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Izvod:
V4

Predmet istrazivanja ove disertacije jesu strategije Citanja na engleskom jeziku
koje ¢itaoci koriste prilikom razumevanja procitanog teksta. Osnovni cilj istrazivanja
jeste najpre prikaz strategija Citanja koje koriste studenti koji pohadaju nastavu
engleskog na univerzitetskom nivou, a zatim 1 analiza uspeSnosti posebno
koncipiranog programa pod nazivom Kolaborativno strategijsko citanje — KSC
(Klingner & Vaughn, 1996) u razvijanju vestine ¢itanja na engleskom jeziku, inventara
strategija Citanja tekstova na engleskom 1 ucestalosti u njegovom koris¢enju.
Istrazivanje sprovedeno za potrebe ove disertacije postavljeno je u kognitivni teorijski
okvir koji Citaoce tretira kao razumne, aktivne ucesnike u procesu Citanja. U takvom
okviru najpre se tumaci vestina Citanja na stranom jeziku i analizira se na koji nacin
razli¢ite kognitivne sposobnosti doprinose razumevanju procitanog teksta; zatim se
razmatraju strategije u okviru Sireg teorijskog koncepta samoregulacije; konacno,
Hipotezom inputa i interakcije postavlja se okvir za tumacenje interakcije u procesu
¢itanja na stranom jeziku.

Cetiri klju¢na pitanja na koje je ovo istraZivanje pokusalo da pruzi odgovor su:
(1) U kojoj meri je razvijeno strategijsko znanje u razumevanju teksta kod studenata
koji pohadaju Casove engleskog jezika na univerzitetskom nivou? (2) Da li postoji
znacajna razlika u razumevanju procitanog teksta kod studenata koji su izlozeni
strukturisanom strategijskom inputu u okviru kooperativnih aktivnosti i onih koji su
takvom inputu izlozeni u okviru tradicionalne, frontalne metode nastave? (3) Da li
postoji znacajna razlika izmedu metakognicije 1 strateSke kompetencije u razumevanju
procitanog teksta kod studenata koji su izloZeni strukturisanom strategijskom inputu u
okviru kooperativnih aktivnosti i onih koji su takvom inputu izlozeni u okviru
tradicionalne, frontalne metode nastave? (4) Da 1i postoji razlika izmedu strategija
Citanja koje koriste uspeSni i manje uspesni Citaoci prilikom razumevanja teksta na
engleskom jeziku u zavisnosti od nastavne metode kojoj su Citaoci bili izlozeni?

Imaju¢i u vidu slozenost cilja i istrazivackih pitanja koja iz njega proisticu u
istrazivanju su primenjene mesovite metode istrazivanja tokom dve faze. Tokom prve
faze izvrSeno je kvantitativno istrazivanje deskriptivnog tipa s obzirom na to da je cilj
bio da se opise inventar strategija Citanja kod ispitanika i izmeri ucestalost u njegovom
koris¢enju. U prvoj fazi je u istrazivanju ucestvovalo 487 studenata koji studiraju na
filozofskim fakultetima u okviru jednog od tri univerziteta u Srbiji: na Filozofskom
fakultetu u Novom Sadu (N1=203), na FILUMu u Kragujevcu (N2=132) i na
Filozofskom fakultetu u Nisu (N3=152). Ispitanici su popunili Inventar strategija
Citanja (Mokhtari & Sheorey, 2002), putem koga su prikupljeni podaci i1 izvrSena
statisticka analiza. Za potrebe istrazivanja u drugoj fazi usvojen je istrazivacki nacrt u
kome se kombinuju kvantitativne i kvalitativne metode. Primenjena je eksperimentalna
metoda nacrta pred-test — post-test sa nejednakom kontrolnom grupom. U drugoj fazi
istrazivanja ucestvovalo je ukupno 50 studenata koji su na prvoj i drugoj godini
Filozofskog fakulteta u Novom Sadu pohadali ¢asove vezbanja iz predmeta Engleski




jezik B2.1 i B2.2. U eksperimentalnoj grupi bilo je 24 studenta, dok je u kontrolnoj
bilo 26 studenata. U ovoj fazi istraZivanja podaci su prikupljeni putem eksperimenta,
upitnika 1 protokola ¢itanja naglas u cilju smanjenja subjektivnosti pri tumacenju
rezultata. Kvantitativni podaci su prikupljeni u tri navrata, i to pre pocetka
eksperimenta, na polovini i po okoncanju eksperimenta, dok su kvalitativni podaci
prikupljeni nakon eksperimentalnog toka.

Rezultati prve faze istrazivanja pokazali su da se navike u upotrebi strategija
¢itanja kod studenata mogu dovesti u vezu sa polom, kontekstom ucenja, prethodnom
izloZzenosti strategijama i1 samoprocenom znanja. Rezultati druge faze istrazivanja
pokazali su da strukturisana grupna interakcija prilikom c¢itanja na engleskom jeziku
generalno povoljno utice na razvoj vestine Citanja i razumevanja teksta, kao 1 na razvoj
vestina samoregulacije. Glavna pedagoska implikacija sprovedenog istrazivanja tice se
izrazene potrebe za uvodenjem eksplicitne nastave strategija koje bi ucenicima
posluzile kao pomo¢no sredstvo za postizanje uspeha u razumevanju slozenih tekstova
1 zahtevnih tema.
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Abstract:

AB

This dissertation analyzes reading strategies that are employed by readers
during the process reading comprehension. The main goals of the research was first to
establish which reading strategies are used by students who are taking a course in EFL
at the university level and then to analyze the effects of Collaborative strategic
reading — CSR (Klingner & Vaughn, 1996), a specially designed instructional
treatment aimed at improving students’ reading skills in the English language, their
strategic inventory and the frequency of its use. The research reported in this thesis is
set within a cognitive theoretical framework, which views readers as logical, active
participants in the process of learning. The theoretical considerations first included an
analysis of the reading skill in the context of foreign language learning and focused on
the ways in which different cognitive processes contributed to reading comprehension,
which was followed by an examination of reading strategies within a broader
theoretical concept of self-regulation. The introduction of the Input and Interaction
Hypothesis set the basis for the interpretation of student interaction in the process of
foreign language reading comprehension.

The research reported in this dissertation investigated the following questions:
(1) What is the extent to which strategic competence is developed among university
EFL students? (2) Is there a significant difference in reading comprehension scores
between the students who are engaged in cooperative reading activities within a
structured strategic framework and the students who are taught within a teacher-
centered approach to reading instruction? (3) Is there a significant difference between
metacognition and strategic competence between the students who are engaged in
cooperative reading activities within a structured strategic framework and the students
who are taught within a teacher-centered approach to reading instruction? (4) Is there a
significant difference between reading strategies used by successful and less successful
readers during the process of reading comprehension with respect to the teaching
approach the students were exposed to?

Bearing in mind the complexity of the research aim and its corresponding
research questions, this investigation adopted a mixed methods design during two
research phases. The first phase was conducted within a quantitative framework since
the goal was to describe the students’ strategic inventory and to measure the frequency
of its use. The investigation in the first phase included a total of 487 students studying
at the Faculty of Philosophy in Novi Sad (N1=203), at the Faculty of Philology and
Arts in Kragujevac (N2=132) and at the Faculty of Philosophy in Ni§ (N3=152). The
instrument used in this phase included the Survey of Reading Strategies developed by
Mokhtari and Sheorey (2002). In the second phase, the research included a
combination of qualitative and quantitative methods within a pre-test — post-test
experimental design. The experiment included a total of 50 first and second year
students studying at the Faculty of Philosophy in Novi Sad who were taking a course
in English as a faculty requirement. The experimental group included a total of 24
students, whereas the control group included 26 students. Data collection methods
included reading comprehension tests, questionnaires and think-aloud protocols in
order to minimize the risk of a subjective interpretation of the results. The quantitative
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data were collected before the beginning of the experimental treatment, at the middle
and in the end of the experiment, whereas the qualitative data were collected after the
experimental treatment was completed.

The results of the first phase of research indicate that the use of reading
strategies among students can be tied to gender, the learning context, the previous
exposure to reading strategies and the self-reported proficiency. The results of the
second phase imply that the structured group interaction during the process of reading
English texts has a favorable effect on the development of the students’ reading and
comprehension skills, as well as their self-regulatory techniques. The main
pedagogical implication of the research concerns the need to introduce explicit strategy
instruction in EFL classes which would enable students to achieve success in
comprehending complex texts and difficult topics.
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1. UVODNA RAZMATRANJA

1.1. PREDMET ISTRAZIVANJA

Doktorska disertacija Metakognicija i kognitivne strategije u razumevanju teksta u
univerzitetskoj nastavi engleskog jezika bavi se strategijama Citanja na engleskom jeziku
koje citaoci koriste prilikom razumevanja procitanog teksta. Predmet istrazivanja ove
disertacije jeste analiza uspeSnosti posebno koncipiranog programa pod nazivom
Kolaborativno strategijsko citanje — KSC (Klingner & Vaughn, 1996) u razvijanju vestine
¢itanja na engleskom jeziku, inventara strategija Citanja tekstova na engleskom 1 ucestalosti
u njegovom koris¢enju. Program je sproveden u okviru nastave engleskog kao stranog
jezika za studente filoloSkog i nefiloloSkog profila na Filozofskom fakultetu u Novom
Sadu i1 zasniva se na kombinaciji strategijskog inputa i strukturisane studentske kooperacije

prilikom ¢itanja tekstova na Casu.

1.2. CILJ I HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

Osnovni cilj istrazivanja jeste najpre prikaz strategija Citanja koje koriste studenti
koji pohadaju nastavu engleskog na univerzitetskom nivou, a zatim i provera pretpostavke
da postoji povezanost izmedu samoregulativnih aktivnosti studenata i nastavnih metoda
pod kojima sa nastava odvija. U skladu s tako obrazovanim ciljevima, istrazivanje je
sprovedeno tokom dve faze. U prvoj fazi postavljeno je sledece istrazivacko pitanje:

1) U kojoj meri je razvijena strateSka kompetencija u razumevanju teksta kod
studenata koji pohadaju ¢asove engleskog jezika na univerzitetskom nivou?

U vezi s prvim istrazivackim pitanjem formulisana je prva hipoteza:
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H(1) — Repertoar strategija Citanja i ucestalost u njegovom koris¢enju prilikom
Citanja tekstova na engleskom jeziku mogu se dovesti u vezu sa individualnim razlikama
kod studenata.

Tokom druge faze istrazivanja postavljena su tri istrazivacka pitanja u vezi s kojima
su formulisane hipoteze:

2. Da li postoji znacajna razlika u razumevanju procitanog teksta kod studenata koji
su izlozeni strukturisanom strategijskom inputu u okviru kooperativnih aktivnosti i
onih koji su takvom inputu izlozeni u okviru tradicionalne, frontalne metode
nastave?

Kako bi se doslo do odgovora na drugo istrazivacko pitanje, formulisane su sledece
hipoteze:

H(2) — Eksperimentalna grupa ostvaruje znacajno bolje rezultate u razumevanju
procitanog teksta od kontrolne grupe po okonc¢anju eksperimenta.

H(3) — Postoji znacajna razlika izmedu rezultata pocetnog i zavrSnog testiranja kod
eksperimentalne grupe.

3. Da li postoji znaCajna razlika izmedu metakognicije 1 strateSke kompetencije u
razumevanju procCitanog teksta kod studenata koji su izlozeni strukturisanom
strategijskom inputu u okviru kooperativnih aktivnosti 1 onih koji su takvom inputu
izlozeni u okviru tradicionalne, frontalne metode nastave?

Kako bi se doslo do odgovora na drugo istrazivacko pitanje, formulisane su sledece
hipoteze:

H(4) — Studenti u eksperimentalnoj grupi po okoncanju eksperimenta imaju
razvijeniju stratesku kompetenciju i bolje vestine samoregulacije prilikom citanja tekstova

na engleskom jeziku od studenata u kontrolnoj grupi.
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H(5) — Postoji znaCajna razlika izmedu strateSke kompetencije 1 veStina
samoregulacije studenata u eksperimentalnoj grupi pre i nakon eksperimentalnog inputa.

4. Da li postoji razlika izmedu strategija Citanja koje koriste uspesni i manje uspesni
¢itaoci prilikom razumevanja teksta na engleskom jeziku u zavisnosti od nastavne
metode kojoj su ¢itaoci bili izlozeni?

Da bi se dao odgovor na poslednje istrazivacko pitanje, formulisana je sledeca
hipoteza:

H(6) — Postoji znacajna razlika u upotrebi strategija prilikom citanja teksta na
engleskom jeziku kod uspeSnih i manje uspeSnih studenata iz eksperimentalne grupe i

kontrolne grupe.

1.3. METODI I TEHNIKE ISTRAZIVANJA

Imaju¢i u vidu slozenost cilja, istrazivackih pitanja i hipoteza koje iz njih proisticu
u istrazivanju su primenjene meSovite metode istrazivanja.

Tokom prve faze izvrSeno je kvantitativno istrazivanje deskriptivnog tipa s obzirom
na to da je cilj bio da se opiSe karakteristicno ponasanje ispitanika 1 izmeri njegova
ucestalost. Kvantitativni nacrt u ovoj fazi omogucava izvodenje generalizacija nalaza uz
pomo¢ rezultata statistiCke obrade podataka. U prvoj fazi primenjena je metoda upitnika, a
dobijeni podaci obradeni su razli¢itim statistickim testovima u zavisnosti od tipa varijabli
koje su testirane, tako da su pored deskriptivnih statistickih testova aritmeticke sredine i
standardne devijacije primenjeni i t-test nezavisnih uzoraka, bivarijantna korelacija,
jednosmerna analiza varijanse (ANOVA) i multipla regresija.

Za potrebe istrazivanja u drugoj fazi usvojen je istrazivacki nacrt u kome se

kombinuju kvantitativne i kvalitativne metode. Razlog zbog koga je primenjena meSovita

14



metoda jeste Sto je cilj bio da se u najvecoj meri iskoriste prednosti obe metode, i
istovremeno nadomeste potencijalne slabosti nastale usled primene samo jedne metode. U
ovom istrazivanju podaci su prikupljeni putem eksperimenta, upitnika i1 protokola ¢itanja
naglas u cilju smanjenja subjektivnosti pri tumacenju rezultata. Kvantitativni podaci su
prikupljeni u tri navrata, i to pre pocetka eksperimenta, na polovini i po okoncanju
eksperimenta, dok su kvalitativni podaci prikupljeni nakon eksperimentalnog toka. Kao i u
prvoj fazi, 1 tokom druge faze primenjeni statisticki testovi u kvantitativnom delu
istrazivanja zavisili su od merenih varijabli, tako da su ukljucili deskriptivnu statistiku, kao
1 t-test nezavisnih uzoraka i jednosmernu analizu varijanse. U kvalitativnom delu izvrSeno
je snimanje protokola ¢itanja naglas po okoncanju eksperimentalnog toka. Snimci su najpre
transkribovani, a dobijeni podaci su obradeni tekstualnom analizom 1 kategorizovani.

Prilikom statistiCke obrade koris¢en je paket SPSS 20.

1.4. RANIJA ISTRAZIVANJA

Veoma je mali broj istrazivanja koja su do sada ispitivala efikasnost predlozenog
strategijskog okvira i ucenicke kooperacije u razvijanju vestine Citanje na engleskom
jeziku kao stranom 1 poboljSanju samoregulativnih aktivnosti u¢enika.

Nekoliko empirijskih istrazivanja do sada ispitalo je efikasnost kolaborativnog
strategijskog okvira u nastavi Citanja na maternjem jeziku, kao i kod ucenika sa
poteskoéama u udenju. KSC je u kontekstu nastave engleskog jezika kao maternjeg
doprineo razvoju vestine razumevanja teksta kod vecine ucenika (Klingner & Vaughn,
1996). Kombinacija KSC-a i strategije prepoznavanja re¢i (Lenz, Schumaker, Deshler &

Beals, 1984) i partnerskog citanja (Mathes, Fuchs, Fuchs, Henley & Sanders, 1994)
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donekle je efikasna u nastavi engleskog kao maternjeg jezika kod srednjoskolaca sa
potesko¢ama u ucenju.

Jos je manji broj istrazivanja koja su ispitala uticaj kolaborativnog strategijskog
okvira na razvoj vestine Citanja i1 razumevanja teksta na stranom jeziku. Jedno od
malobrojnih istraZzivanja u ovom kontekstu jeste istrazivanje koje je sprovela Fan (Fan,
2010) sa studentima u Tajvanu koji se nalaze na nivou B1 ZEO-a. Prema predstavljenim
rezultatima studenti su ostvarili znacajno bolji rezultat u razumevanju glavne ideje teksta i
pronalazenju pomo¢nih detalja.

Koliko nam je poznato, ne postoje do sada objavljena istrazivanja koja su ispitala
efikasnost KSC-a u kontekstu nastave stranog jezika sa studentima na vi§im nivoima

jezickog znanja.

1.5. STRUKTURA DISERTACIJE

Nakon prvog, uvodnog poglavlja u kome su predstavljeni predmet istrazivanja, cilj
1 hipoteze, slede tri teorijska poglavlja.

U drugom poglavlju razmatra se proces razumevanja teksta u kognitivnom
teorijskom okviru, najpre u kontekstu maternjeg, a zatim 1 stranog jezika. Razlog zbog
koga analiza ukljucuje prvo kontekst maternjeg jezika jeste taj Sto su glavni teorijski
zakljucci i prakti¢ne smernice nastali kao rezultat istrazivanja daleko brojniji u odnosu na
kontekst stranog jezika i, nazalost nisu u dovoljnoj meri primenjeni u ucionici stranog
jezika. U tekstu se takode razmatraju saznanja o nizim i vis$im kognitivnim procesima koji
su aktivni prilikom ¢itanja, kao i modeli ¢itanja koji su danas imaju najviSe uticaja na
tumacenje procesa Citanja i razumevanja teksta. Poglavlje zavrSava predlogom modela

¢itanja na stranom jeziku.
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Tre¢e poglavlje bavi se modelom samoregulacije koji je postavljen u kognitivni
teorijski okvir, 1 koji pruza polaznu tacku najpre za analizu strategija ucenja, a zatim 1
strategija Citanja. U poglavlju se sintetiSu rezultati istrazivanja koji su omogucili formiranje
slike o uspesnom citaocu kao aktivnom ucesniku u procesu ¢itanja koji je upoznat sa nizom
kognitivnih strategija, zna da ih pravilno primeni i ume da planira svoje mentalne procese,
da ih nadgleda i kontroliSe njihovo izvodenje.

U cetvrtom poglavlju razmatra se uredena uceniCka interakcija u okviru casa
stranog jezika, kao jedna od alternativa tradicionalnoj, frontalnoj metodi nastave. Poglavlje
zavrsava detaljnim opisom Kolaborativnog strategijskog Citanja, kao nastavne metode koja
¢ini okosnicu eksperimentalnog nacrta istrazivanja.

Peto poglavlje daje opSiran opis istrazivackih metoda koje su primenjene u
istrazivanju.

U Sestom poglavlju prikazani su rezultati istrazivanja predstavljeni u skladu sa
postavljenim hipotezama. Prvi deo odnosi se na prvu, kvantitativnu fazu istrazivanja, dok
su u drugom delu prikazani rezultati druge faze, organizovani u dve celine. Prvu celinu
¢ine rezultati testa razumevanja procitanog teksta pre pocetka eksperimenta, na polovini 1
po okonCanju eksperimenta. Drugu celinu ¢ine rezultati prijavljene upotrebe
metakognitivnih procesa 1 kognitivnih strategija prikazani, takode, u tri navrata. Druga
celina se zavrSava pregledom zabelezenih strategija Citanja prilikom analize protokola
¢itanja naglas.

U sedmom poglavlju ponudeno je tumacenje dobijenih rezultata uz osvrt na
zakljucke autora prethodnih sli¢nih istrazivanja.

U osmom poglavlju daju se zaklju¢na razmatranja na osnovu rezultata sprovedenog

istrazivanja.
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2. RAZUMEVANJE PROCITANOG TEKSTA NA STRANOM JEZIKU

Adekvatna analiza i razumevanje Citanja moraju ukljuciti 1 analizu i razumevanje
njegovih sastavnih procesa, individualnih razlika koje karakteriSu Citaoce, kao i primenu
steCenih znanja u ucionici 1 prakticne implikacije. Prvo teorijsko poglavlje ove disertacije
bavi se najpre analizom citanja uopste, a zatim 1 analizom ¢itanja na maternjem jeziku, da
bi u zavrSnom delu suzilo fokus i usmerilo se na istrazivanje procesa ¢itanja na stranom
jeziku. Nekoliko je razloga zbog kojih je neophodno ukljuditi teoriju o c¢itanju na
maternjem jeziku, iako to u uzem smislu nije predmet ove disertacije. Najpre, neuporedivo
veci broj istrazivanja uraden je u kontekstu Citanja na maternjem jeziku, prvenstveno s
engleskim kao maternjim jezikom, nego u kontekstu Citanja na stranom, pa cak i na
drugom jeziku. Nadalje, implikacije i prakticne smernice izvedene na osnovu rezultata
empirijskih istrazivanja daleko su brojnije u kontekstu Citanja na maternjem jeziku, nego
na stranom jeziku. Konac¢no, brojne promene u nastavnoj paradigmi i metodama izvodenja
nastave Citanja nastale kao posledica rezultata istrazivanja Citanja na maternjem jeziku nisu
u dovoljnoj meri prenete u okvire ucionice stranog jezika, niti su adekvatno istrazene.
Analiza procesa Citanja na maternjem jeziku, stoga, €ini nezaobilaznu polaznu tacku za

svako istrazivanje konteksta Citanja na stranom jeziku.

2.1. RAZUMEVANJE PROCITANOG TEKSTA U OKVIRU KOGNITIVNE

TEORIJE

Teorijsku osnovu ove doktorske disertacije Cini kognitivna teorija Adaptivne
kontrole razmisljanja (engl. ACT-R/Adaptive Control of Thought) (Anderson, 1993), Ciji

je cilj razumevanje nacina na koji ljudi organizuju znanje 1 manifestuju inteligentno

18



ponasanje. Prema toj teoriji, svaki proces ucenja prolazi kroz sledece etape: pocCinje
kognitivnim (deklarativnim) ucenjem, prilikom kojeg uc¢imo pravila, razvija se preko
asocijativnog (proceduralnog) ucenja, prilikom kojeg uc¢imo kako da primenjujemo pravila,
stvaramo asocijacije 1 razvijamo fluentnost, i dostize autonomno ucenje, kada ostvarujemo
automatizaciju prilikom prise¢anja 1 kori§¢enja naucenog znanja.

Model adaptivne kontrole razmisljanja sastoji se od dva skupa modula, od kojih se
svaki odnosi na obradu razli¢itih vidova informacija (Anderson, Bothell, Byrne, Douglas,
Lebiere & Qin, 2004: 1037-1038). Perceptualno-motorni moduli zaduzeni su za kontakte
sa svetom oko nas, ili sa simulacijom sveta, pa je tako npr. vizuelni modul posvecen
identifikaciji predmeta u vidnom polju, dok je manualni modul posvecen kontroli ruku.
Nasuprot njima, moduli paméenja u Andersonovom modelu uklju¢uju proceduralno i
deklarativno znanje kao dva vida dugoro¢nog pamcenja. Deklarativno znanje ukljucuje
brojne skupove znanja koji se sastoje od poznatih Cinjenica i aktivnih ciljeva. S druge
strane, proceduralno znanje obuhvata niz uzro¢no-posledi¢nih pravila koja odreduju da li je
moguce ostvariti odredeni cilj pod datim uslovima koji su u tom trenutku poznati. Svako
od pomenutih tipova znanja ima dva nivoa: simbolicki i podsimbolicki nivo, pa tako
deklarativno pamcenje obuhvata c¢injenice 1 ciljeve koji su na simbolickom nivou
zastupljeni u vidu semanticke mreze, dok na podsimbolickom nivou svaka deklarativna
¢injenica ima svoj prag pokretanja, koji u odredenoj meri zavisi od informacija o
pokretanju koje prima od drugih Cinjenica putem jacine asocijacija. Pokretanje odredene
¢injenice odreduje da li mozemo da je izvadimo iz dugoro¢nog pamcenja. Drugim rec¢ima,
podsimbolicki nivo popunjava praznine koje ostaju nakon simbolickog nivoa. Deklarativni
modul se, dakle, bavi povrac¢ajem informacija iz pamcenja, dok je ciljni modul zaduzen za
organizaciju trenutnih ciljeva 1 namera. Uskladivanje ponasanja modula vr$i se u

centralnom proizvodnom sistemu, koji obraduje samo odredeni deo informacija koje se
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nalaze u modulima, pa tako osoba nije svesna svih informacija u njenom vidnom polju u
svakom trenutku, ve¢ samo onih koje su vezane za predmet na koji je trenutno usmerena
paznja, niti je svesna svih informacija u dugotrajnom pamcenju, ve¢ samo ¢injenica koje se
trenutno koriste.

Sve elemente modela mogucée je menjati uCenjem: nakon Sto ostvarimo neki cilj
informaciju o tome smestamo u deklarativno pamc¢enje, dok odredene primere mozemo da
uopStimo 1 na taj nacin sami dodemo do novih pravila kroz iskustvo. Kako Anderson
(1993: 3) isti¢e, adaptivna kontrola razmisljanja ne predstavlja samo teoriju, ve¢ je u
pitanju ,,arhitektura kognicije”, model koji je moguce upotrebiti za sprovodenje razlicitih
kognitivnih zadataka. Grejb (Grabe, 2009: 17) napominje da se usvajanjem ovakvog
teorijskog okvira u analizi Citanja istiCe vaznost ucCenja veStina, vezbanja i integracije
podvestina u proces ucenja. Uvodenje novih informacija, samim tim, predstavlja tek prvi u
nizu koraka u procesu ucenja, odnosno, u kontekstu ove disertacije, usvajanja vestine
Citanja, koji se uspeSno okoncava tek ostvarivanjem automatizacije. Sa kognitivnog
stanovista Covek je aktivno, razumno bice ¢ije ponaSanje moZzemo najbolje razumeti ako
proucavamo osobine njegovog kognitivnog sistema. Kada je veStina Citanja u pitanju,

izmedu teksta 1 ¢itaoca nalazi se proces kognitivne procene dostupnih podataka.

