrebno, zapitamo se zasto? 1
nastavimo da postavljamo to pitanje i problematizujemo odgovore do kojih smo dosli. Nase je uverenje
da je ulancavanje pitanja zasto? i odgovora na njega, odnosno, neprekidno otkrivanje kauzalnih odnosa
izmedu pojava oko nas i nasih reakcija na njih, kljuéni metod postizanja duboke 1 kriticke refleksije kod
odraslih. Ideju o znacaju pitanja zasto? zastupaju mnogi autori koji su se bavili razvojem radoznalosti i
saznanja kod dece, kao 1 kritickim 1 refleksivnim misljenjem odraslih (Dewey 1933; Ennis 1991;
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Callanan & Oaks 1992; Brookfield & Preskill 1999; Bolton 2010; Campoy 2010; Wood et al. 2015).
Objasnjavajuéi kako se kod deteta razvijaju ,,klice intelektualne radoznalosti Djui kaze:

,Njegovo *’ZASTO’ nije zahtev za nau¢nim obja$njenjem; motiv iza njega jednostavno je Zelja za
ve¢om bliskos¢u sa misterijama sveta u kome se nalazi. Ova potraga nije za zakonom ili principom,
ve¢ samo za drugom, vecom cCinjenicom! (...) U osecaju, ma koliko slabom, da ¢injenice koje
direktno susrecu ¢ula nisu cela istina, da iza njih stoji vise i da iz njih moze proizaéi vise, lezi klica
intelektualne radoznalosti.“ (Dewey 1933: 38)

Enis takode govori o tome da je pitanje zasto? kljucno pitanje kritickog misljenja (Ennis 1991:
15), a sa idejom da su pitanja ,koja podsticu studente da istraZzuju uzro¢no-posledicne veze
fundamentalna za razvoj kritickog misljenja“, slazu se Brukfild i Preskil (Brookfield & Preskill 1999:
90).

Autori koji su se bavili razvojem refleksivnog misljenja kod studenata i nastavnika takode isticu
vaznost ovog pitanja u nastojanjima da se produbi proces refleksivnog misljenja (Campoy 2010; Wood
et al. 2015). Vud i saradnici su tokom prikupljanja i analize studentskih refleksija zakljucili da se
efikasnijim pokazalo pomeranje fokusa sa inicijalnog pitanja sta? ka zasto?. Pitanje Sta? usmerava
odgovor ka opisivanju aktivnosti, dok zasto? upucuje na dublje istrazivanje uzroka i modaliteta aktivnosti
1 naseg ucesca u njima (Wood et al. 2015: 84).

Imajuc¢i u vidu klju¢nu ulogu koje ovo pitanje ima u produbljivanju kriti¢kog i refleksivnog
misljenja, na kursu PiUV studetnti su bili podsticani da ukljuce ovaj vid razmisljanja. Prilikom ¢itanja
refleksivnih beleski sa prethodnog casa, ukoliko bismo primetili da bi refleksija mogla da bude dublja ili
duza, studenti su ohrabrivani da naredne refleksije ,,obogate* nesto duzim ili dubljim promisljanjem.
Sugerisano im je da se ne zaustave samo na konstataciji da je na ¢asu inspirativna ili nezanimljiva bila
izvesna tema ili aktivnost, ve¢ da nastave taj tok misli 1 zapitaju se zaSto su je tako kvalifikovali. U
diskusiji bismo zakljucivali da takvo pitanje poziva na promisljanje sopstvene pozicije iz koje
zakljuCujemo da je neSto inspirativno, korisno ili beskorisno. Na taj nac¢in smo podstaknuti da
razmi$ljamo o sopstvenom znanju: nesto nam je bilo korisno jer prethodno to nismo znali; neka tema
nam je bila inspirativna jer nismo na taj nacin posmatrali odredeni fenomen, ili, naprotiv, bila nam je
beskorisna jer to ve¢ dobro poznajemo.

Ovakva intervencija u vidu formativne evaluacije i povratne reakcije, smatrana je vidom metode
podupiranja ucenja (scaffolding) koji je u skladu sa koceptom sociokulturne teorije uc¢enja Brunera i
Vigotskog, gde se sticanje novog znanja ili vestine odvija u dijaloskoj interakciji sa kompetentijim
drugima (Bruner 1990).

4.3.3.3.6. Znacaj atmosfere poverenja na ¢asu

Kada se govori o podsticanju kritickog misljenja u nastavi, jedan od klju¢nih uslova je omogucavanje
atmosfere poverenja izmedu svih aktera procesa ucenja i iskustva u ucionici. Da bi se ucenici osecali
slobodno da iskazu svoje misljenje, neophodno je stvoriti okruzenje u kome ¢e se osecati sigurno 1
prihva¢eno. Umesto da strahuju od osude ili neslaganja, ucenici treba da znaju da ¢e njihove ideje biti
saslusane 1 uvazene, Cak 1 kada se razlikuju od ocekivanih ili ,,tacnih* odgovora. Ovo je posebno vazno
u kontekstu kritickog misljenja, koje podrazumeva preispitivanje, dovodenje u pitanje i istraZivanje
razli¢itih perspektiva. Neophodno je omoguciti okruzenje koje pociva na medusobnom uvazavanju i
prihvatanju u kojem se studenti osec¢aju slobodno da istrazuju ideje, postavljaju pitanja i izrazavaju svoje
misljenje.
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O vaznosti slobodne 1 relaksirane atmosfere za podsticanje kritickog misljenja pisali su mnogi
autori (McPeck 1981, Fook & Askeland 2007; Bolton 2010; hooks 2010; Passmore 2010). Mekpek
naglaSava ulogu nastavnika u stvaranju podsticajne atmosfere: ,,Stav nastavnika i atmosfera u ucionici
klju¢ni su za podsticanje licne motivacije kod studenata da angazuju dispozicije za kriticko misljenje*
(McPeck 1981: 18-19).

Autorka Bel Huks isti¢e vaznost poverenja za otvorenu komunikaciju i razmenu ideja:

,Poverenje mora da se razvija u ucionici kako bi se omogucila otvorena dijalekticka razmena i
pozitivna neslaganja. Na samom pocetku nastave vazno je objasniti studentima znacaj poverenja i
nacine na koje ga povezujemo s odgovornosc¢u. Poverenje podrazumeva veru u vlastite sposobnosti,
kao 1 u sposobnosti drugih da se brinu i budu pazljivi prema ose¢anima drugih® (bel hooks 2010:
87).

Poverenje i ranjivost

Pitanje poverenja narocito je vazno u kontekstu u kome se u nastavi koriste refleksivne beleske, 1 u
nastavi u kojoj je od narocitog metodoloskog znacaja Citanje refleksija na ¢asu. Refleksivne beleske
predstavljaju domen privatnosti; u njima se preispituju ne samo nasa razmisljanja, nego i ose¢anja. Zbog
toga, deljenje svojih misli, uvida i ose¢anja nije liSeno izvesnog rizika da se studenti ose¢aju izlozeno i
nesigurno i da postanu nevoljni da dele svoja razmisljanja sa drugima.

U ovakvom kontekstu, uloga nastavnika je da stvori sigurno i ohrabrujuée okruzenje u kome ¢e
se studenti osecati prijatno da dele svoja razmisljanja i ose¢anja. Vazno je podsticati atmosferu saradnje,
a ne takmicenja, koja dominira u tradicionalnoj ucionici i akademskoj kulturi.

Kompetitivnost kao prepreka

Fuk i Askeland ukazuju na negativan uticaj kompetitivnosti na razvoj kritickog misljenja: ,,U
kompetitivnoj obrazovnoj kulturi studenti se podsti¢u da pokazu samo svoje najbolje sposobnosti na
osnovu kojih se procenjuju, pa zato otkrivanje nekompetentnosti i neznanja ili slabosti nosi rizik od
sramote 1 neadekvatnosti“ (Fook & Askeland 2007: 8).

Oni naglaSavaju da kriticka refleksija zahteva drugaciju klimu: , Kriticka refleksija, medutim,
oslanja se na otvorenost da se svesno ili nesvesno otkrije drugima ono $to se ne razume kako bi se iz toga
ucilo. Da bi napredovala, kriti¢ka refleksija stoga zahteva sasvim drugaciju klimu od opSteprihvacene
obrazovne kulture* (Fook & Askeland 2007: 8).

Atmosfera poverenja i saradnje je neophodna u nastavi kako bi refleksivno misljenje moglo
nesputano da se razvija i kako bi refleksivne beleske postigle svoj optimalni u¢inak. One pruzaju priliku
za razmenu li¢nih stavova, promisljanja licnog iskustva, vlastitog znanja i nedostataka, $to, kako smo
rekli pripada sferi privatnosti, zbog ¢ega nosi rizik od osecaja nelagode 1 izlozenosti.

4.3.3.3.7. Anksioznost u komunikaciji na stranom jeziku

Pored ovih obzira, ne treba gubiti iz vida da se ovakva potencijalno osetljiva razmena deSava na stranom
jeziku koji studentima nije maternji, Sto predstavlja dodatno opterec¢enje. Ne treba prevideti vazan aspekt
komunikacije u ucionici stranog jezika, naroCito kod odraslih govornika, a to je anksioznost od
komuniciranja na stranom jeziku. Ova anksioznost se definise kao ,,poseban kompleks samopercepcija,
uverenja, ose¢anja i ponasanja povezanih sa ucenjem jezika u ucionici, a koji proizilazi iz jedinstvenosti
ovog procesa* (Horwitz et al. 1986: 128).
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Horvic 1 saradnici su definisali tri glavna vida anksioznosti od komunikacije na stranom jeziku:
anksioznost zbog komunikacije sa ljudima, strah od negativne evaluacije i strah od testa, §to su sve
anksioznosti u vezi sa performansom unutar akademskog i druStvenog konteksta. Osim produktivnih
jezickih vestina koje su posebno podlozne uticaju anksioznosti, kao Sto su govorenje i pisanje
(Djigunovi¢ 2006), vestine sluSanja i razumevanja sadrzaja na stranom jeziku su takode ometane ovim
osecanjem straha. Neke od narocito osetljivih strategija koje autori izdvajaju su razumevanje, generisanje
ideja i pronalazenje pravih rec¢i (T6th 2006).

Ucenici jezika Cesto osecaju jaz izmedu svog ,,pravog™ identiteta, bogatog nijansama i
emocijama, i onoga Sto uspevaju da izraze ogranicenim sredstvima stranog jezika. Ovaj raskorak izmedu
autemti¢nog, ,,pravog ja“ i ,,ogranic¢enog ja*“ koji uvode Horvic i saradnici (Horwitz et al. 1986: 128)
moze biti izvor frustracije 1 anksioznosti, specificne za ucenje jezika. Za razliku od drugih akademskih
disciplina, ucenje jezika duboko je povezano sa identitetom i samoizraZzavanjem, a potreba da se
predstavi i izrazi ,pravo ja“ ¢ini ucenje jezika toliko licnim i potencijalno anksioznim iskustvom
(Horwitz et al. 2006).

Uzimajuéi u obzir ove nalaze o anksioznosti koju proces upotrebe stranog jezika, a naro€ito u
ucionici, Cesto ukljucuje, zadatak pisanja refleksivnih beleski potencijalno je mogao biti viden kao
dodatno opterecenje ili namet na taj raskorak izmedu ,,autenticnog i ,,ogranicenog ja*“ — €ak i kod
studenata anglistike koji su napredni govornici engleskog jezika. Ono §to i za njih ovu situaciju moze
¢initi izazovnom jeste upravo zadatak da svoja licna razmisljanja formuliSu na engleskom jeziku, a zatim
i da ih ¢itaju pred grupom na ¢asu. Zbog toga je tokom kursa vise puta ponovljena neformalna instrukcija
za pisanje refleksivnih beleski: naglaSavano je da jezicka ispravnost njihovog sadrzaja nije primarni cilj
niti predmet evaluacije, ve¢ da studenti treba da se fokusiraju na razradu svojih misli i refleksija. Cilj
ovakve instrukcije bio je da se studenti oslobode potencijalne anksioznosti prilikom citanja, cak i1 ako
ono §to su napisali nije bilo ’savrSeno’ leksicki ili gramaticki strukturirano.

4.3.4. Fokus grupe kao element kriticke perspektivizacije

Kao sto je prethodno objasnjeno, fokus grupe 1 refleksivne beleSke zauzimaju centralno mesto u
metodi kritiCke perspektivizacije, imajuéi u vidu njihovu didakticku i dijagnosti¢ku ulogu. Njihova
primarna svrha je da podrze razvoj kritickog promisljanja kod studenata, posebno u pogledu razumevanja
viSestrukih perspektiva, samorefleksije, i sposobnosti analize i evaluacije informacija. Istovremeno, ovi
elementi sluze i kao instrumenti za pracenje tog razvoja, omogucavaju¢i uvid u kvalitativne aspekte
studentskog misljenja, njihove promene tokom vremena, i stepen usvajanja principa kriticke
perspektivizacije.

Fokus grupe predstavljaju znacajan instrument u ovom istrazivanju, jer omogucavaju formu
diskusije koja je oslobodena evaluativnih pritisaka uobic¢ajenih za nastavni proces. U fokus grupama,
kvalitet individualnih doprinosa studenata-ispitanika nije predmet ocenjivanja; primarni fokus je na
slobodnom izraZzavanju stavova i misljenja, a ne na demonstraciji znanja. Ono Sto fokus grupe izdvaja
kao posebno vredan metod istrazivanja jeste sinergija koja nastaje u grupnoj interakciji. Kroz razmenu
misljenja, suceljavanje stavova i zajednicko resavanje problema, ucesnici zajedno konstruiSu znacenja i
znanje, prevazilazeéi granice individualnog razmisljanja (Farnsworth & Boon 2010). U fokus grupama,
dakle, nastaju emergentna znanja — ona koja su proizvod interakcije i koja ne bi mogla nastati izolovanim
radom. Upravo zbog ove mogucnosti generisanja novih, zajedni¢kih uvida, fokus grupe mogu da
artikuliSu zajednicku perspektivu koja nije prosti zbir individualnih doprinosa, ve¢ tezi razmeni i
modifikovanju stavova u pravcu konsenzusa (Smithson 2000). Osim toga, one omogucavaju razgovor na
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teme o kojima bi odabrane grupe ispitanika u ,,mogli da razgovaraju jedni sa drugima u svakodnevnom
zivotu — ali to ne ¢ine (Machaghten & Myers 2007: 65).

Fokus grupe sa studentima predstavljaju znacajan metodoloSki instrument koji doprinosi
osnazivanju studenata u kontekstu evaluacije nastave. Kroz strukturiranu diskusiju i zajedni¢ku
rekapitulaciju iskustava, studenti dobijaju priliku da razviju kriticki odnos prema razli¢itim aspektima
nastavnog procesa, i da promisljaju o sopstvenom doprinosu tom procesu. Ovakav pristup omoguéava
ne samo prikupljanje vrednih informacija o kvalitetu nastave, ve¢ 1 aktivno uklju¢ivanje studenata u njeno
unapredenje, priznajuéi im status kompetentnih sagovornika i partnera u procesu obrazovanja.

U ovom istraZivanju, teorijski okvir socijalnog konstruktivizma pruZa vaznu perspektivu za
razumevanje razvoja kritickog misljenja kod studenata anglistike. Socijalni konstruktivizam naglasava
da se znanje ne stie pasivno, ve¢ se aktivno konstruiSe kroz interakciju sa drugima i okruzenjem
(Vygotsky 1978). U tom smislu, fokus grupe predstavljaju idealan prostor za istrazivanje kako studenti,
kroz zajednic¢ku diskusiju i razmenu perspektiva, grade razumevanje kritickog misljenja i njegove uloge.
Ovaj pristup omogucava istrazivacu da sagleda kako se individualna iskustva i perspektive prepli¢u sa
socijalnim procesima u konstruisanju znacenja i razvoju kriticke svesti (Bruner 1990). Analiza interakcija
u fokus grupi pruza uvid u dinamiku grupnog ucenja, kao i u nacéin na koji studenti zajednicki
usaglasavaju znacenje koncepata, formi izazova 1 strategija (Gergen 1999) vezanih za kriticko miSljenje
i refleksivno pisanje.

Na kraju, za li¢ni rast — druStveni, psiholoski 1 duhovni — od klju¢ne je vaznosti da ne ostanemo
zarobljeni u sopstvenim pri¢ama i perspektivama. Neophodno je aktivno traziti i slusati pri¢e drugih,
posebno onih ¢ija se iskustva razlikuju od nasih. Samo kroz razumevanje tudih perspektiva mozemo
istinski preispitati sopstvene pretpostavke i otvoriti se ka novim na¢inima sagledavanja sveta. Ovo nacelo
se odnosi kako na nas same, tako i na naSe studente. Stoga ih moramo podsticati ne samo da kriticki
ispituju sopstvene price i perspektive, ve¢ i da sa paznjom i empatijom slusaju iskustva drugih. Kroz tude
price mozemo uciti, razvijati se 1 graditi bogatije i potpunije razumevanje sveta oko sebe (Bolton 2010:
9).

4.2.3.1. Longitudinalni pristup

Za sveobuhvatnije razumevanje dugorocnih efekata kursa PiUV 1 metode kriti¢ke perspektivizacije na
razvoj kritickog misljenja studenata, primenjen je longitudinalni kvalitativni istrazivacki plan. Pored
inicijalnih fokus grupa sprovedenih neposredno nakon zavrSetka kursa, dodatne fokus grupe su
organizovane godinu dana kasnije. Ovakav pristup omogucio je ne samo procenu neposrednih efekata,
ve¢ 1 pracenje trajnosti usvojenih znanja i vesStina, stepena njihovog transfera u nove kontekste
(akademske 1 vanakademnske), kao i eventualnih promena u stavovima studenata prema kritiCkom
misljenju, temama i zadacima obradivanim na kursu tokom vremena.

Longitudinalna kvalitativna istrazivanja predstavljaju istrazivacki metod koji podrazumeva
prikupljanje kvalitativnih podataka pra¢enjem istih u¢esnika tokom duzeg vremenskog perioda. Osnovni
cilj ove metode je da istrazi dinamiku prozivljenih iskustava ucesnika, ili njithove predstave o tim
iskustvima, onako kako se ona razvijaju u realnom vremenu, ¢ime se naglasava dinamicka priroda Zivota
ljudi, 1 beleze promene i1 kontinuiteti tokom vremena (Saldana 2003; Neale 2019; Balmer et al. 2021).
Centralna preokupacija ovih istrazivanja je upravo dinamika promene tokom vremena, jer, kako navodi
Nil ( Neale 2019), samo posmatranjem te dinamike ,,kroz vreme mozemo da po¢nemo da razumemo
prirodu drustvene promene i kontinuiteta, mehanizme koji pokrecu te procese, kao i nacine na koje
strukturne sile uti¢u na zivote pojedinaca i grupa, i kako, obrnuto, ti Zivoti uticu na te sile* (str. 2).
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Longitudinalna kvalitativna istrazivanja predstavljaju detaljniji uvid u to ,kako i zasto*™ se
drustveni svet menja i razvija za odredene pojedince i grupe i u kojim kontekstima (Neale 2019: 10). One
pruzaju dublji i intimniji prikaz posmatranog fenomena, pa teoreticari opisujuéi njegove karakteristike
koriste metafore putovanja, kao i filma i pokretnih slika koji beleze kontinuitet naspram fotografije koja
belezi konkretan trenutak (Neale 2019; Balmer et al. 2021).

Koris¢enjem ove metode, namera je bila da se zabeleze kako kontinuiteti, tako i promene u
odnosu studenata prema kritickom miSljenju i sadrzaju kursa. Cilj je bio, s jedne strane, da se ispita
trajnost, stabilnost i potencijalni transfer znanja, vestina i dispozicija ste¢enih na kursu PiUV; s druge
strane, da se istraZze promene u stavovima studenata prema kursu i njegovim elementima, kao i dinamika
tih promena godinu dana nakon zavrSetka kursa.

4.3.5. Principi evaluacije kritickog misljenja u ovom istrazivanju

Ovaj segment obrazlaze metodoloSki izbor da se efikasnost i uspeSnost metode kriticke
perspektivizacije procenjuje prvenstveno kvalitativnim metodama — analizom studentskih refleksivnih
beleski i fokus grupa, a kontrolno kvantitativnim, anketnim ispitivanjem. lako su standardizovani testovi
kritickog misljenja Siroko rasprostranjeni u evaluaciji kritickog misljenja u obrazovnom kontekstu, ali
ucestalo i pri selekciji kandidata pri zaposljavanju’, njihova primena u ovom istrazivanju smatrana je
neadekvatnom zbog specifi¢nosti same metode kriticke perspektivizacije. Ova metoda, za razliku od
pristupa koji kriticko misljenje svode na skup izolovanih vestina, naglaSava vaznost konteksta, procesa,
viSestrukih perspektiva, samorefleksije, i emancipatornog potencijala. Stoga je bilo neophodno koristiti
metode koje mogu da uhvate tu sloZenost 1 nijansiranost ovog procesa. U nastavku ¢e biti detaljnije
razmotreni razlozi za izbor kvalitativnog pristupa, koji omoguéava dublje razumevanje kako studenti
dozivljavaju 1 primenjuju kriticko misljenje, 1 kako se ono razvija tokom vremena, u interakciji sa
specificnim elementima kursa PiUV.

4.3.5.1. Neki problemi evaluacije kritickog misljenja standardizovanim testovima

Prvi razlog za nepoverenje prema evaluaciji kritickog misljenja putem Siroko koris¢enih,
komercijalno dostupnih standardizovanih testova, lezi u samoj prirodi tih instrumenata. NajSire koriSéeni
testovi kritickog miSljenja nastali u Americi jesu Votson-Glejzerov test (Watson-Glaser Critical Thinking
Appraisal), Kalifornijski test vestina kritiCkog misljenja (California Critical Thinking Skills Test) i
Kornelov test kritickog misljenja (Cornell Critical Thinking Test). Mnogi istrazivaci ih koriste kao
testove postignuca za ispitivanje uspesnosti metoda na svojim kursevima vestina kritickog misljenja, ali
1 u dijagnosticke svrhe, za procenu kritickih sposobnosti u¢enika, npr. pre po€etka kursa. Ovi se testovi,
uglavnom, sastoje od pitanja zatvorenog i otvorenog tipa, koja obuhvataju specifi¢ne vestine i elemente
kritickog misljenja, poput: indukcije, prepoznavanja pretpostavki, dedukcije, izvodenja zakljucaka van
razumne sumnje i vrednovanja argumenata (Walsh & Paul, 1986). Predmet evaluacije je, medutim,
ograni¢en na iskaze i argumente (Pesi¢, 2011: 7).

Iako su ovi testovi nesumnjivo korisni u ispitivanju specifiénih vidova misljenja prepoznatih kao
klju¢ni za kriticko miSljenje, mnogi autori su tokom decenija ostali skepti¢ni prema validnosti ovakvih

7| tako se promovi$u na internet sajtovima univerziteta, na primer:
https://www.etsu.edu/students/testing/test/cctst.php; https://www.law.ac.uk/resources/blog/watson-glaser-test-
everything-you-need-to-know/
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procena (Paul 1981; Norris 1989; Norris 1992; Bailin et al. 1999; Brookfield 1997; Ku 2009). Prema
njihovom misljenju, ovakav pristup dekomponuje i fragmentira kompleksnost kritickog misljenja na
atomisticke ili elementarne vestine, u velikoj meri ne uzimajuéi u obzir kontekstualnu uslovljenost ovog
procesa.

Ric¢ard Pol u ranijim radovima (Paul 1982) ovakav pristup koji evaluira specificne vestine
kritickog misljenja putem testova sa pitanjima zatvorenog tipa i viSestrukih odgovora, vidi kao usmeren
na ,slabiji“ vid kritickog mi$ljenja. Drugi autori iskazuju kriticki stav prema ovakvim testovima,
ukazujuéi na njihova ogranicenja da obuhvate dispozicije kritickog misljenja i razliku izmedu spontanih
1 stimulisanih sposobnosti (Norris 1992). Testovi, stoga, nisu u potpunosti adekvatan instrument za
evaluaciju jer ne uspevaju da obuhvate kompleksan karakter kritickog misljenja: , kognitivno-konativno-
afektivni (Orlovi¢ Lovren i sar. 2016: 49).

Ovakvi vidovi testiranja uprkos svojoj popularnosti, imaju niz nedostataka, a jedan od istaknutih
je, nesklad sa konceptualizacijom kritickog misljenja. Ovaj nesklad se odnosi da €injenicu da testovi
,mere samo vestine, iako je prihvaceno da KM podjednako vazno obuhvata i dispozicije, tj. sklonost i
volju da se upustimo u kriticko promisljanje. Pored ovog nedostatka, navodi se problem generisanog
konteksta u kome se testira KM, kao i pitanja validnosti rezultata ovih testova koji su pojedini autori
naglasavali (Ku 2009).

U tom smislu se postavlja pitanje o tome kako testovi kritickog mi$ljenja mere njegove
nekognitivne komponente: afektivne, konativne aspekte, kao i one ,nevidljive” 1 vazne pokretace
kritiCkog misljenja, o kojima ¢ak i teoreticati skloni taksonomskim definicijama govore ,,metaforickim
jezikom®, a pojedini autori ih opisuju kao ,.kriti¢ki duh* (Facione 1990; Siegel 1988). Zbog ovakvih
nedostataka prepoznatih u standardnim testovima, predlaze se detaljniji pristup, sa intervjuima i
otvorenim pitanjima za bolju procenu dispozicija kritickog misljenja (Norris 1992).

Nadalje, ¢ini se da popularnost ovih testova zanemaruje Cinjenicu da je jedno od klju¢nih
teorijsko-metodoloskih pitanja Citave oblasti istrazivanja kritickog misljenja — pitanje univerzalnosti i
mogucénosti transfera ovih vestina — i1 dalje otvoreno (Abrami et al. 2015). Pitanje da li je kriticko
misljenje ,,opSta, predmetno neutralna ili predmetno specificna sposobnost™ (PeSi¢ 2008: 51)
elementarno je za razmatranje moguc¢ih metoda evaluacije, a pre svega za pitanje legitimiteta koris¢enja
standardizovanih testova za merenje sposobnosti kritickog miSljenja. Ovakvi testovi, naime,
podrazumevaju genericki i atomisticki pristup kritickom misljenju kao skupu vestina, Sto predstavlja
rasprostranjenu, ali pogresnu koncepciju, koja implicira da se KM moze vezbati kroz repetitivni proces
procedura ispravnog misljenja, bez posredovanja relevantnog predmetnog znanja (Bailin et al. 1999). S
tim u vezi, Noris istice da Ce, ,bez obzira na ishod te debate, procena kritickog misljenja biti
problemati¢na® (Norris 1989: 22).

Loren Reznik (Resnick 1987) smatra da je premestanje fokusa na vestine misljenja u obrazovanju
u Americi bio pozitivan pomak i vazan napredak. Medutim, ona zagovara i zadrzavanje doze ,,opreznog
optimizma“ kada je re¢ o evaluaciji. Popularnost testiranja ova autorka kontekstualizuje kao posledicu
opste sklonosti ka testiranju u Americi, koja se moze razumeti i kao rezultat pritisaka da se legitimizuje
efikasnost obrazovnih programa. Stoga se, u okviru ovih trendova, jasno uocava tendencija da se testovi
misljenja inkorporiraju u baterije testova za opSte sposobnosti uc¢enika i studenata (Resnick, 1987: 34).
Dodatni problem u vezi sa testiranjem sposobnosti kritickog misljenja, posebno u kontekstu pritisaka u
pravcu legitimizacije kurikuluma, ogleda se u tendenciji da se kursevi kritickog misljenja kreiraju prema
unapred definisanim instrumentima ili testovima evaluacije. Posledi¢no, ovi testovi postaju mera
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uspesnosti kurseva, ¢ime se uspostavlja cirkularni odnos u kome sredstvo evaluacije postaje cilj sam po
sebi.

4.3.5.2. Testiranje kao redukcija? Kriti¢ko misljenje u neoliberalnom obrazovnom modelu

Oprezni optimizam koji je od osamdesetih godina dvadesetog veka zagovarala Loren Reznik
(Resnick 1987) mnosi sa sobom i upozorenje: trebalo bi da budemo refleksivniji prema idealima
integracije kritiCkog misljenja u nastavu. Posebno treba biti oprezan zbog metodoloske cirkularnosti koja
nastaje ako se nastavne metode primarno prilagodavaju standardizovanim testovima, (samo) da bi se
kasnije, upravo pomocu tih testova, dokazivala uspesnost i legitimnost samih metoda.

Takve tendencije, motivisane Zeljom za postizanjem lako merljivih obrazovnih ishoda, ¢esto nisu
u skladu sa onim konceptualizacijama kritickog misljenja ¢iju svrhu mnogi autori vide u ocuvanju
demokratskih vrednosti u drustvu kroz obrazovanje mladih. U kontekstu obrazovanja koje je usmereno
ka vrednostima zajednice, a ne samo ka merljivim ishodima, ¢ini se da je opravdanije i vaznije ispitivati
trajnost 1 primenljivost usvojenih vesStina kritickog misljenja kod studenata u realnim Zivotnim
situacijama.

Ako obrazovanje zamislimo kao kljuéni mehanizam za oCuvanje pravednosti druStva u celini,
onda je jedan od imperativa da kurseve koji integriSu kriticko misljenje oblikujemo tako da, kao
nastavnici, modelujemo kriticko misljenje sopstvenim primerom u razli¢itim kontekstima (Bailin et al.
1999). Time se istice jasna ideja da je kriticko misljenje neophodno primenjivati u svim aspektima zivota,
a ne samo u nastavi. Kada je evaluacija u pitanju, od sustinskog je znacaja utvrditi da li steCeno iskustvo
sa kritickim misljenjem ima trajni uticaj na studente i da li oblikuje njihove buduée kognitivne i
nekognitivne procese (Johnson 2012).

Vazno je na ovom mestu podsetiti na dve kljune orijentacije u teorijsko-metodoloskim
pristupima kritickom misljenju koje ovo istrazivanje prati. Prva orijentacija usmerena je na razvoj
individualnih kapaciteta za kriticko misljenje, Ciji se stepen razvoja pokusava meriti postoje¢im
testovima (sa promenljivim uspehom). Druga orijentacija, nasuprot tome, takode cilja na razvoj
individualnih kapaciteta kritickog misljenja, ali sa naglaskom na drustveni kontekst, i sa emancipatornim
1 transformativnim ambicijama. Upravo ovaj drugi skup teznji, sa svojim Sirim fokusom i ciljevima, nije
jednostavno operacionalizovati kao lako merljivu sposobnost.