2.2. DEFINICIJA CITANJA

U cilju pridavanja nau¢ne validnosti izuCavanju Citanja, teoreti¢ari Cesto koriste
apsolutne termine i daju sazete definicije Citanja, poput Koltarta (Coltheart, 2005: 6) koji
kaze da citanje predstavlja ,,obradu informacija: transformaciju Stampane reci u govor, tj.

Stampane re&i u znaGenje“.! Jednu od najpoznatijih kra¢ih definicija formulisala je

' “[Reading is] information-processing: transforming print to speech, or print to meaning”.
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americka Grupa za istrazivanje Citanja (RAND Reading Study Group Report, 2002: X),
prema kojoj ono predstavlja ,,simultani proces izvlacenja i konstruisanja znacenja putem
interakcije s pisanim jezikom. Reci izvlacenje 1 konstruisanje koristimo da naglasimo kako
vaznost, tako i nedostatke teksta kao odrednice za razumevanje pro¢itanog*.? Iako je svrha
ovako formulisanih definicija uvodenje apsolutnih tacaka u jedno izuzetno kompleksno
polje izuCavanja sa ciljem stvaranja jasno odredenog polaziSta za dalja istrazivanja,
teorijska 1 empirijska, kao i opSte baze znanja koju Cine praktine smernice za nastavu
proistekle kao rezultat takvih istrazivanja, usled nemogucénosti uklju¢ivanja faktora kao $to
su razli¢iti motivi 1 ciljevi Citanja, te mentalni procesi koji se prilikom citanja aktiviraju,
definicije poput prethodno navedenih, ¢ak i1 pre nego Sto bivaju formulisane, ne postizu
svoj cilj. Naprotiv, uzimajuéi €itaoca kao polaznu tacku, ¢itanje karakteriSe kompleksna
kombinacija procesa koji opisuju radnje koje on manifestuje pri susretu s tekstom. Medu

tim procesima Grejb (Grabe, 2009: 14-16) izdvaja sledece (v. Tabelu 2.1):

Citanje je...

Brz proces

Efikasan proces

Interaktivan proces

Proces razumevanja

Svrsishodan proces

Strategijski proces

Fleksibilan proces

Proces procene

Proces ucenja

Jezicki proces

Tabela 2.1 Procesi koji definisu ¢itanje (Grabe, 2009: 14)

“[We define reading comprehension as] the process of simultaneously extracting and constructing
meaning through interaction and involvement with written language. We use the words extracting and
constructing to emphasize both the importance and the insufficiency of the text as a determinant of
reading comprehension”.
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Citanje je brz i efikasan proces (Grabe, 2009: 14). Iako brzina &itanja varira u
zavisnosti od cilja ¢itanja (prilikom letimiénog ¢itanja (engl. skimming), s obzirom na to
da citalac preskace reci i ne Cita detaljno, brzina je mnogo veca nego kad citalac Cita sa
ciljem da iz teksta nesto nauci, Citaju¢i svaku re¢ i zadrzavaju¢i se na pojedinim recima
fiksiraju¢i ih pogledom), tokom pazljivog Citanja vreme fiksiranja pojedine reci ne iznosi
duze od oko jedne Cetvrtine sekunde, Sto znac¢i da ¢ak 1 u takvim situacijama u minuti
pro¢itamo oko dve stotine reci (McConkie, Zola, Blanchard & Wolverton, 1982). Sa
smanjenjem koncentracije raste i brzina Citanja, i ona iznosi izmedu dve stotine pedeset 1
trista re¢i u minuti (Pressley, 2006: 50).” Efikasnost &itanja se pored brzine ogleda i u
uspesnoj koordinaciji Citavog niza kognitivnih procesa, poput prepoznavanja reci,
formiranja znadenja, razumevanja teksta, aktiviranja prethodnog znanja i sl.* Osim toga §to
se ti procesi odigravaju simultano, oni su takode u medusobnoj interakciji, koja predstavlja
kljucni faktor u postizanju uspeha u ucenju (Breznitz, 2006: 39). Pored interaktivne prirode
veze izmedu kognitivnih procesa, interakcija u Citanju prisutna je i na nivou Citalac-tekst-
pisac (Grabe, 2009: 14).

Osnovni cilj ¢itanja uvek je razumevanje (engl. comprehension): Citamo kako
bismo razumeli §ta je autor Zeleo da prenese onim §to je napisano (Grabe, 2009: 14). Cini
se da su svi kognitivni procesi aktivni prilikom ¢itanja sustinski povezani s razumevanjem
teksta. Citanje je, samim tim, uvek i svrsishodan proces. Ova karakteristika se posebno
dovodi u vezu sa strategijskom prirodom ¢itanja.” Naime, procesi koji se odigravaju
prilikom ¢itanja od Citaoca zahtevaju da koristi vesStine kako bi formirao pretpostavke o
informacijama u tekstu, obratio paznju na klju¢ne informacije, kako bi ih organizovao i

napravio mentalni size, kako bi nadgledao svoje razumevanje teksta, a, kada dode do

Istrazivanja pokazuju da je najveca brzina Citanja pri kojoj mozemo da razumemo tekst oko Sest stotina
rec¢i u minuti (Carver, 1990).

Vise o kognitivnim procesima koji se aktiviraju prilikom ¢itanja u Odeljku 2.2.1.

Detaljnije o strategijama ¢itanja u trecem poglavlju.
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prekida u razumevanju, preduzeo neophodne korake da to popravi, pazeci pritom da se cilj
Citanja poklapa s procesom. U svetlu toga, Citanje je i fleksibilan proces. Naime, prilikom
¢itanja neminovno dolazi do prekida u razumevanju, do povremenog slabljenja motivacije 1
zanimanja za tekst, ili do menjanja svrhe Citanja. U takvim slucajevima, ¢italac mora biti
dovoljno fleksibilan kako bi uskladio proces sa svrhom.

Procena predstavlja jo§ jedan veoma bitan proces C{itanja, koji se dvojako
manifestuje. S jedne strane, procena se dovodi u vezu sa strategijama i svrhom c¢itanja, s
obzirom na to da Citalac nadgleda, odnosno procenjuje razumevanje teksta. S druge strane,
proces procene se ocituje u nacinu na koji svesno reagujemo na tekst: da li nam se dopada
Sta je pisac hteo da kaze, da li nam se svida nacin na koji je tekst napisan, da li iz teksta
zelimo nesto da nauc¢imo? Ova dimenzija ¢itanja dovodi se u vezu sa afektivnim domenom
(c.f. Krathwohl, Bloom & Masia, 1973), s obzirom na to da zahteva od Citaoca emotivnu
reakciju i1 stavove. Procena ¢e, takode, biti u tesnoj vezi sa €itanjem kao procesom ucenja.
Svakako, kada je svrha cCitanja da se neSto nauci, ovaj proces je ocigledan. Medutim, do
ucenja neminovno dolazi i kada to nije osnovna svrha c¢itanja, s obzirom na to da ¢e
donoSenje odluka prilikom vrSenja procene o tome kako ¢emo reagovati na tekst
predstavljati ¢in ucenja.

Konacno, kako prilikom c¢itanja neminovno uvidamo veze izmedu grafema i
fonema, te prepoznajemo reci i njihovu strukturu pod uticajem morfoloskog, sintaksickog i
semanti¢kog znanja koje posedujemo, Citanje je jezicki proces, bez kojeg bi razumevanje
teksta bilo nemoguce (Carrell, 1988; Muchisky, 1983; Perfetti, Landi & Oakhill, 2005).

Citanje, dakle, predstavlja ,,razumevanje i kori§éenje teksta, kao i razmisljanje o
njemu, u svrhu ostvarenja odredenog Citaocevog cilja, Sirenja njegovog znanja i potencijala

i njegovog uceséa u drustvu (Bernhardt, 2011: 16-17).° Ovim se naglasava interaktivna i

6 “Reading [...] is understanding, using and reflecting on written texts, in order to achieve one's goals, to

develop one's knowledge and potential and to participate in society.”
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kognitivna priroda u konstruisanju znacenja, ¢itav dijapazon mogucih svrha citanja, kao 1
afektivni odgovori na procitano. Ova definicija takode istiCe jeziCko znanje koje je
neophodno da bi Citalac uzeo informacije iz teksta, ali 1 da svrha procesa nije samo prenos

znanja: ¢itanje ukljucuje 1 kompleksnu mrezu socio-kulturoloskih faktora.

2.2.1. Razumevanje procitanog teksta — kognitivni procesi

Pod razumevanjem procCitanog teksta u teoriji se, u najopStijem smislu,
podrazumevaju automatski kognitivni procesi koji su srodni procesima percepcije, S
obzirom na to da uspesni ¢itaoci analiticki procenjuju tekst samo u situacijama kada dolazi
do prekida u razumevanju. Kognitivni procesi koje Citaoci koriste prilikom razumevanja

teksta u teoriji o Citanju dele se na nize 1 vise.

2.2.1.1. Nizi kognitivni procesi

lako analiza i tumacenje nizih kognitivnih procesa nisu fokus ove disertacije,
njihovo ukljucivanje u poglavlje o teorijskim razmatranjima potrebno je s obzirom na to da
predstavljaju neophodne ¢inioce u uspeSnom razumevanju teksta. Medu njima razlikuju se
procesi prepoznavanja re€i (engl. word recognition), sintaksickog ras¢lanjivanja reci
(engl. syntactic parsing) i kodiranja semantic¢kih propozicija (engl. semantic-proposition
encoding).

Neometano razumevanje procitanog teksta pociva na mogucénosti Citaoca da brzo i
automatski prepozna reéi iz velikog vokabulara (Grabe, 2009: 23). Cin prepoznavanja redi
podrazumeva proces povezivanja pisane forme re¢i s njenom predstavom u mentalnom

recniku, tj. leksikonu (engl. lexicon) (Lupker, 2005: 39), i zasniva se najpre na procesu
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dekodiranja vizuelnog oblika te re¢i, a zatim i na leksiCkom pristupu (engl. lexical
access). ReCi, medutim, nisu smestene u dugotrajno pamcenje u formi leksic¢kih odrednica,
kako je ranije vladalo misljenje medu nau¢nicima (npr. Theios & Muise, 1977), ve¢ su
rasirene preko mreze jednostavnih podsimbolickih jedinica obrade (Seidenberg &
McClelland, 1989: 529). Prilikom efikasnog procesa prepoznavanja re¢i Citalac mora
najpre da dekodira re¢ u pisanom obliku, da aktivira veze izmedu grafickog oblika i
fonoloSke informacije, upotrebi adekvatno semanticko i sintaksicko znanje, prepozna
morfoloSke afikse u izvedenim 1i/ili sloZenim re¢ima, i da naposletku pristupi svom
mentalnom leksikonu (Perfetti & Hart, 2001: 190). Drugim re¢ima, da bi se prepoznavanje
reCi uspesno odigralo, neophodno je da dode do interakcije ortografskih, fonoloskih,
semantickih 1 sintaksickih procesa, pri ¢emu ¢e jedan proces kako pokretati, tako i
zaustavljati neki drugi proces (Lupker, 2005: 47). Ovi procesi medusobnog pokretanja i
zaustavljanja detaljno su opisani u Interaktivnom pokretackom modelu (engl.
Interactive activation model), ¢iji su tvorci Makliland 1 Rumelhart (McClelland &
Rummelhart, 1981). Naime, prilikom obrade re¢i dolazi do pokretanja ortografskih,
fonoloskih, semantickih 1 sintaksi¢kih procesa u smeru nagore pocev od mentalnih
predstava na nivou karakteristika, preko nivoa slova do nivoa reci, kao 1 do pokretanja
povratnih informacija u obrnutom smeru, tj. nadole (v. Sliku 2.1). Takode dolazi i do
medusobnog zaustavljanja procesa na istom nivou. Na primer, niz ortografskih pravila
odreduje na koji na¢in grafeme u pojedinim re¢ima mogu biti organizovane, odnosno koji
su nizovi slova moguc¢i, a koji nisu u re¢ima nekog jezika. Kada citalac naide na nemogucu
kombinaciju, proces se na nivou slova zaustavlja i analiza se ponovo pokrece. Prema
opisanom modelu odredena kombinacija slova ili glasova dovodi do aktivacije odredenog
znaCenja. Do leksickog odabira dolazi kada pokretanje leksiCke predstave prede prag

(engl. threshold), odnosno kriti¢ni nivo (Lupker, 2005: 47).
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Slika 2.1: Interaktivni pokretacki model prepoznavanja reci
(McClelland & Rumelhart, 1981)

Naposletku, potrebno je naglasiti da prepoznavanje re¢i nije samo po sebi cilj.
Naprotiv, krajnji cilj ovog kognitivnog procesa sadrzan je u brzini, preciznosti i
automatizaciji, koja se u ogleda u ¢injenici da kada citalac vidi re¢, po pravilu ne moze da
zaustavi leksicko pristupanje, kako bi kognitivna paznja bila usmerena ka konstrukciji
tekstualnog znacenja i ka vi§im kognitivnim procesima.

Proces sintaksickog raS¢lanjivanja reci, koji je slede¢i proces nizeg kognitivnog
reda, podrazumeva koriS¢enje gramatickih informacija prilikom c¢itanja na nivou fraza i
prostih recenica. Ovaj proces pocinje nakon $to Citalac prepozna reci u tekstu koji Cita.

Strukturne informacije se izvlace iz prepoznatih rec¢i i uvidaju se specificne informacije
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poput vremena, lica, broja, kao 1 uloge koje reci u frazi ili prostoj reCenici imaju.
Zahvaljuju¢i ovoj sposobnosti da prepozna fraze, redosled re¢i i odnos zavisnosti i
nezavisnosti medu reCenicama cCitalac jasnije razume znacenje reCi koje je prepoznao.
Sintaksickim rasclanjivanjem uz pomo¢ konteksta reSava se pitanje razumevanja
polisemnih reci i utvrduju se referentni odnosi izmedu imenica i zamenica u proc¢itanom
(Grabe, 2009: 26). Poput prepoznavanja reci, i ovaj proces je kod uspesnih Citalaca brz 1
automatizovan.

Istovremeno sa prethodno opisanim nizim kognitivnim procesima dolazi do
kodiranja semantickih propozicija, Sto podrazumeva koris¢enje informacija o prepoznatim
reCima 1 sintaksickim odlikama reci 1 fraza u cilju stvaranja semantickih jedinica znacenja
ili propozicija (Grabe, 2009; Perfetti & Britt, 1995). Ove propozicije su medusobno
ispreplitane u sloZzenoj mrezi, tzv. mikrostrukturi teksta (engl. microstructure of a text)
(Kintsch, 1998: 54). Jedan od najc¢es¢ih mehanizama medusobnog povezivanja propozicija
zasniva se na principu referentnosti, §to podrazumeva da se dve ili viSe propozicija odnose

na isti koncept.

2.2.1.2. Visi kognitivni procesi

Razumevanje procitanog teksta pocinje nizim kognitivnim procesima
prepoznavanja reci, sintaksickog raS¢lanjivanja reci 1 kodiranja semantickih propozicija.
Medutim, pri Citanju slozenijih i duZzih tekstova neophodna je upotreba visih kognitivnih
procesa kako bi Citalac uspesno razumeo koncepte i ideje opisane u tekstu. U kontekstu
ucenja, to razumevanje podrazumeva identifikaciju celovitosti znacenja teksta naspram
znacenja pojedinacnih re¢i i reCenica. Mada je koriS¢enje viSih procesa uslovljeno

¢itao¢evim svesnim usmeravanjem paznje, kod iskusnih i uspesnih ¢italaca dobar deo ovih
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procesa odvija se automatski, osim ukoliko dode do zastoja u razumevanju procitanog, ili
ukoliko svrha ¢itanja nalaze Citaocu da je usmeravanje paznje neophodno, kao npr. pri
ucenju (Grabe, 2009: 39).

Medu najvaznijim viSim kognitivnim procesima izdvajaju se formiranje modela
teksta (engl. building a text model of reader comprehension), formiranje situacionog
modela interpretacije (engl. building a situation model of reader interpretation), kao 1
izvr$na kontrola (engl. executive control) koja ukljucuje skup vestina i resursa kojima
upravljaju razligiti izvr$ni mehanizmi skladidteni u radnom paméenju.’

Model teksta, kao prva faza tokom viSe kognitivne obrade teksta, ne predstavlja
konkretan model ¢itanja; naprotiv, kognitivni psiholozi Cesto koriste ovaj model kako bi
opisali mrezu izmedu diskursa i razumevanja teksta (Grabe, 2009: 88), pa termin ,,model*
treba razlikovati od istog termina koji ¢e biti koris¢en u Odeljku 2.2.2. Do stvaranja
mikrostrukture teksta, kao zavrSnog proizvoda nizih kognitivnih procesa, dolazi kada
Citalac kodira semanticke propozicije na osnovu prepoznatih re¢i u tekstu i1 njihovih
sintaksi¢kih veza, i kada uvidi veze izmedu novonastalih jedinica znacCenja (Kintsch &
Rawson, 2005: 210). Tokom ove faze takode je ¢esto neophodno da se odigra jednostavnije
izvodenje zakljuéaka (engl. inferencing), poput uvidanja veze izmedu zamenice i imenice,
kako bi dobijena mikrostruktura bila koherentna. Medutim, da bismo razumeli tekst nije
dovoljno samo da razumemo znacenja re¢i i uvidimo veze izmedu jedinica znacenja.
Naprotiv, vec¢i delovi teksta takode se nalaze u medusobnoj semanti¢koj vezi, pa je i sama
mikrostruktura uredena hijerarhijski nadredenim procesima prepoznavanja opstih tema
zastupljenih u tekstu i njihovim medusobnim vezama, tako obrazuju¢i makrostrukturu
(engl. macrostructure) teksta (Kintsch, 1998: 65). Prilikom prepoznavanja tema citaocu se

na raspolaganju nalazi nekoliko strategija: neki tekstovi sadrze signalne elemente, kao Sto

7 Medu pomenute resurse spadaju strategije, prethodno znanje i nadgledanje razumevanja, o &emu ée biti

re¢i u treCem poglavlju.
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je npr. naslov teksta u kome je sadrzana tema, podnaslov, ili naslov poglavlja; u slucaju
kada ne postoji eksplicitni signalni element koji bi olakSao prepoznavanje teme, razli¢iti
faktori mogu da utiu na njeno prepoznavanje (npr. retoricki signali, ponavljanje kljucnih
reCi ili organizacija teksta). Model teksta nastaje pravilnim formiranjem mikrostrukture 1
makrostrukture teksta. Ovaj proces, dakle, zasniva se na slede¢em:

1. naubacivanju veza u mrezu, kada pri nizim kognitivnim procesima rezultujuce
jedinice znacenja postavljaju osnovu za mikrostrukturu teksta;

2. na preplitanju elemenata, prilikom cega se uvidaju veze izmedu semanti¢kih
propozicija, a praznine u tekstu na nivou fraza i/ili prostih recenica se popunjavaju
putem jednostavnijeg izvodenja zakljucaka, ¢ime se zavrSava formiranje
mikrostrukture teksta;

3. na suzbijanju manje vaznih podataka koje nije potrebno ponovo aktivirati, kako bi
kognitivna paznja bila usmerena na najvaznije detalje u tekstu;

4. na jednostavnom izvodenju zakljuaka na nivou makrostrukture teksta;

5. na stvaranju sazetka, ¢ime se tekst kao makrostruktura zaokruzuje i uvida se
njegova koherencija.

UspeSnim formiranjem modela teksta Citalac razume procitano na nivou teksta,
odnosno na nivou onoga Sto je eksplicitno napisano. Kako bi se ostvarilo celovitije
razumevanje neophodno je da dode do formiranja situacionog modela teksta, tj. do
stvaranja mentalnog modela situacije koja je u tekstu opisana, kao ,,referentne osnove za
intepretaciju diskursa® (van Dijk, 1983: 62)*. To se postiZe povezivanjem informacija iz
teksta sa CitaoCevim prethodnim znanjem koje je relevantno za dati tekst (Kintsch &
Rawson, 2005: 219). To znanje ukljucuje razumevanje strukture diskursa, prosla iskustva

sa Citanjem sli¢nih tekstova i znanje koje smo tom prilikom stekli, kao 1 nase stavove

8 “referential basis for the interpretation of discourse”.
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prema tekstu, piscu, radnji i zanru. U model takode Cesto ugradujemo zaklju¢ke koji
oslikavaju nase stavove o znaCenju teksta 1 oCekivanja vezana za nastavak teksta (Grabe,
2009: 43). Situacioni model, pored toga Sto predstavlja krajnji rezultat integracije
informacija iz teksta, daje 1 prostornu i vizuelnu interpretaciju procitanog, i, naposletku,
odreduje koje ¢e od informacija iz teksta biti naucene i zadrzane u dugotrajnom pamcenju.

Cvan 1 Radvanski (Zwaan and Radvansky, 1998: 167) navode da citalac, kako bi
stvorio situacioni model prilikom Ccitanja teksta, koristi pet dimenzija: prostor (Sto
podrazumeva mesto deSavanja radnje, predmete koji se tamo nalaze, kretanje junaka kroz
opisana mesta i druge sli¢ne prostorne odnose izmedu elemenata u tekstu), vreme (koje je
eksplicitno iskazano razli¢itim vremenskim odrednicama, ili implicitno sadrzano u obliku
glagola), entitet (likove ili predmete), motivaciju (ciljeve likova) i uzrocnost (na osnovu
opisanih situacija Citaoci Cesto formiraju ocekivanja o onome §to u tekstu sledi, ili pripisuju
uzroke odredenim dogadajima), i pokuSava da spoji svaki novi dogadaj u tekstu sa
trenutnom mentalnom predstavom u radnom pamcenju na svakoj od ovih pet dimenzija.
Ova integracija pociva na pretpostavki da su karakteristike novih dogadaja podudarne sa
karakteristikama ve¢ oformljene mentalne predstave. Ukoliko dode do promene na nekoj
od dimenzija, obrada modela traje duze zato §to je doSlo do izmena u opisanoj situaciji.
Tako nastala mentalna predstava takode odslikava ovu promenu, s obzirom na to da
ukazuje na slabije veze izmedu dogadaja koji su razdvojeni promenom, nasuprot onih koji
to nisu (Zwaan & Rapp, 2006: 748).

Naposletku, situacioni model uvek je uslovljen afektivnim faktorima — na mentalnu
sliku koju stvaramo tokom citanja uticace svrha Citanja koju smo odredili, kao 1 neposredni
ciljevi koji iz te svrhe proizilaze, uticace nasi stavovi i emocije vezani za tekst, kao i

prethodna iskustva pri €itanju slicnih tekstova.

30



2.2.2. Modeli ¢itanja

Metaforicki modeli Citanja Cesto se koriste kako bi predstavili brojne procese i
elemente ukljuene u razumevanje teksta. U izucavanju ¢itanja na maternjem jeziku tokom
poslednjih pedeset godina doslo je do razvoja tri tipa modela: (1) fonickog ili modela
odozdo-nagore (engl. bottom-up), (2) psiholingvistickog ili modela odozgo-nadole (engl.
top-down) 1 (3) interaktivnog modela (engl. interactive model). Prema ovim modelima
Citanje kao proces pokrece ili tekst, Sto je karakteristicno za modele odozdo-nagore, ili
Citalac, Sto karakteriSe modele odozgo-nadole (Urquhart & Weir, 1998: 45).

Prema fonickim modelima ¢in Citanja pocinje kada Ccitalac prepozna vizuelne
informacije u tekstu. Citanje se kreée od nizih procesa, poput prepoznavanja reéi, do visih
procesa razumevanja teksta. Jedan od najznacajnijih primera foniCkih modela citanja
prikazan je na Slici 2.2 (Gough, 1972).

Citanje u foni¢kom modelu zapo¢inje fiksacijom vizuelnog inputa, tj. teksta koji
ulazi u vizuelni sistem u simbolickoj memoriji (engl. iconic memory) (Zaidah, 2003:
105). Nakon toga €itac (engl. scanner) serijski prepoznaje nizove slova pomocu signala za
prepoznavanje obrazaca (engl. pattern recognition devices) skladiStenih u dugotrajnom
pamcenju. Slova se zatim iS¢itavaju i1 zadrzavaju u registru slovnih znakova (engl.
character register) usled Cega dolazi do dekodiranja podataka pomocéu dekodera u

fonemske predstave.
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Slika 2.2: Model procesa ¢itanja (Gough, 1972)

Te fonemske predstave sluze bibliotekaru (engl. /ibrarian) kao input i privremeno se
cuvaju na fonemskoj traci (engl. phonemic tape). Nakon toga dolazi do pronalazenja
fonemskih predstava u leksikonu, a dobijeni podaci se privremeno skladiSte u primarnoj
memoriji sve dok se reCenica ne prepozna. Primarna memorija predstavlja skladisSte za
uredaj za razumevanje (engl. comprehension device) koji se naziva Merlin. lako nije
potpuno jasno kako ovaj uredaj za razumevanje funkcioniSe, pretpostavlja se da Merlin

pomaze prilikom analize duboke strukture niza rec¢i koje su smeStene u primarnu
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memoriju. RecCenica se zatim obraduje putem sintaksiCkih 1 semantickih elemenata 1
premesta na privremenu lokaciju gde se smestaju reenice koje razumemo. Rec€enicu zatim
obraduje urednik (engl. editor) i primenjuju se fonoloska pravila. Naposletku, recenica se
premesta u vokalni sistem.

Modeli odozdo-nagore su ili serijskog karaktera, pri ¢emu se isti¢e da je neophodno
uspesno zavrsiti nize procese kako bi visi procesi otpoceli, ili paralelnog karaktera, prema
kojem nekoliko nizih procesa moze simultano da se odvija, pre nego $to se prede na vise
procese. Jedan od problema vezanih za ove modele jeste nemogucénost dvosmernog uticaja
visih 1 nizih procesa — prema modelu, samo nizi procesi mogu uticati na vise, $to je u
suprotnosti sa rezultatima empirijskih istrazivanja koja pokazuju da manje uspesni ¢itaoci
Cesto koriste vise kognitivne procese kada ne mogu da prepoznaju rec.

Nasuprot fonickim modelima u kojima citalac relativno pasivno desifruje vizuelne
podatke 1 mehanicki ih preuzima iz teksta, u psiholingvistickim modelima cCitanje se
zasniva na interakciji izmedu Citaoca i teksta, a Citalac se aktivno bavi predvidanjem,
testiranjem 1 potvrdivanjem svojih pretpostavki o tekstu. Sustinske promene u izu¢avanju
¢itanja uvodi Gudman (Goodman, 1968) koji smatra da u procesu Citanja ne postoje
greske, ve¢ samo propusti da se pravilno povezu delovi teksta. Veliki uticaj ovakvog
glediSta uvecan je formulacijom psiholingvisticke teorije prema kojoj Citalac aktivno
povezuje svoja iskustva (psiho) sa napisanim re¢ima (lingvisticki), a Citanje postaje
psiholingvisticka igra pogadanja (engl. psycholinguistic guessing game). Prema ovom
teorijskom okviru, Citalac se prilikom citanja aktivno bavi proveravanjem hipoteza o tekstu
(Stanovich, 1980: 34). Drugim recima, Citalac se krece od jednog dela ciklusa citanja ka
drugom 1 stvara hipoteze o konceptualnom znacenju teksta; on se usredsreduje na znacenje
tako $to smanjuje povezanost sa vizuelnim detaljima i svoju zavisnost o njima (Goodman,

1988: 13). Model predvida da se Citanje sastoji od Cetiri povezana ciklusa: opti¢kog,
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perceptivnog, sintaksickog i ciklusa obrazovanja znacenja. Ovi ciklusi se medusobno
preplicu dok citalac pokusava da predvidi znaCenje teksta, pri ¢emu se oslanja na pet
procesa, odnosno na prepoznavanje-pokretanje, predvidanje, potvrdivanje, ispravljanje i
prekid. S obzirom na to da Citalac samo letimicno Cita tekst kako bi proverio hipoteze,
glavni procesi koji pokrecu Citanje bice visi procesi koji su zaduzeni za razumevanje teksta
kao celine.

Smit (Smith, 1971) nudi jo$ jedan znacajan psiholingvisticki model ¢itanja koji se
zasniva na Cetiri osnovne postavke: prema Smitu (1) ¢itanje je svrsishodno, (2) Citanje je
selektivno, (3) Citanje se zasniva na razumevanju, 1 (4) Citanje se zasniva na predvidanju.
Citaoci ¢itaju s odredenom svrhom; oni selektivno &itaju, odnosno biraju §ta ée da Citaju
kako bi tu svrhu ispunili 1 koriste prethodno znanje kako bi potvrdili ili opovrgnuli
informacije do kojih u tekstu dolaze. Koriste¢i prethodno znanje citaoci formiraju
predvidanja o sadrzini teksta.

Modeli ¢itanja ,,0dozgo-nadole” tokom sedamdesetih godina dvadesetog veka u
velikoj meri zamenjuju modele ,,odozdo-nagore” u prakti¢nim uslovima ucionice, gde se
sve viSe vaznosti pridaje letimi¢nom citanju i1 ¢itanju na preskok u cilju pronalazenja
odredene informacije (engl. scanning), s obzirom na to da citalac ne obraduje tekst u
potpunosti, ve¢ ga ispituje i preispituje, konstruiSuc¢i znacenje tokom procesa poredenja
svojih ocekivanja o tekstu sa delom informacija iz teksta. Medutim, teorijske postavke
psiholingvistickih modela sa razlogom su kritikovane kao nedorecene i nedovoljno
konkretne, posebno imajuci u vidu relativnu brzinu kojom se ¢itav proces razumevanja
odvija (Stanovich, 1980: 35). Naime, model predvida da je za stvaranje hipoteza o
odredenoj reci ili frazi koja sledi potrebno manje vremena nego za samo prepoznavanje
reci, odnosno fraze. U suprotnom, ne bi bilo potrebno stvarati hipoteze. Medutim, malo je

verovatno da je Citalac u stanju da brze formira hipotezu na osnovu rezultata slozene
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semanticke 1 sintaksi¢ke analize, nego da prepozna vecinu re¢i. Nadalje, eksperimentalna
psiholoska istrazivanja u kojima je primenjena tehnologija pracenja pokreta oka tokom
¢itanja pokazala su da Citaoci zapravo pazljivo prate vizuelni input, $to je u suprotnosti sa
Smitovom tvrdnjom da ¢itaoci letimi¢no Citaju tekst u potrazi za potrebnom informacijom,
tako da se namece zakljuCak da sam tekst ograniava cCitaoCeva ocekivanja i uverenja
(Stanovich, 1992). Naposletku, kao jo$ jedna od slabosti modela javlja se 1 nemoguénost
postizanja ucenja, kao jedne od svrha itanja, s obzirom na to da ostaje nejasno da li ¢italac
moze iSta da nauci ukoliko najpre mora da formira pretpostavke o svim informacijama u
tekstu.

Zahvaljuju¢i radu Karpentera i Dzasta (Carpenter & Just, 1977), StanoviCa
(Stanovich, 1980), Rumelharta (Rumelhart, 1977) 1 Kinca (Kintsch, 1974) medu ostalima,
teorije o Citanju ukljucuju novu perspektivu prema kojoj model ¢itanja ne predstavlja ni
proces odozdo-nagore, niti odozgo-nadole, ve¢ ,obrazac koja se formira na osnovu
informacija koje simultano dolaze iz vise razli¢itih izvora znanja“ (Stanovich, 1980: 35)° .

Prema Rumelhartovom (Rumelhart, 1977) interaktivnom modelu (engl.
interactive model) tokom Citanja dolazi do sinteze Cetiri razliCite vrste znanja: sintaksickog,
semanti¢kog, leksi¢kog i ortografskog znanja (v. Sliku 2.3). Cin ¢&itanja pocinje
prepoznavanjem grafemske informacije (engl. graphemic information) u skladiStu
vizuelnih informacija (engl. visual information store). Uredaj za povraéaj
karakteristika (engl. feature extraction device) zatim uzima podatke iz zalihe vizuelnih
informacija 1 istovremeno sluzi kao vizuelni input shematskom ujedinitelju (engl. pattern
synthetizer). Nakon toga dolazi do medusobne interakcije razli¢itih vrsta znanja u okviru
shematskog ujedinitelja pomoc¢u mehanizama prisutnih u centru za poruke (engl. message

centre) kako bi se proizvela najverovatnija interpretacija znacenja. Pored jezi¢kog znanja,

® “[..] a pattern is synthesized based on information provided simultaneously from several knowledge

sources”.
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Citalac sa sobom nosi 1 svoje ukupno prethodno znanje, poput kulturoloskog znanja, ¢ime

se dodatno potvrduje interaktivna priroda samog ¢ina Citanja (Zaidah, 2003: 109).

Znanje Znanje
sintakse semantile

Uredaj — ; e i
Vielni input | SHadiste vizuelnibi< p;:*r:-lé ;ja 2 Shematski Najverovatnija
P — ] ﬁ]fofmacﬂa e kearaicteristi — = 'I.'I._]Ed.l.ﬂ.ltEl_] iIltEIpi’EtElC.ijEl

T =
-~ f: \~
vl ™
Zna_ﬂje Leksitko
ortografije narge

Slika 2.3: Interaktivni model ¢itanja
(preradeno iz Rumelhart, 1977)

Uloga centra za poruke je da sve te podatke iz razliCitih izvora primi, zadrzi 1 po potrebi
preusmeri. To istovremeno znaci da svaki od izvora znanja moze ujedno da koristi sve

informacije koje se trenutno nalaze u centru za poruke, a koje su drugi izvori ucitali.

U centru za poruke nalazi se trenutni spisak svih hipoteza o prirodi inputa.
Svaki izvor znanja neprestano skenira centar za poruke kako bi
identifikovao hipoteze koje se odnose na sferu znanja za koju je zaduzen.
Svaki put kad takva hipoteza ude u centar za poruke, odredeni izvor znanja
je proverava s obzirom na svoje specijalizovano znanje. Kao posledica
toga, hipoteza se ili potvrduje, ili opovrgava i odstranjuje iz centra za
poruke, ili se dodaje nova hipoteza. Ovaj proces se nastavlja sve dok se ne
omoguéi donosenje odluke. Citalac tada dolazi do zaklju¢ka da je prava
hipoteza ona koja je najverovatnija (Rumelhart, 1977: 589-590)."

Uzevsi Rumelhartov model kao osnovu, Stanovi¢ (Stanovich, 1980) nadograduje teorijski

' “The message center keeps a running list of hypotheses about the nature of the input string. Each
knowledge source constantly scans the message center for the appearance of hypotheses relevant to its
own sphere of knowledge. Whenever such a hypothesis enters the message center, the knowledge source
in question evaluates the hypothesis in light of its own specialized knowledge. As a result of its analysis,
the hypothesis may be confirmed, disconfirmed and removed from the message center, or a new
hypothesis can be added to the message center. This procedure continues until some decision can be
reached. At that point the most probable hypothesis is determined to be the right one.”
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okvir interakcije izmedu svih razli¢itih vidova znanja unutar shematskog ujedinitelja
uvodenjem pojma kompenzacije, koja se neminovno odigrava kada dode do prepreka u
razumevanju teksta, 1 nudi interaktivno-kompenzatorni model (engl. interactive-
compensatory model). Naime, Stanovi¢ se oslanja na raniji psiholingvisticki model ¢itanja
¢iji je tvorac Koudi (Coady, 1979) koji prvobitno uvodi termin kompenzacije (engl.
compensation), 1 koji kaze da ,,slabost u jednoj oblasti mozemo prevazi¢i pomocu jacih
strana u nekoj drugoj oblasti” (Coady, 1979: 11)."" Povezivanjem interakcije s
kompenzacijom u Citanju Stanovi¢ objasnjava sam ¢in ¢itanja kako kod uspesnih tako 1 kod
manje uspesnih Citalaca. Manje uspesan Citalac koji ne razume znacenje odredene reci, ali
dobro poznaje tematiku teksta, kompenzovace slabije jezicko znanje pomocu svog
prethodnog znanja. S druge strane, uspesan Citalac koji slabije poznaje tematiku i sadrzinu
teksta, kompenzovace potencijalnu slabost svojim umecem dekodiranja. Jedan od
nedostataka interaktivno-kompenzatorni modela lezi u ¢injenici da svaki ¢italac pomocu
kompenzacije svojih slabosti moze uspesno Citati, tako da, mada model dobro objaSnjava

rezultate istrazivanja, nema prediktivnu mo¢ (Samuel & Kamil, 2002; Urquhart & Weir,

1998).

2.2.3. Teorije Citanja na stranom jeziku

Istrazivanje teorija Citanja na stranom jeziku ve¢ je decenijama unazad, od prelaska
istrazivacke paradigme sa bihejviorizma na kognitivnu perspektivu i pojave prvih modela,
pod snaznim uticajem teorije Citanja na maternjem jeziku. Sedamdesetih godina
dvadesetog veka predmet istrazivanja se postepeno menja i pocinje da ukljucuje

bilingvalne ¢itaoce i kognitivne procese koji se aktiviraju kada ti ¢itaoci Citaju tekstove na

" «[...] a weakness in one area can be overcome by strength in another”.
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svom drugom jeziku (npr. Alderson, 1984; Bernhardt, 1986; Fitzgerald, 1995; Goodman,
1971). Zanimanje za mehanizme obrade podataka na drugom jeziku posebno je znacajno
zato $to je ubrzalo pocetak istrazivanja ¢itanja na stranom jeziku i ujedno omogucilo tacku
polaziSta za ta istrazivanja, kao 1 kriterijum za poredenje po sli¢nostima, ali i1 razlikama.
Jedno od osnovnih istrazivackih pitanja u studijama ovog tipa jeste: Da li je slabiji uspeh
koji bilingvali postizu pri Citanju tekstova na drugom jeziku posledica slabijeg nivoa
znanja drugog jezika ili odredenog problema sa samim procesom citanja? U zavisnosti od
odgovora koje daju, istrazivanja ovog problema dele se u dva teorijska pravca: prvi
teorijski pravac nudi Hipotezu jezickog praga (engl. Linguistic threshold hypothesis), a
drugi Hipotezu jezicke meduzavisnosti (engl. Linguistic interdependence hypothesis).

Hipoteza jezickog praga istice da je slabiji nivo znanja stranog jezika glavni uzrok
slabijeg uspeha pri Citanju na stranom jeziku (Alderson, 1984). Ako citalac nije dovoljno
vest pri obradi reci 1 sintakse na stranom jeziku, viSe kognitivne paznje ¢e biti usmereno na
procese dekodiranja i sintaksickog i semantickog povezivanja znacenja, pa ¢e samim tim
manji broj kognitivnih resursa biti na raspolaganju za razumevanje procitanog teksta.
,»Ograni¢ena kontrola nad jezikom narusava sistem c¢itanja uspesSnih Citalaca 1 primorava
&itaoca da posegne za koriiéenjem neproduktivnih strategija Gitanja” (Clarke, 1988: 120)."
Citalac, dakle, mora da poseduje odreden nivo jezi¢kog znanja stranog jezika kako bi
mogao da Cita na tom jeziku. Hipoteza takode uvodi pojam jezickog praga znanja, koji
¢italac mora da prede kako bi mogao uspesno da koristi svoju vestinu Citanja maternjeg
jezika prilikom razumevanja teksta na stranom jeziku. Naposletku, vesStine naucene
¢itanjem tekstova na maternjem jeziku ne prenose se nuzno na €itanje na stranom jeziku.

S druge strane, prema Hipotezi jezicke meduzavisnosti ,,uspeh u ¢itanju na drugom

jeziku u velikoj meri je povezan sa vestinom Citanja na maternjem jeziku” (Bernhardt &

2 “limited control over the language short circuits the good reader's system causing him/her to revert to
poor reader strategies”.
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Kamil, 1995: 17)."* Drugim retima, vestina ¢itanja na maternjem jeziku moze da se
prenese na citanje na drugom, tj. stranom jeziku. Sposobnosti Citanja su medusobno
povezane 1 sustinski jednake, tako da Citalac, nakon $to jednom usvoji odredenu vestinu
vezanu za Citanje 1 razumevanje teksta na maternjem jeziku, tu vestinu ne mora ponovo da
usvaja kada cita na stranom jeziku. Blok (Block, 1992: 322) nadalje primecuje da, s
obzirom na to da c¢itaoci koriste ve¢ usvojena znanja kada Citaju na stranom jeziku,
odredeni aspekti procesa Citanja lako se prenose, putem transfera, s jednog jezika na drugi.
Ovo je moguce s obzirom na to da na Citanje utiCu i1 nivo znanja stranog jezika i vestina
¢itanja koja se ne vezuje ni za jedan konkretan jezik. Naime, nivo znanja stranog jezika
prilikom C¢itanja utiCe na niZze kognitivne procese, poput razumevanja sintaksiCkih i
semantickih informacija, i na formiranje mikrostrukture teksta, a zatim 1 na modela teksta,
dok nezavisna veStina Citanja uti¢e na formiranje situacionog modela teksta i1 aktivna je
prilikom visih kognitivnih procesa.

Problem transfera (engl. transfer) znacajan je kako u Hipotezi lingvistickog praga,
tako 1 u Hipotezi lingvistiCke meduzavisnosti, pogotovo kada je korisnost obe hipoteze u
prakticnim uslovima ucionice u pitanju. Koda (2007) pod pojmom transfera podrazumeva
,,Sposobnost da se nauce nove vestine pomocu prethodno stecenog znanja” (Koda, 2007:
17)."* Za pitanje transfera vezuju se tri vazna kriterijuma (Grabe, 2009: 122):

1. Kako bi uticaji maternjeg jezika bili aktivni prilikom c¢itanja na stranom jeziku,
neophodno je da resursi maternjeg jezika budu usvojeni i automatizovani; u
suprotnom, ¢italac mora da ulozi svesni napor kako bi te resurse iskoristio prilikom
Citanja.

2. Transfer ne prestaje kada citalac dosegne visi nivo razvoja veStine Citanja na

stranom jeziku; usvojeni resursi maternjeg jezika uvek ¢e u odredenoj meri biti

13«
14 <

reading performance in a second language is largely shared with reading ability in a first language”.
the ability to learn new skills by drawing on previously acquired resources”.
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aktivni tokom procesa koji su blisko povezani sa ¢itanjem na stranom jeziku.

3. Prenesene vestine ¢itanja na maternjem jeziku nastavice da se razvijaju uporedo sa
razvojem vestine Citanja na stranom jeziku; korisne vesStine na maternjem jeziku
integrisace se sa veStinama na stranom jeziku koje Citalac razvija.

Predstavljeni kriterijumi upucuju na zaklju¢ak da citanje na stranom jeziku neizbezno
predstavlja integraciju dvojnih jezickih sposobnosti i obrade dvaju jezika. U skladu s tim,
transfer maternjeg jezika ¢e, na razli¢ite nacine, neprestano uticati na proces Citanja stranog
jezika 1 na njegov celokupni razvoj.

Iz perspektive nastave Citanja na stranom jeziku, transfer se javlja kao izuzetno
uticajan faktor u postizanju uspeha u ucenju. Iz iste perspetkive izuzetno je korisno
identifikovati 1 konkretne kognitivne vestine i jezicke resurse koji bi bili zajednicki pri
razvoju Citanja za sve jezike i koji bi predstavljali jezicke univerzalije (Grabe, 2009: 123).
Koda (2007: 12) pravi razliku izmedu jezickih univerzalija, s jedne strane, i obrazaca
specificnih za pojedine jezike, s druge, i kaze da isljuivo istrazivanje kontrastivnog tipa
koje ¢e identifikovati §ta je to Sto je univerzalno za sve jezike, a Sta se odnosi samo na
odredene jezike, moze da rasvetli problem transfera i njegovog delovanja, kao faktora od
pozitivnog, odnosno negativnog uticaja na razvoj vestine Citanja na stranom jeziku. U
nastavku sledi spisak jezickih univerzalija, medu kojima svaka ujedno ostavlja dovoljno
prostora za postojanje specificnih vestina po kojima se jezici medusobno razlikuju (Grabe,
2009: 124):

e Dosledna kognitivna struktura: svaki Citalac integriSe u svoj sistem znanja vestine
prepoznavanja obrazaca, radno pamcenje, dugotrajno pamcenje, sposobnost
izvodenja zakljucaka, koherentnost interpretacije procitanog i opste kognitivne
principe ucenja.

e Nacin na koji se tekst odnosi na govor: ortografski sistemi svih jezika pokrecu
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proces na nivou obrade govorenog jezika; fonoloSko dekodiranje takode je
univerzalno za sve jezike.

e Pozitivan uticaj transfera na Ccitanje: do pozitivnog uticaja dolazi kada su
karakteristike maternjeg jezika slicne karakteristikama stranog jezika.

e MetajeziCka svest: da bi Citalac uspesno ¢itao na bilo kom jeziku neophodno je da
razvije svest o mnogobrojnim nivoima jezickog znanja i1 njihovoj ulozi pri
razvijanju vestina Citanja. Medu nivoe metajezicke svesti koji su korisni prilikom
Citanja ubrajaju se svest o fonologiji, ortografiji, morfologiji, sintaksi 1 diskursu
(Koda, 2007: 72).

e Sli¢nosti medu principima interpretacije teksta: znacenje se u svim jezicima gradi
tako $to se najpre razvija model teksta, koji zatim prerasta u situacioni model, pri
¢emu Citav proces prozima citaocevo prethodno znanje, kao i njegove afektivne,

kulturoloske i drustvene reakcije.

2.3. TEORIJSKI ZAKLJUCCI - MODEL CITANJA NA STRANOM JEZIKU

Tokom devedesetih godina dvadesetog veka formulisano je novo istrazivacko
pitanje vezano za ucenje i usvajanje vestine Citanja na stranom koje je rezultiralo dvojakim
pristupom analizi procesa Citanja: Da li je Citanje na stranom jeziku jezicki problem ili
problem C¢itanja? Bernhard (Bernhardt, 2011) navodi pregled istrazivanja koja su tokom
godina postavila pomenuto istrazivacko pitanje, ispitujuéi ga na razliCitim jezicima
(Spanski, francuski, engleski, turski) i na ispitanicima razli¢ite starosne strukture (deca,
adolescenti 1 odrasli ispitanici). U vecini slucajeva, autori dolaze do slicnog zakljucka:
vestina Citanja na maternjem jeziku predstavlja znaCajan prediktivni faktor u razvoju

vestine Citanja na stranom jeziku: do dvadeset procenata postignutog uspeha moze se
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dovesti u vezu sa maternjim jezikom. Istrazivanja, nadalje, pokazuju da gramaticko znanje
stranog jezika ucestvuje sa do trideset procenata u razvoju vestine Citanja na stranom
jeziku. Na taj nacCin, objasnjeno je pedeset procenata procesa razvoja ¢itanja na stranom
jeziku: istrazivanja procesa Citanja identifikovala su nekoliko varijabli koje imaju uticaja
na postignut uspeh prilikom cCitanja. Sam nivo razvoja pismenosti ¢itaoca od ogromnog je
znadaja pri odredivanju toga $ta je Citalac u stanju da postigne. Citaoci koji imaju
poteskoc¢a prilikom cCitanja na maternjem jeziku, verovatno ¢e slicne poteskoce imati 1
prilikom ¢itanja na stranom jeziku, dok, s druge strane, usvojena znanja pri Citanju na
maternjem jeziku ¢itaoci ne moraju ponovo da usvajaju. Prema tome, za nastavu Citanja na
stranom jeziku od klju¢ne je vaznosti da nastavnik stekne uvid u nivo pismenosti svojih
ucenika kako na stranom, tako i na maternjem jeziku.

Rezultati istrazivanja su predstavljeni u modelu ¢itanja na stranom jeziku (v. Sliku
2.4), na kojem je vremenski okvir razvoja vestine Citanja predstavljen na x-osi, a razvoj
razumevanja teksta na y-osi (Bernhardt, 2011: 38). Modelom nisu obuhvacena deca koja
tek uce da ¢itaju na maternjem jeziku, s obzirom na to da ucenici stranog jezika nikad nece
zapoceti s ucenjem cCitanja na tom jeziku od apsolutne nule. Naprotiv, ¢itanje na stranom
jeziku, bez obzira na uzrast ucenika, uvek polazi od ve¢ steCenog znanja u maternjem
jeziku koje se prenosi na strani jezik. Model takode uzima u obzir neobjasnjenih pedeset
procenata varijanse u razvoju vestine Citanja, kao i neodredeni vremenski okvir potreban

da bi se Citanje na stranom jeziku savladalo.

42



Neobjasnjena varijansa
Strategije za razumevanje
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Slika 2.4: Citanje na stranom jeziku — model kompenzacije
(preradeno iz Bernhardt, 2011)

Pismenost na maternjem jeziku ¢ini prvu oblast od uticaja na razvoj Citanja na
stranom jeziku, a Cini je slozeni skup varijabli koje ukljucuju razli¢ite nacine na koje
maternji jezici ¢itaoca kodiraju propozicije, formiraju strukturu teksta, s kojom svrhom
¢itaoci Citaju 1 koji su im stavovi prema cCitanju i sl. U znanje stranog jezika ubraja se
znanje gramatike i leksike, sli¢nost, odnosno razlika izmedu maternjeg i stranog jezika,
vrednost koju osoba pridaje ¢itanju i sl. Kona¢no, u neobjaSnjenu varijansu u modelu
¢itanja na stranom jeziku ubrajaju se svi individualni faktori s kojima Ccitalac pristupa
interakciji s tekstom. Visi kognitivni procesi, medu kojima su formiranje situacionog

modela, izvr$na kontrola i strategijska obrada, u takvom okviru igraju vaznu ulogu u
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razvoju Citanja.

Krajnji cilj analize nacina na koji ¢itaoci razumeju i rekonstruiSu tekst na stranom
jeziku trebalo bi da bude primena saznanja u kontekstu ucionice (Bernhardt, 2011: 39).
Prepoznavanje radnji koje ¢itaoci preduzimaju kako bi razumeli tekst, i analiza konkretnih
karakteristika tih radnji koje dovode do prekida u razumevanju pomogli bi u razvoju ne

samo teorije Citanja, ve¢ 1 poboljSane i efikasnije nastave.
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3. KOGNITIVNI PRISTUP UCENJU STRANOG JEZIKA

Dok je drugo poglavlje analiziralo pojam Citanja 1 razumevanja teksta u
kognitivnom okviru, cilj treeg poglavlja jeste da pomenutu teorijsku osnovu primeni
najpre na analizi procesa ucenja stranog jezika, a zatim 1 da pronade teorijski utemeljeno
mesto za strategije uCenja u kognitivnom modelu samoregulacije, te da ponudi opis uloge
strategijske obrade znanja u u€enju stranog jezika i razvoju vestine Citanja.

U kognitivnom pristupu analizi ucenja istice se da se ponasanje pojedinaca moze u
najboljoj meri objasniti tako $to se posmatra nac¢in na koji pojedinci dozivljavaju i tumace
svoje ponaSanje (Weinstein & Mayer, 1986: 315). Pojedinci obraduju informacije, dok
misli koje su deo ove kognitivne aktivnosti predstavljaju mentalne procese. UspeSna teorija
ucenja 1 usvajanja stranog jezika mora da opisSe na koji nacin se znanje o jeziku smesta u
pamcenje 1 kako proces usvajanja stranog jezika dovodi do automatskog razumevanja i
produkecije jezika (O’Malley & Chamot, 1990: 17-19).