U okviru ove disertacije, kriticko miSljenje se konceptualizuje kao vazan element Sireg
drustvenog ekosistema, koji se razvija na individualnom nivou, ali u funkciji ostvarivanja drustvenih
ciljeva. S tim u vezi, kriticko misljenje se primarno razume kao ,,vid drustvene prakse, koja se odvija 1
razmenjuje unutar zajednice (Kuhn 1999: 10, citirano u Orlovi¢ Lovren i sar. 2016: 57).

Kriticko misljenje se u kontekstu dilema o kojima je gore bilo reci, a u vezi sa odgovaraju¢im
metodama evaluacije, posmatra kao: a) transferabilna vestina koja nije predmetno-specifi¢na, ali koja
mora biti predmetno zasnovana i pazljivo integrisana u predmetni kurs; 1 b) kao vestina, sposobnost i
dispozicija dijalosko-dijalekticke prirode, koja zahteva druStvenu sredinu za njeno podsticanje i razvoj.
Uzimajuéi u obzir teorijsku osnovu metode kritiCke perspektivizacije (opisanu u treCem poglavlju), u
obrazlozenju odabrane metodologije moramo naglasiti da je , kriticko mi$ljenje nuzno drustveni proces,
iz Cega sledi da 1 njegova procena treba da bude druStveni proces koji uklju¢uje mnostvo iskustava,
doprinosa i percepcija““ (Brookfield 1997: 19). Brukfild dodaje da evaluaciju kritickog misljenja zapravo
treba da kreiraju oni akteri koji su direktno ukljuceni u proces njegovog razvoja (ibid.)

Teorijski okvir ovog istrazivanja, ugledaju¢i se na razliite autore (Brookfield 1987; Kurfiss
1988), podupire pedagoske imperative podsticanja kritickog misljenja kroz suocavanje sa sopstvenim 1
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tudim pretpostavkama i aktivno traganje za alternativnim pristupima misljenju i delovanju. Ovako
zamiSljena pedagoska pozicija pretpostavlja da nastavnici imaju ulogu da pruze studentima ,,znanje i
drustvene vestine koje ¢e im biti potrebne da da deluju u drustvu kao kriti¢ki akteri® (Giroux, 1988:
xxxiii) spremajuéi ih da budu nosioci drustvenih promena koji su voljni i umeju da zamisle drugaciji
svet.

Za uspesno modelovanje kritickog misljenja kod studenata, neophodna je svest nastavnika o
sopstvenoj subjektnoj poziciji 1 njenom uticaju na praksu, kao i promisljanje uloge koju imaju u Sirem
obrazovnom kontekstu. To ukljucuje i sposobnost zamisljanja alternativnih obrazovnih puteva, i sveta
gde vera u znanje nadilazi njegovu trziSnu vrednost. Postizanje ovoga zahteva od nastavnika kontinuirano
preispitivanje li¢nih pretpostavki, vrednosti i uverenja, uz neophodan kriti¢ki odnos prema dominantnim
ideologijama koje oblikuju obrazovni sistem i drustvo u celini (Anici¢ 2024).

Kriticari neoliberalne vizije (visokog) obrazovanja tvrde da su obrazovne institucije podlegle
pritiscima trziSta rada koji deluju u pravcu instrumentalizacije obrazovanja (Barnett 1997; Kincheloe
2011; Giroux 2018; McLaren 2023). U takvom neoliberalnom okruzenju, obrazovni ideali su se
postepeno udaljavali od tradicionalnog shvatanja obrazovanja kao bildung procesa celovitog razvoja
licnosti ili razvoja individualnog potencijala, i okrenuli se ka sticanju trziSno isplativih vestina (Bacevic
2014). Kao rezultat toga, klju¢ni koncepti postali su fleksibilnost, prilagodljivost i celoZivotno ucenje,
predstavljeni kao kljuéne osobine moderne, zaposljive osobe (Bacevic 2014: 281). Od obrazovnih
sistema se, dakle, ocekuje da proizvode diplomce ,,spremne za zaposljavanje* prilagodene potrebama
korporacija (Holborow 2012: 96). U neoliberalnom pejzazu, ideja o ljudskom kapitalu — skovana
Sezdesetih godina, kada se koristila oprezno zbog svojih dehumanizujuéih konotacija — uzdignuta je kao
jedna od pokretackih snaga ekonomskog rasta (Holborow 2012: 101). Dominantan diskurs danasnjeg
vremena normalizuje ove vrednosti, na na¢in da retko postavljamo pitanje uzro¢no-posledicne veze —
za$to je to tako, i da li je to jedini nacin da vrednujemo znanje. Da li trziSte rada ima poslednju re¢ kada
se pitamo koja znanja treba da prenesemo studentima? Na ovaj nain koncipirano druStvo koje
instrumentalizuje vrednost pojedinca, prema nekim autorima koji su sli€ne obrasce posmatrali kroz
istoriju ljudskog drustva, nemaju ni svetlu ni demokratsku buducnost (Piketty 2014).

Prema logici neoliberalnog trzista, jedna od najcenjenijih veStina koje ljudski kapital ¢ine
vrednim jeste kriticko misljenje. Postavlja se, medutim, pitanje: kako fleksibilni ljudski kapital uopste
moze da demonstrira svoje vestine kritickog misljenja potencijalnom poslodavcu, i kako moze da se
zbori sa zestokom konkurencijom na trziStu rada. Neoliberalno obrazovanje, usmereno na ishode, nastoji
da predstavi poZeljne vestine, ukljucujudi i kriticko misljenje, na merljive i lako kvantifikovane nacine,
kako bi se olakSao proces selekcije 1 smanjili troskovi za korporacije u potrazi za idealnim kandidatom
(Anici¢ 2024). Ovakav pristup, medutim, zanemaruje sloZenost i viSedimenzionalnost kritickog
misljenja, svodec¢i ga na skup merljivih ,,mikro vestina“ (Paul 1984; Kincheloe 2000), zanemarujuci
njegov S§iri druStveni potencijal.

Pristup kritickom misljenju koji podupire navedene ideoloSke pretpostavke Cesto se oslanja na
skup psihometrijskih metoda. Ove metode su rezultirale brojnim instrumentima za merenje KM kao
skupa podvestina, kao Sto su ,,donoSenje zakljucaka, prepoznavanje pretpostavki i otkrivanje logickih
greSaka® (Bean & Melzer 2021: 20). Drugim re¢ima, na ovaj na¢in se KM dekomponuje na niz diskretnih
podvestina, a one se potom testiraju putem testova, adaptiranih za masinsko ocenjivanje zarad bolje
efikasnosti evaluacije.

Medutim, psihometrijski pristup ne odgovara razumevanju kritickog misljenja u tradiciji Freirea
1 kriticke pedagogije, niti je u potpunosti kompatibilan sa nekim od predstavnika Pokreta za kriticko
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misljenje. Razumno je sumnjati u moguénost kvantifikovanja apstraktnih dispozicija kao $to je spremnost
studenata da preispitaju svoje egocentri¢ne i sociocentri¢ne referentne okvire (Paul, 1982, 1984, 1994,
2012), na putu ka tome da, u skladu sa vizijom Ric¢arda Pola, postanu nepristrasni kriticki mislioci. Sli¢no
tome, ne Cini se jednostavnim ni merenje ,,odnosa izmedu kritickog misljenja i pisanja“ (Bean & Melzer,
2021: 21), za koji Bin 1 Melcer smatraju da zauzima privilegovan polozaj za aktivaciju kritickih
kapaciteta univerzitetskih studenata.

Polaze¢i od navedenih argumenata, ovo istraZivanje odustaje od psihometrijskih evaluacijija
kritickog misljenja. Prvo, fokus kursa Pismene i usmene vezbe je na razvoju kritickog misljenja
integrisanog u pismene i usmene zadatke na engleskog jeziku, §to je pristup koji se ne moze adekvatno
obuhvatiti standardizovanim testovima. Drugo, ovo istrazivanje definiSe kriticko misljenje kao oblik
razumevanja sveta, utemeljen na kritickoj radoznalosti, a ne kao skup diskretnih vestina. Ovakvo
shvatanje kritickog misljenja podrazumeva da ono nije izolovano od drustvenog konteksta, ve¢ je uvek
drustveno uslovljeno i usmereno na dekonstrukciju ideologija koje determiniSu naSu poziciju subjekta —
nas referentni okvir — a time i nasu percepciju (Mezirow,1997). 1z navedenih razloga, centralna metoda
ovog istrazivanja, za podsticanje kritickog misljenja u ,,postmetodskom* kontekstu (Kumaravadivelu
2003), jeste kriticka perspektivizacija koja obuhvata kvalitativne metode evaluacije koje su integrisane
u sam nastavni proces, i predstavljaju, kako je objasnjeno, 1 didakticko i dijagnosti¢ko sredstvo.
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5. Druga faza istraZivanja: sprovodenje istraZivanja i analiza rezultata
5.1 Prikupljanje i analiza refleksivnih beleski

Kao sto je napomenuto, zadatak studenata bio je da kumulativno prikupljaju refleksivne beleske
sa svakog ¢asa kursa Pismene i usmene vezbe kojem su prisustvovali. Prema instrukcijama, preporuc¢eno
je da refleksije evidentiraju u jedinstvenom Word dokumentu. Studenti su ove dokumente predali na
kraju semestra, postavljanjem fajlova na Mudl stranicu kursa. Po isteku roka za predaju, svi dokumenti
su preuzeti sa platforme i1 objedinjeni u jedan dokument radi dalje analize.

Tokom semestra, studenti su bili podeljeni u Sest grupa. Svaka grupa je imala nastavu jednom
nedeljno u trajanju od 90 minuta (dva Skolska ¢asa). U skolskoj 2022/23. godini, svaka grupa je u proseku
imala 13 ¢asova, pri ¢emu je tacan broj varirao u zavisnosti od poklapanja termina nastave sa drzavnim
praznicima. Nastavu je redovno pohadalo oko 80 studenata, dok je refleksivne beleske na kraju semestra
predalo njih 66.

Predaja refleksivnih beleski bila je, uz redovno pohadanje nastave, jedan od uslova za ispunjenje
predispitnih obaveza. Ostale obaveze ukljuc¢ivale su izradu pisanih zadataka: novinskog ¢lanka, novinske
reportaZe i eseja na temu ,,Mo¢ jezika“. Sezdeset Sest studenata koji su predali refleksivne beleske ujedno
su ispunili i ostale predispitne obaveze na kursu Pismene i usmene vezbe, ¢ime su stekli pravo da polazu
ispit iz predmeta Savremeni engleski jezik G4.

Dobijeni Word dokument, koji je obuhvatao radove 66 studenata, sadrzao je ukupno 782
refleksive beleske, koje su ukupno brojale 98.467 reci. U proseku, svaki student je napisao 11,8 beleski,
prosec¢ne duzine od 126 reci. Prose¢na duzina beleski je navedena kao orijentir, ali sama po sebi nema
veliki znacaj, prvenstveno jer su se refleksije znatno razlikovale po duzini: najkraéa je imala 11, a najduza
934 reci. Ova varijabilnost ukazuje na to da se fokus treba usmeriti na sadrzaj i dubinu refleksije, a ne na
njenu duzinu, iako su tipi¢no izrazito kratke refleksivne belesSke sadrzale najmanje refleksije 1 uglavnom
se svodile na Sturi opis aktivnosti na ¢asu.

Prikupljanje refleksivnih beleski koje su u ovom istrazivanju posluzile dvostrukoj svrsi, proteklo
je u skladu sa metodom utemeljene teorije. To je u praksi znacilo da je faza prikupljanja podataka tekla i
tokom nastave, kada su nastajale refleksivne beleske 1 kada su studenti ¢itali svoje radove, o ¢emu je bilo
reéiu odeljku 4.3.3. ,,Refleksivne beleske: implementacija u nastavi®. Citanje refleksivnih beleski je, kao
Sto smo napomenuli, bio vazan segment ¢asova koji je studentima pruzao povratnu reakciju nastavnice
u vezi sa sadrzajem njihovih refleksija, a nastavnici omoguc¢avao uvid u njihove odgovore na ovaj
zadatak. Metoda utemeljene teorije podrazumeva simultanu analizu podataka tokom njihovog
prikupljanja i prilagodavanje daljeg ispitivanja prema dobijenim analizama (Corbin & Strauss, 1990;
Glaser & Straus 1999). Tokom citanja refleksivnih beleski, kao §to je objasnjeno, studenti su podsecani
na znacaj pitanja zasto?, $to je imalo za cilj da naredne refleksije teze produbljenom promisljanju tema 1
gradiva od strane studenata.

5.1.2. Metodologija analize refleksivnih beleski
Problemi kategorizacije refleksivnog pisanja

Iako su refleksivne prakse u nastavi stranih jezika, a naroc¢ito u obrazovanju i obuci nastavnika,
postale izuzetno uticajne, sama refleksija ostaje nedovoljno definisana, kao i1 filozofske tradicije 1
referentni okviri u kojima se definiSe, uprkos obilju radova u impozantnom istrazivatkom polju
refleksivnih praksi 1 misljenja (Farrell 2015). Kember i saradnici kazu da ,,mnogi pisu o refleksiji sa
prividnom pretpostavkom da svi znaju §ta je to. Medutim, razlike u terminologiji, referentnim okvirima,
primenama 1 upotrebi jasno pokazuju da ova pretpostavka nije od pomoci® (Kember et al 2008: 369).
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Zbog Siroke 1 raznovrsne upotrebe, refleksija se danas proucava u razli¢itim disciplinama i tradicijama,
Sto je dovelo do fragmentacije literature, a time i otezanog razumevanje ovog koncepta.

Istrazivacka polja kritickog misljenja i kriticke refleksije su tematski srodna i komplementarna.
Ona se suocavaju sa istim teorijskim problemima, §to se odrazava i na prakti¢na pitanja u vezi sa
metodologijom poducavanja, kao i principima i kriterijjumima evaluacije. Kao i kriticko misljenje,
refleksivno misljenje je apstraktan pojam koji se pretpostavlja na osnovu posmatranih performansi i
uverenja. Sposobnost za refleksiju je duboko ukorenjena u vrednostima, pretpostavkama i1 ocekivanjima
(Larivee 2008: 345).

Mnogi autori se slazu da problem nedovoljne definisanosti refleksije rezultira znacajnim
nedostatkom u ovom istrazivackom polju: nedostatkom konsenzusa oko principa procene uspesnosti
refleksije. Ovakva situacija oteZava poredenje rezultata istrazivanja i razvoj efikasnih metoda za
poducavanje i evaluaciju refleksije (Kember et al. 2000; Stein 2000; Kember et al. 2008; Moon 2006;
Larivee 2008; Dyment & O'Connell 2011; Ilin 2020). Zbog toga, problem evaluacije nivoa ili dubine
refleksije, naj¢es¢e na materijalu pisanih refleksija, opstaje, uprkos tome $to postoje brojni instrumenti
za procenu kvaliteta refleksije u vidu shema kategorizacija koje najeS¢e imaju tri ili Cetiri stupnja
(Hatton & Smith 1995, Kember et al. 2008; Larivee 2008, Taggart & Wilson 2005, etc). U svim ovim
modelima evaluacije refleksije, o kojima je bilo reci u odeljku 3.3.1., najvisi stupanj se smatra kritickim,
koji se u nekima naziva dijalektickim (Taggart & Wilson 2005).

5.1.2.1. Metode utemeljene teorije i kvalitativne analize sadrzaja

Analiza refleksivnih beleski studenata koji su pohadali kurs Pismene i usmene vezbe pokazala se
kao izazovan poduhvat. Nijedan od postojec¢ih modela kategorizacije refleksija, poput onih koje su razvili
Haton i Smit (Hatton & Smith 1995) ili Kember i saradnici (Kember et al. 2008) sa Cetiri stupnja
(nerefleksivni, tehnicki, kontekstualni i dijalekticki), nije bio u potpunosti pogodan za analizu dobijenih
refleksija. Deskriptori nivoa ovih modela nisu se u potpunosti poklapali sa kontekstualnim
specifi€nostima i nijansiranom dubinom studentskih refleksija.

Stoga je u evaluaciji i analizi primenjena kombinovana metoda koja objedinjuje principe
utemeljene teorije 1 kvalitativne analize sadrzaja. Metoda utemeljene teorije, kako je definiSu Glejzer i
Straus (Glaser & Strauss 1999), podrazumeva izvodenje teorije iz samih podataka. U ovom slucaju, to je
znacCilo kreiranje sopstvene kategorizacije, prilagodene specificnostima studentskih refleksija. Ovu
metodu karakteriSe induktivni pristup podacima u kome teorija, odnosno kategorizacija, umesto da bude
unapred odredena 1 primenjena, proizlazi iz samih podataka. Utemeljena teorija podrazumeva konstantnu
komparativnu analizu 1 teorijsko uzorkovanje, $to zahteva visok stepen transformacije i interpretacije
podataka. Kvalitativna analiza sadrZaja je fleksibilna u kori§¢enju i induktivnih i deduktivnih pristupa u
analizi podataka i omoguc¢ava analizu i manifestnih i latentnih znac¢enja komunikacije (Cho & Lee 2014).

Kljuc¢ni elementi obe metode podrazumevaju sistematski proces analize i1 kodiranje kvalitativnih
podataka sa ciljem pronalaZenja opStih tema i kategorija unutar podataka. Takode, podrazumevaju
specifican odnos istrazivaca i1 ucesnika u istrazivanju koji prestaju biti objekti ispitivanja — ispitanici,
nego postaju deo zajednice ispitivanja, $to je u skladu sa postulatima filozofije pragmatizma koja je u
osnovi teorije utemeljenja (Corbin & Strauss 1990). Na istrazivacu je zadatak da razvije teorijsku
osetljivost i ,,otvoren pristup podacima“ koji podrazumeva ,,otpustanje* preokupacije poznatim teorijama
1 da se u istrazivanje otisne ,,sa stanjem potpune pozornosti® (Jedud 2007: 88).

Imajuéi u vidu izabranu metodologiju evaluacije i analize refleksivnih beleski, istrazivanje je
zapoceto sa ciljem da se kreira nova skale kategorizacije adekvatna gradi. Na toj skali mapirale su se
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studentske refleksije nastale tokom semestra, uzimajuci u obzir dubinu refleksije i teznju ka kritickom
promisljanju kao najvisem stupnju. Proces analize obuhvatio je nekoliko faza kodiranja refleksivnih
beleski, sa ciljem da se sistematizuje model za procenu.

Kombinovana metoda, koja ukljucuje induktivni pristup utemeljene teorije i fleksibilnost
kvalitativne analize sadrzaja koja dozvoljava hipoteticko-deduktivni pristup, omogucila je da se u analizu
ukljuce 1 prethodna ocekivanja i hipoteze. Zamisljena skala je kulminirala u poslednjem stupnju —
kritickoj refleksiji, koja podrazumeva ne samo dubinsko preispitivanje ideja i nastavnih tema, ve¢ i
njihovo sagledavanje iz sopstvene perspektive, dok su prethodni stupnjevi obuhvatali sve povrSnije
oblike refleksije, pocevsi od deskriptivnog, nerefleksivnog opisa Casa.

U prvoj fazi kodiranja, identifikovani su jasni primeri nerefleksivnog (deskriptivnog) misljenja i
kriti¢ke refleksije, Sto se pokazalo kao relativno jednostavan zadatak. U drugoj fazi kodiranja, paZnja je
usmerena na preostale beleske, sa ciljem da se klasifikuju i pozicioniraju na skali u odnosu na relativnu
blizinu kriti¢koj refleksiji. Primenom aksijalnog kodiranja, sistematski su poredeni primeri refleksija na
osnovu dubine promisljanja, ¢ime je identifikovan skup ,,srednjih® instanci koje se nalaze izmedu
nerefleksivne deskripcije 1 kriticke refleksije. Ove instance su oznafene kao ,tehnicka refleksija“ 1
,refleksivno misljenje u uzem smislu®.

Medutim, pokusaji da se precizno definiSu i razgranice ovi tipovi refleksije srednje dubine nisu
bili jednostavni. Aksijalno kodiranje i poredenje pokazali su se kao izazov, jer se individualne refleksije
nisu lako uklapale u unapred definisane kategorije. Granice izmedu deskriptivne i tehnicke refleksije,
tehnicke i refleksivnog misljenja, kao i izmedu refleksivnog i kriticke refleksije, bile su fluidne i
promenljive, ¢ak i1 kada se ¢inilo da je postignut cilj — model sa Cetiri jasno definisana stupnja.

Ova iskustva su ukazala na to da skala kategorizacije treba da bude organski izvedena iz samih
podataka, a ne nametnuta spolja. Zakljuceno je da je skala, koja ¢e se koristiti za dalju analizu, u sustini
fluidni kontinuum refleksivnih ekspresija.

Ove refleksije nastale su u specificnom kontekstu, kao odgovor na instrukcije za pisanje 1
individualna promisljanja o iskustvima sa nastave. Dodatno, na njihov razvoj uticala je i kontinuirani
formativni fidbek koju su studenti dobijali od nastavnika tokom semestra. Zbog toga, skala koja je
koriS¢ena za klasifikaciju refleksija na osnovu njihove dubine zamisljena je kao kontinuum, ne toliko sa
jasno razdvojenim, diskretnim stupnjevima, koliko sa orijentacionim tackama koje sluze kao indikatori.
Na ovaj nacin analiza obuhvata promenljivost i varijacije u dubini refleksija koje su nastajale u samom
toku nastave, tj. u procesu stvaranja refleksivnih beleski.

Sa druge strane, do zaklju¢ka da primereni instrument za evaluaciju refleksivnih beleski ima
formu kontinuuma, doslo se kroz sam proces kodiranja i uocavanjem promenljivih kriterijuma samog
istrazivaca. ,,Uronjena u podatke®, istrazivac je ¢esto primecivala da se prilikom ponovnog Citanja jedan
isti primer moze klasifikovati i kao tehnicka refleksija i kao prelazni oblik koji je na osnovu toga ukljucen
u niz kontinuuma a koji se priblizava refleksivnom misljenju. Na taj nacin tehnicka refleksija i prelazni
oblik refleksije obuhvataju srednji nivo refleksivnog misljenja. Skalarni vid kategorizacije kao
dijagnosticki instrument, je znacajan jer dubina refleksije predstavlja vazan pokazatelj studentskog
angazovanja i razumevanja tema sa Casa, kao i njihove sposobnosti da vezbaju 1 razvijaju refleksivno
misljenje.

Skala koja je definisana na kraju procesa kodiranja sadrzi pet osnovnih stupnjeva refleksije
(nerefleksivni, tehnicki, prelazni, refleksivni i kriticki). Medutim, ovi stupnjevi imaju pre svega
orijentacionu ulogu, jer su granice izmedu njih fluidne 1 podlozne interpretaciji. Tokom kodiranja, uoceno
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je da se mnogi primeri ne mogu pedantno i sa preciznosc¢u svrstati u jednu kategoriju sa jasnim granicama,
pa su refleksije pozicionirane prostorno unutar kontinuuma od nerefleksivnog misljenja do kriticke
refleksije, po principu blizine naredne orijentacione tacke.

5.1.2.2. Kategorizacija prikupljenih refleksivnih beleski

Kategorizacija refleksivnih beleSki imala je za cilj da ustanovi relativnu dubinu dobijenih radova
i njihov kapacitet da se pozicioniraju na ustanovljenom kontinuumu stadijuma refleksivnog misljenja.
Definisano je pet ovakvih tacaka koje su predstavljale gradijent od nerefleksivne deskripcije do kriticke
refleksije. Pet definisanih tacaka gradijenta posluzile su kao orijentir za lociranje primera refleksija i
shvaceni su kao skupovi koji se dodiruju, pre nego kao odvojene idealne kategorije. Za potrebe
numerickog prikaza refleksija na skali, one su svrstane u one kategorije kojima najpribliznije pripadaju.
Ova skala je konstruisana da pruzi ops$tu sliku spektra refleksivnog misljenja studenata, a njihov
kvantitativni odnos sluzi kao smernica za pra¢enje ove vezbe unutar metode kriticke perspektivizacije.

Opis 1 broj refleksivnih beleski prema skali:

1. Nerefleksivna deskripcija je obuhvatala primere refleksivnih beleski koje su se svodile na opis
Casa bez pokuSaja promisSljanja i uspostavljanja liénog odnosa prema aktivnostima i idejama koje su
predstavljene. Ukupan broj ovakvih refleksija je bio 19.

2. Tehnicke refleksije su obuhvatale primere opisa aktivnosti na ¢asu formulisane tako da je
postignut minimalni odgovor na instrukcije zadate za pisanje refleksivnih beleski koje su trazile da se
prepoznaju elementi nastave koji su bili znacajni. To je najcesce podrazumevalo opis aktivnosti, dogadaja
iideja sa ¢asa, uz njihovu kvalifikaciju — dakle, tehni¢ki odgovor na postavljen zadatak. Nesto je bilo, na
primer, ,interesantno®, ,.korisno*, ,,fascinantno* ili ,,dosadno®, ali bi se opis zadrzavao na kvalifikaciji
bez promisljanja razloga. Takode, kao tehniCke refleksije oznaCeni su oni radovi koji su opisivali
postupak izrade zadatka ili aktivnosti, ali bez dubljeg licnog osvrta na njih. Ukupan broj ovih rekleksija
je bio 191.

3. Prelazne ili tranzicione refleksije su obuhvatale primere izmedu onoga $to je zamisljeno kao
tehnicka 1 ,,prava® refleksija, koje su sadrzale opise nastave, uz li¢ni osvrt i pokusSaj promisljanja i
povezivanja sa li€nim iskustvom. Medutim, promisljanje bi se zaustavljalo pre nego $to bi bili ispitani
dublji razlozi. Broj prelaznih refleksija bio je blizak broju primera tehnickih, i iznosio je 180.

4. Refleksija u uzem smislu je odrednica kojom su oznaceni radovi koji su podrazumevali osvrt
na nastavu uz promisljanje licnog odnosa prema aktivnostima i idejama, uz ispitivanje i dalje razmisljanje
o srodnim temama koje su od znacaja za studente. Takode, u ovom skupu su se nasli primeri promisljanja
vlastitih sposobnosti spram tezine zadataka, kao 1 metakognitivni uvidi o novim saznanjima i vestinama
koje su stecene na ¢asu. Ovakvih refleksija je bilo najviSe, ako se uzme u obzir da su tehnicke i prelazne
smatrane relativno odvojenim skupovima, i iznosio je 315.

5. Kriticke refleksije su obuhvatale one primere u kojima su studenti samostalno kriticki ispitivali
znacaj nastavnih aktivnosti, zadataka i ideja, kako u odnosu na li¢no iskustvo, znanje i sopstvenu
poziciju, tako i u odnosu na S$iri drustveni, kulturni, istorijski i politicki kontekst. Njihov broj je iznosio
77.

Tabela 1: Brojc€ani prikaz tipova refleksija na dobijenoj skali
Tipovi refleksija Ukupan broj
1. Nerefleksivna deskripcija 19
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2. Tehnicka 191

3. Prelazna 180
4. Refleksija (u uzem smislu) 315
5. Kriticka refleksija 77

Dobijeni numericki podaci se u velikoj meri podudaraju sa istrazivanjima refleksivnog misljenja
u razli¢itim oblastima, primarno u obuci buducih nastavnika. U tom kontekstu, brojne studije koje su
analizirale dubinu i tipove refleksije nastavnika, najcesce kroz dnevnicke zapise, ukazuju da su refleksije
»srednjeg opsega® dubine obi¢no najucestalije. U zavisnosti od koriS¢ene skale, nazivi kategorija
variraju, ali istrazivanja na razli¢itim uzorcima pokazuju da najve¢i udeo imaju deskriptivna refleksija
(Hatton & Smith 1995, Larivee 2008), tehnicka refleksija (Brookfield 2017; Ilin 2020) ili refleksije
usmerene na osecanja, asocijacije 1 integraciju (Wong et al. 1995). Prema modelu Dejvida Bauda i
saradnika (Boud et al 1985), ove refleksije priblizno odgovaraju tehnickoj i prelaznoj refleksiji u naSem
istrazivanju. Navedena istrazivanja su pokazala dominantnu zastupljenost refleksija srednjeg opsega, sa
udelom od 60-70% za deskriptivne refleksije (Hatton & Smith 1995) 1 75% za refleksije fokusirane na
osecanja, asocijacije 1 integraciju (Wong et al. 1995).

Zajednicko ovim istrazivanjima je zakljucak da je kriticka refleksija najredi oblik, koja se, u
poredenju sa refleksivnim 1 nerefleksivnim vidovima misljenja, pojavljuje u najmanjem broju (Hatton &
Smith 1995; Wong et al. 1995; Keber et al. 2008), a Cesto je taj broj manji od primera nerefleksivnog
misljenja. Na primer, u istrazivanju Vonga i saradnika sa budu¢im medicinskim sestrama (Wong et al.
1995), tri Cetvrtine refleksija je klasifikovano u srednjem opsegu, dok su radovi studenata okarakterisani
kao nerefleksivni ¢inili 13,3%. Kriticka refleksija je bila najmanje zastupljena, sa 11,1%. Numericki
sli¢an nalaz dali su Haton i Smit (Hatton & Smith 1995), koji su primere kriticke refleksije pronasli u
samo nekoliko slucajeva.

Osim skala koris¢enih za klasifikaciju studentskih refleksija i terminologije za stadijume ili nivoe
dubine refleksije, vazno je obratiti paznju i na na¢in procene individualnih refleksija. Kember i saradnici
(Keber et al. 2008) predlazu da se pojedinacni primeri refleksije posmatraju kao celoviti tekstovi, u
skladu sa standardima kvalitativnih istrazivackih metoda. Oni preporucuju da se refleksije sagledavaju u
celini 1 da se njihov nivo odredi na osnovu segmenta ili recenice koja dostize najvisi nivo refleksije. Nivo
refleksije tog reprezentativnog segmenta tada odreduje nivo celokupne refleksije. Primeri refleksivnog
pisanja se obic¢no sastoje od delova razlicitih nivoa refleksije, 1 tipi¢no je da se na pocetku nalazi ,,uvod,
opis konteksta, priseanje na iskustvo, razmatranje relevantne teorije i osvrt na li¢ne uvide* (Kember et
al. 2008: 372).

Na taj nacin su, prate¢i preporuku Kembera i saradnika, analizirane refleksije i u ovom
istrazivanju, gde su pojedinacne refleksije posmatrane u celini.

5.1.2.3. Metoda kvalifikacije dubine refleksija

Svrha refleksivnih beleski u okviru metode kriticke perspektivizacije ima za cilj da podstakne
proces redovnog i sistematskog kritickog misljenja kroz proces refleksije sa idejom da te refleksije
vremenom postanu dublje i teze ka kritickoj refleksiji. Refleksija ili refleksivno misljenje, je kao Sto je
receno, vise od svakodnevnog razmisljanja o iskustvu 1 ukljucuje dublji pogled na pretpostavke na kojima
se zasnivaju misljenje, delovanje i emocije. Refleksija postaje kriticka kada se ,,uspostave veze izmedu

80



tih pretpostavki i drustvenog sveta kao osnove za promenjeno delovanja“ (Fook & Gardner 2007: 14).
Kriticka refleksija je najvisi nivo refleksije koja zahteva ,,promenu duboko ukorenjenih, i Cesto
nesvesnih, uverenja‘“ §to ima za cilj stvaranje novih struktura uverenja (Kember at al. 2001, citirano u
Kember et al 2008: 370).

Biti refleksivan znaci biti svestan da svako znanje nastaje u prostorno-vremenskom kontekstu i
da je odredeno perspektivom iz koje se saopsStava. Zbog toga biti refleksivan podrazumeva otvorenost za
razli¢ite perspektive. Osim toga, biti refleksivan znaci razumeti da celovitost i1 subjektivnost sopstevenog
bica: ¢injenicu da smo istovremeno drustveno, emocionalno, fizi¢ko, kulturno, ekonomsko i politicko
bice i da ove dimenzije uticu na naSe opazanja sveta (Fook & Gardner 2007: 29-30); drugim re¢ima — da
oblikuju nas subjektivitet.

Dispoziciju ka refleksivnosti je neophodno kultivisati u nastavi u cilju kretanja ka kriti¢koj
refleksiji, o ¢ijem delovanju mnogi autori govore kao o procesu razotkrivanja i dovodenja u pitanje
struktura naSeg iskustva, uverenja i pretpostavki. Na engleskom izrazi koji se sre¢u u literaruti su
unearthing 1 unsettling assumptions (Mezirow 1990; Fook and Askeland 2007; Fook and Gardner 2007;
Bolton 2010), i na engleskom oni nose mozda jasniju konotaciju procesa koji kritic¢ka refleksija
podrazumeva. Autorke Fuk i Gardner su kazale da izraz ,,prodrmati ili ,,uzdrmati pretpostavke® na
slikovit nac¢in prikazuju proces produbljivanja refleksije (Fook and Gardner 2007). Ovaj proces ne
implicira nuzno unapred odredeni okvir za procenu, pa ¢ak ni uspostavljanje hijerarhije skrivenijih
pretpostavki koje izlaze na videlo. U tom smislu, vazno je da pretpostavke budu uzdrmane na nacin koji
se zaista dozivljava kao uznemirujuci za ukljucenog pojedinca. Drugim recima, potreban je odredeni
stepen nelagode ili nemira kako bi se motivisalo u€enje. (Fook and Gardner 2007: 17)

U ovom istrazivanju, dosli smo do zakljucka da je jedan od nacina da se ,,uzdrmaju* pretpostavke
studenata tokom procesa refleksije isticanje vaznosti pitanja zasto? kao §to je spomenuto u odeljku
4.3.3.3.5. Ovo pitanje mozemo posmatrati kao instrument kojim kroz povrsinsku refleksiju otkrivamo
dublje pretpostavke i razloge u osnovi naSeg zaklju¢ivanja.

Na vaznost pitanja zasto studenti su upuéivani tokom casova, nakon cCitanja refleksija sa
prethodnog Casa i1 diskusije na temu procitanih refleksija, pa je ovaj postupak posluzio u procesu
prikupljanja refleksija. Zato $to su refleksivne beleske u metodi kriticke perspektivizacije 1 didakticko i
dijagnosticko sredstvo, znacajan je bio proces i njihovog prikupljanja — studentske izrade beleski, kao 1
u procesu njihove evaluacije. Kao §to ¢emo videti, prilikom evluacije refleksija i kvalifikacije njihove
dubine, klju¢ni parametar je pokusaj da se dublje pronikne u razloge utisaka sa Casa 1 razmisljanja o
njima.
radu su predstavljeni primeri refleksivnih beleski koji pripadaju istoj temi, tj. koji su nastali kao odgovor
na isti ¢as. Naravno, ovaj ¢as nije mogao biti identi¢an sa svim grupama, ali su sve za domaci zadatak
imale da procitaju tekst ,,Mother Tongue* od americe spisateljice Ejmi Ten (Tan 1990), a neke i tekst
,Behemoth, bully, thief: how the English language is taking over the planet (Mikanowsky 2018) o
globalnoj dominaciji engleskog jezika. Prvi tekst, kao Sto je opisano u odeljku 4.3.2.4. se bavi pitanjem
identiteta 1 problema neizvornih govornika engleskog jezika u Americi, ili u engleskom govornom
podrucju. Na ¢asu smo diskutovali o temama kojima se bavi ovaj tekst.

81



5.1.2.4. Primena kreirane skale na kategorizaciju refleksivnih beleski

Pet tacaka skale-kontinuuma prema kojima su rasporedeni primeri refleksivnih beleski nastale
nakon Casa o globalnom uticaju engleskog jezika i njegovog uticaja na neizvorne govornike, dakle su:
deskriptivne — nerefleksivne (D), tehnicke (T), prelazne (P), refleksivne— u uzem smislu (R) i kriticke
(K). Refleksije su poredane tako da relativna udaljenost od naziva kategorija ukazuje na dubinu
refleksije. Drugim recima, specificna dubina refleksije je pod uticajem kategorija — orijentira mekih
granica — kojima je bliZza. Svih pet grupa predstavljene su sa nekoliko primera koji predstavljaju tipove 1
oni su rasporedeni prema principu blizine ili daljine od naredne refleksije —na primer, tehnicka refleksija
tipa (T3) je bliska i prelaznoj, a refleksivna u uZem smislu (R3) je bliska kriticko;j.

5.1.2.4.1. Primeri i analiza refleksivnih beleski na skali od deskriptivnih do kritickih
Primeri

Deskritpivne beleske

D1

»We mostly discussed the relationship between social life and linguistic knowledge and how it
impacts us, how we assign which space to which language, and how different languages reflect our
various personalities.”

D2

“The class was very unengaging, for the most part, because we spend a third of it silently reading
the Mother Tongue text. Got reminded of The Chair TV show we watched last semester. Right when
I forgot about it, it rears its ugly head again.”

Tehnicke belesSke
Tl

,»This class was really boring; we discussed a text about an American author and her use of the
English language. Overall, this class contributed absolutely nothing to my knowledge and intellect
other than providing a semi interesting story about a Chinese woman and her views on poetry.*

T2

,»We had to read two texts for homework and I actually did it. But I read them at 2 am so I only
remembered what was discussed in Mother tongue. All I can say is that we should try to keep our
fluency in Serbian, because the more we engage in English the bigger possibility will be to lose
touch with our language.*

T3

,For this class we had to write a summary and to read 2 texts. Of course, I only read “Mother tongue”
and I did it in class. I found Amy Tan’s story quite amusing and educative. It is a unfortunately a
common thing for the immigrant parents to encounter disrespect just because they don’t speak the
language of the country that they’re in.*

T4

,»This class was based on the topic of the text we had to read for homework, it’s called “Mother
Tongue”. This topic, language, is probably my favorite one this semester. We discussed things like
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different types of English, what “broken” English means, and how people who speak it are often
looked down on in society.*

Prelazne beleSke

Pl

P2

P3

“Today's theme was languages, and we read the article "Mother's Tongue." This article defends
"broken" and "incorrect" English in a heartfelt way. It hit close to home for me because when I first
started learning English, which I did by playing games, other players would mock me for my “funny”
English. I agree that English embellished with the culture of other languages is truly beautiful, and
it’s quite fun to learn other languages and cultures.*

“Today in class we talked about the text “Mother tongue” and the term “broken language”, which is
mentioned in the text. I never thought about that term before, and then I realized how it could actually
affect people's lives. It also made me sad, because some people ignore or disrespect people who don't
speak English.

,» The article “Mother Tongue” peaked my interest because I have never seen such approach to a topic
that, once having read it, seems like something we all should have been aware of before. I didn’t
really think about the struggles these people face and how complicated our lives can be depending
on just our language skills.*

Refleksivne beleske

R1

R2

R3

,lToday's discussion about the Mother tongue and Behemoth texts was truly eye-opening. It made
me reflect on my own English language journey and how I learned it in a different way compared to
my parents (if we could even say they learned it). I have always loved to read and write, but I
especially learned English mostly through the Disney Channel. I was obsessed with Disney series
and I think that's where I learned the most when I was younger, so much so that in school I didn't
need to study before the test to get an A. But it was always strange to me how I saw English as
something easy, while my parents always say how important it is to know English, and they know it
poorly themselves. I also find it strange that parents in Korea make their kids undergo unnecessary
surgery. It got me thinking about the influence of English as a global language. If we become teachers
one day, we'll be part of the special group that spreads the English language, and I must admit, it
makes me feel a bit scared.*

1 wasn’t here this week, so I will reflect on the texts. By far my favourite was “Mother Tongue.”
Having recently watched “Everything, everywhere all at once,” I wanted to learn more experiences
from Chinese immigrants. I will never be able to fully understand or relate to them, but hearing their
stories and voices is important to me. In high school we had a Chinese boy who was born in Serbia
but was of Asian race. | saw a glimpse of his experience and everyday life, and I can’t fathom how
hard it must be to face racism every day. That is why listening to immigrants and their experiences
is important, so we can create a better society and conditions for them.*
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,»loday's lesson was also incredibly interesting to me, as we delved into an essay by Amy Tan titled
"Mother Tongue." This essay war really meaningfull, not only for me but for all of us students who
have chosen to study English at the faculty. Similar to Amy and her mother, we come from various
countries, or even continents, where English is not our first language, and we can never truly attain
native-like fluency in the language, no matter how much we aspire to. However, that is precisely the
point—we should not strive for that. There is a beauty in our "broken English" too. As Amy already
mentioned it, it is not truly broken, it is simply a unique expression of our linguistic identity. As non-
native speakers, we should embrace and take pride in our linguistic diversity and the richness it
brings to our communication.

Kriticka refleksija

K1

K3

,» Lhe other day I was looking up something for English literature classes, and I have found the quote
about the broken language, and what that brokenness insinuates.

“the failure of language.” “It’s a creative destruction. Out of that failure comes culture. Out of culture
comes desire. Out of desire come products.” Steven Kotler, Last Tango in Cyberspace

I am not sure what is the context, to be honest, but I would think it a shame not to include this in my
reflections. I think it perfectly embodies the idea of the text Mother Tongue, which I found incredibly
moving (it was written with such tenderness, such appreciation of her mother and a dose of remorse
for underestimating her mother). It is a mirror-image of Amy’s last quote, where she actually
reconstructs the standard English language and incorporates in it her love, and her mother’s idiolect,
all distinct variations of the same language she came across in order to weave a unique story. As [
love irony, I could not help but notice that the very same cracked language is actually really fertile
ground for freedom of expression.*

“I absolutely love the proactive approach we‘ve taken towards better understanding how come that
English is the most dominant language in the world today. One of the questions we raised in class —
how important it is to be aware of perpetuating this hegemony of the English language simply by
learning it and allowing it to permeate one‘s own culture — is something I believe everyone should
be thinking about. One of the highlights of Behemoth for me was the part where the author reflects
upon the Sapir-Whorf hypothesis. Incidentally I‘m taking Introduction to General Linguistics as an
elective course, and it‘s beyond fascinating to be able to put to use the knowledge [°ve acquired in
different courses in Speaking & Writing lessons.”

,»What I found very engaging during this class is the discussion about how harmful the idealisation
of native speakers’ accent really is. The mere fact that English spoken by Amy Tan’s mother is
labelled as ‘broken’ speaks volumes about how people who speak English imperfectly are perceived.
In the text, she is discriminated against, underappreciated by society and unable to showcase her real
intellectual potentials.

In this sense, she is similar to many English learners across the globe — they are more proficient and
well-spoken in their native language than in English. And even if they do learn necessary vocabulary,
phrases and idiomatic expressions and use them correctly, their command of English is judged
through the lens of their pronunciation. This is more than unfair. Contemporary neuro-linguists argue
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that the part of human brain responsible for language pronunciation stops developing before we turn
14. This means that, if person starts learning a foreign language after this, they would not be able to
learn how to naturally pronounce new sounds, or rather sounds that are not within the phonological
system of their own language. This is why people who started learning English in adulthood operate
with a limited set of sounds, which do not exactly match the phonological requirements of English.

Furthermore, even children, who start learning a foreign language earlier in life, require a full
immersion in the language before confidently claiming that they are well-versed when it comes to
pronunciation. This is why people who study a language at school from a very young age can develop
an extensive knowledge or grammatical constructions and refined vocabulary, but there almost
always is “something” in their speech by which people can tell they are not native speakers, mostly
because they too fall back on the sound system of their native language.

In the light of this, most linguists would claim that it would be utterly ridiculous to expect non-native
speakers to adopt a completely native-like accent. But we still do it — and the reason for this is
actually the heart of the problem many English learners are faced with today. We, both locally and
internationally, chose to regard somebody’s ‘knowledge of English’ as a direct reflection of their
intellect and capabilities. People who speak ‘broken’ English or an English ‘with a heavy accent’ are
almost automatically seen as ignorant and uneducated, and they rarely get the opportunity to
contribute to a conversation meaningfully, because their listeners are convinced that they cannot
manage it.

This phenomenon could be brought to a stop, if we, globally, chose to relinquish this idea that native-
like accent is the ideal that we all need to strive towards, which in turn may give us room to judge
people’s ideas and reason, not the communication code they have been transferred through.*

Analiza refleksivnih beleSki unutar skale
Deskriptivne refleksivne beleske

Dva primera nerefleksivne deskripcije opisuju aktivnosti na ¢asu bez kvalifikacije. Primer D1
jasno pokazuje samo teme koje su raspravljane na ¢asu bez li¢nog osvrta. Za razliku od ovog primera,
slede¢i, D2 prikazuje opis aktivnosti na Casu, i nedovrSeni uvid u misaoni proces, podstaknut temom
Casa. Student je bio podstaknut da napravi paralelu sa serijom koju smo gledali u prethodnom semestru,
ali ne elaborira dalje razloge, nego iz reakcija zaklju¢ujemo da su i tekst ,,Mother Tongue* i serija bili
nezanimljivi. Cinjenica da je u toj grupi dve tre¢ine ¢asa provedeno u &itanju teksta, zna¢i da u grupi nije
uraden domaci zadatak, pa diskusija nije bila moguca, ali o ovome ne saznajemo iz refleksivne beleske
koja se zaustavlja kod konstatacije utiska o Casu.

Tehnic¢ke refleksivne beleske

U skupu tehnickih refleksija izdvojena su Cetiri primera koji pokazuju blagu gradaciju ka dubljem
promisljanju od primera T1 do T4. U prvom primeru (T1), kvalifikuje se iskustvo na ¢asu koji je bio
dosadan i pruza se delimi¢an odgovor na implicitno zasto — jer smo razgovarali o tekstu americke autorke
1 njenoj upotrebi engleskog jezika. Naredna recenica odgovara na jo§ jedno implicitno zasto, buduéi da
se moze parafrazirati kao ,,0vaj ¢as ni na koji nac¢in nije doprineo mom znanju 1 intelektualnom razvoju
Jjer smo bili okupirani nezanimljivom pri¢om o jednoj Kineskinji i njenom odnosu prema poeziji“. Ovde,
medutim, nije napravljen pokusaj da se ponudi odgovor na pitanje zasto je pri¢a o americkoj autorki, ili
o Kineskinji koja se spominje, bila dosadna ili beskorisna. Odgovor na ovo pitanje bi produbilo ovu
belesku, 1 nama pruzio perspektivu iz koje njen autor daje svoj osvrt.
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Sledeca tehnicka beleska, T2 dokumentuje Sta je radeno na €asu, kroz prizmu li¢nog konteksta.
Ukljucuje zatim metadiskurzivni komentar ,, 4/l I can say“ 1 zatim pruza zakljucak koji delimi¢no
rezonira sa idejama teksta, ali nedostaje odgovor na pitanje zasto je autorka refleskije povezala kontekst
pri¢e o imigrantkinji u Americi sa ,,naSim odnosom prema srpskom jeziku‘. Naredni primeri, T3 i T4
pruzaju nam kvalifikaciju teme o kojoj je re¢: ona je prema refleksiji T3 zanimljiva i edukativna, a u T4
ova tema je jedna od najboljih od svih u toku semestra. U oba primera zapaza se odgovor na implicitno
zasto, pa zaklju¢ujemo da je ova tema bila zanimljiva i znacajna jer se bavi pitanjima koja su interesantna:
pitanja neadekvatnog odnosa i diskriminacije osoba koje ne vladaju dobro engleskim jezikom ili
dominantnim jezikom jedne zajednice.

Prelazne refleksivne beleske

Tranzicione ili prelazne refleksije, nalaze se izmedu tehnickih refleksija (koje, kako smo videli,
ili ne postavljaju pitanje zasto? na kvalifikacije koje iznose ili posredno odgovaraju na implicirano zasto
unutar teksta) i refleksija u uzem smislu. One ¢esto odgovaraju na pitanje zasto?, ali se zaustave korak
ili dva pre nego $to bi odgovor na to pitanje bio relativno zaokruzen.

U sva tri primera prelazne refleksije primec¢ujemo uspostavljanje li€nog odnosa sa temom, a u
primerima P2 i P3 vidimo dinami¢an metakognitivni odnos izmedu subjekta i teme o kojoj je bilo reci —
diskriminacija i nejednak tretman u drustvu osoba sa nedovoljno razvijenim vesStinama engleskog jezika.
Prvi primer P1 pokazuje prelaznu refleksiju koja povezuje datu temu sa liénim iskustvom, i primecujemo
da su iskustva autorke refleksije u izvesnom smislu sli¢na sa iskustvom neizvorne govornice engleskog
jezika u Americi, ali ostaje nedotaknuto pitanje zasto su slina, ili u ¢emu su ipak ta iskustva razlicita; da
li je to iskustvo imalo istu emotivnu vrednost kao iskustvo koje sre¢emo u tekstu jer je ta emotivna
vrednost u spomenutom tekstu dominantna.

U primerima P2 1 P3 iskazi kao $to su: ,,I never thought about that term before, and then I realized
how it could actually affect people's lives”, 1,,I have never seen such approach to a topic that, once having
read it, seems like something we all should have been aware of before®, jasno ukazuju na nove uvide
kojima je proSirena i promenjena perspektiva autora ovih refleksija. Oni smatraju da je ova tema vazna,
1 pokazuju iznenadenost da o njoj nikada na ovaj nacin nisu razmisljali. Ove beleske pripadaju prelaznom
obliku ka refleksiji jer se novi uvid o vaznosti teme ipak ne zaokruZuje, ve¢ se zaustavlja kod konstatacije
stanja stvari.

Refleskivne beleske u uzem smislu

Sva tri primera refleksije R1, R2 1 R3 se ve¢ na prvi pogled razlikuju od dosada analiziranih,
najpre po duzini. Tokom analize i evaluacije celokupnog materijala, uoceno je da su prve tri kategorije
refleksivnih beleski (nerefleksivno-deskriptivna, tehni¢ka 1 prelazna) tipi¢no krace od refleksivnih
primera i kriticke refleksije. Ovakav zakljucak je ocekivan jer je razumljivo da nam je za dublje
promisljanje ideja potrebno vise reci i vise prostora.

Primeri refleksije u pravom smislu, koji se ovde navode, odlikuju se znacajnom kompleksnos§éu
u poredenju sa prethodnim primerima. Sve tri refleksije nude obrazlozeno promisljanje ideja o kojima se
raspravljalo na ¢asu. Dodatno, svaka od beleski kulminira zakljuckom koji prevazilazi okvire li¢nog
iskustva 1 ima $iru drustvenu vrednost. Ove refleksije uspesno transponuju klju¢ne ideje razmatrane na
Casu u Siri druStveni kontekst, analiziraju¢i ulogu pojedinca u njemu. U primeru R1, fokus je na
generacijskim razlikama izmedu roditelja 1 dece, posebno u pogledu pristupa engleskom jeziku, $to je
uslovljeno razli¢itim istorijskim kontekstima. Autorka nudi interesantno zapazanje o kontrastima izmedu
njenog licnog iskustva 1 iskustva njenih roditelja u odnosu na engleski jezik. Iako istice razlike u njihovim
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perspektivama, ona ne zalazi detaljnije u razloge koji su doveli do ovih generacijskih razlika, ostavljajuci
prostor za dalje promisljanje.

U primeru R2 vidimo zanimljivo opaZanje o vaZnosti razumevanja iskustava imigranata
generalno, i konkretno na primeru kineskih imigranata, podstaknuto razmisljanjima o filmu kao i li¢nim
iskustvima. Dok ¢itamo ovu refleksiju, ostaje nam zapitanost o dubljoj vezi izmedu pric¢e ,,Mother
Tongue®, filma i autorkinog iskustva koji su na interesantan nacin isprepleteni u refleksiji.

Primer R3 je bliZi narednom stupnju na skali, nego refleksiji, kategoriji u koju je okvirno smesten.
U njemu primeéujemo znacajan pomak ka kriti¢koj refleksiji. Ovaj primer predstavlja uspesan i koncizan
sazetak kljucne ideje price ,,Mother Tongue*, smestajuci je u Siri drustveni kontekst. Na taj nacin, autorka
promislja i vrednuje njen znacaj, kako za neizvorne govornike engleskog jezika uopste, tako i za studente
engleskog jezika konkretno. Utisak o znacaju eseja ,,Mother Tongue®, kao 1 diskusije o njemu tokom
Casa, za autorku ove refleksije, stie se ve¢ na samom pocetku beleske, dok se u njenom preostalom delu
detaljno obrazlaze i argumentuje razlog takvog stava.

Kriti¢ke refleksivne beleSke

Tri beleske klasifikovane kao kriticka refleksija demonstriraju izrazenu teznju ka dubljem
promisljanju tema i ideja razmatranih na ¢asu, iako je ova tendencija razli¢ito elaborirana u svakoj od tri
refleksije. Prve dve, K1 1 K2, imaju jasan fokus na idejama koje ih okupiraju i koje su povezane ne samo
sa drustvenim kontekstom, ve¢ i sa gradivom drugih fakultetskih predmeta, stvarajuci $iri kontekst znanja
koji prevazilazi predmetne granice.

U primeru K1, autorka na zanimljiv na¢in poredi dva metafori¢ka pojma — ,,slomljeni engleski‘
(eng. broken English) i1 kreativnu destrukciju — promisljaju¢i o potencijalima nestandardnog jezika, u
ovom slucaju engleskog, za vecu slobodu izrazavanja i kreativnost kod neizvornih govornika. Ova ideja
je izuzetno znacajna u kontekstu kontrahegemonijskih procesa, medutim, u samoj refleksiji drustveni
kontekst je vise implicitan nego $to je eksplicitan, pa ova ideja velikog potencijala nestandardnog govora
ostaje nedomiSljena do kraja. Ipak, samo razmisljanje o ovoj temi je znacajno i zanimljivo. Sli¢no tome,
refleksija K2 povezuje koncepte iz razlicitih oblasti, fokusirajuéi se na hegemonijski polozaj engleskog
jezika u svetu i svest o tome kod onih koji ga izucavaju.

Primer K3 predstavlja najkompleksniju i najobimniju od prikazanih refleksija. Autorka
argumentovano iznosi tezu o Stetnosti idealizacije akcenta izvornih govornika i diskriminacije
neizvornih. Koriste¢i argumente iz neurolingvistike, ova refleksija osporava osnovu za teznju ka
razvijanju akcenta bliskog izvornim govornicima u govoru stranog jezika i elaborirano razvija argument
da ljude treba procenjivati na osnovu njihovog razuma i ideja, a ne na osnovu medijuma njihove
transmisije. Primer majke Ejmi Ten iz price je u ovoj refleksiji transponovan u globalni kontekst kao
ilustracija Stetne prakse nepravednog tretmana neizvornih govornika engleskog jezika.

5.1.2.5. Razmatranja nalaza kategorizacije refleksivnih beleski

Kao §to je prethodno objasnjeno, analiza refleksivnih beleSki zahtevala je razvoj posebnog
sistema kategorizacije, osmisljenog da proceni dubinu i kvalitet kritiCkog angazmana studenata. Ova
kategorizacija, formulisana kao kontinuum, omogucila je lociranje svake beleske u odnosu na prisustvo,
odsustvo, ili stepen kriticke refleksije. Pokazano je da je u proceni dubine individualnih refleksija, pitanje
zasto? predstavljalo koristan dijagnosticki alat za pozicioniranje na kontinuumu u rasponu od
nereflektivne deskripcije do snazne kriticke refleksije sa svim nijansama izmedu.

Kvantitativna analiza refleksivnih beleski, primenom ovog sistema kategorizacije, dala je sledece
klju¢ne nalaze: najveci broj beleski (371 od 782, odnosno 47.4%) svrstan je u kategorije srednjeg opsega

87



refleksije (izmedu tehniCke i prelazne). Ovaj nalaz je u saglasnosti sa sli¢nim istraZivanjima koja su
ispitivala studentske refleksije. Pored toga, znacajan broj beleski (315) grupisan je oko tacke definisane
kao refleksija u uZem smislu, §to ukazuje na spremnost velikog broja studenata da u pisanju pokazu
dublje promisljanje.

Sa posebnom paznjom beleZimo broj beleski koje su locirane oko tacke kriti¢ke refleksije (77,
priblizno 10% od ukupnog broja). Ovaj nalaz pokazuje i slicnosti i razlike u odnosu na referentna
istrazivanja. Udeo kriti¢ke refleksije u ovom istrazivanju kompatibilan je sa nalazima drugih studija (npr.
Wong et al. 1995) u smislu da kriticka refleksija jeste redi oblik refleksije u odnosu na ostale kategorije.
Sli¢no istraZivanju Vongove 1 saradnika (Wong et al., 1995), gde je kriticka refleksija €inila 11.1%
ukupnih refleksija, u nasem istrazivanju taj udeo iznosi priblizno 10%. Medutim, za razliku od nekih
drugih istrazivanja, kriticke refleksije u naSem uzorku nisu najredi oblik refleksivnih beleski; najmanji
broj beleski (19, sto predstavlja priblizno 2.43% od 782) identifikovan je kao deskriptivno pisanje bez
tendencije ka refleksiji. Ovaj nalaz — da je najvisi nivo refleksije, iako redi od ostalih kategorija, ipak
zastupljeniji od pukog opisivanja, i to u kontekstu obaveznog, ali nestrukturiranog zadatka — je
ohrabruju¢i, jer ukazuje na potencijal metode kriticke perspektivizacije da podstakne najdublji nivo
promisljanja kod studenata, ¢ak i u odsustvu eksplicitnih instrukcija za kriti¢ku refleksiju.®

Analiza ukupnog broja refleksija, posmatranih kao celokupan materijal, pruza ohrabrujuce
rezultate. Medutim, od sustinske je vaznosti ispitati da li je kod pojedinac¢nih studenata doslo do razvoja
u dubini refleksije tokom trajanja kursa. Drugim re¢ima, iako kvantitativni podaci (ukupan broj i odnos
tipova refleksivnih beleski) imaju svoju vrednost, neophodno je utvrditi da li je zabelezen individualni
kvalitativni napredak u dubini promisljanja i razvoju refleksivne svesti kod studenata.

5.2.1.5.1. Fokus na individualnoj progresiji

Nakon $to je obavljen prvi korak analize, kreiranja skale i razvrstvanja individualnih primera
refleksija, fokusirali smo se na pojedinacne slucajeve i pratili razvoj misljenja kroz, u proseku 13
refleksija koji je svaki student (od 66) ispisao tokom kursa.

U dominantnom broju slu¢ajeva, pokazalo se da su studenti u velikoj meri dosledni u kreiranju
odredenog tipa refleksija ili njima bliskih varijanti na kontinuumu: na primer, studenti koji su najvise
pisali u kljucu tehnicke refleksije, proizvode radove koji osciliraju na kontinuumu izmedu tehnicke i
prelazne. Oni koji su ostajali u domenu slabije refleksije, na primer tip R1, u zavisnosti od inspiracije i
Casa, pisali su i prelazne refleksije, na primer tip T3. Drugim re¢ima, nije dolazilo do skokovitih razlika
izmedu refleksija kod pojedinacnih studenata, na nacin da su na jednom ¢asu pisali tehnicke, a na drugom
kriticke refleksije.

Medutim, kod isvesnog broja studenata, primecene su naznake promene tokom kursa u pravcu
produbljivanja refleksivnog pisanja. Kod 9 studenata uocena je tendencija da se sa trajanjem kursa,
refleksije produbljuju i bivaju sadrzajnije. Na primer, jedna studentkinja na pocetku kursa pise:

,,We split into groups and were assigned to do hammers® on the radio drama we talked about last
week. Since I had a severe stomach ache I barely participated at all...” fokusiraju¢i se u ovoj i u
drugim beleSkama na zadatke obavljene na Casu, i na nedostatak entuzijazma koji studentkinja oseca
jer su joj teme nezanimljive.

8 Osim u vidu fokusa na pitanje zasto?, $to ne predstavlja eksplicitnu instrukciju u uzem smislu.
9 Misli se na ,,hamer papir“ — velike listove ¢vr§éeg papira — na kome su studenti pripremali plakate za grupne
prezentacije.

88



Pri kraju kursa, nakon $to smo govorili o temi dominacije engleskog jezika u svetu, pise:

“this text should be a lesson to everyone not to underestimate people based on their knowledge of
English or any other language that is not their first, because their ability to learn a language doesn't
necessarily have to be linked to their intelligence level.”

U kasnijem primeru primecuje se veca zainteresovanost za temu, manje je tehnickih opisa aktivnosti
na ¢asu, a viSe promisljenja ideja o kojima smo govorili. Ovo nesumnjivo pokazuje promenu u nacinu
percepcije iskustva na Casu, vecoj zainteresovanosti za teme o kojima se diskutuje, kao i o vecoj
spremnosti da se promisljaju ideje i refleksivno razmislja.