Temelje za razvoj kognitivne teorije koja se formira pocetkom devedesetih godina,
a kojoj je cilj da adekvatno objasni usvajanje stranog jezika postavila je kognitivna
psihologija, delimi¢no se baziraju¢i na analizi mehanizama obrade informacija, a
delimi¢no na istrazivanjima i teorijama o ulozi kognitivnih procesa u ucenju koji su se
razvijali tokom osamdesetih godina dvadesetog veka (O’Malley & Chamot, 1990: 8-12). U
drugom poglavlju ove disertacije ve¢ je bilo re¢i o dve vrste znanja koja predstavljaju
okosnicu Andersonove (Anderson, 1993) kognitivne teorije ucenja. Posmatrano u
kontekstu ucenja jezika, brzina i nacin usvajanja te dve vrste znanja znacajno se razlikuju.
Dok se deklarativno znanje Cinjenica i informacija uci brzo, proceduralno znanje jezika i
jezickih vestina usvaja se postepeno i, u velikoj meri, zahvaljuju¢i brojnim prilikama za

vezbanje. Anderson (1993: 20) istice da usvajanje jezika 1 njegovo koriS¢enje predstavljaju
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slozeni kognitivni proces koji podrazumeva kako eksplicitna i implicitna znanja o jeziku
kao sistemu, tako i veliku koli¢inu vezbe kako bi proces ucenja dospeo u autonomnu fazu.
Ova teorijska podela vrsta znanja zastupljena je u ucionici u kojoj nastava jezika varira
izmedu poducavanja deklarativnog znanja jezika (gramatickih pravila, leksike, izgovora) 1
proceduralnog znanja jezika (postizanja komunikativne kompetencije, funkcionalne
nezavisnosti u koriS¢enju jezika, razvoja fluentnosti). Poseban znacaj teorije lezi u
¢injenici Sto istice da ka razvijanju jeziCke sposobnosti vodi usvajanje 1 deklarativnog 1
proceduralnog znanja, ali i njihov medusobni uticaj.

Kognitivni modeli se, dakle, zasnivaju na principima obrade informacija, i kao
takvi su sustinski povezani sa strategijama, kao svesnim radnjama koje pojedinac Cini kako
bi poboljSao razumevanje, integraciju i zadrzavanje novih informacija. Prvi korak u obradi
podataka jeste ¢in opazanja, nakon ¢ega sledi uredivanje sadrzaja u vidu odredenih shema.
Proces ucenja odvija se posredstvom strategija koje predstavljaju skup postupaka kojima se
nastoje ostvariti unapred definisani ciljevi u¢enja (Mirkov, 2005: 30).

Uloga strategija uCenja u ovako postavljenom okviru jeste da jasno i eksplicitno
predstave procese koji se potencijalno mogu odigrati nesvesno, ili kod kojih postoji rizik
da ¢e se primeniti neefikasno prilikom ranih faza ucenja (O’Malley & Chamot, 1990: 18).
Ucenici mogu usvojiti nove informacije, a da pritom ne primenjuju svesno strategije, ili da,
s druge strane, primenjuju strategije koje u datom kontekstu nisu pozeljne i koje samim tim
ne vode ka efikasnom ucenju i zadrzavanju informacija u dugoro¢nom pamcenju.

lako se strategije ne pominju eksplicitno u Andersonovom modelu, moze se
zakljuciti da postoje jasne dodirne tacke sa tamo opisanim kognitivnim procesima, pri
¢emu je moguce objasniti kako su strategije predstavljene, kako se uce i na koji nacin uticu
na usvajanje jezika pomoc¢u mentalnih procesa iz modela. O’Mali i Samo (O’Malley &

Chamot, 1990: 85) smatraju da strategije ucenja predstavljaju deklarativno znanje koje
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moze prerasti u proceduralno znanje putem vezbe, te da, poput ostalih slozenih kognitivnih
vestina, mogu proc¢i kroz sve tri faze ucenja: kognitivnu, asocijativnu i autonomnu. Kada
su u kognitivnoj 1 asocijativnoj fazi, strategije uCenja predstavljaju svesne i namerne
radnje, medutim kada predu u autonomnu fazu, Sto znaci da je znanje o strategiji postalo
proceduralno i da se primenjuje automatski, moguce je da ucenik viSe nije svestan
koris¢enja date strategije. Mada pojedini autori smatraju da automatska upotreba tehnika
ucenja, s obzirom na to da se ne odigrava svesno, zapravo ne predstavlja strategijsko
znanje (npr. Rabinowitz & Chi, 1987), sli¢ni mentalni procesi su aktivni dok strategija jos
uvek predstavlja deklarativno znanje, mada se automatska upotreba strategija odvija brzo i
autonomno, bez posredstva kratkoro¢nog pamcenja (O’Malley & Chamot, 1990: 52). Zbog
toga ovi autori smatraju da je jedan od glavnih zadataka istrazivanja da utvrdi na koji nacin
deklarativno znanje uti¢e na usvajanje stranog jezika, da identifikuje unekoliko automatske
procese tokom ucenja stranog jezika koji se odvijaju bez svesti uCenika i da utvrdi koji su
procesi svojstveni usvajanju maternjeg jezika, a koji se takode koriste i1 prilikom usvajanja
stranog jezika (Faerch & Kasper, 1987).

Pored deklarativnog i proceduralnog, za pravilnu i efikasnu upotrebu strategija
neophodno je 1 uslovno znanje (engl. conditional knowledge) (Paris, Lipson, & Wixson,
1983: 303), koje podrazumeva znanje o tome zasSto i kada je potrebno koristiti odredene
strategije, kako ih koristiti i kako ih preneti na nove situacije. Adekvatno uslovno znanje
takode podrazumeva znanje o tome kada ne treba koristiti odredenu strategiju. Dobra baza
uslovnog znanja pruza osnov za transfer znanja o strategijama i veStinama na nove

situacije (Garner, 1990; Paris et al., 1983).
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3.1. SAMOREGULACIJA UCENJA

Mada postoje jasne dodirne tacke izmedu strategija i kognitivnih procesa opisanih u
Andersonovoj teoriji, strategije se ipak ne pominju eksplicitno usled ¢ega izostaje 1 njihova
jasna teorijska utemeljenost. Stoga je potrebno jasnije definisati kognitivni teorijski okvir
koji bi ukljucio 1 opis strategija ucenja. Uzimajuci u obzir temeljne principe nezavisnosti u
ucenju, usmerenosti na ucenika 1 potrebu za preuzimanjem odgovornosti za sopstveno
ucenje, strategije su zapravo deo veceg teorijskog koncepta samoregulacije u ucenju.

Samoregulacija u ucenju (engl. self-regulated learning) predstavlja proces kojim
ucenici aktiviraju 1 odrZzavaju kogniciju, ponaSanje i emocije zarad ostvarenja prethodno
postavljenog cilja (Zimmerman, 2000: 13-14). Razvoj sposobnosti samoregulisanog ucenja
u novije vreme smatra se jednim od najvaznijih ciljeva obrazovnog procesa, i kao takav
formulisan je 1 u dokumentima evropske obrazovne politike kao jedna od osam osnovnih
kompetencija koje bi evropski obrazovni sistemi trebalo da razvijaju (Hoskins &
Fredriksson, 2008: 20). Strategije su sa takvim pristupom ucenju neraskidivo povezane, s
obzirom na to da obezbeduju gradu za konstruisanje znanja (Mirkov, 2007: 313).

Ve¢i broj istrazivanja pokazuje da se odredene karakteristike dosledno vezuju za
ucenike koji vrSe samoregulaciju svog ucenja (Torrano-Montalvo & Gonzéalez Torres,
2004: 3-4):

1. Upoznati su sa nizom kognitivnih strategija, kao §to su ponavljanje, elaboracija

1 organizacija, koje umeju pravilno da primene kako bi integrisali informacije u
dugoro¢no znanje, kako bi te informacije organizovali, transformisali,
elaborirali, i naposletku ponovo iskoristili;

2. Umeju da planiraju svoje mentalne procese, da ih kontroliSu i usmere ka

ostvarenju li¢nih ciljeva;
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3. Planiraju i kontroliSu vreme 1 napor koji ulazu u izvrSenje zadatka, umeju da
stvore 1 urede povoljne uslove za ucenje, tako Sto nalaze pogodno mesto na
kome uce, traze pomo¢ od nastavnika ili kolega kada naidu na poteSkoce u
ucenju i sl.

4. U zavisnosti od mogucénosti koje diktira institucionalni kontekst u kome se
ucenje odvija, izrazavaju volju da ucestvuju u kontroli i regulaciji akademskih
zadataka, uslova u ucionici i njene strukture.

Tokom poslednjih godina nekoliko autora pokusalo je da predstavi model
samoregulacije koji bi identifikovao procese koji su aktivni prilikom ucenja i koji bi
ustanovio prirodu povezanosti izmedu procesa samoregulacije i akademskog postignuca.
Zajednicko za sve njih jeste kognitivna perspektiva, usled koje tretiraju ucenike kao
aktivne ucesnike u procesu ucenja (Pintrich, 2000: 451). Ucenici aktivno konstruiSu
znaCenja, ciljeve 1 strategije od informacija koje imaju na raspolaganju kako u svom
spoljaSnjem okruzenju, tako 1 u sopstvenoj kogniciji. Ovi modeli takode naglasavaju
mogucnost kontrole, pri ¢emu se istice da ucenici mogu da nadgledaju, kontroliSu i
reguliSu odredene aspekte svoje kognicije, motivacije 1 ponasanja, te odredene
karakteristike svog okruzenja (Pintrich, 2000: 452). Potrebno je naglasiti da moguénost
kontrole ne znaci ujedno i da ¢e ucenici nadgledati svoje ponaSanje i kogniciju u svakom
trenutku prilikom procesa ucenja, ve¢ da je takva kontrola moguca, pri ¢emu splet
razvojnih, kontekstualnih i individualnih razlika moze da olakSa ili oteza pokuSaje
regulacije prilikom ucenja.

Jedan od najuspesnijih modela nudi Pintri¢ (Pintrich, 2000) (v. Tabelu 3.1). Prema
modelu, faze planiranja, nadgledanja, kontrole i evaluacije predstavljaju Cetiri faze procesa
regulacije. U okviru svake od ovih faza nalaze se procesi regulacije prema jednoj od Cetiri

oblasti, i to kognitivnoj, motivacionoj, bihejvioralnoj i kontekstualnoj.
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Oblasti regulacije

Faze Kognicija Motivacija Ponasanje Kontekst
Planiranje Postavljanje cilja Usvajanje Planiranje vremena i | Procena zadatka
usmerenosti ka cilju | potrebnog napora
Aktivacija koji ¢e se uloziti Procena konteksta
prethodnog znanja Procene efikasnosti
Planiranje
Aktivacija Procene o tezini | samonadgledanja
metakognitivnog zadatka tokom rada na
Znanja zadatku
Aktivacija vrednosti
zadatka
Aktivacija zanimanja
za zadatak
Nadgledanje Metakognitivna svest | Svest o motivaciji i Svest o nadgledanju | Nadgledanje izmena
i nadgledanje emocijama i njihovo | napora, ulozenog u zadatku i
kognicije nadgledanje vremena kontekstualnim
uslovima
Samonadgledanje
ponasSanja
Kontrola Izbor i adaptacija Izbor i adaptacija Povecanje/smanjenje | Zamena zadatka ili
kognitivnih strategija | motivacionih napora promene u zadatku
strategija
Istrajati/odustati Promene u kontekstu
ili napustanje
konteksta
Evaluacija Kognitivni sudovi Afektivne reakcije Izbor ponasanja Procena zadatka

Atribucije

Atribucije

Procena konteksta

Tabela 3.1: Faze i oblasti samoregulacije u ucenju (Pintrich, 2000: 454)

Prema Pintricu (Pintrich, 2000: 453-455) cetiri faze samoregulacije predstavljaju opsti

redosled koraka koje ucenik preduzima prilikom izvrSenja zadatka, pri ¢emu faze nisu

uredene hijerarhijski, niti su linearne. Faze se mogu odigrati simultano, stvarajuc¢i pritom

visestruke medusobne veze izmedu razli¢itih komponenti i procesa koji su u njih ukljuceni.

Takode je u interpretaciji modela istaknuto da samoregulacija nije eksplicitno ukljucena u

sve akademske zadatke, ve¢ se oni mogu izvrSavati automatski, odnosno implicitno u

manjoj ili ve¢oj meri, u zavisnosti od prethodnog iskustva ucenika prilikom reSavanja

sli¢nih zadataka.

S obzirom na to da se ova disertacija bavi izuCavanjem kognitivnih strategija i
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metakognitivnih procesa koji su aktivni prilikom razumevanja procitanog teksta oblast
kognicije predstavlja najznacajniju oblast Modela samoregulacije za razumevanje
predmeta istrazivanja disertacije. Prva kolona iz oblasti regulacije tice se razli¢itih
kognitivnih strategija koje ucenici koriste kako bi naucili materiju ili uradili zadatak, kao 1
metakognitivnih procesa pomoc¢u kojih kontrolisSu 1 reguliSu svoju kogniciju. Pintri¢
(Pintrich, 2000: 455) napominje da ova oblast kognicije takode ukljucuje znanje o materiji,
kao 1 strategijsko znanje.

U okviru faze planiranja razlikuju se tri vrste aktivnosti: (1) postavljanje cilja, (2)
aktivacija prethodnog znanja, i1 (3) aktivacija metakognitivnog znanja. Prilikom planiranja
ucenici postavljaju ciljeve specificne za zadatke koje treba da izvrSe, pri cemu im tako
postavljeni ciljevi pomazu da usmere kogniciju i efikasno nadgledaju izvrSenje zadatka
kada do toga dode u drugoj fazi. Aktivacija prethodnog znanja, kao slede¢i korak u
planiranju kognicije, podrazumeva znanje o materiji i metakognitivno znanje o zadatku 1
strategijama. Ucenici koji pravilno samoreguliSu svoje ucenje mogu da aktivno pretrazuju
svoje pamcenje i lociraju relevantno prethodno znanje pre nego §to pocnu s radom na
zadatku. Aktivacija metakognitivnog znanja podrazumeva aktiviranje znanja o kognitivnim
zadacima 1 kognitivnim strategijama.

Faza kognitivnog nadgledanja podrazumeva svest ucenika o razliitim aspektima
kognicije, kao i nadgledanje tih aspekata. Za razliku od tako formulisane metakognitivne
svesti koja je staticna, metakognitivni sudovi i1 nadgledanje su dinamicni, predstavljaju
proces i odslikavaju metakognitivnu svest i metakognitivne aktivnosti koje ucenik koristi
prilikom resavanja akademskog zadatka.

Trec¢a faza samoregulacije, prilikom koje se odvijaju procesi kognitivne kontrole 1
kognitivne regulacije, podrazumeva razlicite vrste kognitivnih i metakognitivnih aktivnosti

koje ucenici koriste kako bi adaptirali i izmenili svoju kogniciju. Pintri¢ (Pintrich, 2000:
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459-460) ovde napominje da je modelom pretpostavljeno da ¢e pokusaji da se kognicija
kontroliSe, reguliSe 1 menja biti u sprezi sa metakognitivnim aktivnostima nadgledanja koje
pruzaju informacije o eventualnoj nepodudarnosti izmedu postavljenog cilja i napretka ka
cilju koji je u tom trenutku ostvaren. Jedan od srediSnjih aspekata kontrole i regulacije
kognicije predstavlja odabir i koriS¢enje razlicitih kognitivnih strategija u cilju pamcenja,
ucenja, izvodenja zakljucaka, reSavanja problema i razmisljanja.

Faza evaluacije podrazumeva sudove koje ucenici donose o aktivnosti kojom su se
bavili, kao 1 procenu uspesnosti u akademskom zadatku, te uzrocne atribucije vezane za

ucinak i postignuce (Pintrich, 2000: 460).

3.2. TAKSONOMIJA STRATEGIJA UCENJA

Medu najuticajnijim i najcesce citiranim taksonomijama strategija ucenja nalazi se
taksonomija koju je predlozila Oksford (Oxford, 1990) i prema kojoj se strategije dele na
direktne 1 indirektne. Direktne strategije su one koje neposredno ukljucuju rad sa jezikom
prilikom razli€itih konkretnih zadataka i situacija, dok indirektne predstavljaju upravljanje
procesima koriS¢enja stranog jezika. Medu razlozima zbog kojih je ova taksonomija i
nakon trideset godina od svog nastanka i dalje veoma uticajna jeste sistematicnost i
sveobuhvatnost u klasifikaciji strategija, kao i ponudeni instrument pod nazivom Inventar
strategija za ucenje jezika — ISUJ (engl. Survey of Language Learning Strategies — SILL)
(Oxford, 1990) koji je umnogome doprineo standardizaciji nacina na koji se strategije
danas analiziraju 1 interpretiraju.

Medutim, u kontekstu ove disertacije za razumevanje strategija u okviru
postavljene kognitivne teorijske osnove i opStih principa samoregulacije u ucenju

najznacajnija je taksonomija koju nude O’Mali i Samo (O’Malley & Chamot, 1990: 137-
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139). Ovi autori razlikuju tri opSte grupe strategija uCenja: metakognitivne, kognitivne 1
drustveno-afektivne strategije. Metakognitivne strategije odnose se na razmisljanje o
procesu ucenja, na planiranje ucenja, nadgledanje zadatka, i procenjivanje toga koliko je
nauceno. Kognitivne strategije odnose se na interakciju sa materijalom iz koga se uci, na
mentalnu, a moguce i fiziCku manipulaciju tim materijalom, ili na primenu odredene
tehnike pri reSavanju zadatka. Drustvene i1 afektivne strategije odnose se na interakciju sa
drugim ljudima koji mogu da pomognu u ucenju, ili na upotrebu afektivne kontrole da bi se
olaksalo izvrSenje jezickog zadatka. U nastavku sledi pregled metakognitivnih 1
kognitivnih strategija u okviru predlozene taksonomije, uz dodatno razmatranje
adekvatnosti predlozenih terminoloskih reSenja. Kako drustvene i afektivne strategije ne
predstavljaju predmet istrazivanja predstavljenog u ovoj disertaciji, bice iskljucene iz dalje

analize.'®

3.2.1. Metakognicija

Osnovni koncept metakognicije podrazumeva razmisljanje o razmisljanju (Hacker,
1998: 2). U pitanju je mentalna obrada materije koja se koristi u cilju ispunjenja odredenog
kognitivnog zadatka i koja je po svojoj prirodi namerna, planirana, svrsishodna, te
usmerena na cilj 1 na buduénost (Flavell, 1971: 275). U skladu s modelom samoregulacije
koji je opisan prethodno u tekstu, mentalni procesi nadgledanja i sprovodenja koji obrazuju
metakogniciju javljaju se u vidu provere, planiranja, odabira, samoupravljanja i
samoprocene (Hacker, 1998: 1).

Metakogniciju ¢ine dve povezane oblasti: s jedne strane ona ukljucuje kognitivno

znanje, koje se sastoji iz deklarativnog, proceduralnog i uslovnog znanja, a s druge strane

" Detaljnije o druitveno-afektivnim strategijama videti u Cirkovi¢-Miladinovi¢ (2011, 2012) i Rossiter
(2003).
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podrazumeva regulaciju kognicije kao skup aktivnosti koje pomazu uceniku da poboljsa

uspeh i postignuée u uéenju. O’Mali i Samo (1990: 137-138) razlikuju slede¢e tehnike

metakognitivne regulacije:

1.

6.

Planiranje — planiranje unapred (organizovanje koncepta ili principa buduceg
zadatka) 1 organizaciono planiranje (pravljenje plana za delove zadatka, glavnu
ideju ili jezicke funkcije koje su bitne za zadatak);
Usmerena paznja — odlucivanje unapred da se posveti paznja zadatku uopSte i
ignorisanje svega Sto bi moglo da odvuce paznju; odrzavanje paznje tokom
izvrSenja zadatka;
Selektivna paznja — odlu¢ivanje unapred da se posveti paznja odredenim aspektima
jezickog inputa ili detaljima koji su bitni u izvrSenju zadatka;
Samoupravljanje — razumevanje uslova koji ucenicima pomazu da uspesnije izvrSe
jezicke zadatke, stvaranje tih uslova, kontrolisanje sopstvene jeziCke performanse
da bi se maksimalno iskoristilo postojece znanje;
Samonadgledanje — proveravanje, potvrdivanje ili ispravljanje razumevanja ili
ucinka tokom izvrSavanja jezickog zadatka, koje ukljucuje:

a. Nadgledanje razumevanja,

b. Nadgledanje produkcije,

c. Nadgledanje auditivnog aspekta,

d. Nadgledanje vizuelnog aspekta,

e. Nadgledanje stila,

f. Nadgledanje strategija,

g. Nadgledanje planiranja,

h. Nadgledanje proveravanja;

Identifikacija problema — eksplicitno identifikovanje glavnih problema koje treba
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res$iti u zadatku, ili identifikovanje aspekta zadatka koji sprecava uspesno

zavrsavanje zadatka;

7. Samoevaluacija — proveravanje ishoda sopstvene jezicke performanse u skladu sa
sopstvenom skalom taCnosti, proveravanje sopstvenog jezickog repertoara,
upotrebe strategija, ili sposobnosti da se izvrsi dati zadatak, i sastoji se iz:

a. Evaluacije produkecije,

b. Evaluacije performanse,

c. Evaluacije sposobnosti,

d. Evaluacije strategija,

e. Evaluacije jezickog repertoara.

Mada su u izvornom tekstu ove tehnike kategorizovane kao metakognitivne
strategije 1 zajedno sa kognitivnim strategijama deo su dihotomnog sistema strategija
ucenja, usled fundamentalne neusaglasenosti sa principima koji opisuju koje kriterijume
odredena aktivnost mora da zadovolji da bi bila okarakteristana kao strategija, potrebno je
1zvrsiti reformulaciju ponudene terminologije. Naime, Grejb (Grabe 2009: 223) isti¢e da je
problemati¢no razlikovati metakognitivne strategije kao strategije koje se u taksonomiji
nalaze nasuprot kognitivnim strategijama, tvrdeci da one kao takve zapravo ne postoje, vec
da se koriste u manje ili viSe metakognitivne svrhe, uz prisustvo manje ili viSe izrazene
metakognitivne svesti (Baker, 2002: 67; Grabe, 2009: 223). Ako uzmemo kao primer
samonadgledanje, jasno je da nije u pitanju jedinstvena strategija, ve¢ skup razlicitih
konkretnih strategija, poput izvodenja zakljucaka, menjanja tih zakljucaka kako ucenje
teCe, elaboracije i povezivanja novih informacija sa prethodno naucenim, koje zajedno
omogucavaju uceniku da uspesno nadgleda ¢in ucenja. U tom smislu, u pitanju su razliciti
procesi metakognitivne svesti koji su prilikom rada na zadatku ili prilikom ucenja prisutni

u manjoj ili ve¢oj meri kod ucenika. Grejb (Grabe, 2009: 224) istice da se ti procesi ¢esto
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odvijaju automatski i bez svesti uCenika; tek kada svesno poveamo nivo paznje pri
primeni metakognitivnih procesa pocinjemo efikasno da primenjujemo kognitivne
strategije. 1z navedenih razloga u ovoj disertaciji ¢e umesto metakognitivnih strategija u

upotrebi biti termin metakognitivni procesi (engl. metacognitive processes).

3.2.2. Kognitivne strategije

Kognitivne strategije se primenjuju u prikupljanju, enkodiranju i organizovanju
novih informacija. Ove tehnike predstavljaju korake i operacije koji se koriste tokom
ucenja 1 reSavanja problema 1 zahtevaju direktnu analizu, transformaciju ili sintezu
materijala za u€enje (Rubin, 1987: 23). Kognitivne strategije variraju i1 specifine su u
odnosu na nastavni zadatak i sadrzaj koji treba da se nauci. U nastavku sledi pregled
kognitivnih strategija koji nude O'Mali i Samo (O’Malley & Chamot, 1990: 138).

1. Ponavljanje — ponavljanje reci ili fraze tokom izvrSavanja jezickog zadatka.

2. KoriS¢enje izvora — re¢nici, udzbenici, ranije beleske, itd.

3. Grupisanje — redanje, klasifikacija, obelezavanje materijala koji se koristi u
jezickom zadatku na osnovu zajednickih osobina, ili koriS¢enje informacija iz
ranijeg grupisanja.

4. Hvatanje belezaka — zapisivanje kljucnih reci i pojmova u skraéenom verbalnom,
grafickom ili numeri¢kom obliku da bi se olakSalo izvrSenje zadatka.

5. Dedukcija/indukceija — svesno primenjivanje naucenih ili samostvorenih pravila u
produkciji ili razumevanju jezickog materijala.

6. Supstitucija — odabir alternativnih pristupa, revidiranih planova, ili razli¢itih reci i
fraza u izvrSenju jezickog zadatka.

7. Elaboracija — povezivanje novih informacija sa prethodnim znanjem, medusobno

56



povezivanje novih informacija, pravljenje smislenih licnih asocijacija medu

informacijama. Strategija elaboracije podrazumeva:

a.

b.

Li¢nu elaboraciju (li¢nu reakciju na predstavljeni materijal),

Elaboraciju pomoc¢u znanja o svetu,

Akademsku elaboraciju (znanje steCeno u akademskom kontekstu),
Elaboraciju medu delovima znanja,

Elaboraciju pitanjima,

Samoevaluativnu elaboraciju (procena sopstvene li¢nosti u odnosu na
materijale),

Kreativnu elaboraciju (smisljanje price ili primenu drugacije perspektive).
Mentalne slike (koriS¢enje mentalnih ili pravih slika kako bi se predstavile

informacije).

8. Sumiranje — pravljenje mentalnog ili pisanog sazetka jezika i informacija

predstavljenih u zadatku.

9. Prevodenje — na relativno bukvalan nacin.

10. Transfer — koriS¢enje prethodnog jeziCkog znanja da bi se olakSao jezicki zadatak.

11. Izvodenje zakljucaka — koriS¢enje postojecih informacija da bi se pogodilo

znacenje ili upotreba nepoznatih jezickih jedinica povezanih sa jezickih zadatkom.

3.3. STRATEGIJE CITANJA NA STRANOM JEZIKU

U prethodnom odeljku predstavljena je taksonomija strategija za uenje stranog

jezika koju je moguée primeniti u procesu nastave stranog jezika uopste. S obzirom na to

da se ova disertacija bavi istrazivanjem strategija Citanja na stranom jeziku, ovaj odeljak ¢e

biti posvecen pregledu dosadasnjih teorija i istrazivanja vezanih za metakognitivne procese
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1 kognitivne strategije koji se primenjuju prilikom cCitanja na stranom jeziku.
Strategije cCitanja, kao ,,procesi koje citaoci svesno kontroliSu kako bi resili

probleme u ¢&itanju“'®

(Grabe, 2009: 221), predstavljaju sponu izmedu kognitivne
psihologije 1 pedagogije Citanja — kada se nadu pred citalackim zadatkom, ucenici aktivno
koriste svoje mentalne 1 kognitivne sposobnosti kako bi bolje razumeli ono §to Citaju.