U odnosu na 66 studenata koji su predali radove, 9 studenata kod kojih je zabeleZen napredak u
kvalitetu refleksivnog pisanja jeste, brojcano gledano, manja grupa. Medutim, u kontekstu ovog
konkretnog istraZivanja i ciljeva koje smo postavili, ovaj broj je vaZzan pokazatelj. On sugeriSe da, iako
mozda ne kod svih studenata, vezba pisanja refleksivnih beleski ima potencijal da dovede do uocljivog
poboljSanja u sposobnosti i spremnosti studenata da refleksivno promisljaju iskustva na nastavi.

5.2.1.5.2. Refleksivne beleske kao prostor za emocije, kreativnost i dubinsko promisljanje

Kao sastavni deo kursa Pismene i usmene vezbe G4, refleksivne beleske nisu bile zamisljene
samo kao administrativni zahtev, ve¢ kao klju¢ni alat za podsticanje kritickog misljenja, samorefleksije,
1 metakognicije kod studenata. Analiza studentskih refleksija otkriva da su one, za veéinu studenata,
prevaziSle status puke obaveze i postale prostor za autenti¢no izrazavanje, emocionalno procesuiranje, i
kreativno povezivanje sa gradivom.

Emocionalni horizont u¢enja: od anksioznosti do entuzijazma

Znacajan doprinos refleksivnih beleski je uvid u emocionalni svet studenata i njegovu povezanost
sa procesom ucenja. Studenti su, bez ustrucavanja, delili svoja osecanja u vezi sa razli¢itim aspektima
kursa od negativnih emocija i nezadovoljstva temama na ¢asu: “I hate this topic so much. Sorry for the
rant. It really angers me”, do radosti i entuzijazma zbog novih uvida: ,,this class was eye-opening!“. Pisali
su o nedostatku koncentracije i paznje na ¢asu od umora, ili zbog distrakcija (razmisljanja o ,,svom
rodendanu®), kao i o kompleksnim emocijama koje su bile podstaknute temama iz nastave:

“felt guilty. felt surprised, felt irritated. I can't even be bothered to use proper letter capitalization for
this one.”

Ova emocionalna iskrenost je dragocena iz nekoliko razloga. Prvo, pokazuje da su studenti
razumeli svrhu RB — da nisu samo formalni zadatak, ve¢ prilika za iskreno i otvoreno izrazavanje. Kao
Sto je jedna studentkinja rekla u fokus grupi, refleksivne belesSke su bile retka prilika ,,gde sam mogla
nekad [da] piSem o onome §to se meni piSe zapravo, a [ne] da piSem o hiljadu stvari koje me ne zanimaju*.
Ova sloboda izrazavanja omogucila je studentima da se povezu sa gradivom na licnijem nivou.

Drugo, pokazala je da su studenti kroz proces pisanja uvideli znacaj refleksivnog misljenja koje
obuhvata kognitivni aspekt misljenja, ali 1 emocionalna stanja koja uti¢u na proces ucenja. Izrazavajuci
emocionalna stanja kroz refleksivne beleske, oni su empirijski potvrdili teorijske postavke o
neodvojivosti kognitivnih 1 afektivnih procesa u ucenju (Boud et al. 1985), kao 1 znacaj emocionalne
inteligencije za efikasno kriticko misljenje.

Trece, emocionalni iskazi studenata pruzaju uvid u mehanizme kojima RB podsticu kriticko
misljenje. Na primer, studentkinja koja je pisala o sopstvenoj iscrpljenosti (,,I can't even be bothered to
use proper letter capitalization for this one) implicitno ukazuje na vaznost emocionalnog stanja za
kognitivni proces. U tom kontekstu su dragoceni uvidi u sopstvene preferencije i stilove ucenja koji su
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olaksavali ili otezavali izvrSenje zadataka na kursu — brojni primeri samokriti¢nosti i1 analize sopstvenih
sposobnosti:

“I personally lack proficiency in writing newspaper articles, as it demands considerable thinking and
imagination skills that I don't excel in.”

Kreativnost 1 intertekstualnost: Prevazilazenje okvira zadatka

Pored emocionalne dimenzije, refleksivne beleske su podstakle i kreativnost studenata. Ovo se posebno
ogleda u intertekstualnim vezama koje su studenti uspostavljali izmedu gradiva sa kursa i sopstvenih
interesovanja. Na primer, jedna studentkinja je zapocela svoju refleksiju pesmom vijetnamskog pesnika
Ousn Vuonga o maternjem vijetnamskom jeziku i njegovoj specifi¢noj intimnosti (Vuong 2019),
povezujuci je sa temom teksta ,Mother Tongue®. U dve reflekisje studenti su citirali Aristotela u
kontekstu diskusije o istini 1 zabludi, a jedna studentkinja je ispisala tekts pesme ,,Ivy* pevacice Tejlor
Svift da bi ilustrovala svoje razmisljanje. Neki su, pak, u refleksivne beleske ukljucivali i crteze i
karikature koji komi¢no prokazuju pojedine teme sa ¢asa.

Ovakvi kreativni doprinosi pokazuju da su studenti aktivno promisljali i reinterpretirali gradivo,
povezujuci ga sa sopstvenim znanjem, iskustvom, i interesovanjima. Ovo je jasan pokazatelj dubokog
razumevanja i internalizacije naucenog, sto je kljucni cilj kriticke perspektivizacije.

5.2.1.5.3. O fokus grupama u refleksivnim beleskama: metaperspektivan pristup

Kao posebnu temu refleksivnih beleski izdvajamo onu koje se ti¢u fokus grupa. Razlog za ovakav
poseban osvrt lezi u €injenici da su same refleksivne beleske, kao i1 fokus grupe, integralni deo metode
kriticke perspektivizacije. U okviru ove metode, oba elementa sluze za sticanje uvida, rutine i dispozicija
ka kritickom misljenju kod studenata, u skladu sa okvirom definisanim ovim istraZzivanjem. Istovremeno,
predstavljaju dijagnosticko sredstvo za prac¢enje ucinka i nac¢ina razmisljanja studenata tokom tokom i na
kraju kursa, i najzad za finalne opservacije efekata nastave.

Fokus grupa je, zamisljena kao poslednji ¢as u semestru posvecen ispitivanju stavova studenata
o kursu 1 kritickom misljenju. U ovoj situaciji, studenti su imali priliku da iznesu svoje misljenje o kursu
PiUV, o njegovoj uspesnosti u podsticanju kritiCkog misljenja, da podele svoje poimanje kritickog
misljenja sa drugima, kao i1 da ¢uju tude perspektive o svim ovim temama. Za mnoge studente, fokus
grupa je predstavljala neobican i nov format razgovora, o ¢emu su pisali u refleksivnim beleskama.

Za metodu kriticke perspektivizacije, iskustvo fokus grupe, u kojoj su studenti bili izloZeni
perspektivama svojih kolega i zajednickim iskustvima sa ¢asova, ima izuzetan znacaj. Zamisljeno je da
se iskustva 1 zapazanja studenata iz fokus grupe pretoce u refleksivne beleske, gde se to iskustvo ponovo
oblikuje, ovog puta kroz individualnu perspektivu. Kao rezultat toga, refleksivne beleske u kojima
studenti piSu o fokus grupama na kojima su govorili o kritickom mislljenju i o kusrsu PiUV pruzaju
metaperspektivu o ovim temama, kao 1 o samoj fokus grupi kao didaktickom i dijagnosti¢kom sredstvu,
kroz trijazu zajednickog iskustva videnog iz razli¢itih uglova njenih uc¢esnika.

U ovom delu analize, interesuje nas kako studenti refleksivno promisljaju iskustvo u kojem su
bili okruzeni perspektivama svojih kolega o zajednickom iskustvu nastave na kursu PiUV. Od posebnog
znacaja je 1 kako na nivou kriticke refleksije promisljaju samo iskustvo fokus grupe, kao i koji sadrzaji
su ostavili najve¢i utisak, odnosno, Sta su izdvojili kao vredno belezenja u svojim refleksijama.

U pet fokus grupa koje su izvedene sa studentima anglistike koji su pohadali kurs Pismene i
usmene vezbe, ucestvovalo je pedeset troje studenata. Od ovog broja uc¢esnika dobijeno je 42 refleksivne
beleske o fokus grupi, koje su ujedno bile i poslednje zabelezene refleksivne beleske na kursu PiUV G4.
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Nisu svi ucesnici pisali u refleksivnim beleskama o fokus grupi, a pretpostavka je da je to zato Sto
instrukcija nije bila jasna. Naime, studentima nije jasno naznaceno da je potrebno i ovaj, poslednji ¢as
koji je po formatu bio razli¢it od redovnih ¢asova, opisati u refleksivnim beleSkama.

U kontekstu kategorizacije refleksija sa fokus grupe, zanimljivo je da je najmanje bilo
deskriptivnih i tehnickih. Najveci broj ovih refleksivnih beleski je ukljucivao dublje vidove refleksije,
Sto je pozitivno jer to najpre znali da je ovo iskustvo bilo inspirativno i podsticalo studente na
razmiS$ljanje. Sa druge strane, buduci da je to bila poslednja beleSka tokom semestra u kojem su studenti
sukcesivno bili podsec¢ani na tehniku produbljivanja refleksija, mozemo pretpostaviti i da je vremenom
stepen refleksivnog misljenja kod studenata postao visi.

5.2.1.5.3.1. Teme koje se izdvajaju u refleksivnim beleSkama o fokus grupama

Segment refleksivnih beleski posvecen fokus grupama, analiziran je koriste¢i se kvalitativnom
analizom sadrzaja, i na ovaj nacin izdvojeno je 6 upecatljivih tema koje provejavaju studentskim
radovima. One pokazuju uspesnost fokus grupe jer su studenti izrazito pozitivno reagovali na ovaj vid
diskusije, koja im je pruzila priliku da uoblice 1 artikuliSu svoje misljenje o kursu Pismene i usmene
vezbe, o kritiCkom misljenju 1 svom napretku kako u domenu kritickog misljenja, tako 1 u samom
predmetnom sadrzaju kursa — vestine pisanja na engleskom jeziku.

1. Kriticko misljenje kao kljucna vestina — naglasava se znacaj kritickog misljenja u obrazovanju,
ali ne samo u kontekstu akademskog uspeha, nego u savremenom svetu gde je potrebno biti spreman i
prepoznati manipulaciju 1 dezinformacije. U skoro svim beleSkama stajao je osvrt na prioritet koji
kritickom misljenje treba dati u obrazovanju.

»What will surely stay with me is the conclusion that I came to during the discussion. We are
conditioned to think that critical thinking is the road to truth. Yet, that is not the case. Critical thinking
is learning that there is no absolute truth. Critical thinking is discovering many truths through
adopting multiple points of view. Thank you for instilling just that in us! <3”

2. Znacaj otvorene diskusije, i sagledavanja razli¢itih perspektiva — u beleSkama se izdvaja stav
studenata da im je ova diskusija pomogla da ¢uju razli¢ita misljenja i izraze svoje stavove slobodno u
opustenoj atmosferi. Takode, veliki broj studenata iznose misljenje da su ovakve debate potrebne i
korisne, a da su retke tokom obrazovanja:

,»,1 wish that we did this sort of thing more often; ,,I enjoy listening to different perspectives and
it’s a shame we didn’t have time to discuss this subject further.*

Pet studenata eksplicitno navodi da je ovakav vid razgovora potrebno uvesti u nastavu. Osim
toga, Cesto se spominje znacaj ekspresije sopstvenog misljenja i slusanja tudeg, i da je to vazno za razvoj
kritickog misljenja. Jedna studentkinja iznosi veoma znafajan uvid da artikulacija miSljenja
podrazumeva i priliku za procenu i kontrolu misljenja, a da je slusanje tudih prilika da se sopstveno
misljenje unapredi:

... 1 realised today that [...] voicing opinions is at the same time a way of critical thinking about
your own ideas. Second, I get to hear so much different points of view, some conflicting, some
similar. That is beneficial to me because you get to see the way other people think, and if you come
across something interesting, you can compare it with your own opinion on the topic and see how
you can improve yourself by introducing a new light on the matter.”

3. Znacaj kursa PiUV u podsticanju kritickog mi$ljenja — u mnogim refleksijama o fokus
grupama studenti su se, podstaknuti tom diskusijom, osvrtali na ukupan uticaj kursa i navodili da je ih je

91



podstakao da kriticki misle i1 da sagledavaju pojave na drugaciji nacin 1 iz razli¢itih uglova. Takode,
navodi se i da su na ovom kursu studenti stekli mentalnu ,,uvezbanost™ i naviku da kriti¢cki posmatraju
pojave oko sebe u svakodnevnom okruzenju, $to je od posebnog znacaja za metodu kriticke
perspektivizacija:

»Regarding the course in general, [ believe we have all had our minds trained to think critically and
that we will use critical thinking more often in our everyday lives now that we are more aware of
it”.
Znacajno je i videnje da je iskustvo diskusije s fokus grupe navelo neke studente da razmisljaju o vaznosti
kritickog misljenja, o ¢emu su razgovarali 1 sa prijateljima izvan kruga kolega anglista:

“Talking about the importance of critical thinking and realizing that it’s something that everyone has
to work on was very useful. I think that, after that class, all of us thought about it a little more and
even discussed it with our friends later. Here's what I remember: ask questions, always think about
things from different perspectives, be objective, analyse and if you talk/write about something, you
have to: have facts, know the reasons why you're against/for something and always be ready that not
everyone will support your ideas/opinions.*

4. Razvoj jezickih vestina i li¢ni razvoj — kritiCko misljenje se ne posmatra samo kao umna
delatnost koja je neophodna za intelektualni razvoj, ve¢ je prepoznato kao vazno za razvoj predmetnih
vestina i li¢ni rast. Studenti shvataju da im je kurs pomogao da postanu otvoreniji, samokriti¢niji i svesniji
informacija kojima su izlozeni, i interesantno je da ove uvide prepoznaju i formuliSu u kontekstu li¢nog
rasta. Takode se u studetnskim refleksijama uocava svest da je kurs imao pozitivni uticaj na razvoj
jezi€kih vestina, naro€ito u vidu proSirenja akademskog vokabulara i poboljSanja strukture recenice.
Uces¢e u fokus grupi je iniciralo proces daljeg razmisljanja kod studenata, koji se nastavio i izvan
vremenskog okvira same sesije. Ovo ukazuje na to da su studenti nastavili da obraduju utiske 1 nakon
formalnog zavrsetka fokus grupe. Ono $to smatramo znacajanim je da su studenti prepoznali vaznost
kritiCkog misljenja u svakodnevnom Zivotu i da im je kurs PiUV pruZio nacine povezivanja kritickog
misljenja sa situacijama sa kojima se susrecu u svakodnevnici.

,»1 exited the classroom today with so many questions in my mind, and I must say that I appreciate
it... I must say that these classes were beneficial in many ways, not only purely education-wise. Not
only did these classes help me acquire new vocabulary, improve and freshen sentence structure, but
the constant questions and encouragement to think critically helped my personal growth. We have
constantly been challenged in class to reassess our views made me change my ways around things
that do not concern only school.*

5. Nedostatak kritickog misljenja u obrazovanju — ova tema je takode Siroko prepoznata medu
studentima anglistike, pa su mnoge refleksije o fokus grupama sadrzale komentar u vezi sa potrebom da
kriticko misljenje bude zastupljenije na univerzitetskom obrazovanju, kao i da bude prisutno u
srednjoSkolskom kurikulumu. Znacajan broj refleksivnih beleSki sadrzi eksplicitne komentare o
nedostatku kritickog misljenja u postoje¢em obrazovnom sistemu, posebno na nivou srednjoskolskog
obrazovanja, uz izrazenu zelju za njegovom Sirom integracijom u kurikulum.

Ovo se moze ilustrovati slede¢im citatima:

»-..we talked about the importance of critical thinking which is something that is not covered enough
in our schooling system*, kao i:

,,] wish high school students were introduced to critical thinking in the similar manner that we were
in this course as I think they would greatly benefit from it at their age.*
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Ovi iskazi odraZzavaju kriti€ki stav studenata prema sopstvenom prethodnom obrazovanju i
ukazuju na njihovo uverenje da je kriticko misljenje neophodna kompetencija koja se mora razvijati od
ranijeg uzrasta.

6. Konkretni primeri i detalji spomenuti tokom fokus grupe — pojedine refleksije navode
konkretne primere iz diskusije koje su im bile znacajne. Ovo pokazuje da su studenti aktivno slusali 1
pazljivo pratili tok diskusije, kao i da su nakon fokus grupe, kao $to je gore primeceno, aktivno promisljali
razgovor koji smo vodili. Detalji kojih su se prisecali u refleksivnim beleskama ticu se iskaza drugih
studenata koji su ih naveli na razmisljanje, pa u prvom primeru vidimo da je znac¢ajan utisak bio kada je
jedan ucesnik fokus grupe kazao da su kontroverzne teme one koje nas tipi¢no podsticu na kriticko
promisljanje. Ovakvi uvidi pokazuju da su studenti kroz iskustvo u nastavi dosli do zakljucka da je za
podsticanje kritickog misljenja vazan iskorak iz ustaljenih nac¢ina misljenja.

»What stuck out to me the most was what Nikola said about when he caught himself thinking

critically. He made a valid point that the more controversial a topic is, the more we try to think
critically and approach the issue from both sides by playing devil's advocate.”

U drugom primeru, primecen je iskaz ucesnice koja se osvrnula na vaznost pitanja zasto? u

podsticanju radoznalosti kod dece. Vaznost ovog pitanja za kriticku refleksiju predstavili smo u odeljku
43.3.35.

“For example, Marina mentioned children and their tendency to always ask “why”. Therefore,
children think critically, and if parents don’t want to answer those questions and regard them as
“stupid”, they actually suppress their critical thinking.”

5.2. Istrazivanje putem fokus grupa i analiza dobijenih rezultata

U narednom segmentu posveticemo se analizi rezultata dobijenih ovom kvalitativnom metodom
ispitivanja stavova studenata u pokusSaju da dobijemo potpunije odgovore na pitanja vezana za uticaj
kursa Pismene i usneme vezbe, i konkretno uticaja metode kriti¢ke perspektivizacije na njihovo kriticko
misljenje i li¢ni razvoj.

Za sprovodenje ovog istrazivanja, najpre je zatrazeno odobrenje od strane nadlezne Eticke
komisije Filoloskog fakulteta Univerziteta u Beogradu. Nakon dobijanja saglasnosti 24.05.2023. godine,

da se sa studentima Anglistike obavi ovakvo istrazivanje, organizovane su fokus grupe sa studentima
druge godine koji su pohadali kurs Pismene i usmene vezbe.

Organizovano je 5 fokus grupa za tri dana tokom poslednje nedelje letnjeg semestra akademske
2022/2023. godine. Ukupno je ucestvovalo pedeset troje studenata. Fokus grupe su obavljene u
ucionicama u kojima se odvijala nastava u okviru redovnih termina ovog kursa. Budu¢i da su fokus grupe
organizovane u toku poslednje nedelje u kojoj se nastava odvija fakultativno, studentima je receno da
mogu da izaberu termin u kom ¢e do¢i kako bi se izasSlo u susret njihovim obavezama povodom preiprema
za tre€i ispitni rok. Ovaj ustupak ucinjen je sa namerom da se postigne ucesce veceg broja studenata, Sto
je sa jedne strane bilo uspesno. Sa druge strane, rizik je postojao da grupe budu neravnomerne veliine.
Ovaj rizik se ispostavio kao realan i rezultirao je varijacijom u broju uéesnika po grupama, pa je u prvoj
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fokus grupi ucestvovalo 14 studenata, u drugoj 8, u trecoj 8, u cetvrtoj 6, a u poslednju fokus grupu je
doslo ¢ak 17 studenata.

Trajanje fokus grupa u proseku je bilo 90 minuta, s tim da je poslednja trajala ¢ak 120 minuta
zbog velikog broja ucesnika. Fokus grupe su snimane uz pomo¢ mobilnog telefona moderatorke fokus
grupa 1 autorke ovog istrazivanja, uz pismenu saglasnost ucesnika da se razgovor snima iskljucivo za
potrebe istrazivanja.

Sve fokus grupe su protekle u relaksiranoj atmosferi koju su mnogi studenti pozitivno i $aljivo
kometarisali u refleksivnim beleSkama:

It gave off “the end of high school” and “couples therapy” vibes at the same time. In a good way.”

,»Ah, the final class and the most fun one. ...It was a cozy little class and one where we were all
allowed to be more relaxed when talking.*

Uzimajuéi u obzir metodologiju kojom je tokom kursa bilo stimulisano kriticko misljenje kod
studenata, cilj fokus grupa je bio da se dode do kvalitativnih podataka i1 stavova studenata. U tom
kontekstu, klju¢na pitanja ovih fokus grupa ticala su se individualnog dozivljaja studenata i njihovih
promisljanja efekata koji je kurs imao na razvoj njihovih kritickih kapaciteta, jezickih sposobnosti 1
li¢nog razvoja.

Studenti su unapred bili upuéeni u temu razgovora, bilo im je predo¢eno da ¢emo razgovarati o
kursu 1 o kritickom misljenju, a dodatno ih je na razgovor pripremila i onlajn anketa koju su popunili
neposredno pred organizaciju fokus grupa, a o kojima ¢e biti re¢i u odeljku 5.3.

Svaka fokus grupa zapodela je pitanjima: ,,Sta za vas predstavlja kriticko misljenje, kako biste ga
opisali ili definisali“; ,,Da li mislite da je vazno u obrazovanju, i zasto?*, sa potpitanjem koje bismo
postavili tokom diskusije — ,,Da li mislite da je vazno za angliste i za tok njihovog obrazovanja i zasto*.
Dalji tok diskusije se fokusirao na kurs Pismene i usmene vezbe, i naredna pitanja ticala su se uticaja
koji je ovaj kurs imao na kriticko misljenje studenata. U tom kontekstu studenti su pitani: ,,Da li je ovaj
kurs uticao na vase kriticko misljenje, na upoterbu kritickog misljenja u akademskom i licnom zivotu®,
kao i: ,,Da li ste primetili napredak u jezickim veStinama u pismenom i usmenom izrazavanju na
engleskom jeziku“. Ovo je bio skup pitanja koji je uokvirio prvi deo grupne diskusije.

Buduc¢i da smo pre obavljanja fokus grupa imali uvid u rezultate anketnog ispitivanja studenata
koji su pokazali dominantan konsenzus po pitanju pozitivnog uticaja kursa, njegovih tema i zadataka na
opste kriticke kapacitete studenata, raCunali smo na pozitivne odgovore na pitanja koja smo gore naveli.
Ono §to je bilo od vaznosti ispitati tokom grupnog razgovora su dublji i konkretniji uvidi studenata u
njihov li¢ni razvoj. Drugi deo grupne diskusuje uokvirila su pitanja koja su imala za cilj da mapiraju zone
najveceg rasta u odnosu na teme, aktivnosti 1 zadatke na kursu. Usledila je diskusija o tome koje teme i
koja iskustva sa Casa su bila od najveceg znacaja za studente.

Tre¢i deo diskusije bio je posvecen refleksivnim beleskama i1 efektima ovog zadatka. Studenti su
zamoljeni da iznesu svoje miSljenje o iskustvu pisanja refleksivnih beleski, kao i o njithovom uticaju na
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kriticko misljenje i proces ucenja. Misljenja studenata o refleksivnim beleSkama bila su posebno vazna,
s obzirom na to da su one predstavljale tip zadatka sa kojim se veé¢ina studenata nije susretala ranije.
Pored toga, stavovi studenata o ovom zadatku imali su i kontrolnu funkciju u smislu da su pruzala
povratnu informaciju o efikasnosti te nastavne metode u ovom istrazivanju — omogucili su procenu
nacina na koji studenti vrednuju njihov uticaj na Sirok spektar kognitivnih i nekognitivnih aspekata
kritickog misljenja, za koje se pretpostavljalo da ¢e biti podstaknuti upravo refleksivnim beleSkama.

Navedena struktura diskusije je pracena u svakoj fokus grupi, ali je ocekivano da svaka fokus
grupa ima zasebnu dinamiku, i da ¢e doé¢i do odstupanja, varijacija u redosledu ili formulaciji pitanja,
kao 1 veceg ili manjeg zadrzavanja na odredenim temama.

5.2.1. Longitudinalni pristup

U cilju dobijanja zaokruzenih kvalitativnih podataka o uticaju kursa PiUV sa metodom kriticke
perspektivizacije na studente, sprovedene su dodatne dve fokus grupe sa studentima koji su pohadali kurs
godinu dana po okoncanju kursa. Procenjeno je da je ovaj period bio dovoljno dug za objektivno
razmatranje potencijalnih trajnih uticaja kursa i potencijalne retencije naucenog, kao i efekata na kriticko
misljenje studenata. Ovaj period je takode odabran jer se poklapa sa zavrSetkom narednog kursa
Savremenog engleskog jezika, G5 1 G6 koji su isti studenti, sada tre¢e godine, uspesno odslusali.

Kao $to je prethodno navedeno, longitudinalna istrazivanja naglasavaju dinamicku prirodu zivota
ljudi, belezec¢i promene i kontinuitete tokom vremena (Saldana 2003; Neale 2019; Balmer et al. 2021).

U skladu s tim, primarni cilj ovog segmenta istrazivanja bio je da se utvrdi da li su odredeni elementi i
aspekti kursa zadrZali svoju vrednost i1 korisnost za studente 1 godinu dana nakon njegovog zavrsetka,
odnosno, da li je doslo do trajnog usvajanja relevantnih znanja. Pored toga, bilo je vazno zabeleziti i
eventualne promene u stavovima studenata u odnosu na rezultate dobijene neposredno nakon zavrSetka
kursa. Konacno, istrazivanjem se nastojalo utvrditi da li je u ovom periodu doslo do transfera znanja
stecenog na kursu PiUV.

U maju 2024. godine, sprovedene su dve dodatne fokus grupe, putem onlajn platforme Google
Meet. Ucestvovalo je ukupno devet studenata, rasporedenih u dve grupe (jedna sa Cetiri, a druga sa pet
ucesnika). Obe fokus grupe trajale su priblizno 45 minuta. Transkripti, ru¢no izradeni u programu
Microsoft Word, pridodati su dokumentu sa prethodno transkribovanim fokus grupama.

Transkripcija svih fokus grupa izvrSena je manuelno, koriS¢enjem programa Microsoft Word.
Ukupan obim transkripata iznosi 42.240 reci. Dobijeni materijal podvrgnut je kvalitativnoj analizi, uz
primenu metode kodiranja analogne onoj koris¢enoj za analizu refleksivnih beleski.

Fokus grupe su vodene uglavnom na srpskom jeziku, iako se kurs Pismene i usmene vezbe odvoja
na engleskom. Ova odluka je doneta sa ciljem da se umanji anksioznost studenata povezana sa upotrebom
stranog jezika, posebno u usmenoj produkciji, i da se stvori opustenija atmosfera pogodna za iskreno i
otvoreno deljenje iskustava i misljenja. S obzirom na to da je kontekst razgovora sa nastavnicom sli¢an
ispitnoj situaciji, u kojoj je anksioznost pri upotrebi stranog jezika posebno izrazena, namera je bila da
se ova dimenzija suspenduje kako bi se studentima omogucio neometan pristup sopstvenim
razmiS$ljanjima o klju¢nim pitanjima istraZivanja. Studentima je eksplicitno naglaseno da je cilj razgovora
razmena utisaka i iskustava, da mogu da biraju kojim ¢e jezikom govoriti, i da se ne obaziru na jezicku
ispravnost odgovora. Pojedini studenti su, tokom razgovora, birali da odgovaraju na engleskom jeziku,
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Sto je razumljivo s obzirom na to da su se teme o kojima se diskutovalo obradivale na engleskom jeziku
tokom prethodnog semestra.

U daljem tekstu (odeljak 5.2.2), prvo ¢e biti analizirani razgovori u fokus grupama sprovedenim
neposredno nakon zavrsetka kursa PiUV, a zatim ¢e (odeljak 5.2.3.), biti predstavljeni nalazi iz fokus
grupa realizovanih godinu dana nakon okoncanja kursa.

5.2.2. Analiza rezultata fokus grupa na kraju kursa PiUV
Kako studenti defini$u kriticko misljenje '

U fokus grupama, sprovedenim na poslednjim ¢asovima kursa PiUV, studenti su upitani kako bi
opisali kriticko misljenje (KM) i $ta ono za njih znaci. Analiza njihovih odgovora ukazuje na izuzetno
razvijeno i viseslojno razumevanje ovog koncepta, koje prevazilazi jednostavno nabrajanje kognitivnih
vestina. Studenti, naime, dosledno dozivljavaju KM kao aktivan 1 kompleksan proces izgradnje
sposobnosti za autonomno miSljenje 1 razvoj sopstvenih stavova, ali u dijalogu sa drugima i uz
razumevanje razli¢itih perspektiva.

Jedan od klju¢nih ¢inioca KM koji se provlaci kroz definicije studenata jesu samostalnost i
sloboda misljenja, nasuprot pasivnom prihvatanju autoriteta i ,,serviranih® informacija. NaglaSava se
vaznost sopstvenog misljenja, uz istovremeno kriti¢ko preispitivanje tudih ideja:

,»-..sloboda izrazavanja naSih sopstvenih misli i da moZzemo da kritikujemo tude ideje, da ne
prihvatamo slepo odredene ideje i principe nego da imamo svoje misljenje®.

Slicno tome, istice se potreba da se “stvara svoje miSljenje o tome, a ne ono §to nam je
nametnuto®. Studenti naglaSavaju vaznost aktivnog promisljanja nasuprot, kako kazu, ,,slepom upijanju
informacija koje nam se plasiraju.

Ove teme nisu samo cesto pominjane, ve¢ su i podrzane od strane velike veéine studenata.
Ucestalost fraza kao Sto su ,,upijati informacije* (izbrojano Sest puta, uvek u negativnom kontekstu),
,,misliti svojom glavom* (i varijacije) i ,,uzimati zdravo za gotovo* (izbrojano devet puta) ilustruju ovaj
zajednicki stav. Gotovo po pravilu, nakon prvih iznetih definicija, naredni odgovori studenata bi
zapocinjali izrazima slaganja, poput ,,slazem se sa koleginicom* ili ,,ja bih se slozila sa svima, sve je to
kriticko misljenje*, ukazujuci na visok stepen saglasnosti oko kljucnih aspekata KM.

Pored samostalnosti, studenti isticu analiticke 1 evaluativne aspekte KM, kao i neophodnost
zadrzavanja doze skeptiCnosti i traganje za dokazima na kojima se temelji ispravno rezonovanje:

,,t0 je sposobnost da se sumnja u apsolutno bilo koje misljenje koliko god zdravorazumski da deluje
dokle god nemamo neki zapravo dokaz.*

Spominje se vazna dimenzija kritickog misljenja koja obuhvata preispitivanje sopstvenih stavova,
1 samorefleksiju: ,,to je sposobnost da preispitujemo svoje misljenje 1 stavove. Evaluacija i analiza
sopstvenog misljenja se posmatra kao vazan proces discipline misli i nastojanja da se odupremo teznji
da smo uvek u pravu. To je, kako je rekao jedan ucesnik, ,,prvi korak ka kritickom misljenju“ koji nas
navodi da se stalno pitamo ,,zasto zasto, zasto, zasto [...] i kad vidi§ da ne moze$ da dodes do odgovora
sam, onda ti to ustvari smanjuje ego i pocinjes da trazis druga misljenja“.

9 Svi navedeni citati predstavljaju odgovore studenata tokom 5 fokus grupa.
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Centralno mesto u studentskim definicijama KM zauzima uvaZavanje i razumevanje viSestrukih
perspektiva. Ovo se dosledno istice kao kljucni element KM, neophodan za formiranje sopstvenog
misljenja i razumevanje sveta:

,»,Vazno je slusati druge ljude i razli¢ite tacke gledista da bi se doslo do neceg $to je [...] svojstveno
nama*. Ili, kako jedan student primecuje: ,,ako nemamo tude misljenje, nasa perspektiva je usmerena
na samo jednu tacku®. Ovakav stav ukazuje na socijalnu dimenziju KM koju studenti prepoznaju.
NaglaSavajuci vaznost razumevanja drugih, jedna studentkinja objaSnjava da je potrebno aktivno
slusati i: ,,...pokusSati razumeti zasto tako misle, koji je kontekst, kako su odrastali, kroz Sta su
prosli...«.

Studenti povezuju KM i sa drustvenim angazmanom. Kriti¢ko misljenje se vidi kao: ,,potreba da
bismo ucestvovali u drustvu na bilo kakav znacajniji nacin...“. U tom kontekstu, saglasni su i da: ,,...je
KM upravo ono $to smo rekli, da spoznamo svoju perspektivu, tudu perspektivu i da aktivno slusamo
suprotnu stranu...*.

Konacno, studenti su svesni da je KM vestina koja se razvija: ,,[To je] veStina evaluacije
informacija i [...] moramo je vezbati to celog zivota®“, i da taj razvoj zahteva kontinuirani napor i praksu.
Jedan student primecuje i da: ,,...je kriticko misljenje bazirano na nekoj vrsti kreativne imaginacije koja
moze da se razvije*.

U kontekstu drustvene uloge i drustvene uslovljenosti kritickog misljenja javljaju se dve vazne
grupe stavova: da je kritiCko mis$ljenje znac¢ajno za nas kao drustvene aktere:,,To je poteba da bismo
ucestvovali u drustvu na bilo kakav znacajniji nacin. Ovakvi stavovi ukazuju na znacaj koji se kritickom
misljenju pridaje u kontekstu uloge pojedinca u drustvu. Jedna od ucesnica nudi i definiciju na engleskom
jeziku koja isti¢e znacaj sagledavanja tudih perspektiva u drustvenom kontekstu:

,» 1o me critical thinking is defined by having a deeper understanding of the world around us, of our
own thoughts as well as the thoughts of other people and opinions and being able to look at every
side of each story [...] you don’t have to agree with any of thise just being able to look at the situation
and understand it makes us more valuable®.

Drugu grupu stavova u kontekstu drustvene uslovljenosti kritickog misljenja povezuje
nezadovoljstvo studenata zastupljenoscu kritickog misljenja u obrazovnom sistemu. Ovaj stav bio je
vidljiv 1 u refleksivnim beleskama, narocito u onima o fokus grupi. Moguce je da su studenti bili pod
utiskom diskusije kojom su provejavali ovakvi komentari, pa su ih iz toga razloga zapisali i u refleksivne
beleske. U svakom slucaju, ucestalost ove teme govori o njenom znacaju za studente.

Pojedini navode pozitivne primere iz srednje Skole, ali generalno preovladava misljenje da se u
ranijim stadijumima obrazovanja nije dovoljno podsticalo samostalno razmisljanje:

»Ja sam to tek sad dozivela na fakultetu da neko od mene trazi da kriticki razmisljam. U osnovnoj i
srednjoj Skoli [...] uglavnom se trazilo da samo memoriSemo to $to nam se plasira.*

Razmatrajuc¢i Sire implikacije percipiranih nedostataka obrazovnog sistema, neki iznose kriticka
zapazanja na globalnom nivou, dovode¢i u pitanje da li drustvo u celini podsti¢e razvoj kritickih
kapaciteta kod pojedinaca: ,,Problem je Sto je tako svuda, nije to samo kod nas. Svim drzavama je korisno
da prosecan ¢ovek ne razmisSlja mnogo, da li su one demokratske ili nisu, treba im da obic¢an ¢ovek ne
razmi$lja mnogo*®.

Analiza odgovora u fokus grupama jasno ukazuje da studenti ne dozivljavaju KM kao apstraktni
skup vestina, ve¢ kao aktivan, viSeslojan proces koji je duboko povezan sa njihovim licnim, akademskim
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1 druStvenim Zivotom. Ovo razumevanje KM je u skladu sa savremenim teorijskim pristupima, koji
naglasavaju vaznost konteksta, dijaloga, samorefleksije, i drustvene odgovornosti u razvoju kritickog
misljenja.

5.2.2.1. Percepcija kursa PiUV

Rezultati anketnog ispitivanja pokazali su dominantno slaganje studenata sa iskazom da je kurs
Pismene i usmene vezbe podsticao kriticko misljenje u nastavi engleskog jezika (90,5 % anketiranih
studenata — 66,2% se u potpunosti slaze, a 24,3% uglavnom). Fokus grupe su, stoga, pruzile odgovor na
pitanje kako studenti percipiraju sopstveni napredak u kritickom rezonovanju. U svim fokus grupama,
studenti nedvosmisleno potvrduju da je kurs imao zna€ajan pozitivan uticaj na njihovo kriti¢ko misljenje
ali 1 na njihove jezicke vestine. Oni navode konkretne primere kako su razvili svoje vestine analize,
argumentacije, pisanja i Citanja, promenili nacin razmisljanja, i postali svesniji sopstvenog procesa
ucenja. Posebno se isti¢e uticaj kursa na razumevanje i prepoznavanje manipulacije jezikom, vaznost
viSestrukih perspektiva, i sposobnost da se kriti¢ki odnose prema informacijama.

U kontekstu razvoja jezickih vestina, studenti su govorili o pozitivnom uticaju kursa, ali za
nijansu drugacije od vestina kritickog misljenja. Naime, stice se utisak da su ucesici fokus grupa jasnije
umeli da obrazloze pozitivne uticaje kursa na kritiCko misljenje, dok su jeziCke vestine bile nesto slabije
elaborirane iako je dominantna percpcija studenata bila u skladu i sa nalazima anketnog ispitivanja (u
kome 85.1 % ispitanika misli da je kurs doprineo nepretku njihovih jezic¢kih vestina). Istaknute su vestine
pisanja, ¢itanja i analize tekstova, dok se govor i vokabular pominju nesto rede, ali i dalje u pozitivnhom
kontekstu.

Studenti su naglasili da je kurs uticao na njihovo kriticko misljenje prvenstveno kroz osves¢ivanje
postojeéih, ali ¢esto nesvesnih, misaonih procesa. Kao §to je jedna studentkinja primetila:

“Mislim da je vec¢ina nas mozda nesvesno obradivala sve te informacije sa svih strana, i nekako
sada smo osvestili da je to neophodno [...] i sada implementiramo to u sve ostalo* . Ovo osves¢ivanje
je, prema re€ima studenata, dovelo do promene u nacinu razmisljanja, ali i u teznji da formiraju
sopstvene stavove i da imaju hrabrosti da ih iskazu. Prema iskazima studenata zadaci i aktivnosti su
zahtevali da zauzmu stav i da umeju da ga obrazloze ,,makar bio iz drugacije perspektive.*

Posebno je znacajan uticaj kursa na analiti¢ke vestine studenata u kontekstu medijske pismenosti.

izveStavanju, i skrivene agende medija. Jedan student to ilustruje na slede¢i nacin:

,»Mislim da smo tokom celog kursa podsticali kriticko miSljenje 1 da nam je svima sad mozak
utreniran da mislimo kriticki. Meni je najve¢i utisak ostavilo kada smo radili razliku izmedu tabloida
1 broadsheet novina; i danas kada ¢itam novine uvek se setim tih Casova koje smo imali 1 da svaka
strana moze da ima neku agendu koju Zeli da plasira kroz te vesti, i da je potrebno da ih sagledamo
kroz viSe izvora.*

Moze se primetiti da formulacija ,,mozak utreniran da mislimo kriticki* slikovito prikazuje
uspesnost nastojanja metode kriticke perspektivizacije da se kriticka refleksija i misljenje razvijaju tako
da postanu deo navike i svakodnevnog zivota. U slicnom kontekstu, navode se i konkretni primeri koji
pokazuju promene kod studenata ka vecoj senzitivnosti na jezik u javnom diskursu, 1 specificnu upotrebu
ograda i sli¢nih jezickih sredstava koji oblikuju stav autora. U skoro svim grupama, neki od studenata su
se prisetili upotrebe ograde ,,perhaps* koja je promenila znacenje procitanog dela teksta (videti odeljak
4.3.2.1.). Ovo sugeriSe da je kurs uticao na opsti nacin razmisljanja i komunikacije studenata. Jedan
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student primecuje: ,,Sada kada ¢itam neke tekstove iz svakodnevice, vidim kako ljudi koriste neke
tehnike o kojima smo mi pricali, i kako moze da se manipuli$e pisanim jezikom.*

Mnogi studenti pominju i §iri uticaj kursa, koji prevazilazi akademski kontekst i podstice ih da
kriticki promisljaju svakodnevne situacije. Jedan student govori o ,,profesionalnoj deformaciji®‘, u smislu
da sada ima ,,potrebu da potkrepim sve Sto kazem* ¢ak i u svakodnevnim razgovorima Javljali su se
brojni primeri iz svakodnevnog zivota kojima studenti ilustruju vecu toleranciju prema drugacijim
stavovima, pa na primer, jedan student spominje da je sada skloniji da ,,spusti loptu* kada se ne slaze sa
drugima, a mnogi navode da ulazu vise truda da razumeju tude stavove sa kojima se ne slazu.

U kontekstu razvoja jezickih vestina, viSe studenata pominje pisanje kao klju¢ni element kursa
koji je uticao na njihov razvoj. Cesto se direktno povezuju pismeni zadaci na razvoj akademskog
engleskog jezika i veStine argumentacije: ,,LakSe sada mogu argumentovati svoje misljenje i raspravljati
na neki akademski nacin...Kao posledica uc¢enja akademskog pisanja na ovom kursu...“ U jednoj fokus
grupi zabelezena je zanimljiva opservacija o tome kako fokus na razvoj kritickih vestina utice na razvoj
jezickih sposobnosti: ,,jezicke vestine su vazne jer [...] potrebno je upakovati dobro svaki argument i
potrebna je vestina da se sve lepo preliva jedno u drugo i da ono $to napiSemo makar bude koherentna
celina.*

5.2.2.2. Najuticajnije teme 1 aktivnosti kursa

Tokom razgovora u fokus grupama, studenti su se osvrnuli i na sopstveno iskustvo sa razli¢itim
tematskim oblastima obradivanim na kursu, identifikuju¢i one teme i zadatke za koje smatraju da su imali
najvedi uticaj na njihovo kriticko misljenje. Ovaj uticaj se, prema njihovim iskazima, manifestovao bilo
kao direktan podsticaj kritickom razmisljanju, bilo kao Sirenje vidika i otvaranje novih perspektiva. Medu
temama i zadacima koji su se posebno istakli po svom znacaju, studenti navode sledec¢ih pet (poredanih
prema ucestalosti pominjanja): pisanje novinskih ¢lanaka iz perspektive tabloida i profesionalnih medija,
analizu radiodrame ,,Rat svetova®“, debate na asovima, temu globalne dominacije engleskog jezika, i
izradu novinske reportaze (engl. feature article).

1. Novinski ¢lanci: poligon za dekonstrukciju medijskih narativa

Ubedljivo najceS¢e pominjana vezba bila je analiza i pisanje novinskih ¢lanaka u stilu tabloida i
profesionalnih medija. Studenti su isticali da im je ova aktivnost ,,otvorila o¢i“ za razliite nacine na koje
se ista tema moZe predstaviti, u zavisnosti od izbora reci, ugla posmatranja, i pretpostavljene publike.
Ovo ih je, kako kazu, ,,osvestilo o mo¢i jezika i manipulaciji u medijima“. Jedan student to formulise:

»--.5ad mogu 1 kada ¢itam neki drugi [¢lanak], da uvidim koji ugao ovaj pisac zeli da promovise, na
Sta Zeli da nas navodi da mislimo i da budemo otporni na takve stvari.*

Drugi dodaje:
,»Meni je najveci utisak ostavilo kada smo radili razliku izmedu tabloida i broadsheet novina i danas

kada ¢itam novine uvek se setim tih ¢asova [...] 1 da je potrebno da ih sagledamo kroz vise izvora.*

Ova vezba nije samo unapredila analitiCke vestine studenata, ve¢ ih je i podstakla da preispitaju
sopstvene predrasude. Neki studenti su ¢ak priznali da su, piSuéi ¢lanak iz perspektive sa kojom se ne
slazu, promenili sopstveno misljenje. Pisanje broadsheet ¢lanka je, za neke, bio izazov u objektivnosti, a
kod mnogih pobudilo ve¢u paznju prema pitanju objektivnosti generalno: ,,...shvatila sam koliko odluka
treba da donesem [...] Mislila sam broadsheet, znaci objektivne informacije, to to i to, ali zapravo, [...]
ima mnogo vise odluka nego $to se ¢ini*.

2. ,,Rat svetova“: kriticki prijem informacija i opasnosti nekritiCkog verovanja
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Analiza radio drame Orsona Velsa ,,Rat svetova“ i mita 0 masovnoj panici koju je ona navodno
izazvala, takode se pokazala kao moéno sredstvo u podsticanju kritickog misljenja. Studenti su isticali
da im je ova tema pomogla da shvate kako lako ljudi mogu biti zavedeni laznim vestima i koliko je vazno
preispitivati sve $to ¢ujemo i procitamo, ¢ak i kada deluje uverljivo. Izdvajaju se Cetiri dominantna utiska
0 ovoj temi, i Cetiri zapazena efekta.

a) Osvetlila je ranjivost na manipulaciju: studenti su uvideli koliko lako ljudi mogu biti zavedeni
laZznim vestima, ¢ak i kada dolaze iz naizgled kredibilnih izvora. Ovo ih je podstaklo na opstije
preispitivanje informacija sa kojima se susre¢u. Kao $to je jedan student primetio: ,,[...] ali sam onda
video da ¢ak i ako su kockice lepo upakovane i sve se slaze, ne mora da sve bude istina. Za neke stvari
koje se trenutno desavaju u mom zivotu me je nekako usmerilo, da kazem, aha, preispitaj ti malo ovo...*.

b) Ukazala na znacaj konteksta i jezika: studenti su postali svesni kako se jezik moZze koristiti za
manipulaciju, i kako kontekst u kome se informacija plasira uti¢e na njeno tumacenje. Neki od njih su
uocili upotrebu, kako kazu, ,,jezik ogradivanja“ u medijskim izvestajima.

c) Podstakla je razmi$ljanje o (ne)moguénosti objektivne istine: suocCavanje sa razliitim
interpretacijama dogadaja oko ,,Rata svetova®“ navelo je studente da razmi$ljaju o poteSkoc¢ama u
utvrdivanju objektivne istine, ¢ak i kada postoje ,,Cinjenice®. Jedan student to sazima: ,,Te dve oblasti
[novinski ¢lanci 1 ,,Rat svetova®] su mi pokazale koliko je lako manipulisati u nekom tekstu [...] a sa
druge strane koliko je tesko doc¢i do objektivne istine®.

d) Naglasila vaznost razmatranja drustveno-politickog konteksta: analiza ,,Rata svetova® je
studente podstakla da razmisljaju i o Sirem drustveno-politicCkom kontekstu u kome se dogadaji odvijaju.
Kao sto jedan student istice:

,1 knjiga i radio drama ne pri¢aju samo o invaziji planete Zemlje, nego ostavljaju poruku da takav
incident je zasnovan na istinitom dogadaju koji se sastoji od politickih i socijalnih faktora. Motivise
nas da delimo nasa misljenja o uzrocima i posledicama, §ta bi bilo da se desila ova stvar, §ta bi bilo
da se nije desila ona stvar itd.*.

Ovaj iskaz pokazuje da je tema ,Rata svetova“ prevaziSla okvire puke analize medijske
manipulacije i otvorila prostor za razmatranje dubljih uzroka 1 posledica druStvenih fenomena.

3. Debate: vise od sukoba misljenja — vezbanje argumentacije, empatije i samorefleksije

Znacajan uticaj na razvoj kritickog misljenja studenata, sudec¢i po njihovim iskazima, imale su i
diskusije 1 debate na ¢asu, bilo da su bile unapred planirane, ili su spontano nastajale tokom obrade tema.
Ove aktivnosti, koje su metodoloski predstavljale ,,usmeni* deo kursa, imale su za cilj da podstaknu
studente da ¢eSc¢e i aktivnije koriste engleski jezik, ali i da ih ohrabre da definiSu, a zatim i izraze slozenije
stavove o kompleksnim pitanjima. Medu primerima spontanih debata izdvajaju se one o ulozi Zena u
domacem 1 javnom prostoru i o ulozi tabloida u odrzavanju patrijarhalnih normi.

Studenti su isticali nekoliko klju¢nih prednosti debata koje se svode na razumevanje suprotnih
argumenata 1 isticanje vaznosti veStine sluSanja, kao 1 strpljenja. Debate su ih primorale da se aktivno
suoce sa argumentima sa kojima se ne slazu, 1 da pokusaju da ih razumeju. Ovo je kljucni aspekt kritickog
misljenja — sposobnost da se izade iz sopstvene perspektive i da se razmotre tudi stavovi, ¢ak i kada su
nam neprijatni ili kontraintuitivni.

U vezi sa tim, neki su studenti spominjali utucaj debata na li¢ni razvoj u smanjenju burnih reakcija
u raspravama 1 boljem razumevanju drugih ljudi. Jedan student je izjavio da su mu debate pomogle da
,»spusti loptu i da ,,manje burno reaguje u raspravama“, kao i da ,,...definitivno vise dopustam da
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sasluSam ovu drugu osobu pa da tek onda iznosim argumente zaSto nisu u pravu“. U naglaSavanju
elementa empatije koju debate razvijaju, iako ne eksplicitno, studenti kazu: ,treba da mi kao ljudi
budemo svesni da [...] moramo da razvijemo to i sluSanje druge strane*.

Posebno je upecatljiva je bila diskusija o patrijarhatu i domaci zadatak koji je trazio da se u
refleksivnim beleSkama o patrijarhatu piSe iz perspektive suprotne od one koju studenti inace zastupaju
1 koju su zastupali tokom diskusije.

U jednoj grupi je tokom nastave, vezba pisanja taloidnog ¢lanka o protestu feministickih
aktivistkinja (videti odeljak 4.3.2.2.) podstakla debatu o karakteristicnom videnju uloge zene u
tabloidnim medijima. Diskusija je bila izrazito dinami¢na i dovela do rasprave o patrijarhalnim
vrednostima u drusStvu (Sta one predstavljaju i koje su mane i prednosti ovakvih vrednosti). Ova debata
je, ¢ini se, bila posebno provokativna i izazovna, jer je rezultirala podelom studenata u dve struje opre¢nih
misljenja — jednu koja je insistirala na Stetnim uticajima opresivnog patrijarhalnog sistema, i drugu koje
je zastupala stav da patrijarhat podrazumeva sistem ,,brige* i odbrane nezasti¢enih ¢lanova drustva. Kraj
Casa je prekinuo diskusiju, pa je studentima re¢eno da u refleksivne beleske za taj cas ukljuc¢e odbranu
onog stanovista patrijarhata koje bilo suprotno njihovom tokom diskusije. Jedna studentkinja opisuje ovo
iskustvo kao izuzetno korisno, jer ju je primoralo da izade iz svoje zone komfora i da pokusa da razume
potpuno drugacdiji pogled na svet. Druga studentkinja opisuje detaljno kako se pripremala za pisanje
refleksivne beleske o ovom Casu:

,»Bas sam sela na neka dva sata i zamislila sebe kako se menjam u neku drugu osobu; razmisljala
sam da sedim u onoj majici ,,bijem zenu* (smeh) I onda sam trazila malo po internetu da vidim zasto
ljudi tako razmisljaju i naiSla sam na neki rad, neki decko je pisao... zove se Muhamed, neki master
rad o tome zaSto je patrijarhat zapravo bitan. I dok sam ga citala, zamislila sam se u njegovoj
perspektivi, pa sam malo ¢itala 1 Bibliju, vide¢ete u mojim reflection notes, stoji veliki disclaimer
(smeh).*

Ovaj primer je znacajan jer opisuje proces promene perspektive koja je bila neophodna kako bi
se odgovorilo na temu u refleksivnim beleSkama — da se opravdaju pozitivni aspekti patrijarhata kada
mislimo da oni ne postoje. Sam tok izlaganja ove ucesnice fokus grupe omogucava nam da pratimo
transformaciju njene perspektive — u pocetnoj fazi suocavanja sa ovim zadatkom, studentkinja kaze da
je zamislila sebe u karakteristicno karikaturalnom prikazu osobe koja zastupa patrijarhalne vrednosti
(majica ,,bijem zenu*), da bi nam kasnije saopstila kako je pokusala da se upozna sa izvorima ovakvih
stavova bez predrasuda. Primer uspesno ilustruje kako su debata i zadatak refleksivnih beleski uiticali na
studentkinju da napusti svoju perspektivu da bi razumela odakle dolaze stavovi u korist patrijarhalnog
uredenja sa kojima se ona duboko ne slaze.

4. Esej o jeziku (i dominacija engleskog jezika): korak ka dubljem razumevanju uloge jezika u druStvu

Iako manje pominjana u direktnim odgovorima na pitanje o definiciji KM, tema engleskog jezika
1 njegove globalne dominacije, obradena kroz esej o jeziku, ostavila je trag na razmisljanje pojedinih
studenata. Ova tema ih je podstakla da promisljaju lingvisticka ali i Sira drustvena 1 politicka pitanja,
kao Sto su uticaj engleskog jezika na druge jezike, jezicka politika, 1 pitanje sopstvene uloge kao
(buduc¢ih) nastavnika engleskog jezika. Jedna studentkinja to formuliSe: ,,...navela me je da preispitujem
svoj bududi rad i to da li ¢u biti nastavnik i kako ¢u pristupati tom jeziku...“. Drugi student primecuje:
,--.kako su ljudi [u¢eci engleski] Zeleli da razdvoje sebe od onih koji su bogati a nisu Skolovani. Meni
takve stvari nikada nisu padale na pamet pa su u tom smislu uticale na mene da razmisljam o tim
temama®.
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Za razliku od nekih drugih tema (npr. novinski ¢lanci) koje su se direktno bavile veStinama
kritickog misljenja (analiza, argumentacija), tema eseja o jeziku je indirektno, ali snazno, uticala na
razvoj kriticke svesti studenata. Ona ih je suocila sa sloZzenim i kontroverznim pitanjima o moc¢i,
identitetu, i1 kulturnoj raznolikosti.

Studenti su primetili da im je ova tema pomogla da istraZe aspekte jezika: ,,..kao kulturnog
kapitala o kome nisu ranije razmisljali, kao i o svom budu¢em pozivu kao nastavnici jezika koji je
globalno dominantan®. Kao Sto kaze jedan student, vezano za temu o engleskom jeziku:

»pomoglo mi je i navelo me je da preispitujem svoj bududi rad [...] 1 kako ¢u se ja odnositi prema
njemu, kako ¢u se odnositi prema svom jeziku i prema ostalim jezicima.*

Drugi student primecuje znacaj ove teme u kontekstu razumevanja moci:

,.Citanje ovih tekstova i isticanje bitnosti jezika i koli¢ine mo¢i koju nosi [je bila interesantna jer
smo videli da] moZemo se zalagati za inkluzivnost, i ¢ak izazivati lingvisticke predrasude i negovati
pravedniji i egalitarniji svet.*

Ovi iskazi ukazuju na duboku refleksiju o etickim i politickim dimenzijama profesije kojom
planiraju da se bave. Studenti nisu samo pasivno usvojili znanja o engleskom jeziku, ve¢ su aktivno
razmisljali o njegovom uticaju na svet i o svojoj odgovornosti kao buducih jezickih stru¢njaka. U okviru
ove teme naglaSava se vaznost izloZenosti razli¢itim perspektivama, pa studenti spominju tri klju¢na
teksta koja iz razlil¢itih uglova sagledavaju problem hegemonije engleskog jezika:

“Tri teksta koja smo obradili pruzaju nam zaista razliite situacije 1 misljenja, a opet imaju dosta
dodirnih tacaka, i bar su meni pruzili nov materijal za razmisljanje i preispitivanje dosadasnjih
misljenja.*

Ovakve izjave pokazuje da je tema podstakla studente da preispitaju svoja prethodna uverenja i
da razmotre alternativne poglede na ulogu engleskog jezika u svetu. Dodaje se da se znacaj ove teme
ogleda i u tome $to su se studenti ,,setili“ tekstova na koje direktno spominju u iskazima.

Moze se, dakle, zakljuciti da je tema eseja o jeziku, iako nije direktno definisala kriticko
misljenje, posluzila kao katalizator za dublje promisljanje o odnosu jezika, mo¢i i identiteta, podsti¢uci
studente da kriticki sagledaju sopstvenu poziciju i buduc¢u ulogu u globalizovanom svetu.

5. Novinska reportaza : izlazak iz sopstvene perspektive i suoavanje sa neocekivanim

Pisanje novinske reportaze imalo je znacajan viSestruki uticaj na studente, a jedan od klju¢nih
aspekata bio je i razvoj empatije 1 dubljeg razumevanja tudih perspektiva i iskustava. Ova vezba ih je
primorala da izadu iz okvira sopstvenog, Cesto jednostranog, videnja sveta i da aktivno pokuSaju da
razumeju i predstave stanovista drugih ljudi, i onda kada se ta stanovista znacajno razlikuju od njihovih.

Za razliku od nekih drugih vezbi (npr. pisanja novinskih ¢lanaka iz razli¢itih uglova), reportaza
je zahtevala direktan kontakt sa stvarnim ljudima i njihovim pricama. Studenti su morali da intervjuiSu
jedni druge, da pazljivo sluSaju njihove odgovore, i da pokusaju da razumeju njihove motive, vrednosti,
1 iskustva. Ovaj proces je, kod nekih studenata, doveo do neocekivanih otkri¢a i promene perspektive.
Jedna studentkinja opisuje ovo iskustvo na slede¢i nacin:

»Imala sam u glavi $ta ¢e vecina da kaze. A ¢ak i za to suprotno misljenje, odnosno manjinu, imala
sam tako neke...tezice Sta bi oni mogli da kazu zbog ¢ega se ne slazu, medutim kada vam veliki broj
detaljno opiSe svoj stav [...] neke stvari mi uopste ne bi pale na pamet kao razlozi.*
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Ova izjava jasno pokazuje da je studentkinja bila iznenadena odgovorima koje je dobila, i da je
morala da preispita svoje prethodne pretpostavke. Ovo je klju¢ni korak u razvoju empatije — spoznaja da
nasa sopstvena perspektiva nije jedina, i da drugi ljudi mogu imati potpuno drugacije, ali jednako validne
razloge za svoje stavove i postupke.

Druga studentkinja navodi:
,»Meni je feature article bio najzanimljiviji jer sam dobila mnogo odgovora koje nisam ocekivala.*

Iako empatiju ne navodi eksplicitno, ovaj iskaz sugeriSe da je vezba proSirila razumevanje razli¢itosti
ljudskih iskustava.

Za neke studente, pisanje novinske reportaze predstavljalo je poseban izazov, jer ih je primoralo
da izadu iz okvira sopstvene perspektive i, kako je jedna studentkinja navela, da ,,ugase svoj glas* kako
bi objektivno prikazali tuda miSljenja. Ona dalje objasnjava:

,Morala sam nekako da se izbavim iz teksta, ugasim svoj glas i dam prostor drugim ljudima. I to mi
je na momente bilo tesko, i trudila sam se da kad biram citate ne biram ono §to, ka ¢emu naginjem.*

Upravo uocavanje vaznosti selekcije perspektiva koje se citiraju u novinskom tekstu, kao i svest o
sopstvenom uticaju na konstrukciju price, bilo je naglaSeno svojstvo Zurnalistickih Zanrova u nastavi,
znacajno za metodu kriticke perspektivizacije.

6. Argumentativni esej na PiUV G3: razdvajanje logickog od emocionalnog

Studenti su u fokus grupama istakli vezbu pisanja argumentativnog eseja (tema je bila pouzdanost
Vikipedije) kao posebno korisnu za razvoj kritickog misljenja tokom zimskog semestra kursa Pismene 1
usmene vezbe G3. Ova vezba je, prema njihovim re¢ima, podstakla razmisljanje o razliitim aspektima
pouzdanosti informacija, suoCavanje sa suprotnim stavovima, i razvoj vestina argumentacije.

Studenti su u iskazima tokom fokus grupa prepoznali potrebe za razdvajanjem racionalnog od
emocionalnog aspekta prilikom izgradnje logicke argumentacije. Uvideli su znacaj veZbe pisanja
argumentativnih eseja, gde je potrebno razviti argumente suprotne strane i biti fer, ne upasti u zamku
potcenjivanja argumenata sa kojima se ne slazemo, a onda te argumente osporiti na valjan nacin. To zna¢i
da su studenti uvideli korist od vezbanja argumentativnih eseja u tome Sto su prepoznali proces
neophodan za razvoj logicke argumentacije, podrvrgavanje sopstvenih stavova proceni 1 traganje za
dokazima uprkos li¢nim preferencijama. Kao $to jedna studentkinja objasnjava:

»Svidelo mi se kad smo radili debatu za Vikipediju [...] odvajanje onoga §to mi ose¢amo od onoga
Sto je logi¢no i razumno. I kao s jedne strane, s razumne strane, mozda, eto u slucaju Vikipedije,
Vikipedija mozda i nije najbolji izvor informacija, ali sa neke druge strane, koja ne mora biti toliko
racionalna, Vikipedija je idalje prijatan izvor informacija i prilicno koristan.*

Ova izjava ilustruje sposobnost studentkinje da razdvoji emocionalni odnos prema Vikipediji (kao
»prijatnom izvoru informacija“) od racionalne procene njene pouzdanosti.