Za razliku od analize procesa Citanja i razumevanja teksta na stranom jeziku ¢ije je
temelje postavila analiza ¢itanja na maternjem jeziku, pocCetak analize strategija Citanja na
stranom jeziku ne vezuje se za maternji jezik ve¢ za §iri okvir tumacenja strategija ucenja
na stranom jeziku i komunikativnih strategija i javlja se tokom devedesetih godina
dvadesetog veka. Posledica relativno skorog zanimanja za strategije Citanja jeste 1
nepostojanje taksonomije poput one predstavljene u prethodnom odeljku. Jednu od
najcelovitijih kategorizacija strategija Citanja nudi Anderson (Anderson, 1999). U grupu
kognitivnih strategija Anderson (Anderson, 1999: 82) ubraja sledece:

e Predvidanje sadrzaja pasusa ili dela teksta koji sledi,

e Pazljivo tumacenje gramatike u cilju razumevanja nepoznatih konstrukcija,

e Razumevanje glavne ideje,

e ProSirenje fonda reci i razvijanje gramatickog znanja u cilju lakSeg razumevanja
teksta,

e Pogadanje znacenja nepoznatih reci ili fraza,

e Analiziranje teme ili stila u cilju boljeg razumevanja,

e Razlikovanje misljenja i ¢injenica u tekstu,

e Usitnjavanje dugih fraza u manje delove u cilju razumevanja teskih pasusa,

e Povezivanje znanja maternjeg jezika sa znanjem reci na stranom jeziku,

e Graficko predstavljanje medusobno povezanih ideja koje pomazu u razumevanju

10« ...] processes that are consciously controlled by readers to solve reading problems”.
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odnosa izmedu reci i ideja,
e Pisanje sazetka procitanog teksta u cilju boljeg razumevanja glavnih ideja.
U grupu metakognitivnih procesa Anderson (1999: 82-83) ubraja:
e Jasno odredivanje li¢nih ciljeva u ucenju da bi se odredile oblasti koje su vazne za
¢itaoca,
e Sastavljanje spiska relevantnog vokabulara kako bi se u€enik pripremio za Citanje
novog teksta,
e Rad sa drugim ucenicima u grupi,
e Korisc¢enje prilika da se vezba nauceno da bi se stalno napredovalo,
e Samostalna evaluacija rada koja doprinosi efikasnosti ¢itanja.
Najozbiljniji problemi vezani za ovu taksonomiju ti¢u se nabrojanih metakognitivnih
procesa. S jedne strane, ukljuceni su procesi kojima prema definiciji metakognicije i
metakognitivnih procesa ovde nije mesto, pri cemu se prvenstveno misli na strategije koje
se u drugim taksonomijama tretiraju kao drustvene-afektivno, kao §to je rad u grupi, a s
druge strane zanemareni su metakognitivni procesi koji su aktivni tokom c¢itanja, i koji
ukljucuju nadgledanje razumevanja i kontrolu i sprovodenje kognitivnih strategija.
Predlozena taksonomija, dakle, ima znacajnih nedostataka, a kako do sada nije predloZena
alternativna taksonomija koja dosledno i teorijski utemeljeno kategoriSe svesne procese
koji su aktivni tokom ¢itanja vecina istrazivaca u ovoj oblasti usmerava se, umesto toga, na
analizu dobrih ditalaca. Efikasna nastava Citanja zasniva se na uvidu u to Sta dobri ¢itaoci
rade kako bi postigli razumevanje procitanog i kako bi resili prepreke u razumevanju.
Sumirajuéi rezultate veceg broja istrazivanja strategija Citanja Grejb (Grabe, 2009: 209-
214) daje pregled osam strategija 1 procesa za koje su istrazivanja do sada dosledno
pokazala da se nalaze u direktnoj vezi sa uspehom koji Citaoci postizu u razumevanju

teksta.
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Kao prva izdvaja se strategija sumiranja (engl. summarizing). U pitanju je sloZen
proces koji od cCitaoca zahteva nekoliko sledstvenih koraka (Brown & Day, 1983: 2).
Potrebno je da se najpre integriSu elementi znacenja iz teksta u koherentnu celinu, zatim da
se celo znacenje teksta sazme u glavnu ideju, 1 konacno da se tako dobijena ideja iskoristi
prilikom modifikacije elemenata koji su prethodno konstruisani, kao i onih koji ¢e biti
kontruisani putem dalje interpretacije teksta. Citaoci pokusavaju da razumeju tekst tako $to
formiraju model dela teksta koji Citaju. Relativno mali broj istrazivanja ispitao je
povezanost izmedu ove strategije 1 postizanja razumevanja teksta na stranom jeziku, tako
da su opSteprihvaceni zakljucci o korisnosti ove strategije uglavnom preuzeti iz
istrazivanja Citanja na maternjem jeziku. Zahvaljujuci ovoj strategiji ucenici donose sudove
o vrednosti informacija iz teksta koje usled toga mogu efikasnije da iskoriste (Moreillon,
2007: 132). Takode je ustanovljeno da sumiranje podsti¢e aktivno ¢itanje, Sto posledicno
uti¢e 1 na razumevanje teksta (Rinehart, Stahl & Erickson, 1986, prema Karbalaei &
Rajyashree, 2010: 42). Sumiranje pomaZze Citaocima da medu mnoStvom pomoc¢nih ili
nevaznih detalja prepoznaju glavne ideje 1 da izmedu njih stvore logi¢ne veze. Vitrok i
Alesandrini (Wittrock & Alesandrini, 1990: 490) navode da proces sumiranja pomaze
¢itaocima da izgrade smislene veze izmedu ideja sadrzanih u tekstu i da povezu te ideje sa
prethodnim znanjem. Sumiranje, takode, poboljSava razumevanje teksta tako Sto podstice
razumevanju i na njih brze reaguju primenom odgovarajucih strategija za prevazilazenje
nastalih prekida (Winne & Hadwin, 1998: 286).

Strategija postavljanja pitanja (engl. forming questions) podrazumeva formiranje
odgovarajucih pitanja o tekstu tokom citanja i kao takva doprinosi poboljSanju vestine
razumevanja teksta (Duke & Pearson, 2002: 222). Prilikom primene ove strategije ¢itaoci

najpre identifikuju informacije koje su dovoljno vazne kako bi Cinile sadrzinu pitanja, a
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zatim transformiSu odabrane informacije u upitni oblik i proveravaju da li na postavljeno
pitanje mogu dati odgovor. Istrazivanje pokazuje da je izlaganje strategiji postavljanja
pitanja u nastavi Citanja znacajno povezano sa uspehom koji ucenici ostvaruju prilikom
testa razumevanja proCitanog teksta (Pearson, Roehler, Dole & Duffy, 1992: 12).
Postavljanje pitanja takode povoljno utiCe na pamcenje informacija iz teksta,
prepoznavanje glavnih ideja i na tacnost u odgovorima na postavljena pitanja (Grabe,
2009: 210). U pitanju je strategija koja se lako moze prilagoditi nastavi na razliitim
nivoima znanja jezika 1 sa razliitim starosnim grupama. Postavljanje pitanja pruza priliku
da se ponovi 1 utvrdi ono §to je procitano, ¢ime doprinosi i razvoju viSih kognitivnih nivoa
znanja.

Strategije odgovaranja na pitanja (engl. answering questions) i1 elaboracije
pitanjima (engl. elaborative interrogation) predstavljaju kognitivne vestine ¢iju su
vaznost u postizanju razumevanja pro&itanog brojna istrazivanja dosad potvrdila.'” Dok je
opis strategije odgovaranja na pitanja relativno jasan na osnovu njenog naziva, elaboracija
pitanjima podrazumeva kombinaciju pitanja i znanja o svetu koja pomaze da se dode do
logi¢nog resenja zadatka. Ova strategija se obicno koristi nakon c¢itanja kada se identifikuje
odreden problem koji je izlozen u tekstu. Tom prilikom se ucenici koncentriSu na problem i
nastoje smisliti Sto viSe kreativnih reSenja. Pozeljno je da ideje budu Sto Sire i1 Sto
neobicnije, pri ¢emu brzina igra vaznu ulogu. Rezultati istrazivanja pokazuju da ucenici
koji koriste strategiju odgovaranja na pitanja bolje pamte informacije iz teksta i imaju
razvijene strategije za pronalaZenje informacija u tekstu (Trabasso & Bouchard, 2002:
185). Do sli¢nih zakljucaka kada je u pitanju strategija elaboracije pitanjima dolaze i Vud,
Presli i Vin (Wood, Pressley & Winne, 1990), odnosno, ucenici koji su izlagani ovoj tehnici

takode se bolje prise¢aju informacija iz teksta. Konac¢no, elaboracija pitanjima se nalazi u

'7 Za pregled 17 istrazivanja koja su ispitivala vezu izmedu strategije elaboracije pitanjima i odgovaranja na
pitanja videti Trabasso & Bouchard (2002).
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pozitivnoj vezi sa izvodenjem zakljuCaka na osnovu informacija iz konteksta, kao i
formiranjem koherentnog modela teksta (Ozgungor & Guthrie, 2004: 441).

Rezultati dosadaSnjih istrazivanja potvrduju znacaj strategije aktivacije
prethodnog znanja (engl. activating prior knowledge) u uspehu pri Citanju tekstova na
stranom jeziku. Rozenblat (Rosenblatt, 1978: 38) istice da prethodno znanje predstavlja
zivotna iskustva, osecanja, karakteristike licnosti, kao 1 iskustva u oblasti ucenja koja
Citalac donosi sa sobom prilikom procesa Citanja. To znanje je uredeno u formi shema,
odnosno mentalnih struktura u koje smestamo sve informacije koje skupimo o ljudima,
mestima, stvarima i aktivnostima (McGee & Richgels, 1996: 5), i upravo je aktiviranje
odgovaraju¢ih shema znadajno u postizanju razumevanja (Anderson, 1999: 12). Citalac
koristi prethodno znanje prilikom obrade teksta u smeru odozgo-nadole kako bi izveo
zakljuc¢ke o znacenju 1 znacaju nepoznatih re¢i i1 fraza koje obraduje odozdo-nagore.
Citalac, nadalje, svoje znanje o vezama izmedu pojmova i ideja koristi kako bi uspostavio
veze izmedu ideja koje nisu eksplicitno pomenute u tekstu, kao i izmedu novih informacija
u tekstu i1 postoje¢ih struktura znanja u dugoronom pamcenju. S obzirom na to da
prethodno znanje utice na procese kodiranja i povracaja informacija o tekstu, ono olakSava
razumevanje kako prilikom ¢itanja, tako 1 nakon Citanja, prilikom prise¢anja informacija iz
teksta (Kendeou, Rapp & van den Broek, 2003: 3). Najvaznija istrazivanja u ovoj oblasti
ispitala su uticaj prethodnog znanja na vreme Citanja, izvodenje zakljucaka i integraciju
znanja (npr. Just & Capenter, 1980; O'Brien, 1995), posebno se usmeravajuci na razliku
izmedu stru¢njaka, odnosno citalaca koji imaju razvijeno prethodno znanje o odredenoj
oblasti, i amatera, odnosno Ccitalaca koji nemaju prethodno znanje ili im je znanje u
konkretnoj oblasti koja se ispituje ograni¢eno (Means & Voss, 1985; Voss & Bisanz, 1985).
Ocekivano, strucnjaci su u stanju da se prisete veéeg broja informacija iz teksta, pri cemu

su te informacije tacne i pouzdane. Stru¢njaci takode izvode tac¢ne zakljucke na osnovu
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konteksta ukoliko im deo teksta nije jasan, dok su zakljucci Citalaca sa ograni¢enim
prethodnim znanjem manje pouzdani (Noordman & Vonk, 1992). Citaoci koji imaju
prethodno znanje o oblasti iz koje je tema teksta u stanju su da razviju slozene i ispravne
mentalne modele teksta (Barry & Lazarte, 1998: 389). Prethodno znanje ima ve¢i uticaj na
uspeh u cCitanju od izvodenja zakljucaka principom analogije (Brantmeier, 2005: 76).
Takode, zajedno sa zanimanjem za temu, prethodno znanje se nalazi u pozitivnoj vezi sa
razumevanjem teksta, mada ne predstavlja dominantnu varijablu (Carell & Wise, 1998) i
od posebne je vaznosti za Citaoce sa slabijim znanjem stranog jezika koji ¢esto nemaju
holisticki pristup ¢itanju (Anderson, 1999: 12). Medutim, klju¢ni uslov pri koris¢enju ove
strategije nalaze da prethodno znanje koje se aktivira mora biti adekvatno i1 suStinski
povezano sa temom teksta. Ukoliko Citaoci aktiviraju znanje koje je u datom kontekstu
neprikladno, razumevanje moze biti znacajno otezano (Pressley & Woloshyn, 1995).
Takode je potrebno naglasiti da nedostatak prethodnog znanja ne mora uvek da utice
nepovoljno na razumevanje. Naime, istrazivanje je pokazalo da ucenici sa razvijenijim
poznavanjem stranog jezika koji imaju ograniceno znanje o temi teksta koji ¢itaju mogu
nauciti vise iz teksta od u€enika koji imaju bolje prethodno znanje, ali im je znanje jezika
manje razvijeno, s obzirom na to da uspesSniji uCenici rade naporno kako bi izgradili
koherentni model strukture teksta (McNamara & Kintsch, 1996).

Nadgledanje razumevanja (engl. monitoring comprehension) predstavlja slozen
metakognitivni proces koji umnogome doprinosi razumevanju procitanog teksta. U pitanju
je proces koji obuhvata niz razlicitih kognitivnih strategija, od kojih Grejb (Grabe, 2009:
211) istice sledece:

o Citalac ima cilj &itanja koga je svestan,
e Prepoznaje strukturu teksta,

e Prepoznaje glavne ideje u tekstu,
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e Povezuje sadrzinu teksta s prethodnim znanjem,

e Povezuje tekst s prethodno postavljenim ciljem citanja,

e Svestan je prekida u razumevanju i koristi strategije kako bi resio nastale prekide,

o Cita pazljivo.
Svim navedenim strategijama zajednicko je S§to u okviru metakognitivnog procesa
nadgledanja doprinose razumevanju glavne ideje teksta, te se, samim tim, moze zakljuciti
da 1 svaka druga strategija koja doprinosi ovom cilju, a koja nije upravo navedena, ujedno
moze da se koristi prilikom nadgledanja razumevanja. Shodno tome, kako Presli istice
(Pressley, 2006: 57), ovaj proces je umnogome pod uticajem individualnih karatkeristika 1
stilova c¢italaca, tako da je logi¢no ocekivati znacajne varijacije u na¢inu na koji ¢itaoci
nadgledaju razumevanje. S obzirom na relativno mali broj istrazivanja u kontekstu Citanja
na stranom jeziku, zakljuCci o uticaju procesa nadgledanja uglavnom su preuzeti iz
istrazivanja o ¢itanju na maternjem jeziku. Ovakav pristup izuCavanju nadgledanja nije
neosnovan, s obzirom na to da je manji broj istrazivanja ¢itanja na stranom jeziku pokazao
da postoje izraZene sli¢nosti izmedu ova dva razli¢ita konteksta (Block, 1992: 93-95).
Rezultati istrazivanja Citanja na maternjem jeziku pokazuju da se nadgledanje razumevanja
uglavnom odvija automatski, bez posebne svesti o tome, pogotovo kod uspesnih citalaca, i
da je potrebno da dode do prekida u razumevanju i zabune kako bi Citaoci postali svesni
ovog procesa (Baker & Brown, 1984: 355). Stariji 1 uspesni ¢itaoci imaju vise kontrole nad
procesom nadgledanja od mladih ¢itaoca kod kojih je veStina Citanja slabije razvijena.
Uspesni Citaoci su u vecoj meri svesni nacina na koji kontroliSu ¢itanje i u stanju su taj
proces da verbalizuju, a takode brze prepoznaju nedoslednosti u tekstu i na njih reaguju
koris¢enjem razliCitih kognitivnih strategija (Block, 1992: 94). Kako su pojedina
istrazivanja pokazala da postoje znacajne sli¢nosti izmedu cCitanja na maternjem i na

stranom jeziku kada je u pitanju proces razumevanja teksta, razlike koje su tom prilikom
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uocene pripisuju se razlikama u razvijenosti vestine ¢itanja, a ne i razlikama u nivou znanja
jeziké (Block, 1992: 93). U pitanju je proces koji uCenik, kada ga usvoji i automatizuje na
maternjem jeziku, uspesno prenosi putem transfera na vestinu ¢itanja na stranom jeziku
(Morrison, 2004). Nadgledanje razumevanja predstavlja merilo uspeSnosti u ¢itanju na
stranom jeziku i smatra se da u istoj meri doprinosi razumevanju teksta kao i razvoj
razlicitih strategija ¢itanja (Yang, 2002).

Svest o strukturi teksta (engl. text-structure awareness), pod kojom se
podrazumeva svest o razliitim sistemima diskursnih signala u tekstu, navodi se kao
znacCajan prediktor uspeha u razumevanju teksta. Poput nadgledanja razumevanja, svest o
strukturi teksta je slozen proces koji ukljucuje razli¢ita znanja i tehnike koje ucenik mora
da savlada kako bi ih adekvatno 1 efikasno primenjivao prilikom ¢itanja. Medu tehnikama
koje su uklju€ene u svest o strukturi teksta nalazi se najpre selektivna paznju na razlicite
nivoe vaznosti informacija u tekstu. Naime, veliki broj istrazivanja pokazao je da tekstovi
uglavnom imaju hijerarhijski uredenu shematsku strukturu, i kada cCitaoci koriste svest o
strukturi kako bi olakSali razumevanje tokom cCitanja i1 priseanja informacija iz teksta
nakon citanja, oba ova zadatka uspesno resavaju (Grabe 2009: 212). U strukturi vecine
tekstova dogadaji prate vremenski sled, ili su informacije organizovane prema slicnostima 1
razlikama, ili kao uzroci i posledice. Citaoci koji umeju da prepoznaju te organizacione
sheme tokom procesa Citanja imaju unapred oformljene tipove pitanja vezanih za tekst
(Urquhart & Frazee, 2012: 26). Zahvaljuju¢i davanju odgovora na tako postavljena pitanja

Citaoci ostvaruju lakSe razumevanje glavne ideje. Razumevanju takode pomaze svest o

organizaciji teksta prema naslovu i podnaslovima, kao i o redosledu informacija u okviru
pasusa 1 recenica, svest o referentnim signalima i o primerima upucivanja na povezanu
informaciju iz drugog dela teksta. Rezultati istrazivanja pokazuju da prepoznavanje

prelaznih fraza i signalnih reci koje ukazuju na uzro¢no-posledi¢ne odnose (npr. “due to”,
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29 (1954

“as a result”, “is caused by” 1 sl.) pomaze pri razumevanju teksta i posebno je znacajno
kao strategija kod manje uspesSnih Citalaca (npr. Chung, 2000; Meyer & Poon, 2001).
Poteskoce sa razumevanjem sheme strukture teksta otezavaju izgradnju adekvatnog
modela teksta (Barry & Lazarte, 1998: 190). Zanimljivo je i da Citaoci iz razlicitih
kulturnih sredina Cesto imaju poteSkoca sa razumevanjem pojedinih retorickih signalnih
elemenata koji su karakteristicni za odredenu, njima manje poznatu kulturu (Chu, Swaffar
& Charney, 2002: 529).

Izvodenje zakljucaka na osnovu konteksta (engl. inferencing), poput prethodno
navedenog nadgledanja razumevanja i svesti o strukturi teksta, predstavlja slozen proces
koji podrazumeva upotrebu razli¢itih kognitivnih strategija pod uticajem metakognitivnih
procesa koji su specificni za dati kontekst i ukljuuju razumevanje situacije, zadatka 1
postavljenog cilja ¢itanja (Grabe, 2009: 213-214). Prilikom izvodenja zakljucaka citaoci
formiraju hipoteze, ideje ili sudove na osnovu znanja, ideja 1 sudova koji su eksplicitno ili
implicitno dati u tekstu. Zahvaljuju¢i ovoj strategiji, Citaoci su u stanju da koriste novi
jezik 1 jeziCke strukture u cilju razumevanja teksta iako im je znanje o datim strukturama i
frazama ograniceno (Oxford, 1990: 47). Istrazivanja su utvrdila da se ¢itaoci u velikoj meri
razlikuju kada je u pitanju sposobnost da donesu tacne, logi¢ne i smislene zakljucke na
osnovu informacija koje su u datom kontekstu navedene, pri ¢emu razlike nisu
ustanovljene samo u kvalitetu koriS¢enja ovog procesa, ve¢ i u kvantitetu (Carter, 1987).
Medu faktorima koji utiCu na ovaj proces nalaze se faktori vezani za ucenika, faktori
vezani za jezik 1 faktori vezani za zadatak (Haastrup, 1991: 40-41). Najveéi uticaj medu
faktorima vezanim za ucenika ima nivo znanja stranog jezika. Ovde se takode istiCu i
druge karakteristike ucenika, kao $to je analiticki stil ucenja. Uticaj faktora vezanog za
jezik znacajan je prilikom transfera znanja i sposobnosti izvodenja zakljucaka sa maternjeg

na strani jezik. Faktori vezani za zadatak ticu se predvidljivosti zna¢enja nepoznatih delova
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teksta na osnovu informacija iz konteksta, pri ¢emu se ovaj faktor kre¢e na skali od veoma
predvidljivog do veoma opskurnog. Istrazivanja takode isti¢u uticaj prethodnog znanja na
pravilnu upotrebu ovog procesa prilikom Ccitanja (Pressley, 2006: 61). U zakljuccima
istrazivanja je, medutim, primetno izvesno neslaganje po pitanju znaCaja poznavanja
leksike u pravilnom izvodenju zaklju¢aka na osnovu informacija iz konteksta. S jedne
strane, istice se da je vece poznavanje vokabulara klju¢no prilikom pravilnog izvodenja
zakljucaka (Nassaji, 2003), dok s druge strane odredena istrazivanja zakljucuju da je
minimalno znanje vokabulara dovoljno da Citalac razume tekst (Parel, 2004), pri ¢emu se
istice da je kontekstualno pogadanje i izvodenje zaklju¢aka znacajniji prediktor uspeha u
¢itanju od znanja leksike. Nema sumnje da je ovaj proces veoma vazan pri €itanju tekstova
1 postizanju razumevanja, zbog cCega je potrebno sprovesti istrazivanja koja ¢e dublje
proniknuti u identifikaciju 1 objaSnjenje faktora koji znaCajno utiCu na njegovo
sprovodenje.

Na osnovu zakljucaka velikog broja istrazivanja strategija Citanja na stranom jeziku
sprovedenih sa ciljem uvodenja inovacija u nastavu Citanja formira se slika uspeSnog
Citaoca. Istrazivanja pokazuju da uspesni Citaoci koriste razliCite strategije kako bi
omogucili razumevanje teksta koji Citaju, pri ¢emu sa uspehom nadgledaju aktivnost
Citanja koristeci razli¢ite metakognitivne procese (Anderson, 1999; Grabe, 1991; 2009;
Koda, 2004; Palincsar, 2003; Pressley, 2006). Posmatrano u okviru teorijskog modela
samoregulacije, uspeSni Citaoci pre nego Sto zapocnu sa Citanjem prave plan Citanja,
odreduju cilj koji Zele da postignu Citanjem, pregledaju tekst kako bi aktivirali adekvatno
prethodno znanje o temi i vrsti teksta i stvorili predvidanja vezana za tekst (Pressley, 2006:
61-62). Tokom faz4d nadgledanja i kontrole koje se odvijaju prilikom citanja, uspesni
ucenici se bave metakognitivnim nadgledanjem i sprovodenjem veceg broja kognitivnih

strategija. Tom prilikom povezuju ono Sto ¢itaju sa prethodno postavljenim ciljem citanja,
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usled Cega Citaju selektivno, pazljivo citaju klju¢na mesta 1 po potrebi ponovo ¢itaju delove
teksta; prepoznaju vazne informacije; popunjavaju svoje praznine u znanju tako Sto izvode
zakljucke na osnovu informacija u tekstu 1 prethodnog znanja; pogadaju nepoznate reci;
koriste svoje znanje o strukturi teksta kako bi olakSali razumevanje; koriste strategiju
elaboracije prilikom koje medusobno integriSu ideje iz razli¢itih delova teksta ili ih
povezuju sa prethodnim znanjem; sumiraju tekst; pokuSavaju da reSe probleme u
razumevanju (Grabe, 2009: 228). Nakon ¢itanja, u fazi evaluacije, uspesni ¢itaoci stvaraju
mentalni sazetak glavnih ideja, procenjuju informacije iz teksta koriste¢i razlicite
kriterijume 1 integriSu odredene informacije u dugorono pamdcenje, te ih povezuju sa
prethodnim znanjem.

Na osnovu pregleda samoregulativnih aktivnosti prilikom citanja moze se zakljuciti
da uspesni Citaoci koriste kombinacije strategija koje vremenom automatizuju u obliku
rutinskih odgovora na potrebe koje se javljaju tokom Citanja, s obzirom na to da su imali
uspeha u koriS¢enju tih kombinacija prilikom proslih iskustava u ¢itanju. Nastava Citanja
na stranom jeziku koja koristi kombinaciju razli¢itih strategija povoljno uti¢e na razvoj

stratesSke kompetencije kod ucenika stranog jezika (Grabe, 2002: 331).

3.4. FAKTORI KOJI UTICU NA KORISCENJE STRATEGIJA CITANJA

Na osnovu prethodnog odeljka moze se zakljuciti da postoje znacajne razlike u
ucestalosti 1 inventaru strategija koje cCitaoci koriste prilikom citanja i razumevanja
tekstova na stranom jeziku, a koje su povezane sa uspehom koji tom prilikom postizu. Ve¢i
broj istrazivanja do sada pokuSao je da da odgovor na pitanje zasto postoji izrazena
varijansa u usvajanju i koriS¢enju strategija Citanja. Zakljucci tih istrazivanja pokazuju da

se identifikovane razlike mogu klasifikovati u dve velike grupe: s jedne strane u pitanju su
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faktori koji se ti¢u individualnih razlika medu uc¢enicima i ukljucuju izmedu ostalih starost,
karakteristike licnosti, dominantne kognitivne stilove ucenika, nivo znanja stranog jezika 1
afektivne faktore, kao Sto su stavovi i motivacija, dok se s druge strane nalaze nastavne
metode 1 u¢ionicki kontekst kojima su Citaoci izloZzeni tokom Skolovanja.

Faktor starosti se u dosadasnjim istrazivanjima pokazao kao veoma vazan prediktor
u nivou razvijenosti inventara strategija. lako se vec¢ina autora u oblasti individualnih
razlika do sada bavila istrazivanjem odraslih ucenika stranog jezika 1 adolescenata, pa se 1
njihovi zakljucci uglavnom baziraju na nepotpunoj populaciji ispitanika, kada je faktor
starosti u pitanju, rezultati manjeg broja istraZzivanja pokazuju da cCitaoci na mladem
uzrastu koriste manji broj strategija, i imaju ograni¢eno uslovno znanje o tome kada i kako
strategije treba koristiti (Nist & Mealy, 1991: 60). Mladi ucenici takode imaju poteskoca sa
nadgledanjem razumevanja 1 ne primecuju prekide u razumevanju, Cak ni kada ih
nastavnici na to upozore (Beal, 1990: 247), a Cesto imaju bolju sliku o svojim
sposobnostima razumevanja teksta u odnosu na stvarnost (Anderson & Beal, 1995: 262).
Razvojem kognitivnih sposobnosti do kojeg dolazi kroz odrastanje 1 iskustvo razvija se 1
znanje o strategijama, tako da se od odraslih ucenika moze ocekivati da efikasno
primenjuju procese samoregulacije prilikom razumevanja procitanog.

Rezultati brojnih istrazivanja dosledno pronalaze vezu izmedu nivoa znanja stranog
jezika i upotrebe strategija. Ucenici koji se nalaze na viSim nivoima znanja ujedno imaju
razvijeniji repertoar strategija koje CeSce koriste kako bi izvrSili akademske zadatke na
stranom jeziku; s druge strane, manje uspeSni u€enici na nizim nivoima znanja imaju
slabije razvijen inventar i 1 ograni¢eno uslovno znanje strategija (Anderson, 1991: 470;
Green & Oxford, 1995: 262). Visi nivo znanja stranog jezika znacajniji je faktor u
postizanju razumevanja teksta od prethodnog znanja; zahvaljuju¢i boljem poznavanju

jezika ucenici su u stanju da kompenzuju nedostatak prethodnog znanja (Chan, 2003).
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Kada je u pitanju varijabla pola, primetno je izrazeno neslaganje medu autorima u
pogledu njenog uticaja na upotrebu strategija Citanja. Na uzorku od 384 studenta Pakiti
(Phakiti, 2003) dolazi do zaklju¢ka da ne postoje razlike izmedu musSkih i1 Zenskih
ispitanika u upotrebi kognitivnih strategija, ali da studenti prijavljuju ¢eS¢u upotrebu
metakognitivnih procesa od studentkinja, te da se taj podatak ne menja pod uticajem nivoa
znanja ispitanika. Ispitujuéi uzorak od 152 studenta, Siori i Moktari (Sheorey & Mokhtari,
2001) isticu da ne postoje razlike u upotrebi grupa strategija prema varijabli pola, a da je
jedina statisticki znacajna razlika ustanovljena kod jedne individualne strategije u korist
zenskih ispitanika. Do sli¢nih rezultata dolaze 1 Jang i Oksford (Young & Oxford, 1993)
analiziraju¢i znacajno manji uzorak od 49 studenata. S druge strane, u istrazivanju koje je
sproveo Bejkon (Bacon, 1992), studenti znacajno CeSCe Kkoriste strategiju prevodenja
prilikom C¢itanja tekstova na stranom jeziku od studentkinja. Istrazivanja su nadalje
pokazala da studentkinje znacajno ¢eSc¢e koriste strategiju izvodenja zakljucaka na osnovu
konteksta (Zoubir-Shaw & Oxford, 1995), da imaju razvijeniju svest o strategijama, kao 1
da aktivnije 1 ¢eSce koriste strategije ¢itanja od studenata (Yang, 1999). Svakako, navedeni
rezultati jasno isti¢u potrebu za daljim ispitivanjem faktora pola i njegovoj povezanosti sa
upotrebom strategija ¢itanja.

Pitanje transfera, kao sposobnosti da se uce nove vesStine putem prethodno
usvojenog znanja (Koda, 2004: 5) o ¢emu je bilo re¢i u drugom poglavlju, takode je
znacajno u istrazivanju faktora koji uti¢u na koriS¢enje strategija Citanja na stranom jeziku.
Istrazivanja pokazuju da ¢itaoci koriste strategije ¢itanja na stranom jeziku koje su usvojili
c¢itaju¢i tekstove na maternjem jeziku (Gascoigne, 2002: 560). Posebno je znacajno Sto
koriSéenje strategija Citanja na maternjem jeziku utiCe ne samo na repertoar strategija
Citanja na stranom, ve¢ 1 na razvijenost uslovnog znanja strategija, s obzirom na to da

Citaoci koriste one strategije na stranom jeziku koje su se pokazale kao efikasne na
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maternjem (Maeng, 2005: 473-474). Nadgledanje razumevanja takode spada medu procese
koji se uspeSno prenose s maternjeg na strani jezik, pri cemu se uspeh u razumevanju
teksta kako na maternjem, tako i na stranom jeziku nalazi u direktnoj vezi sa uspehom u
nadgledanju razumevanja (Morrison, 2004). Dok, s jedne strane, ova istrazivanja odbacuju
hipotezu jezickog praga, s obzirom na to da njihovi rezultati govore u prilog tome da je
usvajanje strategija na maternjem i stranom jeziku sustinski jednako, tako da citalac, nakon
Sto jednom usvoji odredenu vestinu vezanu za Citanje 1 razumevanje teksta na maternjem
jeziku tu vestinu ne mora ponovo da usvaja kada Cita na stranom jeziku, s druge strane
brojna istrazivanja potvrduju postojanje jezickog praga u znanju stranog jezika koji je
potreban za uspeSan transfer strategija Citanja (npr. Pichette, Segalowitz & Connors, 2003).
Mada je jasno da se strategije prenose sa maternjeg jezika na strani, jo§ uvek nije jasno

kako 1 zasto do toga dolazi.

3.5. ZAKLJUCAK — POTREBA ZA UVODPENJEM STRATEGIJA CITANJA U

NASTAVU

Vaznost sposobnosti samoregulacije posebno se istice u situacijama kada se ucenici
bave akademskim zadacima za Cije je reSavanje potreban duzi period usmerene paznje,
kada su instrukcije koje nastavnik daje nepotpune, kada nisu strukturisane, ili kada se pred
ucenike stavljaju medusobno suprostavljeni ciljevi (Corno & Kanfer, 1993: 301-302).
Mada neki ucenici nauce da koriste strategije putem posmatranja primera zeljenog
ponasanja i u stanju su da ih primene, Cesto nisu svesni tog svog ponasanja i nisu u stanju
da ga objasne (Paris & Cunningham, 1996: 122). S obzirom na to da u mnogim uc¢ionickim
kontekstima nastava nije usmerena ka razvoju samoregulacije, mnogi u¢enici nisu u stanju

da prepoznaju prilike za samoregulativno ucenje (Randi & Corno, 2000: 652), pa ¢ak i kad

71



na Casu od nastavnika dobiju eksplicitna objasnjenja kada i kako treba koristiti odredenu
strategiju, retko je u narednim, slicnim situacijama primenjuju i Cesto ih je potrebno na to
podsecati (Brown, 1994: 5).

Na osnovu pregleda rezultata mnogobrojnih istrazivanja koja su predstavljena u
ovom poglavlju, moze se zakljuciti da proces razumevanja teksta i nacin na koji Citalac taj
proces razvija predstavljaju veoma slozene koncepte. Jedno od najznacajnih pitanja koje se
danas postavlja nastavnicima jeste koji faktori u procesu nastave vode ka poboljSanju
vestine Citanja 1 usvajanju i efikasnoj primeni samoregulativnih aktivnosti. Strategije koje
ucenik koristi kako bi olakSao razumevanje teksta pocivaju na jezickim resursima (na
reCima, frazama i1 klauzama) koje ucenici koriste da bi kreirali osnovni model teksta
(Grabe, 2009: 226-227). Nastava Citanja na stranom jeziku koja je usmerena ka razvoju
kritickog c¢itanja ukljucuje dosledno oponasanje uzora koji pokazuje kako se strategija
koristi, vezbanje pod vodstvom nastavnika, brojne prilike za primenu strategija i, na kraju,
nezavisno koriS¢enje strategija od strane ucenika. U tako postavljenom okviru srediSnju

komponentu nastave Citanja predstavlja nastava strategija.
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4. UCENICKA INTERAKCIJA U UCIONICI STRANOG JEZIKA

U poslednjih nekoliko decenija dolazi do veceg zanimanja istrazivaca i pedagoga za
ucenje putem interakcije 1 saradnje koje se javlja kao reakcija na slabosti i nedostatke
frontalne metode nastave. Premda putem frontalne metode nastavnici ekonomicno trose
vreme koje im je na raspolaganju i u prilici su da uspostave kontrolu nad svim aspektima
¢asa, u ovakvom pristupu nastavi zapostavljaju se individualne razlike medu ucenicima,
nastava je, usled veli¢ine grupe s kojom nastavnik radi, usmerena ka prosecnom uceniku,
dok su i nadareni i slabiji ucenici zaspostavljeni, a odgovornost za ostvarenje ishoda Casa
uglavnom preuzima sam nastavnik. U poslednjem teorijskom poglavlju ove disertacije bice
razmatrana kooperacija u ucionici stranog jezika, kao pristup nastavi koji od ucenika
ocekuje da bude i radno 1 misaono aktivan mnogo vise nego u tradicionalnom pristupu
poducavanju (Vilotijevi¢, 2007: 56), pri ¢emu je prednosti ovakvog tipa ucenja moguce
prepoznati u razvoju kognitivnih, afektivnih i drustvenih kompetencija ucenika (Suzi¢,
2003:9).

Hipoteza inputa i interakcije (engl. Input and interaction hypothesis) (Long,
1985) predstavlja pocetni teorijski okvir za analizu ucenicke interakcije u ovoj disertaciji.
Ova teorija se zasniva na kombinaciji argumenata o vaznosti razumljivog inputa u
usvajanju stranog jezika, Sto je objaSnjeno Krasenovom (Krashen, 1985) Hipotezom
inputa (engl. Input hypothesis) 1 argumenata o vaznosti modifikacija strukture diskursa u
cilju razumevanja stranog jezika koji se uci, Sto je objasnjeno Longovom (Long, 1985)
Hipotezom interakcije (engl. Interaction hypothesis). Prema Krasenovoj hipotezi inputa,
input na stranom jeziku mora biti razumljiv uceniku i ujedno mora biti jedan stepen iznad
ucenikovog trenutnog nivoa znanja (input+1) kako bi doslo do usvajanja sadrzaja, dok se

prema hipotezi interakcije pozitivne posledice koriS¢enja razumljivog inputa u nastavi
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stranog jezika znatno uvecavaju kada ucenici putem razgovora formiraju hipoteze o
potencijalnom znacenju inputa (Long, 1985). Do ove vrste razgovora dolazi kada ucenik
naide na prepreku u razumevanju poruke prilikom Cega ucesnici u razgovoru koriste
razli¢ite komunikativne strategije kako bi omogucili nastavak komunikacije. Drugim
re¢ima, modifikacije diskursa poput onih koje nastaju kao rezultat pretpostavki koje
ucenici formiraju o delu jeziCkog inputa koji ne razumeju u cilju omogucavanja nastavka
komunikacije posredno olakSavaju i ucenje i usvajanje jezika. Svejn (Swain, 1995: 131)
nadalje istice da jeziCka produkcija doprinosi lakSem usvajanju jezika time Sto se
ucenicima pruzaju mogucénosti da identifikuju medujezik (engl. interlanguage) 1 ciljane
jezicke strukture, da proveravaju sopstvene hipoteze o ciljnom jeziku i da vrSe naknadnu
procenu svog jezickog znanja. U situacijama kada prepoznaju neslaganje izmedu svog
medujezika i ciljanih jezickih struktura, ucenici mogu da iskoriste znanje stranog jezika
kako bi modifikovali prethodnu produkciju, usled ¢ega dolazi do tacnije upotrebe jezika 1
usvojenih kompleksnijih struktura.

Pored teorijske utemeljenosti rad u paru i grupi ima 1 niz pedagoskih implikacija
(Long & Porter, 1985). Tokom ovakvog vida interakcije uCenicima se pruzaju prilike za
komunikaciju na stranom jeziku koje bi im bile uskrac¢ene u tradicionalnoj metodi nastave.
U vecini ucionickih konteksta u drzavnim obrazovnim institucijama nastava jezika se
odigrava u velikim grupama u kojima nastavnik teSko pronalazi vremena da se posveti
svakom uceniku ponaosob, dok je verbalna produkcija ucenika u takvim situacijama
smanjena. Interakcija ucenika u okviru grupe pruza jedno od mogucih reSenja ovog
problema, s obzirom na to da ucenici dobijaju brojne prilike za komunikaciju na strnom
jeziku. Pored toga, komunikacija u takvom okviru je i kvalitetnija u odnosu na
komunikaciju koja se vezba pri frontalnoj metodi nastave. Do ovoga dolazi zato Sto rad u

paru ili grupi omoguéava studentima da poboljSaju svoje verbalne sposobnosti
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komuniciraju¢i u kontekstu koji se priblizava autenticnoj komunikaciji u stvarnom svetu
tako Sto im se repertoar fraza i1 recenica koje vezbaju ne ograniava, ve¢ im se ostavlja
sloboda da komuniciraju putem jezickih struktura koje nisu obavezno odredene nastavnim
planom cCasa. Nasuprot tome, u komunikaciji koju vodi nastavnik, pogotovo na nizim
nivoima, vezbaju se fraze, konvencije u komunikaciji i diskursne formule, Sto se narocito
javlja kao posledica toga Sto u velikim grupama ucenici teSko odrzavaju paznju kada
nastavnik vodi razgovor sa drugim ucenicima, zbog ¢ega se nastavnici trude da odrze brz
tempo u postavljanju pitanja 1 da dobiju brze i1 kratke odgovore (Long & Porter, 1985:
208).

Prilikom kolaborativnih vezbi nastavnici imaju priliku da viSe paznje posvete
individualnim faktorima koji su zastupljeni kod ucenika, Sto je od posebnog znacaja u
grupama koje ¢ine ucenici sa razli¢itim nivoima znanja, koji imaju razliCite stilove i
strategije ucenja 1 ostvaruju razliCite rezultate u zavisnosti od nac¢ina ocenjivanja (Long &
Porter, 1985: 210). Rad u grupi se u takvom kontekstu javlja kao jedna od moguc¢ih metoda
uspesne diferencijacije nastave. Organizuju¢i homogene ili heterogene grupe u zavisnosti
od cilja ¢asa 1 obradivanog sadrzaja nastavnici daju priliku u¢enicima da rade sopstvenim
tempom i da primenom strategija i stilova koji su svojstveni u¢eniku postignu uspeh.

U naredna dva odeljka bice reci o dva vida ucenicke interakcije ¢iji su principi od
sustinske vaznosti za razumevanje istrazivanja koje je prikazano u ovoj disertaciji, dok ¢e
se u tre¢em teorijsko razmatranje usmeriti na strukturisani strategijski i kooperativni okvir

koji je primenjen u empirijskom delu istraZivanja.

4.1. KOOPERATIVNO UCENJE

Zanimanje za kooperativno ucenje (engl. cooperative learning) javlja se tokom
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osamdesetih godina dvadesetog veka, a pravu ekspanziju ovaj vid interakcije na casu
dozivljava tokom poslednje dve decenije. DZonson, DZonson i Smit (Johnson, Johnson &
Smith, 1995: 3-4) navode da je kooperativno uCenje jedno od retkih oblasti primenjene
lingvistike 1 metodike nastave jezika koje je detaljno istraZzeno i analizirano, i o kome
danas znamo viSe nego $§to znamo o brojnim drugim aspektima nastave. Rezultati
istrazivanja pokazuju da se ovaj oblik u¢enja sa uspehom moze primeniti sa uc¢enicima svih
uzrasta, u svim nastavnim predmetima i na razli¢itim tipovima akademskih zadataka
(Johnson et al. 1995: 4). U prilog kooperativnhom ucenju svedoce i brojne pogodnosti koje
su istrazivanja ustanovila. Primenom kooperativnih principa prilikom ucenja ucenici lakSe
ostvaruju ciljeve ucCenja 1 postizu uspeh, aktiviraju viSe kognitivne nivoe obrade
informacija, razvijaju pozitivne stavove prema ucenju i motivaciju, neguju dobre odnose sa
vrSnjacima 1 sa nastavnikom 1 unapreduju svoje interpersonalne vestine 1 samopouzdanje
(Dornyei, 1997: 482).

Kooperativno u¢enje se definise kao ,,grupna aktivnost uc¢enja koja je organizovana
tako da ucenje zavisi od drustveno uredene razmene informacija izmedu ucenika u grupi 1
u kojoj je svaki u¢enik odgovoran za sopstveno ucenje i motivisan da drugima pomogne u
uéenju® (Olsen & Kagan, 1992: 8)."® U pitanju je skup strukturisanih tehnika baziranih na
saznanjima iz psihologije 1 sociologije koje olakSavaju u€enicima da rade zajedno kako bi
postigli obrazovne ciljeve (Oxford, 1997: 444). Svrha kooperativhog ucenja jeste da
doprinese razvoju kognitivnih i drustvenih vestina putem odabranih tehnika; sam proces
ucenja je strogo ureden, a zadaci koji se koriste su jasno odredeni i regulisani; pojedinac je
odgovoran samom sebi, ali i grupi; nastavnikov zadatak je da pruza podrsku, dok grupa
predstavlja jezgro svih interakcija na ¢asu (Oxford, 1997: 444).

Oksford (Oxford, 1997: 445) daje pregled osnovnih principa kooperativnog ucenja:

'8 «group learning activity organized so that learning is dependent on the socially structured exchange of

information between learners in groups and in which each learner is held accountable for his or her
learning and is motivated to increase the learning of others®.
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Pozitivna meduzavisnost — uspeh pojedinca povezan je sa uspehom ostatka grupe
na taj nacin da pojedinac moze ostvariti cilj samo ako ostali ¢lanovi grupe dostignu
taj cilj; pozitivna meduzavisnost vodi ka razvoju interakcije podsticanja u kojoj
ucenici medusobno podsti¢u jedni druge 1 pruzaju pomoc¢ prilikom ucenja i rada na
zadatku kako bi postigli grupni cilj (Johnson et al, 1995: 31).

Pojedinacna i grupna odgovornost — odgovornost pojedinca ogleda se u rezultatima
individualnog ocenjivanja i testiranja; odgovornost grupe ogleda se u grupnoj
oceni;

Formiranje timova — timove je moguc¢e formirati na osnovu razli¢itih kriterijuma:
nasumicno, prema zanimanjima ucenika ili na osnovu odredenog kriterijuma koji
nastavnik smatra da je adekvatan u datoj situaciji; pa tako grupe mogu biti
heterogene 1 predstavljati razli¢ite karatkeristike kao $to je nivo znanja i vestina,
pol ucenika i sl., ili mogu biti homogene. Slika 4.1 prikazuje princip formiranja
heterogenih grupa koji uzima u obzir kombinaciju razli¢itih kriterijuma.

Veli¢ina timova — kooperativno ucenje najefikasnije je u grupama do sedam
ucenika;

Kognitivni razvoj — predstavlja glavni cilj kooperativnog ucenja;

Razvoj drustvenosti — razvoj drusStvenih vestina, kao §to je aktivno sluSanje i1
¢ekanje na red u razgovoru takode se isti¢e kao pozitivan rezultat kooperativnog

ucenja.
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Slejvin (Slavin, 1980: 315-316) navodi da je moguce motivisati ucenike da
ucestvuju u kooperativnom ucenju uvodenjem strukture u svaki od aspekata nastavnog
procesa. Strukturisanjem cilja timovima se odreduje jedan, zajednicki zadatak (npr. grupna
procena). Strukturisanjem uloga u okviru tima ucenici preuzimaju konkretne individualne
odgovornosti za uspeh rada grupe (npr. ,,beleznik®, ,strucnjak za sumiranje teksta“ i sl.).
Uvodenjem strukturisane nagrade, pored individualnih ocena koje ucenici dobijaju,
ocenjuje se i ucinak grupe i shodno tome deli se nagrada za zajednicki rezultat rada. U
ovom pristupu takode je poZeljno strukturisati i materijale, tako Sto se daje jedan primerak
teksta, pa cela grupa mora da Cita zajedno, ili se daju materijali koje je potrebno popuniti ili
resiti zajedno, kao §to je npr. metoda slagalice u Citanju (engl. jigsaw reading). Konacno,
ucenici se podsticu na rad u grupi zahvaljuju¢i uvodenju strukturisanih pravila, koja
naglaSavaju da su za rezultate koje grupa postize odgovorni svi ¢lanovi grupe (npr. ucenici
mogu da predu na sledec¢i zadatak samo ako su svi iz grupe uradili prethodni zadatak).

Objasnjavaju¢i uspeh koji ucenici postizu u ucenju stranog jezika putem ove
metode Slejvin (Slavin, 1996: 44-48) navodi tri znacCajne teorijske perspetkive:
motivacionu, kognitivnu i perspektivu drustvene kohezije. U vezi s tim, Dernjei (Dornyet,
1997: 483) istice dva medusobno povezana psiholoska procesa koji znacajno doprinose
uspehu ove metode: a) specificna dinamika odnosa unutar grupe koja karakteriSe sve
procese kooperativnog ucenja, i koja povoljno deluje na spremnost uc¢enika da komunicira
i time vezba jezik, i b) motivaciona osnova kooperativhog ucenja u kojoj se neguje
usmerenost ucenika ka postignucu i ucenju. Istrazivanja takode pokazuju da kooperativno
ucenje vodi razvoju intrinzicne motivacije (Ushioda, 1996), te da postoji znacajna
pozitivna veza izmedu razli¢itih aspekata cilja u ovom vidu ucenja i razli¢itih aspekata
motivacije za ucenje stranog jezika (Julkunen & Borzova, 1996).

Za razumevanje kooperativnog ucenja u kontekstu ove disertacije, medutim,
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najznacajnija je kognitivna teorijska perspektiva. U tom pogledu, interakcija izmedu
ucenika u najvecoj meri doprinosi razvoju nivoa znanja stranog jezika. Prema Slejvinu
(Slavin, 1996: 48) mentalna obrada informacija prilikom dogovora oko potencijalnog
znaCenja inputa u okviru grupe vodi ka boljim rezultatima i znacajnijem postignucu i
daleko je znacajnija od motivacije i pozitivnog afektivnog stanja unutar grupe. Kognitivisti
isticu da su koli¢ina jezickog inputa i produkcije, kao i raznovrsnost u jezickim
strukturama pri komunikaciji unutar grupe klju¢ni faktori za uspeSno usvajanje jezika
(Long & Porter, 1985: 221-222). Ovi zakljucci su u skladu sa prethodno navedenim
teorijskim postavkama hipoteze inputa 1 interakcije.

Kooperativno u¢enje takode predstavlja povoljan okvir za spontani razvoj strategija
ucenja 1 strategija Citanja, medu kojima se izdvajaju parafraziranje, elaboracija,
postavljanje pitanja i davanje odgovora, kao i1 nadgledanje razumevanja, kako sopstvenog,

tako 1 razumevanja ostalih ¢lanova tima (Slavin, 1980: 333-334).

4.2. RECIPROCNA NASTAVA

Reciprocna nastava predstavlja nastavnu metodu koja se bazira na prikazivanju
zeljenog ponasanja i vezbanju pod vodstvom iskusnije osobe, i u kojoj nastavnik najpre
prikazuje strategije razumevanja teksta, a zatim postepeno studentima prepusta
odgovornost za koriS¢enje tih strategija (Palincsar & Brown, 1984: 122-124). Ovaj vid
nastave sastoji se iz tri komponente: 1) poducavanja i ucenja konkretnih strategija za
razumevanje procitanog teksta, 2) dijaloga izmedu nastavnika i studenata u okviru kojeg
nastavnik pokazuje zasto, kada i gde treba primenjivati pomenute strategije Citanja, i 3)
prenosa uloge nastavnika na studente, prilikom ¢ega sami studenti pocinju da pokazuju

drugim studentima koje strategije treba primenjivati i kako to €initi. Krajnji cilj recipro¢ne
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nastave jeste da studenti usvoje strategije ¢itanja, da nauce kada i kako da ih koriste 1 da
tom prilikom primenjuju samoregulaciju (Doolittle, Hicks, Triplett, Nichols & Young,
2006: 107).

Princip rada recipro¢ne nastave prati jasno propisan sled radnji (Doolittle et al,
2006: 107-108). Ucenici najpre Citaju tekst, uglavnom u manjim grupama, nakon cega
nastavnik pokrece diskusiju o tekstu i pritom modeluje adekvatne strategije Citanja. Tokom
dijaloga nastavnik podstice studente da postavljaju pitanja o tekstu i o strategijama na
osnovu Cega nastavnik ima uvid u to da li je razumevanje postignuto i da li studenti
razvijaju deklarativno i1 uslovno znanje strategija. Kako vremenom i kroz vezbu studenti
razvijaju rutinu u Citanju teksta i1 koriS¢enju strategija, nastavnik prepusta svoju ulogu vode
u dijalogu studentima, a sam preuzima ulogu pomagaca.