Pored toga, vezba je studente podstakla da se suoce sa suprotnim argumentima i da utemeljuju
sopstvene argumente, Sto predstavlja kljucni element kritickog misljenja. Osim toga, prepoznali su u ovoj
vezbi 1 znacaj za unapredenje jezickih vestina.Jedna studentkinja na engleskom jeziku objasnjava:

,1 think that critical thinking is also a great way to practice our language skills, and I really loved
that practice when we first had to sort our arguments about the Wikipedia, whether we think that it’s
a reliable source of information or not, and then we actually had to refute our own arguments, and I
think it’s great because it makes us separate logical and rational from emotional.*
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5.2.3 Analiza fokus grupa godinu dana posle

Preliminarna analiza materijala pokazuje eksplicitno pozitivne reakcije studenata na domene
trajnog usvajanja znanja sa kursa, promene u njihovim stavovima kao i transfera znanja u akademski i
neakademski kontekst. Studenti u ovim fokus grupama, godinu dana nakon zavrsetka kursa PiUV, jasno
1 detaljno opisuju trajan i viSestruki uticaj kursa na njih. Oni navode konkretne primere kako su nauc¢eno
primenili u drugim predmetima i u svakodnevnom zivotu, kako su promenili nacin razmisljanja, i kako
su postali svesniji sopstvenog procesa ucenja. Posebno je znaajno to Sto studenti povezuju kurs sa
razvojem jeziCkih vestina (pisanje, Citanje, govor), i Sto retrospektivno prepoznaju vrednost refleksivnih
beleski, ¢ak i oni koji su mozda imali otpor prema njima tokom kursa.

1. Trajni uticaj na nacin razmisljanja

Studenti u svim fokus grupama iskazuju stav da su odredeni aspekti kursa, usvojeni principi
misljenja, kao 1 uvidi do kojih su dosli tokom kursa, postali sastavni deo njihovog svakodnevnog
iskustva, ukazujuéi na integraciju kritickog misljenja u svakodnevni Zivot. Vise studenata navodi da
tekstova. Studenti, takode, pokazuju visok nivo metakognicije 1 samorefleksije, Cesto se osvréuci na
sopstveni nac¢in razmis$ljanja pre kursa PiUV, primecuju¢i nedostatak svesti o nijansama u znacenjima i
kontekstima. Isti¢u i da su postali skloniji proveri izvora informacija, i, kako jedna studentkinja navodi,
da ,,neku istinu, da kazem, ne pomeSamo sa asertivnos$¢u, da na neki nacin uvek preispitujemo sve®.
Moze se, stoga, zakljuciti da je kritiCka radoznalost, koja je bila posebno naglaSena tokom kursa,
integrisana u iskustvo studenata.

2. Transfer znanja i vesStina u akademske 1 neakademske sfere

Studenti eksplicitno povezuju vestine naucene na kursu sa kasnijim akademskim zadacima:
pominje se koriS¢enje ,,korisnog vokabulara® i konstrukcija sa kursa za pisanje istrazivackog rada na
Savremenom engleskom jeziku na narednoj, trecoj godini. Jedna studentkinja navodi da je nastava na
kursu posluzila kao prekretnica, ,.kao priprema za tre¢u godinu (...) pa u tom smislu mi niSta na trecoj
nije bio toliki $ok“'!. Spominje se pozitivan uticaj na vestine pisanja koje se koriste na sloZenijem nivou
u akademskim predmetima na tre¢oj godini.

Nekoliko studenata spominje zanimljiv uticaj kursa na njihovo ,,oslobadenje da govore®, 1 kazu
da su se zahvaljujuci razgovorima na ¢asu oslobodili straha da participiraju u radu na drugim predmetima.
Zanimljivo je da je spomenuta i primena koncepta refleksivnih beleski na predmetu Metodika nastave
engleskog jezika. U tom kontekstu je interesantan komentar jedne ucesnice da je tek na vezbama iz
Metodike nastave na trecoj godini razumela pun smisao refleksivnih beleski. Prema njenom iskazu, kada
je na ovom predmetu bilo re¢i o metodama podsticanja vestina pisanja kod studenata, uvidela je su
refleksivne beleske sluzile i toj svrsi: ,,0sim Sto ste vi imali uvid u nase refleksije i1 utiske sa Casa da je
zapravo to bio neki podstrek da mi piSemo svake sedmice i budemo u kontaktu i sa gradivom i da se
prise¢amo.*

U kontekstu transfera u nekademskoj sferi primecuju se zanimljivi komentari. Osim pazljivijeg
Citanja tekstove, i obracanja paznje na konotacije reci i skrivena znacenja u medijskom sadrzaju koje smo
spomenuli u domenu trajnih efekata kursa, studenti kazu da je sveobuhvatan uticaj kursa u tome §to su
stekli drugacije perspektive i poceli drugacije da misle:

" Svi navedeni citati predstavljaju odgovore studenata tokom ponovljenih fokus grupa.
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,»Meni je iznenadujuce koliko sam zapravo naucila (...) nesvesno uceci, jer sam naucila drugacije da
razmi$ljam.*

Jedan od najznacajnijih komentara koji se moZe podvesti pod transfer naucenog u vanakademski prostor,
ponudila je studentkinja koja je rekla da sa vremenskom distancom, najvecu vrednost kursa prepoznaje
u domenu vanakademskog misljenja:

,,Dok pratim vesti o genocidu u Palestini i studentskim protestima u Americi odmah se setim mnogih
stvari koje smo pricali na ¢asu. Tako da mislim da mi je [kurs] tu najkonkretnije pomogao.*

Ovaj komentar je ohrabruju¢i jer ukazuje na to da je kurs podsticao studente da budu zainteresovani za
Siru (politi¢ku) stvarnost oko sebe i da tu stvarnost analiziraju prise¢ajuci se kursa PiUV 1 koriste¢i alate
kritickog misljenja

Ovakvi nalazi, koji ukazuju na primenu nau¢enog u svakodnevnom Zivotu, kao 1 izrazena svest o
aktuelnim deSavanjima, ulivaju optimizam u pogledu dugoro¢nog uticaja kursa na razvoj kriticke svesti
kod studenata. Konacno, jedna studentkinja sumira uticaj kursa re¢ima:

,Dosta je ostalo od kursa sto se preliva i u neke druge sfere [...]Ja obi¢no tako biva. [...] Ali ovaj kurs
je bio dosta zivotan [...] jeste bilo dosta korisno, jedan veliki plus.*

3. Promene u stavovima o refleksivnim beleSkama

Mozda najznacajnija promena u stavovima studenata, uocljiva u fokus grupama sprovedenim
godinu dana nakon kursa, odnosi se na njihovu percepciju refleksivnih beleski. U jednoj od dve fokus
grupe, refleksivne beleske su se spontano nametnule kao tema ve¢ na samom pocetku razgovora o tome
Cega se studenti najbolje secaju sa kursa PiUV. Jedan student isti¢e da su refleksivne beleske ,,jedan
aspekt predavanja koji [smatra] da treba da se implementira i u druge vidove nastave i druge godine
[studija]“, ukazujuéi na njihovu vrednost kao pedagoskog sredstva koje podstice aktivno prac¢enje nastave
1 kreativnost.

Ovakav pozitivan stav prema refleksivnim beleSkama, izrazen godinu dana nakon zavrSetka
kursa, znacajno se razlikuje od meSovitih reakcija zabelezenih u fokus grupama neposredno nakon kursa.
Dok su neki studenti i tada prepoznavali korisnost refleksivnih belski, drugi su izrazavali otpor prema
obavezi redovnog pisanja, ili su sumnjali u njihovu svrhu. Promena u percepciji sugerise da je vremenski
odmak omogucio studentima da objektivnije procene dugoro¢nu vrednost ove vezbe.

Ucesnici fokus grupa godinu dana kasnije eksplicitno navode razliite koristi od refleksivnih
beleski: podsticanje na razmiSljanje o obradenim temama, odrzavanje kontinuiteta u ucenju, bolje
razumevanje gradiva, priliku za izrazavanje miSljenja, osveS¢ivanje sopstvenog napretka, pa i
uvezbavanje pisanja. Jedna studentkinja isti¢e da su je refleksivne beleSe navele da tokom nastave
,uklju¢i mozak i bude prisutna“, dodajuci da bi iz tog razloga bile korisne 1 na drugim kursevima. Druga
studentkinja, kao §to je re€eno, povezuje iskustvo pisanja refleksivnih beleslki sa sposobnos¢u da se nosi
sa slicnim zadacima na drugom predmetu (Metodika nastave), Sto ukazuje na transfer ove vestine.

Iako preovladava pozitivan stav prema refleskivnim beleskama, pojedini studenti izraZavaju
odredene rezerve 1 predloge za unapredenje. Neki smatraju da bi pisanje RB trebalo da bude rede (,,mozda
ne svaki ¢as®), ili da bi trebalo da postoje jasnije tematske smernice. Drugi, pak, brane otvorenu formu
refleksivnih beleski 1 navode da je ona prednost u slobodnijem izrazavanju. Otvoren pristup i nedostatak
zadate forme 1 teme je ono Sto refleksivnim beleskama daje kreativnu komponentu. Ovi studenti takode
istiu da je upravo stalna obaveza pisanja ono $to stvara naviku kontinuirane prisutnosti na casu.
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Uprkos nijansama u misljenjima, zavr$no pitanje o tome da li bi RB trebalo zadrzati kao deo
kursa za buducée generacije rezultiralo je jednoglasnom podrskom. Ovaj konsenzus, postignut godinu
dana nakon zavrSetka kursa, eksplicitno potvrduje dugoro¢nu pedagoSku vrednost refleksivnih beleski,
kako je percipiraju sami studenti.

5.3. Sprovodenje anketnog ispitivanja i analiza dobijenih podataka

U cilju inicijalne evaluacije uspeSnosti primenjene metode kriticke perspektivizacije, neposredno
nakon zavrSetka kursa Pismene i usmene veZzbe, sprovedeno je anketno ispitivanje studenata putem
platforme Moodle. Anketni upitnik, kreiran pomoc¢u alata Google obrasci (Google Forms), sadrzao je 27
pitanja i bio je usmeren na ispitivanje stavova studenata o razli¢itim aspektima kursa. Pored pitanja o
samom kursu, anketa je obuhvatala i pitanja koja su se ticala stavova studenata o kritickom misljenju i
njegovoj vaznosti u obrazovanju, kao i pitanja o samoproceni studenata o ostvarenom napretku u domenu
jezickih vestina i kritickog misljenja.

Upitnik se sastojao se od 27 pitanja, grupisanih u Sest tematskih celina (iako te celine nisu bile
vidljivo odvojene ispitanicima). Pored uvodnog pitanja o ucestalosti pohadanja nastave, pitanja su
obuhvatala: (1) iskustva sa kritickim misljenjem u prethodnom obrazovanju; (2) definicije kritickog
misljenja; (3) procenu vaznosti i svrhe KM u obrazovanju i razli¢itim kontekstima; (4) stavove o ulozi i
integraciji KM u nastavi jezika na studijskom programu Anglistika; (5) samoprocenu napretka u jezickim
vestinama 1 kritickom misljenju, specificno u kontekstu kursa PiUV; i (6) stavove o refleksivnim
beleskama.

Za merenje stavova koriS¢ena je petostepena skala Likertovog tipa. Od ispitanika je trazeno da
izraze stepen slaganja sa nizom tvrdnji, biraju¢i jednu od slede¢ih kategorija odgovora: ,,U potpunosti se
ne slazem®, ,,Uglavnom se ne slazem*®, ,,Nemam stav*, ,,Uglavnom se slazem*, ,,U potpunosti se slazem*.
Dobijeno je 74 popunjenih anketa.

Preliminarni pregled rezultata ankete ukazuje na izrazito pozitivan uticaj kursa na razvoj kritickog
misljenja i jeziCkih vestina kod studenata, kao i na njihovo razumevanje vaznosti visestrukih perspektiva
i samorefleksije. Osim toga, primecuju se nijanse u stavovima studenata: dok je vecina izrazila slaganje
sa opStim tvrdnjama o vaznosti KM, odgovori na specifi¢nija pitanja ukazuju na razli¢ite stepene slaganja
1 razli¢ita videnja pojedinih aspekata. U nastavku ¢e biti predstavljena detaljnija analiza odgovora na
pojedinacna pitanja organizovana u tematske grupe.

Grupa 1: Iskustva sa kritickim misljenjem u prethodnom obrazovanju
o Pitanje 1: U osnovnoj i srednjoj Skoli nastavnici su nas ucili da razmisljamo kriticki.
o Pitanje 2: U osnovnoj i srednjoj $koli, nastavnici su oc¢ekivali da kriti¢ki razmisljamo.

Tabela 2. Odgovori na prvu grupu pitanja u anketi

Odgovor Pitanje 1 (%) Pitanje 2 (%)
U potpunosti se slazem 1,4 1,4
Uglavnom se slazem 9,5 3,7

Neutralno 23.0 12.2
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Delimi¢no se ne slazem 58,1 39.2

U potpunosti se ne slazem 8.1 9.5

Ova grupa pitanja otkriva generalno negativnu percepciju studenata o zastupljenosti i podsticanju
kritickog misljenja u prethodnom obrazovanju. Dok je veéina studenata izrazila neslaganje sa tvrdnjom
da su ih nastavnici ucili kritickom misljenju (pitanje 1), nesto veéi procenat se slaze da su nastavnici to
oc¢ekivali (pitanje 2). Ova razlika ukazuje na moguci jaz izmedu oCekivanja nastavnika i stvarne prakse
u nastavi: uvida se razlika izmedu onoga $to nastavnici misle da rade (o¢ekuju kriticko misljenje) i onoga
Sto studenti dozivljavaju (da ih nisu ucili kritickom misljenju). Moguée je da su nastavnici ocekivali
kriticko misljenje, ali da nisu pruzili studentima adekvatnu podrsku i obuku u tome.

Grupa 2: Definicije kritickog misljenja
o Pitanje 3: Misliti kriticki znaci ispitivati sopstvenu poziciju i misljenje kao 1 drugacija i suprotna
misljenja.
o Pitanje 4: Misliti kriticki znaci biti otvoren za suprotna misljenja od nasih.
e Pitanje 5: Misliti kriticki znaci sagledavati kontekst i vezu izmedu pojava i dogadaja.

Tabela 3. Odgovori na drugu grupu pitanja u anketi

Odgovor Pitanje 3 (%) Pitanje 4 (%) Pitanje 5 (%)
U potpunosti se slazem 68.9 62.2 67.5
Uglavnom se slazem  27.0 31.1 25.7

Nemam stav 4.1 4.1 6.8
Uglavnom se ne 0.0 1.4 0.0

slazem

U potpunosti se ne 0.0 1.4 0.0

slazem

Ova grupa pitanja pokazuje izuzetno visok stepen slaganja studenata sa kljuénim elementima
kritickog misljenja onako kako je definisano u onom istrazivanju: samorefleksijom, otvorenoscéu za
razliCite perspektive i razumevanjem konteksta. Gotovo svi studenti prepoznaju ove aspekte kao bitne za
kriticko misljenje, §to moZze da ukaze na usvajanje ovih principa uprkos, ili zahvaljujuc¢i, nedostatku
podsticaja u ranijem Skolovanju. Ovaj nalaz sugeriSe da je iskustvo na univerzitetu, a posebno na kursu
PiUV, moglo imati znac¢ajnu ulogu u promovisanju ovih vrednosti.

Ova tri pitanja su bila formulisana tako da postepeno ispitaju da li studenti prepoznaju kljuénu
vaznost elemenata samorefleksije, uvazavanja perspektiva i konteksta za kriticko misljenje, i da ispitaju
da li postoje nijanse u ovim uvidima. Budu¢i da je slaganje sa iskazima u sva tri pitanja preko 90%,
zakljucujemo da je stav dosledno pozitivan. Sa naknadnim uvidom u anketu, ¢ini se da bi mozda
optimalna formulacija ovih pitanja bila u vidu tentativnije predstavljenog odnosa izmedu kritickog
miSljenja i tri ispitana elementa, na primer: ,,Kriti¢ko misljenje izmedu ostalog znac¢i.* Medutim, budu¢i
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da je odgovor dominantno pozitivan, mozemo zakljuciti da, uprkos potencijalnoj sugestivnosti u
formulaciji, rezultati ipak snazno ukazuju na visoku svest studenata o ovim klju¢nim aspektima kritickog
misljenja.

Grupa 3: Procena vaznosti i svrhe kritickog misljenja
e Pitanje 6: Vazno je podsticati kritiCko misljenje u visokom obrazovanju, na fakultetima.

e Pitanje 7: Kriticko misljenje je vazno u obrazovanju zato $to ¢emo uz pomo¢ njega doc¢i do boljih
1 visoko placenih poslova.

o Pitanje 8: Kriticko misljenje je vazno zato §to ¢emo uz pomo¢ njega bolje razumeti oblast kojom
se bavimo.

o Pitanje 9: Kriticko misljenje je vazno zato $to ¢emo uz pomo¢ njega bolje razumeti svet oko sebe.

Tabela 4. Odgovori na tre¢u grupu pitanja u anketi

Odgovor Pitanje 6 (%) Pitanje 7 (%) Pitanje 8 (%)  Pitanje 9 (%)
U potpunosti se slazem  81.1 1.4 58.1 79.7
Uglavnom se slazem 14.9 10.8 29.7 13.5

Nemam stav 4.1 43.2 12.2 6.8
Uglavnom se ne slazem 0.0 28.4 0.0 0.0

U potpunosti se ne 0,0 16.2 0.0 0.0

slazem

Ova grupa pitanja otkriva nijanse u stavovima studenata o vaznosti i svrsi KM. Dok se gotovo
svi slazu da je KM vazno u visokom obrazovanju uopste (pitanje 6), i za razumevanje sveta (pitanje 9),
nesto manji procenat ispitanika, iako idalje ubedljiva vecina od 87.8%, povezuje znacaj kritiCkog
misljenja sa oblascu kojom se profesionalno bave. Zanimljivo je da odgovori na sedmo pitanje (pitanje
7) u kome se ispituje uloga kritickog misljenja u pronalaZzenju dobro pla¢enih poslova pokazuje
znacajnije nijanse u odnosu na ostala pitanja iz ove grupe.

Nesto vise od polovine studenata (54%) se slaze (bilo u potpunosti, bilo uglavnom) sa tvrdnjom
da je kriticko misljenje vazno za dobijanje boljih i visoko placenih poslova, dok se znacajan broj
studenata (46%) ili ne slaze ili nema stav. Ovaj nalaz je veoma zanimljiv, i ukazuje na nijansiranost
studentskih stavova. Oni ne odbacuju u potpunosti instrumentalnu vrednost KM, ali nisu u potpunosti
ubedeni u direktnu vezu izmedu KM 1 boljih poslova. Ovo ukazuje na to da studenti vide KM kao
fundamentalnu vestinu koja je relevantna za sve aspekte zivota, a ne primarno za ucenje 1 profesionalni
razvoj.

Grupa 4: Stavovi o ulozi i integraciji kritickog misljenja u nastavi jezika u anglistici
o Pitanje 10: Kriti¢ko misljenje je vazno u nastavi engleskog jezika.
o Pitanje 11: Kriti¢ko misljenje treba da se izucava kao samostalan predmet, a ne u okviru ostalih
predmeta (jezik, knjizevnost, kultura).

o Pitanje 12: Kriti¢ko miSljenje treba da se izu€ava u okviru predmeta.
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Tabela 5. Odgovori na cetvrtu grupu pitanja u anketi

Odgovor Pitanje 10 (%) Pitanje 11 (%) Pitanje 12 (%)
U potpunosti se slazem  47.3 12.2 36.5
Uglavnom se slazem 41.9 12.2 32.4

Nemam stav 9.5 33.8 18.9
Uglavnom se ne slazem 1.4 23.00 10.8

U potpunosti se ne 0.0 18.9 1.4

slazem

Ova grupa pitanja otkriva stavove studenata o mestu KM u nastavi engleskog jezika. Velika
vecina studenata smatra da je KM vazno u nastavi engleskog jezika (pitanje 10). Medutim, misljenja su
podeljena oko toga da 1i KM treba da se izu¢ava kao samostalan predmet (pitanje 11) ili integrisano u
postojece predmete (pitanje 12). Vecéina studenata se ne slaZe sa idejom o samostalnom predmetu, a slaze
se sa integracijom.

Pitanje 10 pokazuje veoma visok stepen slaganja studenata sa tvrdnjom da je kriticko misljenje
vazno u nastavi engleskog jezika. Svega 1.4% se ne slaze, dok 9.5% nema stav. Ovo pitanje je specifi¢nije
od pitanja 6 (,,Vazno je podsticati kriticko misljenje u visokom obrazovanju...”), jer se direktno odnosi
na nastavu engleskog jezika, pa odgovor na njega podrzava relevantnost ovog istrazivanja. Studenti
prepoznaju vaznost KM specifi¢no u kontekstu nastave engleskog jezika.

Po pitanju samostalnosti kurseva kritickog misljenja, stavovi su izrazito podeljeni: vecina se ne
slaze sa ovom tvdrnjom, a najveéi procenat (33.8%) nema stav. Ovo ukazuje na sloZenost i1
kontroverznost pitanja o mestu i na¢inu poducavanja kritickog misljenja, na nedostatak jasnog misljenja
0 ovoj temi, kao 1 na potrebu za dodatnim informacijama ili razmisljanjem o ovoj temi.

Pitanje 12 je u direktnoj suprotnosti sa pitanjem 11, jer ispituje stav studenata o integraciji
kritickog misljenja (KM) u postojece predmete. Dok je pitanje 11 pokazalo podeljena misljenja o KM
kao samostalnom predmetu, rezultati pitanja 12 ukazuju na to da vecina studenata podrzava integraciju
KM u postojece predmete na Anglistici. Suprotnost u ovim odgovorima je konzistentna i naglaSava jasnu
preferenciju studenata ka integrisanom pristupu. Moguce je zakljuéiti da studenti imaju jasno definisan
stav poistekao na osnovu promisljanja ove teme, ali je verovatnije da prednost koja se daje integrativnom
na FiloloSkom fakultetu, a za mnoge, na kursu PiUV, koji KM integriSe u predmetnu nastavu. Validnije
podatke bismo mozda dobili uporednim istrazivanjem preferencija studenata nakon iskustva sa opsStim i
imerzivnim kursevima kritickog misljenja, pa ovo pitanje otvara prostor za dalje istraZivanje.

Grupa 5: Znacaj kritickog misljenja na kursu PiUV i u odnosu na razvoj jezickih vestina

o Pitanje 13: Vezbanje kritiCkog miSljenja u nastavi jezika na fakultetu moze da unapredi jezicke
vestine (na primer vestine engleskog jezika - govorne i pisane).

e Pitanje 14: Kurs Pismene i usmene vezbe je podsticao kriticko misljenje u nastavi engleskog
jezika.
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e Pitanje 15: Kurs Pismene i usmene vezbe me je navodio da kriticki razmis§ljam o upotrebi
engleskog jezika.

o Pitanje 16: Kurs Pismene i usmene vezbe me je navodio da kriti¢ki razmisljam o pojavama oko
mene i van nastave/casa.

o Pitanje 17: Neke od tema o kojima smo pricali na ovom kursu sam zapamtila/o i bi¢e mi korisne
ubuduce.

e Pitanje 18: Na ovom kursu smo imali prilike da razmisljamo o nekim temama na nacin na koji
nismo ranije.

e Pitanje 19: Pismeni zadaci na ovom kursu su me podstakli da razmisljam kriticki.
o Pitanje 20: Diskusije na ovom kursu su me podstakle da razmisljam kriticki.

o Pitanje 21: Na ovom kursu (Pismene i usmene vezbe, G4) glavne teme i zadaci pomogle su da
razumemo vaznost razli¢itih perspektiva. (The War of the Worlds; Newspaper Articles; Feature
Story research, Language Essays — neke od tema)

e Pitanje 22: Ose¢am da sam napredovala/o na ovom kursu u pisanju na engleskom jeziku u odnosu
na pocetak Skolske godine.

Tabela 6. Odogovori na petu grupu pitanja u anketi
Odgovor P13 P14 P15 Pl6 P17 P18 P 19 P20 P21 P22

(%) (%) (%) () () (B (%) () (%) (%)

U potpunostise 47.3 662 60.8  40.5 66.2 54.1 432 554 635 446
slazem

Uglavnomse 392 243 297 405 243 338 365 338 297 405

slazem
Nemam stav 10.8 8.1 8.1 12.2 8.1 9.5 149 8.1 2.7 9.5

Uglavnom se ne 2.7 1.4 1.4 54 1.4 2.7 4.1 1.4 2.7 4.1
slazem

U potpunosti se 0.0 0.0 0.0 1.4 0.0 0.0 1.4 1.4 1.4 1.4

ne slazem

Ova grupa pitanja bila je do sada najkonkretnija, i usmerena na razmatranje elemenata kursa i
njihovu uspesnost u podsticanju kritickog misljenja i razvoja jezickih vestina. Takode, ova pitanja su
direktno ispitivala uspesnost metode kriticke perspektivizacije, pa su odgovori na ova pitanja bila od
najveceg znacaja za ovo istraZivanje

Kao sto tabela pokazuje, na sva pitanja odgovori su izrazito pozitivni, sa najvecim stepenom
slaganja u pitanju 21, koje je iznosilo 93,2%. U realnim brojevima, to znaci da 69 od 74 studenata smatra
da je kurs PiUV G4 svojim temama i zadacima podsticao sagledavanje razli¢itih perspektiva, ¢ime se
potvrduje ostvarenje jednog od glavnih ciljeva metode kriticke perspektivizacije. Pored ovog pitanja,
izrazito su pozitivni odgovori u pitanjima 14, 15, i 17, u kojima isti broj, 90,5%, odnosno 67 od 74
studenata smatra da je kurs PiUV (u potpunosti ili uglavnom) podsticao kriticko mis$ljenje u nastavi, da
ih je navodio da kriticki razmisljaju o engleskom jeziku, kao i da su neke teme na kursu bile upecatljive

110



1 korisne za dalje. Odgovori na ova pitanja su takode snazni pokazatelji da je metoda kritilke
perspektivizacije bila uspesna; sva pitanja su podjednako znacajna, pa ohrabruje da je velika vecina
saglasna sa njima, kao 1 da (interesantno) identi¢an broj studenata ima pozitivnu ocenu.

Najmanji stepen slaganja pokazao se u pitanju broj 19 (,,Pismeni zadaci na ovom kursu su me
podstakli da razmiSljam kriticki 1 koje iznosi 79,7%) gde je uo€en 1 najveci broj uzdrzanih u petoj grupi
pitanja — 14.9 %. To znaci da 59 od 74 studenata smatra da su ih pismeni zadaci na kursu podstakli da
razmisljaju kriticki (32 se slazu u potpunosti i 27 uglavnom) a 11 studenata je uzdrzano. Diskusije su kao
stimulator kritickog misljenja su imale za 10% vecu opstu pozitivnu recepciju od pismenih zadataka, §to
je vazan nalaz koji treba uzeti u razmatranje.

Znacajni su i ohrabruju¢i nalazi fokusirani na odnos kritickog miskjenja i jezickih vestina iz
perspektive studenata. Nalazi ukazuju na snaznu povezanost izmedu percepcije studenata o vaznosti
integracije kritickog misljenja u nastavu na Anglistici (pitanje 12) i njihovog uverenja da takva praksa
doprinosi unapredenju jezickih vestina. Velika vecina studenata (86.5%, pitanje 13) smatra da veZbanje
KM u nastavi jezika moze direktno unaprediti njihove jezicke kompetencije. Ovo je u saglasju i sa
njihovom samoprocenom napredovanja u veStinama pisanja (pitanje 22), gde cak 85.1% ispitanika
navodi da su tokom kursa uocili napredak. Ukoliko se odgovori na pitanje 22 uporede sa pitanjem 19,
vidimo da su pismeni zadaci bili nesto uspesniji u razvoju jezickih vestina, neko u razvoju kritickih
kapaciteta.

Peta grupa u anketnom upitniku bila je od najveceg znacaja za procenu uspesnosti metode kriticke
perspektivizacje kroz samoprocenu studenata o napretku u kritickim i jeziCkim veStinama. Analiza
odgovora ukazuje na izuzetno visok stepen saglasnosti studenata sa kljuénim teznjam kursa (pitanja 14,
151 17). Slicno tome, 87.9% smatra da je na kursu imalo priliku da razmislja o temama na nov nacin
(Pitanje 18), dok je najvece iskazano slaganje od 93.2% sa tezom da su im teme i zadaci na kursu pomogli
da razumeju vaznost razlicitih perspektiva (Pitanje 21).

Grupa 6: Percepcija znacaja i efekta refleksivnih beleski

1

« Pitanje 23: Reflection notes '? su bile korisne zato §to smo vezbali pisanje za svaki ¢as.

o Pitanje 24: Reflection notes su me podstakle da bolje zapamtim i razumem ono S$to smo radili
prethodnog Casa.

o Pitanje 25: Reflection notes su me podstakle da bolje razumem i kriti¢ki razmisljam o sopstvenom
ucenju.

e Pitanje 26: Ubuduce i ako ne budu obavezne, pisacu za sebe reflection notes posle ¢asova.

Tabela 7. Odogovori na Sestu grupu pitanja u anketi

Odgovor P23 (%) P24 (%) P25 (%) P26 (%)*
U potpunosti se 24.7 42.5 32.9 17.8
slazem

Uglavnom se 31.5 342 26.0 17.8
slazem

Nemam stav 27.4 15.1 233 24.7

12U anketi smo koristili termin reflection notes, kako smo refleksivne beleske nazivali tokom nastave. Ovaj termin se
ustalio kod studenata, pa je zadrzan na engleskom kako ne bi doslo da zabune.
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Uglavnom se ne 11.0 2.7 13.7 2.7
slazem

U potpunosti se 4.0 5.5 4.1 1.4
ne slazem

Ova grupa pitanja se direktno odnosi na refleksivne beleske, i ispituje stavove studenata o
njihovoj ulozi tokom kursa, sa fokusom na Cetiri aspekta: vezbanje pisanja; pamcenje 1 razumevanje
gradiva; metakognicija — podsticanje kritickog misljenja o sopstvenom ucenju; i buduca upotreba.