Recipro¢na nastava je prvobitno osmisljena za studente koji su razvili osnovne
vestine dekodiranja, ali imaju poteSko¢a sa konstruisanjem znaclenja, i kao takva
predstavlja prvi empirijski potvrden pristup nastavi Citanja koji uklju¢uje kombinaciju
strategija (Pressley, 2002: 250). U ovom pristupu nastavi Citanja na stranom jeziku
predvidena je upotreba Cetiri strategije Citanja, 1 to postavljanja pitanja, sumiranja,
razjasnjavanja 1 predvidanja (Palincsar & Brown, 1984: 120). Postavljanje pitanja i
sumiranje, kao strategije Citanja koje se nalaze u znacajnoj korelaciji sa uspehom u
razumevanju procitanog, detaljno su opisane u tre¢em poglavlju. RazjaSnjavanje (engl.
clarifying) predstavlja identifikaciju i razjasnjenje svih nejasnih, teskih ili nepoznatih
delova teksta. Primenom procesa razjaSnjavanja dolazi do aktiviranja strategija ponovnog
¢itanja nejasnih delova teksta, upotrebe konteksta, kao i koriS¢enja spoljasnjih resursa, kao
Sto je npr. renik. Iz opisa ove strategije moze se povuci paralela sa metakognitivnim
procesom nadgledanja razumevanja o kome je bilo reci u tre¢em poglavlju, s obzirom na to

da razjaSnjavanje sustinski predstavlja svest o prekidu u razumevanju i koris¢enje strategija
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kako bi nastali prekid bio reSen, $to je i jedna od komponenti nadgledanja razumevanja.
Predvidanje (engl. predicting) podrazumeva kombinaciju ¢itao¢evog prethodnog znanja,
novog znanja stecenog Citanjem teksta i svesti o strukturi teksta u cilju formiranja hipoteza
o smeru u kome se tekst razvija i nameri autora teksta (Doolittle et. al, 2006: 107).

Za razliku od kooperativnog u€enja, recipro¢na nastava se bazira na kolaboraciji u
okviru koje se znanje tretira kao drustveni konstrukt (Mathews, Coooper, Davidson &
Hawkes, 1995: 40), a ucenje, videno kroz prizmu socijalnog konstruktivizma, predstavlja
proces akulturacije ucenika u zajednice koje poseduju Zeljeno znanje (Oxford, 1997: 448).
Znanje 1 znacenje predstavljaju proizvode socijalizacije, 1 kao takvi odslikavaju druStvene
pregovore 1 dogovore, a konstruisani su kako bi omogucili drustvenu adaptaciju, diskurs 1
ostvarenje ciljeva (Doolittle et. al, 2006: 108). Socijalni konstruktivisti smatraju da do
razvoja kritiCkog razmisljanja dolazi iskljuivo putem dijaloga, te da bez komunikacije
nema istinskog ucenja — autenti¢no obrazovanje je po svojoj prirodi kolaborativno i
dijaloSko, a moguce ga je ostvariti posredstvom drustva (Freire, 1997: 74). Najznacajnija
razlika izmedu kolaborativnog 1 kooperativnog ucenja u kontekstu ucionice tiCe se
propisane organizacije razli¢itih aspekata nastave. Dok je u kooperativnom ucenju
interakcija jasno uredena, a cilj kooperacije 1 princip rada prate organizovanu strukturu, u
kolaborativnom okruzenju 1 recipro¢noj nastavi struktura interakcije je fleksibilnija 1
prilagodava se planiranim ishodima casa. Uloge koje ucenici preuzimaju na sebe nisu
strogo uredene, ve¢ prate generalni princip prema kome u timu postoji napredniji ucenik
koji pruza pomo¢ ostalima i vodi proces rada.

Brojna istrazivanja dokazala su pozitivne efekte reciprocne nastave kao nastavne
metode koja doprinosi razumevanju procitanog teksta putem dijaloske upotrebe strategija
predvidanja, postavljanja pitanja, razjasnjavanja i sumiranja (npr. Brown & Palincsar,

1985; Kelly & Moore, 1994; Myers, 2003; van Garderen, 2004). Uces¢e u diskusijama
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koje vode ucenici doprinosi razvoju visih kognitivnih nivoa obrade informacija, $to je
evidentno u detaljnim 1 slozenim odgovorima koje daju ucenici koji prate nastavu u
ovakvom okviru (Almasi, 1995). Zahvaljuju¢i uceséu u diskusijama ucenicima je
umnogome uvecan broj prilika da verbalizuju svoje misli, a da bi adekvatno objasnili svoje
stanoviSte moraju da procene, elaboriSu i integriSu svoje znanje na nove nacine (Brown &
Campione, 1985: 31).

Uprkos brojnim pozitivnim rezultatima, reciprofna nastava ima i svoje mane
(Pressley, 2002: 251). Naime, tokom lekcije suviSe vremena se posvecuje odgovorima na
bukvalna 1 ocigledna pitanja, 1 ne postoje jasni dokazi da ucenici nadgledaju razumevanje,
Sto se moze zakljucCiti na osnovu toga Sto ucenici medusobno retko postavljaju jedni
drugima pitanja koja zahtevaju objasnjenja vezana za glavnu ideju teksta. Takode, s
obzirom na to da je jedan od glavnih principa recipro¢ne nastave postepeno smanjenje
aktivnog uc¢esc¢a nastavnika u procesu ¢itanja, tokom ¢asova primetne su duge pauze tokom
kojih ucenici nisu sigurni Sta treba da rade, a nastavnik ne zna kada da se ubaci u dijalog 1
pruzi pomo¢. Iz ovoga sledi da reciprocna nastava predstavlja dobru osnovu za razvoj
efikasne nastave Citanja, ali da je neophodno da nastavne metode koje za cilj imaju
osposobljavanje ucenika da preuzmu aktivnu ulogu tokom razumevanja teksta, kao i
odgovornost za ishode ovog akademskog procesa, ukljuce direktnija 1 jasnija objasnjenja

od onih koja se nude u recipro¢noj nastavi.

4.3. KOLABORATIVNO STRATEGIJSKO CITANJE — SPOJ STRATEGIJSKOG

OKVIRA I KOOPERATIVNE UCENICKE INTERAKCIJE

U prethodnim odeljcima bilo je re¢i o dve uticajne 1 empirijski opsezno istrazene

nastavne metode u kojima se koristi ucenicka interakciju sa ciljem razvoja vestina i znanja
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ucenika. Ovaj odeljak ¢e izneti osnovne teorijske 1 prakticne postavke nastavne metode
koja je primenjena u istrazivanju sprovedenom za potrebe ove disertacije, a koja proistice
iz dijaloskih metoda opisanih u prethodnim odeljcima.

Kolaborativno strategijsko ¢itanje — KSC (engl. Collaborative strategic reading)
predstavlja kombinaciju kooperativnog ucenja i modifikovane recipro¢ne nastave (Bremer,
naglaSava vaznost druStvenog konteksta u kognitivnom razvoju veStine razumevanja
procitanog teksta (Vaughn, Klingner & Bryant, 2001: 67). U ovakvom pristupu
razumevanju teksta, Citalac aktivno dekodira tekst, koristi adekvatno prethodno znanje,
primenjuje kognitivne resurse koji mu se nalaze na raspolaganju i razvija razumevanje
teksta putem smislene drustvene interakcije. U pitanju je pristup nastavi strategija
razumevanja teksta koji na srediSnje mesto u procesu Citanja stavlja ucenika, njegovu
kogniciju 1 sposobnost samoregulacije (Klingner & Vaughn, 1996: 277).

Kolaborativno strategijsko cCitanje predstavlja metodu nastave u kojoj ucenici
saraduju u kooperativnom okviru, zajednicki konstruiSu model teksta i prilikom razgovora
dolaze do njegovog potencijalnog znacenja (Vaughn et al., 2001: 67). U takvom kontekstu
ucenja ucenici postizu kognitivni razvoj koji inace ne bi mogli individualno da ostvare
zahvaljujuc¢i pomoc¢i i1 podrsci svoje mikro-zajednice, odnosno tima u okviru kojeg Citaju.
Saraduju¢i sa kolegama na konstrukciji znafenja, ucenici internalizuju kognitivno
strategijsko znanje kroz dijalog u okviru malih grupa (Fan, 2015: 106).

Kolaborativno strategijsko citanje se sprovodi tokom dve faze. U prvoj fazi u€enici
se izlazu strategijama Citanja, dok se u drugoj fazi formiraju kooperativni timovi u okviru
kojih ucenici dalje primenjuju strategijski okvir.

Principi modifikovane recipro¢ne nastave ogledaju se u prvoj fazi pristupa nastavi

Citanja koja koristi kombinaciju strategija ¢itanja. U okviru KSC-a, nastavnik izlaze
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ucenike grupama strategija koje ukljucuju: 1) inicijalni pregled teksta, 2) nadgledanje
razumevanja, 3) sumiranje delova teksta, 4) zavrSnu evaluaciju. Tokom inicijalnog
pregleda teksta, ucenik treba da primeni dve strategije: treba najpre da predvidi o ¢emu ¢e
biti reCi u tekstu, na osnovu naslova, podnaslova, slika i sl., a zatim da aktivira svoje
prethodno znanje o temi. Tokom citanja ucenik nadgleda sopstveno razumevanje i svestan
je trenutka kada dode do prekida u razumevanju. U okviru KSC-a, uéenici se upucuju na
koris¢enje nekoliko strategija, medu kojima su prepoznavanje kontekstualnih informacija
koje bi pomogle pri razumevanju nepoznate reci ili fraze, proSirenje konteksta na reCenicu
koja prethodi onoj koja sadrzi nepoznatu rec ili koja joj sledi, ras¢lanjivanje same reci i
identifikacija korena, prefiksa i sufiksa. Putem strategije sumiranja delova teksta, ucenik
treba da se usredsredi na najvaznije ideje u odredenom delu teksta i da zanemari manje
vazne informacije. Nakon Ccitanja, prilikom zavrSne evaluacije ucenici se upucuju na
strategiju formulisanja pitanja i davanja odgovora o tekstu, kao 1 na sumiranje celokupnog
teksta u cilju provere razumevanja. Ucenici treba da postave Sest pitanja (ko, Sta, kada,
gde, kako 1 zasto) i1 da na njih daju odgovore, a zatim i da napisu kratak sazetak duzine do
sto reci u kome bi predstavili glavne ideje iz teksta.

Kooperativni elementi kolaborativnog strategijskog Citanja evidentni su drugoj fazi,
u strukturisanim ulogama koje ucenici dobijaju prilikom interakcije, kao i u pomocénim
materijalima koji su osmisljeni kako bi podstakli pozitivhu meduzavisnost i pojedinacnu i
grupnu odgovornost.' Prilikom rada ucenika u kooperativnim ulogama, nastavnik
nadgleda grupe, pomaze u razumevanju nepoznatih reci, pokazuje kako se koriste strategije
1 kooperativne tehnike ucenja, te pruza pomo¢ (Bremer et al., 2002: 6).

Nekoliko empirijskih istrazivanja do sada ispitalo je efikasnost kolaborativnog

strategijskog okvira u nastavi Citanja, usmeravajuci se prvenstveno na nastavu ¢itanja na

' Strukturisane uloge i pomoéni materijali koji su kori§é¢eni u ovom istraZivanju biée detaljno opisani u
petom poglavlju.
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maternjem jeziku, na razli¢itim uzrastima, kao i1 kod ucenika sa poteSko¢ama u ucenju. Pa
tako Klingner 1 Von (Klingner & Vaughn, 1996) prijavljuju rezultate istrazivanja
sprovedenog sa u¢enicima sedmog i osmog razreda koji uce engleski kao drugi jezik i koji
imaju poteskoée u udenju. Rezultati pokazuju da je KSC doprineo razvoju vestine
razumevanja teksta kod vecine ucenika. Ispituju¢i efikasnost ove nastavne metode u
nastavi engleskog kao maternjeg jezika kod srednjoskolaca sa poteskoama u ucenju,
primenjena je kombinacija KSC-a i strategije prepoznavanja re¢i (Lenz, Schumaker,
Deshler & Beals, 1984) 1 partnerskog Citanja (Mathes, Fuchs, Fuchs, Henley & Sanders,
1994). Rezultati pokazuju da ucenici ostvaruju znacajan napredak u prepoznavanju reci i
fluentnosti, ali ne 1 u razumevanju teksta.

Efikasnost KSC-a ispitana je i u kontekstu drugih nastavnih predmeta, na ¢asovima
koji su od u¢enika zahtevali razumevanje koncepata na osnovu procitanog teksta. Rezultati
istrazivanja u kojem su ucestvovali ucenici Cetvrtog razreda osnovne $kole koji su nastavu
istorije pratili u okviru kolaborativnog strategijskog okvira Citanja pokazuju da ucenici
postizu bolje rezultate u razumevanju teksta 1 jednake rezultate u steCenom znanju sa
¢asova u poredenju sa ucenicima koji su nastavu pratili u okviru tradicionalne, frontalne
metode (Klingner, Vaughn & Schumm, 1998). U sli¢cnom kontekstu, metoda je testirana i u
nastavi prirodnih nauka sa ucenicima petog razreda (Klingner & Vaughn, 2000). Na
osnovu stanja na kraju eksperimentalnog toka, autori zakljucuju da se ucenici znacajno
ceSc¢e upustaju u dijaloge sa ostalim ucenicima prilikom kojih vezbaju vokabular iz lekcije
usled Cega dolazi do razvoja znanja; ucenici takode znacajno vise razvijaju vokabular u
poredenju sa uéenicima koji nisu bili izlozeni KSC-u.

Manji broj istrazivanja je, medutim, ispitao uticaj kolaborativnog strategijskog
okvira na razvoj veStine Citanja i razumevanja teksta na stranom jeziku. Jedno od

malobrojnih istrazivanja u ovom kontekstu jeste istrazivanje sprovedeno sa ucenicima
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Sestog razreda koji uce engleski kao strani (Lee, 2003). Polovina ucenika je nastavu pratila
u tradicionalnom okviru, dok je druga polovina pohadala Casove u kolaborativnom
strategijskom okviru uz dodatak strategije prepri¢avanja u periodu od petnaest nedelja.
Prema rezultatima, ucenici izlozeni eksperimentalnom inputu razvili su razumevanje
teksta, ali nisu ostvarili bolje rezultate u povezivanju grafema i fonema i1 u automatskom
prepoznavanju re¢i. Takode, najCeS¢e koriS¢ena strategija tokom grupnog rada bila je
strategija prevodenja, nakon koje dolaze strategije elaboracije 1 navodenja od strane drugih
ucenika. Medutim, rezultati prijavljeni u ovom istrazivanju unekoliko su problemati¢ni
zbog opisanog dizajna istrazivanja. Naime, autorka nije koristila paralelne forme testa
prilikom inicijalnog i zavrSnog testiranja, te je nemoguce zakljuciti da li su rezultati zaista
znacajno bolji. U visokoskolskom kontekstu, Fan (Fan, 2010) je sprovela istrazivanje sa
studentima u Tajvanu koji se nalaze na nivou B1 ZEO-a. Prema predstavljenim rezultatima
studenti koji su bili izlozeni strategijskom inputu u okviru kooperativne metode nisu
postigli bolje rezultate na testu razumevanja teksta u zadacima predvidanja, izvodenja
zakljucaka na osnovu konteksta i leksickim zadacima od studenata iz kontrolne grupe, ali
ostvarili su znacajno bolji rezultat u razumevanju glavne ideje teksta 1 pronalazenju
pomoc¢nih detalja.

Do trenutka pisanja ove disertacije, medutim, nismo uspeli pronaci istrazivanje koje
je primenom KSC-a ispitalo kontekst Citanja na stranom jeziku sa ispitanicima u
visokoskolskoj ustanovi koji se nalaze na viSim nivoima znanja stranog jezika i koji,
zahvaljujuéi tome, imaju funkcionalnu nezavisnost u koriS¢enju jezika i u stanju su da
Citaju slozene akademske tekstove koji od Citaoca zahtevaju aktiviranje visih kognitivnih

nivoa obrade teksta, kao i1 proceduralno i uslovno znanje strategija Citanja.
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5. METODOLOSKI OKVIR

Predmet istrazivanja predstavljenog u ovoj tezi jesu strategije koje studenti koriste

prilikom razumevanja procitanog teksta u nastavi engleskog jezika kao stranog na

univerzitetskom nivou. Osnovni cilj istrazivanja bio je najpre prikaz strategija Citanja koje

koriste studenti koji pohadaju nastavu engleskog na univerzitetskom nivou, a zatim i

provera pretpostavke da postoji povezanost izmedu samoregulativnih aktivnosti studenata 1

nastavnih metoda pod kojima sa nastava odvija.

U skladu sa zadatim ciljem postavljena su sledeca istrazivacka pitanja:

1.

U kojoj meri je razvijeno strategijsko znanje u razumevanju teksta kod
studenata koji pohadaju ¢asove engleskog jezika na univerzitetskom nivou?

Da 1i postoji znacajna razlika u razumevanju procitanog teksta kod studenata
koji su izlozeni strukturisanom strategijskom inputu u okviru kooperativnih
aktivnosti 1 onih koji su takvom inputu izloZeni u okviru tradicionalne, frontalne
metode nastave?

Da li postoji znacajna razlika izmedu metakognicije i strateSke kompetencije u
razumevanju procitanog teksta kod studenata koji su izloZeni strukturisanom
strategijskom inputu u okviru kooperativnih aktivnosti i onih koji su takvom
inputu izloZeni u okviru tradicionalne, frontalne metode nastave?

Da li postoji razlika izmedu strategija Citanja koje koriste uspeSni 1 manje
uspesni Citaoci prilikom razumevanja teksta na engleskom jeziku u zavisnosti

od nastavne metode kojoj su citaoci bili izlozeni?

Da bi se dao odgovor na prvo istrazivacko pitanje, formulisana je sledeca hipoteza:
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H(1) — Repertoar strategija Citanja i ucestalost u njegovom koris¢enju prilikom
Citanja tekstova na engleskom jeziku mogu se dovesti u vezu sa individualnim razlikama
kod studenata.

Kako bi se doslo do odgovora na drugo istrazivacko pitanje, formulisane su sledece
hipoteze:

H(2) — Eksperimentalna grupa ostvaruje znacajno bolje rezultate u razumevanju
procitanog teksta od kontrolne grupe po okonc¢anju eksperimenta.

H(3) — Postoji znacajna razlika izmedu rezultata pocetnog i zavrSnog testiranja kod
eksperimentalne grupe.

Kako bi se dao odgovor na trec¢e istrazivacko pitanje, formulisane su sledece
hipoteze:

H(4) — Studenti u eksperimentalnoj grupi po okoncanju eksperimenta imaju
razvijeniju strateSku kompetenciju i1 bolje vestine samoregulacije prilikom ¢itanja tekstova
na engleskom jeziku od studenata u kontrolnoj grupi.

H(5) — Postoji znaCajna razlika izmedu strateSke kompetencije 1 veStina
samoregulacije studenata u eksperimentalnoj grupi pre i nakon eksperimentalnog inputa.

Da bi se dao odgovor na cetvrto istrazivaCko pitanje formulisana je Sesta
istrazivacka hipoteza:

H(6) — Postoji znacajna razlika u upotrebi strategija prilikom Ccitanja teksta na
engleskom jeziku kod uspesnih i manje uspeSnih studenata iz eksperimentalne grupe i

kontrolne grupe.
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5.1. PRVA FAZA ISTRAZIVANJA

Cilj prve faze istrazivanja bio je da se utvrdi koje strategije studenti druStveno-
jezickih usmerenja sa tri univerziteta u Srbiji koriste kada Citaju tekstove na engleskom
jeziku 1 u kojoj meri su te strategije zastupljene prilikom Citanja engleskih akademskih
tekstova. U tu svrhu izvrSeno je kvantitativno istrazivanje deskriptivnog tipa kako bi se
opisalo karakteristicno ponaSanje ispitanika, ocenilo uceS¢e takvog ponasanja kod
ispitanika 1 izmerila njegova ucestalost. U ovoj fazi istrazivanje ima kvantitativni nacrt s
obzirom na to da je cilj izvodenje generalizacija nalaza uz pomoc¢ rezultata statisticke

obrade podataka.

5.1.1. Ispitanici

U prvoj fazi u istrazivanju je ucestvovalo Cetiristo osamdeset i sedam (N=487)
ispitanika koji studiraju na filozofskim fakultetima u okviru jednog od tri univerziteta u
Srbiji. Medu njima, dvesto tri ispitanika (N1=203) studira na Filozofskom fakultetu u
Novom Sadu, sto trideset i dva ispitanika (N2=132) na FILUMu u Kragujevcu 1 sto pedeset
1 dva ispitanika (N3=152) na Filozofskom fakultetu u NiSu. Svi ispitanici studiraju na
studijskim grupama iz humanistickih oblasti, u okviru kojih pohadaju Casove engleskog

jezika kao izbornog predmeta.

‘ M Z Ukupno
Filozofski fakultet Novi Sad 50 153 203
'FILUM Kragujevac 22 110 132
\ Filozofski fakultet Ni§ 43 109 152
'Ukupno 115 372 487

Tabela 5.1: Struktura uzorka po pripadnosti fakultetu i polu
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U istrazivanju je ucestvovalo ukupno sto petnaest ispitanika muskog pola (N(M)=115) 1
trista sedamdeset i dva ispitanika Zenskog pola (N(Z)=372) (v. Tabelu 5.1). Prose¢na
starost ispitanika je 19,9 godina, a raspon godina se kre¢e od 18 do 28. Na osnovu iznetih
karakteristika ispitanika moguce je konstatovati da je uzorak prigodan 1 u okviru granica

statisticki velikog uzorka.

5.1.2. Instrument

Za potrebe istrazivanja saCinjen je upitnik od trideset i pet stavki koje su bile
podeljene u dva dela. Cilj prvog dela upitnika bio je da utvrdi opSte podatke o ispitanicima
(pol, godine), ispita kakvo im je iskustvo u ucenju engleskog jezika (koliko dugo uce, da li
su engleski ucili samo u $koli ili 1 na neki drugi nacin, poput privatne Skole ili privatnih
casova) 1 kakvo im je dosadasnje iskustvo sa strategijama Citanja na engleskom jeziku (da
li je bilo ¢asova na kojima su ucili koje strategije mogu koristiti prilikom ¢itanja 1 kako ih
treba koristiti).

Drugi deo upitnika predstavlja verziju instrumenta ISC — Inventar strategija Gitanja
(engl. Survey of Reading Strategies, Mokhtari & Sheorey, 2002) koji je za potrebe
istrazivanja preveden na srpski jezik. ISC se sastoji od trideset stavki i cilj mu je da ispita
metakognitivnu svest ispitanika, kao 1 vrstu i ucestalost strategija Citanja koje odrasli
ucenici engleskog kao stranog prijavljuju da koriste prilikom citanja engleskih akademskih
tekstova (udzbenika, novinskih ¢lanaka, belezaka sa predavanja, skripti i sl). Ispitanici na
petostepenoj Likertovoj skali ocenjuju koliko ¢esto koriste ponudenu strategiju, pri ¢emu
se odgovori krecu od 1: ,Nikada to ne ¢inim* do 5: ,,Uvek to ¢inim®. ISC meri tri opste
grupe strategija (Mokhtari & Sheorey, 2002: 4):

e Globalne strategije (GS), koje predstavljaju namerne, pazljivo planirane tehnike
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kojima ucenik nadgleda 1 koordiniSe Citanje (13 strategija/stavki);

e Strategije za reSavanje problema (SRP), koje ukljucuju radnje i procedure koje
Citaoci koriste dok Ccitaju tekst. To su lokalizovane, usmerene tehnike koje se
koriste kada se pojave problemi u razumevanju informacije (8 strategija/stavki);

e Pomocne strategije (PS), koje ¢ine osnovne mehanizme kojima se ¢italac dodatno
sluzi u cilju razumevanja teksta (9 strategija/stavki).

Pouzdanost upitnika u istrazivanju iznosi: 04=0,92 za Globalne strategije (GS),
a=0,79 za Strategije reSavanja problema (SRP), i 0=0,87 za Pomoc¢ne strategije (PS).
Pouzdanost celokupnog upitnika iznosi 0=0,93 (Mokhtari & Sheorey, 2002: 3).%° Upitnik

je u celini prikazan u Dodatku 3.

5.1.3. Varijable

Nezavisne varijable u prvom delu istrazivanja obuhvataju podatke o profilu
ispitanika i njihovim iskustvima u ucenju engleskog jezika, i ukljucuju sledec¢e varijable:
e Pol,
e Kontekst ucenja engleskog jezika (da li je ispitanik ucio engleski i u
privatnoj skoli ili na privatnim ¢asovima, pored drzavne Skole),
e Izlozenost engleskim tekstovima,
e Afinitet prema Citanju engleskih tekstova,

e Prethodnu izloZenost strategijama Citanja na engleskom jeziku,

? Kronbahova alfa (o) predstavlja jednu od metoda provere unutrainje pouzdanosti skale ili varijable.
Vrednosti koeficijenta se kre¢u od 0 do 1, te je u slucajevima kada je ova vrednost niska to znak ili da je
skala suvise kratka, ili da stavke medusobno imaju malo toga zajednickog. Koeficijent pouzdanosti kod
dobro osmisljenih skala koje ne sadrze vise od 10 stavki treba da bude oko 0=,80. Medutim, s obzirom na
slozenost procesa uCenja i usvajanja stranog jezika, istraziva¢i u ovom polju Cesto zele da obrade vise
razli¢itih oblasti u jednom upitniku. Kako ne mogu da koriste suvise velik broj stavki s obzirom na to da bi
popunjavanje upitnika trajalo predugo, u ovakvim tipovima istrazivanja toleriSu se neSto nize vrednosti
Kronbahove alfe. Medutim, vrednosti nize od a=,60 svakako bi trebalo prihvatiti kao upozorenje da skala
nije adekvatna (Dornyei, 2007).
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e Samoprocenu znanja engleskog jezika,

e Procenu vaznosti vestine Citanja na engleskom jeziku,

e Samoprocenu vestine ¢itanja na engleskom jeziku,

Zavisne varijable predstavljaju grupe strategija upitnika ISC, kao i celokupan

upitnik:

e Globalne strategije,

e Strategije za reSavanje problema,

e Pomocne strategije,

e (Celokupna skala.