VeZbanje pisanja (pitanje 23): Vise od polovine studenata (56.2%) se slaze da su RB bile korisne
za vezbanje pisanja. Ovo je o¢ekivan rezultat, s obzirom na to da je pisanje RB samo po sebi predstavlja
vezbu pisanja. Medutim ovde se uvida zna¢ajno manji procenat saglasnosti u odnosu na pitanja koja su
ciljala ostale elemente kriticke perpsktivizacije, kao i nezanemarljiv udeo neopredeljenih odgovora
(27.4% nema stav), Sto ukazuje na to da nisu svi studenti doZiveli RB kao primarno, pa ni korisno
sredstvo za vezbanje pisanja.

Pamcenje 1 razumevanje (pitanje 24): Velika vecina studenata (76.7%) se slaze da su im RN
pomogle da bolje zapamte i razumeju gradivo. Ovo je najveci stepen slaganja u ovoj grupi pitanja, i
ukazuje na to da su studenti prepoznali instrumentalne koristi refleksivnih beleski u vidu boljeg pamc¢enja
1 dubljeg promisljanja gradiva.

Metakognicija (pitanje 25): Vecina studenata (58.9%) se slaZze da su im RB pomogle da bolje
razumeju 1 kriti€ki razmisljaju o sopstvenom ucenju. Ovo je vaZzan nalaz, jer ukazuje na to da su RB
podstakle metakogniciju — svest o sopstvenim misaonim procesima. Medutim, znacajan procenat
(23.3%) nema stav, §to, kao 1 u pitanju 23 sugerise da su miSljenja o ovom aspektu RB podeljena. Ovakav
nalaz moze proisticati iz ¢injenice da je formulacija ,,kriticko razmisljanje o sopstvenom ucenju‘ isuvise
kompleksna za anketno ispitivanje, i da je potrebno formulisati preciznije i jednostavnije pitanje.

Buducéa upotreba (pitanje 26): Manjina studenata (35.6%) se slaZze da ¢e nastaviti da piSu RB i
nakon kursa. Ovo je najnizi stepen slaganja u ovoj grupi pitanja, i ukazuje na to da je manji deo studenata
u potpunosti internalizovao ovu praksu. Znacajan procenat (24.7%) nema stav, a izvestan broj studenata
je pruzio kvalitativne odgovore umesto opredeljenja za jedan od ponudenih odgovora. Ovo je bio slucaj
samo sa pitanjem 26, $to ukazuje na nedovoljno definisan ili pak ambivalentan odnos studenata prema
refleksivnim beleskama i njihovoj ulozi. Odvovori kao §to su:

»Zavisi od predmeta i tipa Casa, ukoliko na Casu ima diskusija, onda ima smisla da se dalje o tome
misli u refleksivnim beleskama®, ,,moguce da ho¢u®, ,,iako sam lenja, potrudicu se*

ukazuju na uslovljenost i individualne razlike u motivaciji za koris¢enje refleksivnih beleski.

Rezultati ankete potvrduju da su studenti generalno prepoznali vrednost refleksivnih beleski,
posebno u pogledu pamdéenja i razumevanja gradiva, a neSto manje u pogledu vezbanja pisanja i
podsticanja metakognicije. Relativno nizak procenat slaganja sa tvrdnjom o buducoj upotrebi
refleksivnih beleski ukazuje na to da je potrebno dodatno raditi na promociji ove prakse i osves¢ivanju
njene dugoroc¢ne koristi.
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6. Diskusija rezultata istraZivanja

Kao §to je navedeno u odeljku 1.6 (ciljevi i struktura rada), prvi teorijski deo rada (drugo
poglavlje) imao je za cilj da kriticki sagleda akademsko polje istrazivanja kritickog misljenja i istakne
potrebu za razvijenom teorijsko-metodoloskom osnovom za njegovu adekvatnu konceptualizaciju.
Prema teorijskoj osnovi koja je uobli¢ila konceptualizaciju KM u ovom radu, ono predstavlja vid
refleksivnog misljenja, koje se razvija u dijaloSko-dijalektickom kontekstu, uz sagledavanje viSestrukosti
perspektiva 1 podsticanje kriticke radoznalosti. Sva Cetiri elementa kriticke perspektivizacije (1. razvoj
logicke argumentacije; 2. teme i1 zadaci koji angazuju razliCite perspektive na date fenomene; 3.
refleksivne beleske; 4. fokus grupe) koncipirani su da stimuliSu ove aspekte kritickog misljenja, kao i
jezicke vestine na kursevima PiUV G3 1 G4. Ovi elementi su osmisljeni tako da svaki pojedinacno, ali i
u sinergiji, holisti¢ki doprinose kako razvoju specifi¢nih aspekata kritickog misljenja, tako i unapredenju
usmenog i pismenog izrazavanja studenata.

Uspeh metode kriticke perspektivizacije moZe se sagledati na viSe nivoa: na nivou uspesnosti
pojedinacnih elemenata (npr. teme, vezbe, refleksivne beleske), na nivou njihovog sinergetskog dejstva
u razvoju kritickih kapaciteta 1 jezickih vestina studenata, i, konacno, na meta-metodoloSkom nivou, gde
pojedinacni elementi metode sluze kao ogledalo uspesnosti jedni drugima.

Hipoteze formulisane u odeljku 4.1. posluzile su kao orijentir za procenu uspesnosti metode
kriticke perspektivizacije u podsticanju razvoja KM, kao i produktivnih jezickih vestina.

Hipoteza 1 se fokusirala na procenu uspesnosti pojedinacnih elemenata metode u razvoju
kritickog misljenja, posebno ispitujuci uspesnost inovativnih aspekata metode kriticke perspektivizacije.
Inovacija koju je ova metoda podrazumevala direktno se odnosila na: a) odabir i formulaciju tema i
zadataka za razvoj vestina pisanja i govora na engleskom jeziku i kritickog misljenja, i b) uvodenje
posebnog zadatka u vidu pisanja refleksivnih beleski.

Nacin na koji su teme i zadaci podsticali kriticko misljenje metodoloski je podrazumevao proces
od cetiri koraka koji su angazovali odnos prema razli¢itim perspektivama na posmatrane fenomene.
Delimi¢no se oslanjaju¢i na Blumovu taksonomiju obrazovnih ciljeva (Bloom et al. 1956), ovaj
angazman je postajao progresivno sloZeniji, te su koraci podrazumevali: 1. otkrivanje i tumacenje
sukobljenih perspektiva; 2. kreiranje dvostruke perspektive na zadatu temu; 3. uklju¢ivanje visestrukih
perspektiva; 4. sintezu viSestrukih perspektiva. Osim uvidanja, interpretacije, kreiranja i sinteze 1i
evaluacije razliitih perspektiva, teme i zadaci su bili koncipirani tako probude interes studenata za teme
koje su aktuelne u Sirem druStveno-politickom i akademskom kontekstu.

Svrha pisanja refleksivnih beleski bila je da se podstie razvoj kritickog misljenja i
metakognitivne procese na nekoliko nacina. Prvo, stalna obaveza promisljanja iskustva sa ¢asa trebalo
je da doprinese povecanju paznje i boljem praéenju gradiva, ali primarno i1 pra¢enju sopstvenih reakcija
1 preispitivanju li¢nih stavova i misljenja. Na taj nacin, refleksivne beleske su podsticale razvoj kriticke
refleksije, teze¢i da se kroz refleksivno pisanje razvije navika preispitivanja sopstvene perspektive. Kroz
primenu formativne evaluacije i podsecanje na vaznost da se u beleskama odgovori na pitanje zasto
donosimo odredene procene i na kojim osnovama?, dodatno je stimulisana dubina refleksije.

Hipotezom 2 nastojalo se ispitati da li 1 na koji nain odabrani elementi metode kriticke
perspektivizacije u sinergiji doprinose podsticanju razvoja kritiCkog misljenja i jezickih vestina. Na nivou
metode kao celine, pojedinacni segmenti su zamisljeni tako da se medusobno dopunjuju i omogucavaju
unakrsno pracenje efekata. Tako je zamisSljeno da refleksivne beleske sluze razvoju refleksivnog
misljenja 1 kriticke refleksije, ali i da pruze uvid u uspesnost obradenih tema, nacin na koji su one
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angazovale razmiS$ljanje studenata, kao i promisljanje studenata o zadacima, diskusijama na Casu i
prac¢enje svog rada. Refleksivne beleske su takode pokazale kako su studenti promisljali iskustvo na
fokus grupama, i na koji nacin je ovaj vid diskusije uticao na njih i njihovo kriticko misljenje. Sli¢no
tome, fokus grupe su predstavljale kako samostalan metod za vezbanje artikulacije misljenja i slusanja
tudih videnja zajedniCkog iskustva sa Casa, tako i1 nacin da se sazna kako su studenti doziveli teme,
zadatke 1 pisanje refleksivnih beleski, te u kojoj meri su beleske, iz njihove perspektive, bile uspesno
didakticko sredstvo. Fokus grupe su dopunile saznanja ostvarenih amalizom refleksivnih beleski tako §to
su detaljnije prikazale saglasnot studenata po odredenim pitanjima (na primer Sta za njih predstavlja
kriticko miSljenje 1 zaSto je vazno). Na ovaj nacin, metoda kriticke perspektivizacije, osim §to je
naglasavala znacaj razli¢itih perspektiva za kriticko misljenje i saznanje studenata, i sama je konstruisana
kao vid metodoloske metaperspektive razvoja kritickog misljenja. Podatke je moguce analizirati interno
— u smislu §ta oni sami pokazuju (npr. kroz analizu i kategorizaciju refleksivnih beleski) — a zatim ih
upotpuniti iskazima studenata iz fokus grupa o samom iskustvu pisanja beleski.

Najdirektniji odgovor na Hipotezu 2, pronalazimo u rezultatima anketnog istrazivanja, konkretno
u pitanjima 14, 15 i 16. Pitanje 14 (,,Kurs PiUV je podsticao kriticko miSljenje u nastavi engleskog
jezika®) belezi 90.5% pozitivnih odgovora, $to ukazuje da velika veéina studenata prepoznaje ciljeve
kursa PiUV. Pitanje 15 (,,Kurs Pismene i usmene vezbe me je navodio da kriti¢ki razmisljam o upotrebi
engleskog jezika®) belezi istovetan broj pozitivnih odgovora, $to je vazna potvrda celokupnog ishoda
kursa u kontekstu nastave na anglistici. Pitanje 16 (,,Kurs Pismene i usmene vezbe me je navodio da
kriticki razmiSljam o pojavama oko mene i van nastave/Casa‘) belezi manji procenat pozitivnih odgovora
(80.5%), Sto je sa jedne strane razumljivo jer se ne moZze ocekivati da svi studenti dele istu spremnost da
sagledavaju vannastavnu stvarnost kriticki onako kako je zamisljeno metodom kriticke perspektivizacije.
Sa druge strane, ovaj rezultat je ohrabrujudi jer implicira da se kod vecine studenata moZe ocekivati
usvajanje navike da se kriticki sagledava Sira vanakademska stvarnost. Za dublje razumevanje stavova
studenata po ovim pitanjima, posluzile su fokus grupe o kojima ¢e biti re¢i u daljoj diskusiji.

Hipoteza 1

a) odabrane teme 1 zadaci uticali su na razvijanje sposobnosti studenata da sagledavaju pluralizam
perspektiva o datim fenomenima

O uspesnosti odabira tema 1 formulisanja zadataka na kursu sa ciljem razvoja kritickih i jezickih
kapaciteta studenata saznajemo iz anketnog ispitivanja, iz refleksivnih beleski, i mozda najpotpunije iz
fokus grupa.

Od najvecéeg znacaja za ovo istrazivanje bila su pitanja anketnog upitnika koja ispituju uspesnost
podsticanja kritickog misljenja 1 jezickih vestina. Kada se govori o temama 1 zadacima, pitanje koje
direktno pokazuje procenu studenata je pitanje 21 (,,Teme i zadaci na kursu PiUV G4 su pomogle da
razumemo vaznost razliitih perspektiva®). Ovo pitanje je zabelezilo najveci stepen slaganja medu
ispitanicima: ¢ak 92.3% njih (63.5% u potpunosti i 29.7% uglavnom) slaze se sa iskazom. Ovaj rezultat
predstavlja direktnu potvrdu uspesnosti ciljeva ovog elementa kriticke perspektivizacije.

Nesto manje slaganje je zabeleZeno u pitanjima koja se ti€u odnosa kriti¢kog misljenja i jezi¢kih
vestina. O napretku u jezickim veStinama pisanja tokom kursa zabeleZeno je 85.1% pozitivnih odgovora.
Ovaj rezultat je komplementaran sa odgovorom na pitanje da li podsticanje kritickog misljenja moze da
unapredi jezicke veStine u nastavi jezika (86.5% pozitivnih odgovora). Izvestan broj studenata kod ova
dva pitanja nema stav ili ima negativan odgovor — 13.5% nema stav ili se ne slaze da razvoj kritickog
misljenja moZe pozitivno da se odrazi na jezicke vestine; 15% nema stav ili se ne slaze da su primetili
napredak u veStinama pisanja na ovom kursu. lako oba pitanja beleze vecinski pozitivne odgovore,
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otvaraju prostor za dalje ispitivanje specificnog odnosa vestina kritickog misljenja 1 predmetnih vestina,
u ovom slucaju produktivnih jezickih.

Primecuje se da studenti smatraju da je kurs u izvesnoj meri viSe doprineo razvoju kriti¢kih
kapaciteta od jezickih 3. Ovakav zaklju¢ak ostavlja prostor za dalje promisljanje i unapredenje metode
kriticke perspektivizacije u odnosu na predmetni sadrzaj kursa unutar kog se implementira.

Takode je znacajan nalaz da veci broj studenata smatra da su diskusije na ¢asu pozitivno uticale
na razvoj njihovih kriti¢kih kapaciteta nego pismeni zadaci — 79.7% studenata smatra da su pismeni
zadaci doprineli razvoju kritickog misljenja, dok 89.2% smatra da su diskusije imale takav efekat.
Razlika od opriblizno 10% ispitanika koja prednost daje diskusijama ukazuje na prostor za dalje
razmatranje ovog pitanja — da li se diskusije 1 debate generalno mogu razumeti xao bolji stimulans za
kriti€¢ko promisljanje, ili je ovo bio specifikum kursa PiUV.

Nijanse u studentskim perspektivama o ovim pitanjima razvoja kritiCkog misljenja i jeziCkih
sposobnosti pronalazimo u analizama refleksivnih beleski i fokus grupa. Podaci iz ovih izvora, a narocito
iz fokus grupa, pruzaju najpotpuniji uvid u to kako su i koliko uspesno teme i zadaci doprineli razvoju
kritickih 1 jezickih kapaciteta studenata. Analiza razgovora u fokus grupama pokazuje izrazitu
receptivnost studenata na ponudene teme i zadatke. Oni navode da su im ove aktivnosti pomogle u
suocavanju sa tudim stavovima, razvoju refleksije, preispitivanju sopstvene pozicije, licnom razvoju, kao
1 u razvoju empatije kroz razumevanje suprotnih argumenata i prepoznavanje vaznosti vestine slusanja.
Kljuéni nalaz jeste da su studenti, implicitno ili eksplicitno, izjavili da je doslo do promene njihove
perspektive tokom izrade zadataka (poput novinarske reportaze) ili tokom diskusija na casu, $to je
posebno znacajno za razumevanje efekata metode kritiCke perspektivizacije iz ugla transformativnog
ucenja (npr. Kemmis 1985; Mezirow 1991; 1997; 2012; Kember et al. 2008).

Posebno je znacajan uticaj kursa na razvoj analiti¢kih vestina studenata u kontekstu medijske
u jeziku, prepoznavanje razli¢itih perspektiva u izvestavanju i otkrivanje skrivenih agendi medija, kako
pokazuje analiza fokus grupa. Iako ovakvi iskazi nesumnjivo svedoce o unapredenju jezickih vestina,
studenti taj efekat kursa nisu uvek eksplicitno prepoznavali kao direktan razvoj jezickih kompetencija.
Pre su u ovom domenu isticali da im je razvoj vestine argumentacije pomogao u boljem jezic¢kom
izrazavanju, kao 1 uticaj vokabulara usvojenog prilikom obrade zadatih tema. Dominantni utisci iz fokus
grupa favorizuju teme analize novinskih ¢lanaka kroz kreiranje tabloidne i objektivne perspektive, kao i
analizu mita o masovnoj panici u Americi, koje su pokazale presudni uticaj perspektive na poimanje
dogadaja. Ovakvi rezultati su svakako ohrabrujuci, imajuéi u vidu da je kriticki odnos prema medijima
jedan od stubova kritickog misljenja u savremenom drustvu (Kecmanovi¢ 2023), kao i neophodan
element za razvoj kriticke svesti (Giroux 2011; 2018).

Tema koja se takode izdvojila po znaCaju za studente jeste geopoliticka dominacija engleskog
jezika i povezana pitanja moci, hegemonije, identiteta i kulturne raznolikosti. Ova tema je prema
iskazima studenata ostavila dubok utisak na njih 1 iskristalisala je promisljanje o engleskom jeziku kao
formi kulturnog kapitala — dimenziji engleskog jezika o kojoj nisu ranije razmisljali — kao i o
implikacijama njihovog buduceg poziva predavaca globalno dominantnog jezika. S obzirom da je ova

3 Precizna analiza jeziCkog napretka studenata najbolje bi se ocitovala analizom studentskih radova proizvedenih na
kursu PiUV, njihovim ocenama, kao i krajnjim ocenama na celokupnom kursu, ¢iji zna¢ajan ¢inilac predstavlja usmeno
ispitno ocenjivanje. Medjutim, uzimajuéi u obzir broj pismenih radova proizvedenih na svaku od tema tokom kursa,
takav pristup se ispostavio kao preobiman za potrebe ovog doktorkskog rada koji u fokusu ipak ima razvoj kriti¢kih
kapaciteta studenata kroz vezbe pisanja i govorenja na stranom jeziku.
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tema bila okosnica kritickog promisljanja studenata anglistike na kursu PiUV, rezultat istraZivanja koji
pokazuje da su studenti prosirili ,,perspektivu o ovoj temi o kojoj nisu ranije razmisljali“ je izuzetno
znacajan.

Pojedini odgovori studenata u refleksivnim beleskama na pirmer bili su neoc¢ekivani u pogledu
snaznog odbacivanja ideje o engleskom kao ¢iniocu globalne nejednakosti medu ljudima. Medutim,
takve reakcije ukazuju na dozivljaj kognitivne disonance, $to se moze pokazati kao korisno iskustvo za
»otkljucavanje* fiksiranih pogleda na svet, ¢ine¢i ih fleksibilnijim i1 otvorenijim za alternative.
Nadovezuju¢i se na nalaze neuronauke, kao i na ideju da studenti ne mogu usvojiti kriticke nacine
razmi$ljanja ukoliko nisu u stanju da suspenduju sopstvene ,,vizije istine i razmotre alternative* (Meyers
1986: 28), Bin i Melcer izdvajaju kognitivnu disonancu kao korisnu strategiju za uzdrmavanje
studentskog poverenja u sopstvena ustaljena uverenja i pretpostavke (Bean & Melzer 2021: 28).

Debate su, prema iskazima studenata, vazan element kursa koji je doprineo razvoju njihovog
kritickog misljenja na viSe nivoa. One su poboljSale njihove veStine argumentacije, podstakle ih da
razmisljaju izvan sopstvenih okvira, i pomogle im da razumeju slozenost i kontroverznost odredenih
tema. Posebno je znacajna debata o patrijarhatu, koja je, Cini se, bila posebno provokativna i izazovna, i
koja je ostavila trajan utisak na neke studente.

Studenti koji su tokom kursa primetili promene u sopstvenoj perspektivi 1 razvoju kriti¢kih
kapaciteta — konkretno, oni koji navode da pazljivije prate druStveno-politicke dogadaje i medijske
sadrzaje — saglasni su u proceni da su teme koje najefikasnije podstic¢u kriticko misljenje upravo one koje
izazivaju podeljena misljenja ili su u suprotnosti sa ustaljenim pogledima. Studenti, dakle, uvidaju
povezanost kritickog promisljanja i izazovnih pitanja iz drustvene stvarnosti, §to potvrduje uspesnost
metode kritiCke perspektivizacije. Suocavanje sa stavovima koji dovode u pitanje prethodna uverenja
predstavlja mehanizam za preipsitivanja pretpostavki, $to se u teoriji smatra neophodnim korakom za
napustanje poznatih misaonih okvira i razvoj kriticke svesti (Mezirow 1991, 1997, 2012; Fook &
Askeland 2007; Fook & Gardner 2007; Bolton, 2010; Bean & Melzer 2021).

Hipoteza 1:
b) refleksivne beleske povecavaju sklonost studenata ka samorefleksiji i kritickoj refleksiji

Metodoloski gledano, RB su se pokazale kao veoma uspeSno sredstvo u razvoju kritickog
misljenja na nekoliko nivoa.

Prvi znacajan nalaz jeste brojcani odnos nerefleksivnih (deskriptivnih) i kriti¢kih refleksija. Za
potrebe analize dubine refleksivnog misljenja, razvijena je metoda klasifikacije u skladu sa dobijenim
podacima, a koja se principijelno ugledala na prethodna istrazivanja sa istim ciljem u kojima su razvijeni
modeli sa 3 ili 4 nivoa refleksivnog misljenja. Princip kategorizacije razvijen za potrebe ovog istrazivanja
je odstupio od ovih modela, time §to je definisano 5 tipova refleksije i Sto je klasifikacija organizovana
tako da predstavlja skalarni kontinuum kategorija bez ¢vrstih granica.

Prema dobijenoj kategorizaciji, udeo kritickih refleksija, koje predstavljaju najvisi nivo kritickog
misljenja, iznosi 10% od ukupnog broja refleksija, dok je udeo nerefleksivnog misljenja 2.5% ukupnog
broja refleksivnih beleski. Ovakav nalaz ukazuje na uspeSnost ove metode u poredenju sa slicnim
istrazivanjima u razli¢itim kontekstima, koja su pokazala da su primeri kriticke refleksije tipi¢no
najmanje brojni (npr. Hatton & Smith 1995; Wong et al. 1995; Kember et al. 2008; Larrivee 2008), a da
dominiraju refleksije srednjeg nivoa, §to je u skladu sa referentnim istrazivanjima. U ovom istrazivanju,
broj tehnickih refleksija — koje odgovaraju srednjoj dubini — takode je manji nego u referentnim
istrazivanjima (Hatton & Smith 1995). Prema kontinuumu koji smo ustanovili, pojedinacno najveci broj
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radova bio je u domenu refleksije u uzem smislu i iznosio je 315 (dok je zbir tehnicke i prelazne refleksije
(371 od 782) ukazivao na najvec¢u zastupljenost refleksija srednjeg opsega.

Cinjenica da je najmanje bilo nerefleksivnog deskriptivnog pisanja ukazuje na potencijalni uspeh
metode formativne povratne informacije, koja je podrazumevala Citanje refleksija nakon svakog ¢asa i
upucivanje studenata da nastoje da ispitaju razloge za utiske koje su poneli sa ¢asa. U tom smislu,
ponavljanje pitanja ,zasto? 1 sukcesivno podsecanje studenata tokom diskusije o procitanim
refleksijama da je odgovor na ovo pitanje put ka dubljoj refleksiji, predstavlja potencijalno uspesan vid
stimulisanja refleksivnog misljenja. Osim toga, znacaj pitanja ,,zasto?“ eksplicitno se spominje u
razgovorima u fokus grupama, gde su studenti govorili o potrebi da se kriticki ispituje stvarnost. Ovo
dodatno uévrscuje uverenje da postavljanje ovog pitanja doprinosi razvoju kritickog promisljanja, ¢ime
je potvrdena uloga koju ono ima prema relevantnim teorijama, koje su na razlisite nacine i u razli¢itim
kontekstima uvazavale njegov znacaj (Dewey 1933; Ennis 1991; Callanan & Oaks 1992; Brookfield &
Preskill 1999; Bolton 2010; Campoy 2010; Wood et al. 2015).

Refleksivne beleske su se pokazale kao korisno sredstvo za pracenje progresa refleksivnog
misljenja kod pojedinac¢nih studenata. Primeceno je da su refleksije tokom kursa kod odredenog broja
studenata progresivno postajale dublje, kre¢uci se od neangazovane deskripcije aktivnosti na ¢asu (na
pocetku kursa) ka fokusu na idejama 1 apstraktnijem, kompleksnijem misljenju.

Refleksivne beleske su se takode pokazale kao znacajan prostor koji dokumentuje ispoljavanje
kreativnosti, emocija i dubinskog promisljanja studenata, pruzaju¢i uvid u emocionalne aspekte procesa
ucenja i njihovu povezanost sa tim procesom. Emocionalna iskrenost i dijapazon afektivnih stanja
ukazuju da su studenti razumeli znacaj refleksivnog misljenja koje obuhvata svest o ukupnosti sopstvenih
stanja — i kognitivnih i nekognitivnih. Ovo je u skladu sa autorima koji naglaSavaju znacaj emocionalnog
aspekta kritickog 1 refleksivnog misljenja (Boud et al. 1985; hooks 1994, 2010; Mezirow 1997; Fook &
Askeland 2007; Bolton 2010; Marabini 2022).

Osim toga, kreativnost koju su studenti pokazali u refleksivnim beleskama joS jedan je pokazatelj
kompleksnog delovanja ovog zadatka u kontekstu ucenja i razvoja kritickog misljenja. Snazna veza
izmedu kreativnosti i kritickog misljenja je nepodeljeno prepoznata u teoriji (npr. Lewis & Smith 1993;
Sternberg 2003; Bailin & Siegel, 2003; Paul & Elder 2013). Kreativnost 1 kriticko misljenje su
nerazdvojivi 1 medusobno komplementarni, jedno drugo podupiru, te ovaj odnos ima vazne obrazovne
implikacije (Paul & Elder 2013).

Uticaj refleksivnih beleski na studente pracen je longitudinalno, analizom ankete i fokus grupa
odmah nakon kursa, kao i ponovljenih fokus grupa godinu dana kasnije. Ovaj pristup je otkrio znac¢ajnu
promenu u percepciji: dok su inicijalni stavovi bili pozitivni ali uzdrzaniji (posebno prema uticaju na
vestine pisanja, metakogniciju i spremnost studenata za nastavak praktikovanja pisanja RB), godinu dana
kasnije studenti su pokazali znatno veci entuzijazam, eksplicitno isticuci visestruke koristi refleksivnih
beleski. Ova promena moze se tumaciti a u svetlu Mezirovljeve (Mezirow 1991, 1997) teorije
transformativnog uc¢enja, gde nova iskustva, prac¢ena kritickom refleksijom, mogu da dovedu do dubinske
promene u uverenjima i stavovima. Moguce je da je obavezno pisanje RB, za neke studente, predstavljalo
»dezorijentiSucu dilemu* (Mezirow 1991) koja ih je navela da preispitaju svoje dotadasnje navike ucenja
1 da usvoje novu perspektivu o vrednosti refleksije.

Iako broj ucesnika u ponovljenim fokus grupama (devet studenata) ograni¢ava moguénost
generalizacije, njihovi izrazito pozitivni i detaljni iskazi o refleksivnim beleSkama predstavljaju vazan
kvalitativni dokaz o potencijalu ove metode za dugoroc¢ni uticaj na ucenje 1 razvoj studenata.
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Osvrt na fokus grupe

U ovom istrazivanju, svesno je izbegnut psihometrijski pristup evaluaciji kritickog misljenja, koji
se oslanja na standardizovane testove i1 merenje izolovanih veStina (o ovome je detaljnije bilo reci u
odeljku 4.3.5.1.). Umesto toga, odabrana je kvalitativna metodologija, sa ciljem da se dobije potpuniji i
dublji uvid u procese misljenja studenata, uspesnost primenjene metode kriticke perspektivizacije, 1, §to
je najvaznije, u studentske percepcije celokupnog iskustva na kursu.

U okviru kvalitativnog pristupa, focus grupe su odabrane kao posebno pogodan metod iz nekoliko
razloga. Fokus grupe menjaju dinamiku moc¢i koja je tipi¢na za tradicionalne nastavne situacije, jer se
znanje 1 stavovi zajednicki oblikuju unutar grupe, gde su svi ucesnici pozvani da aktivno doprinesu.
Ovakav pristup osnazuje studente, daje im glas 1 priznaje vrednost njihovih individualnih perspektiva.
Studenti se podsticu da slobodno dele svoja zapazanja i utiske o celokupnom kursu, kao i da sagledavaju
perspektive svojih kolega. Na taj nacin su fokus grupe bile klju¢ni metod evaluacije metode kriticke
perspektivizacije, koji je pokazao stavove studenata o pitanjima koja su relevantna za ovo istrazivanje,
istovremeno obavljajuci didakticku ulogu isticanja odgovornosti studenata za proces ucenja i svesti o
ulozi koju oni imaju u obrazovnom procesu.

Dva posebno znacajna nalaza u vezi sa samim fokus grupama dodatno opravdavaju izbor i
uspesnost ovog metoda. Prvo, refleksivne beleske koje su studenti pisali o samim fokus grupama bile su
u najmanjoj meri deskriptivne i tehnicke, a dominantno su bile ispisane u okviru visih nivoa refleksije.
Ovo sugeriSe da je samo iskustvo ucesc¢a u fokus grupama podstaklo studente na dublje promisljanje.
Drugo, studenti su gotovo jednoglasno i spontano isticali korisnost fokus grupa, navodeéi da su im pruzile
priliku da iskazu svoja misljenja, osecanja i iskustva, ali i da Cuju 1 razumeju razli¢ite perspektive svojih
kolega.

Sli¢no refleksivnim beleskama, 1 same fokus grupe se mogu posmatrati kao primer Mezirovljeve
»dezorijentisu¢e dileme™ (Mezirow 1991), koja je podstakla studente na promenu perspektive. Ova
promena se, izmedu ostalog, ogleda u pove¢anom uvazavanju tudih misljenja 1 spremnosti da se
preispitaju sopstveni stavovi. Kao $to je jedan student primetio u refleksivnim beleskama koje su se
odnosile na fokus grupu u kojoj je u€estvovao: ,,I exited the classroom today with so many questions in
my mind, and | must say that I appreciate it.

Sa druge strane, analiza transkripata fokus grupa pruzila je izuzetno vredne kvalitativne podatke,
koji su omogu¢ili dublji uvid u klju¢na pitanja istrazivanja: uticaj tema i zadataka na kursu na kriticko
misljenje studenata, njihov odnos prema visestrukim perspektivama i njihove stavove o refleksivnim
beleskama. Kroz kvalitativnu analizu sadrzaja, identifikovane su dominantne teme unutar fokus grupa,
¢ime je dodatno obogaceno razumevanje efekata kursa PiUV 1 primenjene metode kriticke
perspektivizacije. Pored toga, podaci iz fokus grupa posluzili su za kontekstualizaciju i tumacenje
kvantitativnih nalaza dobijenih anketnim ispitivanjem.

[zuzetno vredan nalaz ovog istrazivanja predstavlja viSestruki transfer znanja i veStina stecenih
na kursu PiUV, kako u akademske, tako i u vanakademske sfere. Studenti izveStavaju o primeni naucenog
u razli¢itim kontekstima, $to ukazuje na Sirok spektar uticaja kursa. Nalazi fokus grupa kompatibilni su
sa nalazima dobijenim analizom refleksivnoh beleski. Kao znacajan doprinos kursa tokom fokus grupa,
jezika, konotativna znacenja 1 jezicke ograde, svesniji potrebe za proverom izvora informacija i opasnosti
od medijske manipulacije, svesniji vaznosti sagledavanja razlicitih perspektiva, i obazriviji u pogledu
potrebe za iskljucivos¢u u stavovima (,,da su uvek u pravu®) i preteranom reakcijom u raspravama (,,da
spuste loptu‘). U fokus grupama, studenti su ¢esto iznosili stav da su postali zainteresovaniji za deSavanja
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u drustvu, da su razvili ,,profesionalnu deformaciju®, kako je jedan od ucesnika rekao, da sagledavaju
stvari iz viSe uglova.

Longitudinalni pristup ponavljanja fokus grupa godinu dana nakon zavrSetka kursa obezbedio je
najvrednije nalaze za ovo istrazivanje. Doslo je do znacajnog transfera ste¢enih sposobnosti i dispozicija
unutar akademskog konteksta: studenti su govorili o korisnosti i potrebi za refleksivnim pisanjem i na
drugim predmetima. Znacajna je promena zabelezena u stavovima o refleksivnim beleskama, koje
studenti godinu dana kasnije posmatraju kao korisno nastavno sredstvo i elaborirano govore o njithovim
prednostima. Osim toga, retencija dispozicija steCenih na kursu PiUV ogleda se u ¢injenici da, kako kazu,
pazljivije prate dogadaje u svetu (,,rat u Ukrajini i genocid u Gazi*) razmisljajuci o temama i diskusijama
sa kursa. Ovakav Sirok spektar uticaja, koji obuhvata kognitivne vestine, emocionalne reakcije i druStveni
angazman, od izuzetnog je znacaja za evaluaciju metode kriti¢ke perspektivizacije.

Na kraju, nacin na koji studenti definiSu i razumeju kriticko misljenje (KM), sam po sebi je
indikativan za analizu uspeSnosti primenjene metode kriticke perspektivizacije. Analiza anketnog
ispitivanja, dopunjena kvalitativnim nalazima iz fokus grupa, pokazuje da studenti dominantno
sagledavaju KM kao neophodan element savremenog obrazovanja, ali i Sire — kao suStinski vaznu
sposobnost za funkcionisanje u savremenom drustvu. Istovremeno, oni odbacuju Cisto instrumentalno
shvatanje KM, koje bi njegovu vrednost svodilo na poboljSanje pozicije na trziStu rada. Ovakav
sveobuhvatan i kriti¢ki odnos prema kritickom misljenju u skladu je sa teorijskim postavkama kriticke
pedagogije, koje naglaSavaju ulogu KM u osnaZzivanju pojedinca unutar drustva, kao 1 sa shvatanjem da
je prisustvo kritickog misljenja u obrazovanju mnogo vise od oblikovanja ljudskog kapitala za trziste
rada, ve¢ je ,,moralno pravo* svakog pojedinca (Norris 1985).
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7. Zakljucéak

Pitanje integracije kritickog misljenja u obrazovne procese aktuelno je poslednjih pet decenija.
Veliki interes za KM otpoceo je u SAD, gde su od kraja Sezdesetih godina aktivne inicijative za njegovu
integraciju u univerzitetsku nastavu. Ove inicijative su se najpre realizovale kroz kurseve formalne i
neformalne logike, a zatim i kroz delovanje Pokreta za kriticko misljenje, unutar kojeg su u pocetku
delovali filozofi obrazovanja, da bi im se kasnije pridruzio Siri spektar profesionalaca — teoretiCara,
prakticara, psihologa, pedagoga i stru¢njaka iz svih oblasti u kojima je KM prepoznato kao vazan resurs
danasnjice.

Polje istrazivanja KM je interesantno i1 izazovno jer ga obelezavaju brojni paradoksi. Jedan od
njih jeste Cinjenica da postoji univerzalan konsenzus o vrednosti KM, koje se ¢ak smatra jednim od
najvaznijih obrazovnih ciljeva danasnjice, zbog cega ne cudi veliki entuzijazam za kritickim misljenjem
u akademskoj sferi. Ipak, paradoks lezi u tome §to, uprkos brojnim inicijativama i izuzetno bogatom
istrazivackom polju, kljucna pitanja — poput definicije KM i nacina njegove integracije u nastavu — ostaju
otvorena. Problem sa definicijama ogleda se u tome $to ih, s jedne strane, ima previse, dok se, s druge
strane, smatra da ih nema dovoljno ili da postojece nisu adekvatne jer se ne fokusiraju na funkcionalne
aspekte KM. Prema nekim autorima, precizne definicije u vidu taksonomskih odrednica kognitivnih i
nekognitivnih elemenata nisu ni potrebne (Giroux 1994).

Osnovno metodolosko pitanje integracije KM u nastavu ti¢e se organizacije kurikuluma: da li je
KM je najbolje razvijati na posebnim kursevima ili integrisano u okviru predmetne nastave? Odgovor na
ovo pitanje zavisi od teorijske koncepcije KM, odnosno od toga da li se ono shvata kao opsta i
transferabilna sposobnost ili kao vestina koja je sustinski uslovljena konkretnim predmetom ili oblas¢u
unutar koje se podsti¢e. Heterogenost postojecih teorijskih koncepcija otezava razresenje ove dileme.

Jedan od paradoksa ovog akademskog polja leZi u tome §to je ono, uprkos otvorenosti pomenutih
kljuénih teorijsko-metodoloskih pitanja, preraslo gotovo u industriju, sa brojnim publikacijama,
udzbenicima, standardizovanim testovima koji su komercijalno dostupni, konsultantskim kucama i
obukama za nastavnike (Facione 1990; Roth 2010). Zbog svega ovoga, razmatranje ukljucivanja
kritickog misljenja u nastavu prirodno je zapoceti kritickim promisljanjem statusa KM u obrazovnoj
sferi. Razvoj specificne metodologije za podsticanje kritickog misljenja stoga mora uzeti u obzir
paradokse koje ono nosi 1 kriticki se odrediti prema dominantnim teorijsko-metodoloskim strujanjima.

Ova disertacija je zbog imala dvostruki cilj: prvo, da ponudi kriticki osvrt na istrazivacko polje
kritickog misljenja, 1 drugo, da predstavi i obrazlozi metodu za podsticanje kritickog misljenja u
univerzitetskoj nastavi, konkretno na studijama anglistike.

Prvi cilj ove disertacije je bio da se istakne vaznost pazljivog razvoja teorijskog okvira kritickog
misljenja za potrebe prakticne primene u nastavi. Teorijski okvir je od centralnog znacaja jer on upravlja
oblikovanjem pedagoskih strategija u pravcu razvoja KM kod studenata. Bez adekvatnog teorijsko-
filozofskog koncepta kritickog misljenja, nije lako doneti niz odluka kljucnih za definisanje ciljeva i
ishoda nastave, didaktic¢kih strategija, i same prirode univerzitetskog kursa u koji uklju¢ujemo kriticko
misljenje. Pored kljucnog pitanja da li ¢emo KM poducavati unutar samostalnog kursa, ili u okviru
predmetne nastave, postavljaju se sledeca pitanja:

o kako je najbolje razvijati kriticke kapacitete studenata — da li fokusirajuéi se na vezbe kognitivnih
¢inioca kritickog misljenja (induktivnog i deduktivnog zaklju¢ivanja, evaluacije argumenata,
procene  relevantnosti, pouzdanosti, preciznosti iskaza, itd.) kroz univerzalne
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dekontekstualizovane primere, ili ¢emo ovaj kognitivni aspekt kritickog misljenja ukljuciti u $iri
obrazovni i1 druStveni kontekst;

e dali ¢emo (verujuci da oni postoje) pazljivo birati neutralne apoliticne sadrzaje 1 teme u nastavi,
ili ¢emo paznju usmeriti na aktuelnu drustvenu stvarnost.

Izuzetno je vazno pitanje metode evaluacije kritickih kapaciteta studenata, a ona je neraskidivo
povezana sa nizom pedagoskih izbora koje pravimo, a koji poticu upravo iz definisane filozofske i
teorijske koncepcije kritickog misljenja koju usvajamo. Teorijska koncepcija KM takode odreduje nas
odnos prema ulozi koju ova vrsta misljenja ima u obrazovnom procesu — da li je njegov razvoj usmeren
na podizanje individualnih kapaciteta pojedinca, ili se KM posmatra kao integralni element razvoja
akademske, drustvene i politicke svesti studenata.

U prvom delu ove disertacije pitanju mesta KM na kontinuumu ,,individualno-drustveno*
posvecen je znacCajan deo razmatranja, $to je razreSeno razvrstavanjem postoje¢ih koncepcija kritickog
misljenja na logi¢ko-psiholoSka i vrednosno-emancipatorna usmerenja. Klju¢na razlika medu njima
odnosi se na, s jedne strane, koncepciju kritickog misljenja kao zbira vestina i dispozicija koje se podsti¢u
u obrazovanju sa preteznim fokusom na individualni razvoj pojedinca u demokratskom drustvu; 1, s druge
strane, koncepciju kritickog misljenja kao razvoja svesti o strukturnim druStvenim nejednakostima i o
neophodnosti promisljanja sopstvene pozicije u njima kako bi se aktivno delovalo u drustvu.

Filozofsko-teorijska koncepcija KM u ovoj disertaciji stoga je detaljno prikazana jer je ona
oblikovala metodu razvoja kritickog misljenja na kursu Pismene i usmene vezbe na Katedri za anglistiku.
Koncepcija kritickog misljenja se oslanja na teorijske okvire filozofa i teoretiCara koji su isticali
druStvenu ulogu obrazovanja u osnazivanju pojedinaca i pedagogiju oslobodenja (Freire 2000), potrebu
kritiCkog preispitivanja druStvene stvarnosti koja u osnovi ima kriti¢ku radoznalost i brigu za sadasnjost
(Foucault 2005, 2007), kao i ideju kriticke refleksije i1 transformativnog ucenja kroz preispitivanje
pretpostavki soptvenog znanja (Habermas 1972; Mezirow 1991, 1997, 2012). Metoda kriticke
perspektivizacije ne zanemaruje ni logicko-psiholoski aspekt kritickog misljenja, ve¢ tezi da ukljuci
doprinose ove struje, trudeéi se da premosti razlike izmedu transformativno-emancipatornih i logicko-
psiholoskih tendencija.

Vazan doprinos razumevanju uloge kritickog misljenja u obrazovanju ponudile su ideje DZona
Djuija (Dewey 1910; 1933), filozofije pragmatizma i pokreta za progresivno obrazovanje, sa uvidom da
se kriticko misljenje razvija unutar zajednice koja traga za najboljim reSenjima, u interakciji, kao
dijaloSko-dijalektic¢ki proces (Paul 1982, 1994, 1989, 2012).

Kao $to je bilo prikazano u drugom poglavlju, razvoj ideje kritickog misljenja u savremenom
obrazovanju moguce je pratiti kroz razlicite filozofske, psiholoSke 1 pedagoske pristupe. Ovi pristupi su
analizirani koriste¢i kao orijentir pitanje gde se primarno nalazi lokus razvoja kritickog misljenja (u umu
pojedinca ili u druStvenom kontekstu), za bolje razumevanje njihovih etickih 1 epistemoloSkih
imperativa. Analiza pokazuje izvesnu meru neslaganja i tenziju izmedu individualisti¢kih i druStveno
orijentisanih shvatanja. U ovom radu se zastupa stav da razvoj kriticCkog misljenja u obrazovanju
podrazumeva i individualni razvoj kritickih kapaciteta, ali da taj razvoj treba da bude usmeren i podstican
unutar drustvene zajednice, sa emancipatornim i transformativnim ciljevima. Drugim re¢ima, smatra se
da metoda za podsticanje KM treba da premosti i ujedini ove teorijsko-metodolosje razlike.

Ovakav teorijski okvir oblikovao je koncepciju kritickog misljenja zastupljenu u ovom radu —
ono se posmatra kao vid refleksivnog misljenja koje se razvija u dijaloSko-dijalektickom kontekstu. Za
razvoj kritickog misljenja potrebno je stimulisati kriticku radoznalost, isticu¢i vaznost sagledavanja
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pluralizma perspektiva. Kriticko miSljenje se u ovom radu posmatra i kao sistem valjanog logi¢kog
rezonovanja, ali se ne moze svesti na skup vestina i dispozicija na koje se ¢esto fokusiraju neki pristupi.
Zapravo, smatra se da je takav pristup reduktivan i da kritickom misljenju oduzima potencijal za razvoj
drustvene svesti i delovanje u skladu sa tom sveséu, a to su nuzni elementi emancipatornog svojstva
kritickog misljenja.

U radu je takode istaknuta vaznost ukljucivanja kritickog misljenja u univerzitetsku nastavu, a
klju¢ni razlozi podrazumevaju ¢injenicu da su studenti na univerzitetskom nivou u optimalnom uzrastu
za razvoj kritickog misljenja o kompleksnim temama. Osim toga, uzima se u obzir Cinjenica da
univerzitetsko obrazovanje ima za cilj da obrazuje intelektualce koji razumeju svoju ulogu u drustvu.

Istaknut je znacaj razvoja kritickog miSljenja na programu Anglistike iz nekoliko klju¢nih
razloga. Ovi razlozi podrazumevaju potrebu sagledavanja kritickih pristupa u oblasti primenjene
lingvistike, kao 1 kritickog sagledavanja pozicije engleskog jezika u svetu danas. Smatra se da se
privilegovana pozicija znanja engleskog jezika kao vaznog resursa danasnjice mora kriticki promisljati.
U tom kontekstu, obrazlozen je znacaj uvodenja kritickog misljenja u nastavu produktivnih jezickih
vestina govora 1 pisanja, kao privilegovanog prostora u kom se otvara mogucnost za razvoj kriticke
upotrebe engleskog jezika, kriti¢ke svesti o jeziku i kriti¢ke pismenosti.

Metoda kriticke perspektivizacije je razvijena na ovim teorijskim okvirima i primenjena je u
nastavi Savremenog engleskog jezika na Katedri za anglistiku Filoloskog fakulteta Univerziteta u
Beogradu. Sastavljena je iz 4 segmenta koji imaju ulogu da pojedinacno 1 sinergijski ostvare zeljeni
efekat — podsticanje kritickog misljenja. Svaki element metode osmisljen je da zasebno cilja aspekte
kritickog misljenja na nacin kako je ono konceptualizovano u ovom istrazivanju Svi aspekti prihvacene
definicije KM — refleksivno misljenje, kriticka radoznalost, dijalosko-dijalekticki kontekst, viSestrukost
perspektiva i emancipatorni cilj — su zapravo aspekti kritickog misljenja koje metoda kriticke
perspektivizacije nastoji da stimuliSe. Metoda podrazumeva razvoj logicke argumentacije; odabir tema i
zadataka u nastavi Pismenih i usmenih vezbi koji stimuliSu kritiCku radoznalost i sagledavanje
viSestrukih perspektiva; pisanje refleksivnih beleski koje stimuliSe metakogniciju i kriticku refleksiju;
kao 1 evaluaciju uspeSnosti metode putem fokus grupa koje za cilj imaju osnazivanje studenata u
iskazivanju sopstvenih stavova o obrazovnom procesu. Specificnost ove metode se ogleda u tome Sto
relfeksivno pisanje i fokus grupe upotrebljava kao didakticke 1 dijagnosticke alate.

U radu je takode obrazlozen izbor kvalitativnih metoda evaluacije kritickog misljenja kod
studenata, a time 1 uspesSnosti metode kritiCke perspektivizacije. Objasnjeni su razlozi zbog kojih se nije
pribeglo ,,psihometrijskim* proverama (Bean & Melzer 2021) niti testiranju vestina kritickog misljenja
putem standardizovanih testova za procenu kritickog misljenja. Uprkos njihovoj Sirokoj primeni i
zastupljenosti u istrazivanjima, smatra se da ovakva metoda evaluacije ne odgovara koncepciji kritickog
misljenja u ovom radu. Izrazena je sumnja da se aspekti kritickog misljenja koji se odnose na dispozicije,
ali 1 na kriti¢ku druStvenu svest mogu precizno izmeriti, i da samim tim ideja merenja kritickih kapaciteta
putem takvih testova predstavlja neadekvatan pristup. Istaknuta je potreba da se ovakav tip testiranja
primenjuje opreznije, uz uvazavanje Cinjenice da se metode razvoja kritickog misljenja najbolje
osmisljavaju kada su prilagodene datom obrazovnom kontekstu. Stoga su optimalne metode evaluacije
kritickog misljenja one koje se razvijaju uporedo sa samom didaktickom metodologijom (Brookfield,
1997).

U Sestom poglavlju, razmatrani su rezultati kvalitativnog istrazivanja uspe$nosti metode kriticke
perspektivizacije u domenu razvoja kritickih 1 jezi¢kih kapaciteta studenata druge godine Katedre za
anglistiku. ZabeleZeni su dominantno pozitivni rezultati u kontekstu uspesnosti celokupne metode, i na
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nivou pojedinacnih njenih elemenata, kao i na nivou njihovog sinergijskog dejstva. ZabeleZena je visoka
svest studenata o vaznosti kritickog misljenja i €injenica da je kurs Pismene i usmene vezbe dosledno
podsticao kriticku refleksiju, kao i razvoj dispozicije da se sagledava pluralizam perspektiva i preispituju
osnove i pretpostavke sopstvenog misljenja. Metoda kriticke perspektivizacije doprinela je vecoj
osetljivosti studenata na upotrebu jezika i tumacenje tekstova i medijskih sadrzaja, kao i na potrebu za
zasnivanjem stavova na dokazima i proverenim informacijama.

U istrazivanju je takode pokazano kako su elementi metode kriticke perspektivizacije doprineli
retenciji 1 transferu stecenih kriti¢kih kapaciteta u akademski 1 vanakademski kontekst, kao i to kako je
odabir tema koje angazuju kriticku radoznalost kod studenata imao pozitivan efekat na njihovu
zainteresovanost za Siru druStvenu stvarnost.

ZabelezZen je pozitivan uticaj 1 na razvoj jezickih kapaciteta studenata, narocito u pogledu razvoja
vokabulara i vestina pisanja. Prema nalazima istrazivanja, kritiCka perspektivizacija je ostvarila nesto
bolji uc¢inak u razvoju kritickih nego jezickih vestina studenata, prema njihovoj proceni. Ovi nalazi
pruzaju osnovu za dalje istrazivanje odnosa kritickog misljenja i jezickih, tj. predmetnih vestina unutar
kursa u koji se integrisSe.

Uspesnost metode kritiCke perspektivizacije pokazana je u njenoj implementaciji u specificnom
akademskom kontekstu — sa studentima anglistike, na kursu Savremenog engleskog jezika, sa fokusom
na produktivne jezicke vestine. lako je primena ove metode prikazana u specificnom i uskom kontekstu,
ova metoda je zamiSljena unutar teorijskih osnova koje otvaraju moguénost da se ona primenjuje ne samo
na drugim predmetima Katedre za anglistiku, ve¢ i unutar razli¢itih akademskih disciplina.

Ideju pluralizma perspektiva potencijalno je moguce uvesti i u egzaktne nauke, sa ciljem da se
istakne priroda svakog znanja xao ,,dijaloSkog , kontigentnog, ambivalentnog i neizvesnog™ (Bean &
Melzer 2021: 22). Neophodno je da, pored stimulisanja kognitivne disonance, studentima pokazemo da
materijali za uCenje (literatura, udzbenici, predavanja) ne predstavljaju gotove ¢injenice koje je potrebno
memorisati, ve¢ su sustinski argumentovane i 1 kontekstualno uslovljene perspektive unutar odredenog
polja istrazivanja i debate (Bean & Melzer 2021: 29). Refleksivne beleske predstavljaju didakticki alat
koji moze posluziti u svakoj disciplini sa ciljem da se razvija pazljiviji i refleksivniji odnos prema
sopstvenom ucenju i znanju, da se podstice kriticka refleksija i zapitanost nad Sirim aspektima
disciplinarnog obucavanja, kao i o povezanosti zajednickih iskustava unutar ucionice, pragmatickim
recnikom videne kao zajednice koja istrazuje (Rorty 1989).

Nauka je druStvena institucija, i njena saznanja neodvojiva su od sila koje upravljaju nasim
svakodnevnim Zivotima i definiSu drustvenu strukturu (Lewontin 1991: 3). Osim toga, ukoliko smatramo
da klju¢na uloga univerzitetskog obrazovanja nije samo u tome da obrazuje kompetentne profesionalce
koji vesto reSavaju probleme u datoj oblasti, ve¢ i u tome da formira druStveno svesne intelektualce,
neophodno je da kod studenata svih akademskih disciplina razvijamo svest o ulozi koju imaju kao
profesionalci u zajednici u kojoj zive i da znanja koja usvajaju treba da sluze njenom unapredenju.

Sveukupno, rezultati prikazani u ovom radu potvrduju da se metoda kriticke perspektivizacije
pokazala kao uspeSan pristup razvoju kritickog misljenja kod studenata anglistike. Ovi nalazi
istovremeno otvaraju prostor za dalja istrazivanja primene ovog modela, kao 1 za njegovo unapredenje 1
adaptaciju unutar drugih akademskih disciplina.
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Ipunoe 1

N3jaBa o ayTopcTBYy

Nwme u npe3ume ayropa Anapujana Aandunh

Bpoj nnnekca 17064/x
U3jaBipyjeM 1a je TOKTOpCKa TUCepTaInja moj| HacIOBOM

PaBBOi BEIITHHA U CIIOCOOHOCTH KPUTHYKOT MUIITJbCHA Y HACTABU CHIVICCKOT ie3I/IKa Ha

YHUBCP3UTCTCKOM HHUBOY

¢ pe3yiiTar COIICTBCHOI UCTPAKUBAYKOT pala,

* J1a qUcCepTalja y MeJIMHN HU y JIeJIOBUMA HUje OMa MpeIoKeHa 3a CTHIAkE APyTe JUIIOME ITpemMa
CTY/IM]CKUM MPOTPaMUMa PYTUX BUCOKOIIKOJICKUX yCTaHOBA;

* J1a Cy pe3yJITaTH KOPEKTHO HaBEIEHU U

* Ja HACAM KPIINO/JIa ayTOpCKa MpaBa U KOPUCTUO/JIa MHTEJIEKTYa IHy CBOjUHY APYTHX JIUIA.

[Tornnc ayropa

VY Beorpany,
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Bpoj nnnekca 17064/x

CrynujcKku mporpaM Hayka O Je3UKy

HacnoB pana Pa3Boj BemTHHA ¥ CIOCOOHOCTH KPUTHYKOT MUIIJbCHHA Y HACTABHU CHIVICCKOT je3MKa Ha

YHUBCP3UTCTCKOM HHUBOY

Mentop ap WBana Tp6ojeBuh MunomeBuh, Banpentu npodecop

N3jaBipyjem ma je mTamiiaHa Bep3uja MOT JOKTOPCKOT pajia MCTOBETHA EJIEKTPOHCKO] BEP3UjH KOJy caM
peiao/Jia paay noxpamnBama y JJMruTajJanoM peno3uTopujymy YHuBep3utTera y beorpany.

Jlo3BoJbaBaM Ja ce 00jaBe MOjU JIMYHH TIOJIAITM Be3aHU 3a T0OHjamhe akaJeMCKOT Ha3uBa JOKTOpA HayKa,
Kao IITO Cy UME ¥ MPe3uMe, TOJMHA U MECTO pol)era U JaTyM of0paHe paja.

OBM 7MYHU TOJAIM MOTy ce O00jaBUTH Ha MpPEXHHUM CTpaHMLAaMa JUruTaiHe OubiuoTeke, y
€JIEKTPOHCKOM KaTaJIoTy M y ImyOnukanujamMa YauBep3utera y beorpany.
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H3jasa o kopumhewy

Omnamthyjem YHuBep3utercky 6ubnmorexky ,,CBetozap MapkoBuh® na y JlururaiHu peno3uTopujym
VYHuBep3uteTa y beorpany yHece Mojy JOKTOPCKY AMCEPTALIU]Y O] HACIOBOM:

PasBoj BernrTiHa ¥ cIOCOOHOCTH KPUTHUYKOT MUIIJBEEA V HACTABYU €HIVIECKOT J€3MKA Ha

YHUBCEP3UTECTCKOM HHUBOY

KOja je MOje ayTOpPCKO JIeJO.

Hucepranyjy ca CBUM MpPUJIO3MMA Ipefao/jJa caM y €JIEKTPOHCKOM (opMary MOTOJHOM 3a TPajHO
apXWBUpAIbE.

Mojy TOKTOPCKY AMCEPTANH]y TOXpameHy y JuruTamsHoM peno3uTopujymy YHUBep3urtera y beorpamy
Y JOCTYITHY Y OTBOPEHOM MIPHUCTYITY MOTY J]a KOPUCTE CBH KOjH MOIITY]Yy OApea0e caapxkaHe y o1adpaHoM
tuny juneHne Kpearusne 3ajennune (Creative Commons) 3a Kojy cam ce ofTy4no/a.

1. Aytopcto (CC BY)

2. AytopctBo — HekomepujarHo (CC BY-NC)

3. AytopcTBo — HekoMmepunjarHo — 6e3 npepaaa (CC BY-NC-ND)

4. AyTOpCcTBO — HEKOMEpIHjaTHO — ieauTH 1o uctum ycioBuma (CC BY-NC-SA)
5. AyropctBo — 6e3 npepana (CC BY-ND)

6. AytopcTtBo — nenutu oz uctuM ycinosuma (CC BY-SA)

(MonmMo 1@ 320KpYyKUTE caMo jeIHy OJ] mecT moHyheHux ymieniu. Kparak onvc JTUIEHIH je cacTaBHU
JIe0 OBE M3jaBe)

[Tornnc aytopa

VY Beorpany,

143



1. AyropcrBo. [103B0oJbaBaTe YMHOKABAKE, TUCTPUOYIIN]Y U jaBHO CAOMIITABabE Jeja, U Mpepaje, ako
ce HaBeJIe UMe ayTopa Ha HauuH ofipel)eH ol cTpaHe ayTopa WK JaBaolia JIUICHIIE, YaK U Y KOMEPIIHjaTHe
cepxe. OBO je HajcI000IHM]ja O] CBUX JIUIICHIIH.

2. AyTOpcTBO — HeKoMepuujaJHo. Jl03BosbaBaTe yMHOXKaBambe, TUCTPUOYLIN]y U JaBHO CAOMILITABAE
JieTIa, ¥ TIpepajie, ako ce HaBeJe MMe ayTopa Ha HauuH oJpel)eH o cTpaHe ayTopa WiIM 1aBaolia JIUICHIIE.
Oga nuIIeHIIa HE J03BOJbaBa KOMEPLIMjaIHy yHOTpeOy nena.

3. AyTOopcTBO — HEKOMEpUHjaaHo — 6e3 nmpepajaa. J[03BosbaBaTe yMHOXKABambe, JUCTPUOYIIU]Y U jaBHO
caomIITaBame Jeia, 0e3 MpoMeHa, MPeoOIMKOBakha WK YIIOTpeOe /iea y CBOM JIelTy, aKO CE HaBe/Ie UMe
ayTopa Ha Ha4yMH oxpeleH ox crpaHe ayTopa M jgaBaona juneHie. OBa JHUICHIIA HE /J103BOJHABA
KOMEpIHjalHy ymnorpeOy nena. Y OJHOCY Ha CBe OCTase JIMIICHIIe, OBOM JIMIIEHIIOM C€ OrpaHH4aBa
Hajpehu 06uM mpaBa kopuirhema nena.

4. AyTOpPCTBO — HEKOMEpPUHjaJIHO — JeJIMTH NOJ MCTHM Yca0BHMA. J[03BOJbaBaTe YMHOXKABamE,
TUCTpUOYLIUjYy U jJaBHO CAOMILTaBamkE Jelia, U IMpepajie, ako ce HaBelle MMe ayTopa Ha Ha4uH ofpeheH ox
CTpaHe ayTopa WM JaBaolla JHIEHIE M aKo Ce Ipepajga AUCTpUOyHpa IOJ HWCTOM MM CINYHOM
muneHnoM. OBa JIMIEHIIa He J03B0JbaBa KOMEPLHUjalHy yHoTpeOy Aeia U mpepaja.

5. AytopcTBo — 6e3 npepajaa. Jlo3BosbaBaTe yMHOKaBambe, TUCTPUOYLIH]y M JaABHO CAOMILTABAE JIEIa,
0e3 mpoMeHa, MPeoOITMKOBakba WK YIoTpeOe JieNa y CBOM JIeNy, ako Ce HaBelle MMe ayTopa Ha HaYHH
onpehen on cTpaHe aytopa wiu AaBaoiia juiieHie. OBa JHUIICHIA 103BOJbaBa KOMEPIU]jaIHy YIIOTpeOy
Jena.

6. AYyTOpPCTBO — JIeJIMTH TOJ MCTHUM YcJoBHMA. J/l03BOJbaBaTe yMHOXaBawbe, JUCTPUOYIH]Y U jaBHO
CaollITaBakEe JIeNa, U Mpepae, ako ce HaBeJe MMe ayTopa Ha Ha4MH ofpel)eH o cTpaHe ayTopa WIiH
JlaBaolla JIMIICHIIE ¥ aKo ce TMpepaaa AUCTPUOyHpa MO UCTOM WIH CIMYHOM JiniieHIoM. OBa JuIeHIa
JI03BOJbaBa KOMEPIHjaIHy yrnoTpely nena u mpepana. CinyHa je coTBEpCKUM JIMICHIIaMa, OJHOCHO
JUIEHIIaMa OTBOPEHOT kona. 13
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