5.1.4. Procedura prikupljanja i obrade podataka

Podaci su prikupljeni tokom redovnih ¢asova vezbanja na predmetu Engleski jezik
kao strani. Ispitanici su popunjavali upitnike izmedu petnaest i dvadeset minuta.

Podaci su obradeni najpre deskriptivno, a zatim u zavisnosti od tipa podataka
analizom t-testa nezavisnih uzoraka nejednake varijanse, analizom jednosmerne varijanse
(ANOVA-om) i analizom bivarijantne korelacije. Naposletku, izvrSena je hijerarhijska
visestruka regresija, kako bi se utvrdilo koji procenat varijanse u odgovorima ispitanika

moze biti objasnjen pojedinim nezavisnim varijablama.

5.2. DRUGA FAZA ISTRAZIVANJA

Druga faza istrazivanja sprovedena je kako bi se dobio odgovor na sledeca

istrazivacka pitanja:
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e Da li postoji znaCajna razlika izmedu metakognicije i strategijske kompetencije u
razumevanju procitanog teksta kod studenata koji su izloZeni strukturisanom
strategijskom inputu u okviru kolaborativnih aktivnosti i onih koji su takvom
inputu izloZeni u okviru tradicionalne, frontalne metode nastave?

e Da li postoji znacajna razlika izmedu metakognicije 1 strateSke kompetencije u
razumevanju procCitanog teksta kod studenata koji su izlozeni strukturisanom
strategijskom inputu u okviru kooperativnih aktivnosti 1 onih koji su takvom inputu
izloZeni u okviru tradicionalne, frontalne metode nastave?

e Da li postoji razlika izmedu strategija Citanja koje koriste uspeSni i manje uspesni
¢itaoci prilikom razumevanja teksta na engleskom jeziku u zavisnosti od nastavne
metode kojoj su ¢itaoci bili izloZeni?

U tu svrhu primenjena je eksperimentalna metoda nacrta pred-test — post-test sa
nejednakom kontrolnom grupom (v. Tabelu 5.2).*!

Za potrebe istrazivanja u drugoj fazi usvojen je istrazivacki nacrt u kome se
kombinuju kvantitativne i kvalitativne metode, kako bi se u najvecoj meri iskoristile
prednosti obe metode, i istovremeno nadomestile potencijalne slabosti nastale usled
primene samo jedne metode. Ovakav nacrt je primenjen kako bi se postigla unakrsna
validacija ili triangulacija, odnosno da bi se doSlo do potpunijeg razumevanja izu¢avanog
fenomena primenom razli¢itih metoda i1 razliitih izvora podataka (Creswell, 1994;
Sevkusi¢, 2009). U ovom istrazivanju podaci su prikupljeni putem eksperimenta, upitnika i
protokola citanja naglas, kako bi se, koliko je to moguce, smanjila subjektivnost pri
tumacenju rezultata. Cilj kombinovanja metoda nije potkrepljenje jednog podatka putem
drugog, veé §ire i veée razumevanje istrazivackog pitanja i problema (Sevkusié, 2009: 52-

53).

! U drustvenim i humanisti¢kim naukama &esto je nemoguée rasporedivanje ispitanika u grupe slu¢ajnim
procesom, pa se uzimaju ve¢ obrazovane grupe ispitanika, pri ¢emu sluc¢aj odlucuje izbor grupe koja ¢ée
biti izlozena eksperimentalnom tretmanu.
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Merenje Manipulacija Merenje Manipulacija Merenje

zavisnih nezavisnom zavisnih nezavisnom zavisnih
varijabli varijablom varijabli varijablom varijabli
Post-test 2
Eksperimentalna Eksperimentalni Eksperimentalni
Pred-test . Post-test 1 ) . Protokol
grupa nput input nastavljen o
razmiSljanja
naglas
Post-test 2

Tradicionalni input

Kontrolna grupa Pred-test Tradicionalni input Post-test 1 ) Protokol
nastavljen L
razmiSljanja
naglas
Input: Pod kontrolom istrazivaca

Poredenje rezultata pred-testa i post-testa
Poredenje eksperimentalne i kontrolne grupe
Rezultati: Poredenje razlika izmedu rezultata pred-testa i post-testa kod eksperimentalne i kontrolne grupe

Poredenje razlika izmedu rezultata protokola razmisljanja naglas kod eksperimentalne i kontrolne

grupe

Tabela 5.2: Dizajn istrazivanja

5.2.1. Ispitanici

U istrazivanju je ucestvovalo ukupno pedeset studenata koji su na prvoj i drugoj
godini Filozofskog fakulteta u Novom Sadu pohadali ¢asove vezbanja iz predmeta
Engleski jezik B2.1 1 B2.2. Prose¢na starost uzorka iznosi 20,1 godinu, a raspon godina se
kre¢e od 18 do 22 godine. U istrazivanju je ucestvovalo ukupno trinaest muskih ispitanika
(26% ukupnog broja) i trideset 1 sedam Zenskih ispitanika (74% ukupnog broja), $to u
proseku odgovara polnoj strukturi Citave populacije studenata koji pohadaju cCasove

engleskog jezika kao stranog. Posmatraju¢i kriterijum godine studija, istraZivanje je
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obuhvatilo dvadeset 1 dva studenta prve godine (44%) 1 dvadeset 1 osam studenata druge
godine (56%), Sto takode procentualno odgovara proseku €itave populacije.

Ispitanici su na pocetku Skolske godine obavesteni da predmetni nastavnik sprovodi
istrazivanje za potrebe izrade doktorske disertacije, nakon Cega su ispitanici potpisali
saglasnost o u¢escu u istrazivanju (Dodatak 1).

U eksperimentalnoj grupi ¢asove su pohadala ukupno dvadeset i Cetiri studenta (v.
Tabelu 5.3). Medu njima bilo je sedamnaest studentkinja i sedam studenata, odnosno

dvanaest studenata prve i isto toliko studenata druge godine.

Prva godina | Druga godina | Ukupno
M 4 3 7
Z 8 9 17
Ukupno 12 12 24

Tabela 5.3: Struktura uzorka u eksperimentalnoj grupi

U kontrolnoj grupi bilo je ukupno dvadeset i1 Sest studenata medu kojima je bilo Sest
ispitanika muskog pola i dvadeset ispitanika Zenskog pola. Od ukupnog broja studenata u
kontrolnoj grupi njih deset su bili studenti prve godine, a Sesnaest studenti druge godine (v.

Tabelu 5.4).

Prva godina | Druga godina | Ukupno
M 2 4 6
Z 8 12 20
Ukupno 10 16 26

Tabela 5.4: Struktura uzorka u kontrolnoj grupi

lIako rezultati prethodnih istrazivanja pokazuju da se pol moze dovesti u vezu sa

upotrebom strategija (Green & Oxford, 1995; Oxford, 1990; Young & Oxford, 1997),
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formiranje grupa koje bi bile ujednacene po faktoru pola nije bilo moguce, najpre usled
nedovoljnog broja muskih studenata koji pohadaju kurs engleskog jezika, a zatim i usled
ekoloske validnosti. Analizom t-testa nezavisnih uzoraka utvrdeno je da nema razlika
izmedu eksperimentalne i1 kontrolne grupe kako po pitanju polne strukture (t=-,482,
t=,632), tako i1 po pitanju studijske godine (t=-,810, p=,422).

Svi ispitanici su putem klasifikacionog testa rasporedeni na nivo B2 Zajednickog
Evropskog okvira za Zive jezike (ZEO). Kada je u pitanju opste znanje engleskog jezika, to
znaCi da je ispitanik ,,u stanju da razumije sustinu konkretnih ili apstraktnih sadrzaja u
nekom sloZzenom tekstu, kao i1 stru¢nu raspravu iz njegove oblasti. U stanju je da se
izrazava sa odredenim stepenom spontanosti i lakoce, tako da razgovor sa izvornim
govornikom ne predstavlja napor ni jednom ni drugom. Izrazava se jasno i potpuno o
velikom broju tema, umije da iskaze svoje miSljenje o aktuelnim deSavanjima i izlozi
prednosti i mane u odnosu na bududi razvoj situacije* (Zajednicki evropski okvir za zive
jezike: ucenje, nastava, ocjenjivanje, 2003: 56). Uvidom u blizi opis vestine Citanja od
ispitanika se na nivou B2 moze ocekivati da ,,0stvari dosta veliku autonomiju u citanju,
prilagodava nacin i brzinu Citanja vrsti 1 prirodi teksta, biraju¢i odgovarajuce izvore.
[Ispitanik] posjeduje bogat 1 aktivan leksicki fond za Citanje, ali bi problemi mogli da
nastupe kod neuobicajenih izraza koji se rijetko koriste. [...] U stanju je da brzo prede
sloZzen i1 duzi tekst, uocavajuéi najvaznije dijelove. U stanju je da brzo odredi sadrzaj i
znacaj neke informacije u novinskom c¢lanku ili reportazi, u Sirokom opsegu stru¢nih tema,
kako bi procijenio da li treba nastaviti sa proucavanjem teksta. [...] Moze da koristi
obavjestenja, ideje i razmisljanja iz veoma strucnih tekstova u svom podrucju djelovanja.
Moze da razumije specijalizovane publikacije izvan svog podrucja aktivnosti, uz
povremeno koriSéenje recnika radi provere razumevanja. Moze da razumije ¢lanke i

izvjeStaje o savremenim problemima drustva u kojima autori iznose li¢ni stav ili posebno
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glediste* (Zajednicki evropski okvir za zive jezike: uCenje, nastava, ocenjivanje, 2003: 73-
75). Studenti koji se nalaze na nivou B2, drugim recima, pocinju da razvijaju autonomiju u
koris¢enju engleskog jezika i u stanju su da prepoznaju i koriste prilike za unapredenje

svog znanja i van institucionalnog konteksta ucenja jezika.

5.2.1.1. Ispitanici u kvalitativnom istrazivanju

Od ukupnog broja studenata iz eksperimentalne 1 kontrolne grupe u poslednjoj fazi
istrazivanja, prilikom koje je sniman protokol ¢itanja naglas, ucestvovalo je ukupno 19
studenata koji su se za to dobrovoljno prijavili. U eksperimentalnoj grupi je bilo 3
ispitanika muskog pola 1 6 ispitanika Zenskog pola, dok je u kontrolnoj grupi bilo 3

ispitanika muskog pola i 7 ispitanika zenskog pola.

5.2.2. Input

Eksperiment je izvrSen tokom Skolske 2011/2012. godine za vreme trajanja
redovnih ¢asova vezbanja na kursu Engleski jezik B2.1 (u zimskom semestru) 1 Engleski
jezik B2.2 (u letnjem semestru). Planom i programom svih studijskih grupa c¢iji su studenti
bili ukljuceni u istrazivanje engleski jezik kao strani predviden je kao kurs na prvoj i
drugoj godini osnovnih akademskih studija u obimu od cetiri ¢asa vezbanja nedeljno. To
znac¢i da je radnim kalendarom za datu Skolsku godinu bilo predvideno dvadeset i Sest
devedesetominutnih termina u prvom semestru i trideset u drugom. Imajuéi u vidu da su
testiranja za potrebe istraZivanja vrSena tokom redovnih ¢asova, kao i da su sve predispitne

obaveze u okviru kursa takode obavljene u tim terminima, trajanje eksperimentalnog
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inputa je tokom zimskog semestra bilo dvadeset i dva devesetominutna termina, a tokom
letnjeg semestra dvadeset i Cetiri.

Celokupan uzorak studenata koji su ucestvovali u drugoj fazi istrazivanja bio je
izlozen identi¢nom strategijskom okviru koji pod nazivom Kolaborativno strategijsko
Sitanje — KSC (engl. Collaborative strategic reading — CSR) predlazu Klingner i Von
(Klingner & Vaughn, 1998).** U okviru KSC-a, nastavnik izlaZe udenike grupama
strategija koje ukljucuju: 1) inicijalni pregled teksta, 2) nadgledanje razumevanja, 3)
sumiranje delova teksta, 4) zavr$nu evaluaciju.

Nacin na koji je strategijski okvir koris¢en tokom ¢asova progresivno se menjao i
prilagodavao promenama u nivou vestina i1 znanja ispitanika (prema Janzen, 2002). Na
pocetku eksperimenta, autorka je najpre ukratko predstavila svaku strategiju, zatim je
pokazala kako se strategija koristi. Tom prilikom koristila je tehniku razmisljanja naglas
kako bi neposredno pokazala kako strategije doprinose razumevanju teksta. Nakon toga
ispitanici su poceli sami da primenjuju strategije iz predlozenog okvira, najpre uz pomoc¢

autorke, a zatim 1 samostalno.

5.2.2.1. Input — eksperimentalna grupa

Nakon inicijalnog testiranja ispitanici u eksperimentalnoj grupi su podeljeni u Sest
manjih kooperativnih grupa sa po Cetiri studenta, i u takvom okruZenju su pohadali vezbe
do zavrSetka eksperimenta. Prilikom formiranja grupa uzet je u obzir rezultat pred-testa

razumevanja procitanog teksta, tako da su formirane heterogene grupe. Takode su uzete u

22 pilot istrazivanje o efektima strategijskog okvira koji se primenjuje u ovoj doktorskoj disertaciji izvrseno je
jedan semestar pre pocCetka eksperimenta, tokom Skolske 2010/2011. godine. Glavni zakljucak istrazivanja je
da studenti koji su bili eksplicitno poducavani strategijama ostvaruju bolje rezultate od studenata kojima
strategije nisu uvodene kao deo nastavnog inputa. Vise o istrazivanju u Topalov (2011).
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obzir 1 Zelje samih studenata da budu u grupi sa jednom koleginicom ili kolegom koje
naznace, kako bi bilo omoguceno $to pozitivnije afektivno stanje ispitanika.

Svaki student u grupi imao je svoju ulogu koju je ispunjavao tokom citanja, pri
¢emu su se uloge menjale na svake tri nedelje kako bi se studenti podstakli da ucestvuju 1
kako bi imali prilike da iskuse razli¢ite duznosti i zadatke vezane za svaku od uloga. Za
potrebe ovog istrazivanja, dve od Sest uloga koju predlazu Klingner i Von (1998) nisu
ukljucene. U pitanju su merilac vremena i beleznik, koje nisu ukljuene s obzirom na to da
vise prili¢e u€enicima na ranom uzrastu, nego mladim odraslim ispitanicima. Na svakom
Casu, u zavisnosti od uloge koja im je bila dodeljena, studenti su dobijali kartice sa
instrukcijama koje su ih podsecale §ta se od njih oc¢ekuje (v. Slike 5.1 — 5.4).

U istrazivanju su koris¢ene sledece Cetiri uloge:

1. Voda — student u ovoj ulozi zapoc€inje i nadgleda diskusiju i rad grupe (Slika 5.1).

Leader's card

Before Reading During Reading After Reading

Preview Read Wrap up

Now let's generate some
questions to check if we really
understood what we read.
Remember to start your
questions with who, when,
what, where, why, or how.
Everyone, write your
questions in your learning
logs.

Today’s topic is Who would like to read the next

section?

Let’s brainstorm everything we
already know about the topic
and write it on your learning
logs.

Who would like to share their

aebt L L best question?

Who would like to share their
best ideas?

Did everyone understand what
we read? If you did not, write
the words you don’t know in
your learning logs.

In your learning logs, let’s
write down as much as we
can about what we learned
today.

Now let’s predict. Look at the
title, pictures, and headings and
think about what you think we
will learn today. Write your
ideas in your learning logs.

[If someone has an unknown
word] Uknown Words Expert,
please help us out.

Let’s go around the group and
each share something we
learned.
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Compliments and

Get the Gist .
Suggestions

It’s time to Get the Gist. Gist
Who would like to share their | Expert, please help us out.
best ideas? Is there anything that would
help us do even better next
Go back and repeat all of the time?

steps in this column for each
section that is read.

Slika 5.1: Kartica vode

2. Strucnjak za nepoznate reci — student u ovoj ulozi pomaze grupi pri razumevanju
nepoznatih re¢i upuéujuéi svoje kolege na strategije za reSavanje problema u

razumevanju (Slika 5.2).

UNKNOWN WORDS EXPERT

You lead the group in trying to figure out unknown words or concepts. You use FIX-UP techniques to
remind the group of the steps to follow when trying to figure out a difficult word or concept.

DURING READING
e What is your unknown word?
e Does anyone know the meaning of the word?
IF YES
e Please explain what the word means.
e Does everyone understand now? [Check for understanding]
IF NO
1. Reread the sentence with the unknown word and look for key ideas to help you
figure out the word. Think about what makes sense.
Can anyone explain the meaning of the word?
[If NO, go to step 2]
2. Reread the sentence with the unknown word and the sentences before or after the
word looking for clues.
Can anyone explain the meaning of the word?
[If NO, go to step 3]
3. Look for a prefix or suffix in the word.
Can anyone explain the meaning of the word?
[If NO, go to step 4]
4. Break the word apart and look for smaller words you know.
Can anyone explain the meaning of the word?
[If NO, go to step 5]
5. ASK THE TEACHER FOR HELP

Slika 5.2: Kartica stru¢njaka za nepoznate reci
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3. Stru¢njak za sumiranje — student u ovoj ulozi pomaze svojim kolegama u grupi da
se usredsrede na najvaznije informacije iz pojedinih delova teksta i prepoznaju

sustinu 1 klju¢ne reci i pojmove Slika 5.3).

GIST EXPERT

You guide the group towards the development of a gist and determine that the gist contains the most
important ideas but no unnecessary details.

Getting the gist
e What is the most important idea that we have learned about the topic so far? Everyone, try
to answer these two questions:

a) What is the most important person, place, or thing?
b) What is the most important idea about the person, place, or thing?

Everyone, think of the gist and write it in your learning logs.

e [Say the name of a person in your group], would you like to share your gist?
e Does anyone have a different gist to share?

Slika 5.3: Kartica stru¢njaka za sumiranje

4. lIzvestava¢ — student kome je dodeljena ova uloga pomaze grupi da napravi sazetak
celokupnog teksta 1 izveStava nastavnika o procesu Citanja i napretku grupe (Slika

5.4).

REPORTER

During the whole-class wrap-up, it is your job to report to the class the main ideas the group learned.
It is also your job to share a favourite question the group has generated.

Slika 5.4; Kartica izveStavaca

Pored kartica u€enja svaki ¢lan grupe je na Casu dobijao strukturisani dnevnik
ucenja (v. Sliku 5.5). Dnevnik ucenja je osmisljen kako bi pomogao studentu da nadgleda
proces Citanja tokom kooperacije, na taj na¢in §to bi razmisljao o onome $to ¢ita i zapisivao
pitanja, kljucne reci i glavne ideje tokom ¢itanja. Na taj nacin, dnevnik sluzi kao pomo¢no
sredstvo prilikom poslednje faze kooperacije u kojoj studenti vrse evaluaciju procitanog.
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Learning Log

Name:

| ID. Number:

Topic:

Write what you already know about the topic.

In one sentence, write your prediction about the text

The ways you deal with the words you don’t know

Unknown | Look for Guess Look for Look for Check a Still too Group Teacher's
word contextu- | the a prefix smaller dictionar | difficult discuss- expla-
al clues meaning | or suffix parts of y for ion nation
from key | of the the definition
ideas words words

Make two questions to check if the members in your group understood what they read.

Summarise the main idea of this passage (50-100 words).

5.2.2.2. Input — kontrolna grupa

Slika 5.5: Dnevnik ucenja kori$¢en prilikom kooperativnog Citanja teksta

Za razliku od eksperimentalne grupe, studenti u kontrolnoj grupi su strategijski

okvir KSC-a primenjivali u okviru frontalne metode nastave. Autorka je isticala poZeljne

strategije Citanja tako Sto je upucivala studente da obrazuju predvidanja vezana za tekst,

postavljala pitanja kojima je podsticala aktivaciju prethodnog znanja, za svaki od smislenih
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delova teksta trazila da ispitanici pronadu kljuc¢ne reci i glavne ideje, te je nakon ¢itanja

ispitanicima davala zadatak da osmisle pitanja i napisSu kratak sazetak teksta.

5.2.3. Instrumenti

U istrazivanju su koriS¢eni slede¢i merni instrumenti:

1) Test razumevanja procitanog teksta TOEFL IBT (ETS, 2002)

Deo testa TOEFL koji testira vestinu Citanja predstavlja standardizovan test koji je
osmisljen kako bi podrazavao tipove zadataka s kojima se univerzitetski studenti susrecu
prilikom c¢itanja u akademskom kontekstu (Jamieson, Jones, Kirsch, Mosenthal, & Taylor,
1999: 10). U skladu s tim, test ocenjuje razumevanje procitanog teksta spram tri glavna
cilja citanja koja su znacajna u akademskom kontekstu (Cohen & Upton, 2006: 6-7):
¢itanje u cilju 1) osnovnog razumevanja, 2) ucenja, i 3) integrisanja informacija i izvodenja
zakljucaka.

Paralalne forme testova koriS¢ene su prilikom sve tri serije testiranja. Testovi su u
celini prikazani u Dodatku 2, dok je Tabeli 5.5 dat pregled karakteristika testova koris¢enih

tokom istrazivanja.

Datum polaganja Oktobar 2011. Februar 2012. Maj 2012.
Duzina (broj reci) 679 660 678
Tip pitanja Redni broj pitanja
Pojednostavljivanje recenice 1 5 1
Leksika 2,3,9 1,2,8,9 2,4,5
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Cinjeniéna informacija 4,5,6,8 4,6,7,10 3,6,7

Upucivanje na povezanu

) ot 7 3 8
informaciju

Ubacivanje teksta 10 11 9
Sumiranje 11 12 10

Tabela 5.5: Karakteristike testova razumevanja procitanog teksta

Pomoc¢u pitanja koja proveravaju osnovno razumevanje procenjuje se leksicko,

sintaksicko 1 semanticko znanje, kao i1 sposobnost razumevanja vaznih informacija

predstavljenih na nivou receni¢nog iskaza. U ovu grupu ukljuceni su sledeéi tipovi pitanja

(Cohen & Upton, 2006: 104-143):

Leksicka pitanja — mere ispitanikovu sposobnost da razume znacenje pojedinih reci
1 fraza u kontekstu.

PRIMER

Recenica u tekstu: “Exhibitors, however, wanted to maximize their profits, which
they could do more readily by projecting a handful of films to hundreds of
customers at a time... ”

Pitanje: The word readily in paragraph 3 is closest in meaning to

a) frequently.

b) easily.

c) intelligently.

d) obviously.

Upucivanje na povezanu informaciju — pitanja ovog tipa ocenjuju ispitanikovu
sposobnost da prepozna veze izmedu zamenica i ostalih anaforickih reci 1 njihovih

antecedenata tj. postcedenata u tekstu.
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PRIMER

Recenica iz teksta: “For them, the factory and industrialism were not agents of
opportunity but reminders of their loss of independence and a measure of control
over their lives.”

Pitanje: The word them in the passage refers to

a) workers

b) political party loyalties

c) disagreements over tactics

d) agents of opportunity

Pojednostavljivanje reCenice — ispituje sposobnost ispitanika da prepozna glavne
informacije u duzem tekstu napisanom sloZenim reCenicama i da pritom svesno
zanemari manje vazne detalje.

PRIMER

Pitanje: According to paragraph 2, which of the following was true of the Fore
people of New Guinea?

a) They did not want to be shown photographs.

b) They were famous for their story-telling skills.

c) They knew very little about Western culture.

d) They did not encourage the expression of emotions.

Cinjeni¢na informacija — ispituje sposobnost ispitanika da pronade odgovor na
pitanje o vaznoj ¢injenici koja je eksplicitno napisana u tekstu.

PRIMER

Recenica u tekstu: “But the movies differed significantly from these other forms of

entertainment, which depended on either live performance or (in the case of the
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slide-and-lantern shows) the active involvement of a master of ceremonies who
assembled the final program.”

Pitanje: According to paragraph 4, how did the early movies differ from previous
spectacles that were presented to large audiences?

a) They were a more expensive form of entertainment.

b) They were viewed by larger audiences.

c¢) They were more educational.

d) They did not require live entertainers.

Pitanja koja ispituju vestinu Citanja u cilju ucenja procenjuju sposobnost ispitanika
da prepozna organizaciju i svrhu teksta, da prepozna razliku izmedu glavnih ideja 1
dopunskih detalja, da razume retoricke elemente, argumente, kao i odnose izmedu uzroka 1
posledica, poredenja po sli¢nostima i prema razlikama i sl., a podrazumevaju slede¢i tip
pitanja (Cohen & Upton, 2006: 146):

e Sumiranje — pitanja ovog tipa ocenjuju sposobnost ispitanika da razume glavne
ideje u tekstu, kao i vaznost pojedinih informacija. Od ispitanika se trazi da
odaberu glavne ideje medu delovima teksta koji daju dodatne informacije. Sazetak
teksta predstavlja ¢itaocev mentalni okvir teksta, pa se i u pitanjima koja procenjuju
¢itaoCevu sposobnost sumiranja od ispitanika po pravilu trazi da identifikuju glavne
argumente, tokove, hijerarhiju argumenata i sl.

PRIMER”

Pitanje: An introductory sentence for a brief summary of the passage is provided
below. Complete the summary by selecting the THREE answer choices that express

the most important ideas in the passage. Some answer choices do not belong in the

¥ Za ispravno resavanje ovog zadatka potreban je tekst u celini. Celokupan test prikazan je u Dodatku 2.
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summary because they express ideas that are not presented in the passage or are

minor ideas in the passage.

The technology for modern cinema evolved at the end of the nineteenth

century.

Answer Choices

1.
2.

Kinetoscope parlors for viewing films were modeled on phonograph parlors.
Thomas Edison’s design of the Kinetoscope inspired the development of large
screen projection.

Early cinema allowed individuals to use special machines to view films
privately.

Slide-and-lantern shows had been presented to audiences of hundreds of
spectators.

The development of projection technology made it possible to project images
on a large screen.

Once film images could be projected, the cinema became a form of mass

consumption.

Pitanja koja procenjuju ispitanikovu sposobnost izvodenja zakljucaka delimi¢no se

oslanjaju na osnovno razumevanje, a delom na ¢itanje u cilju ucenja. Ovaj tip pitanja

koristi se kako bi se procenilo razumevanje informacije na nivou recenice, ali i na nivou

celog teksta; takode, ova pitanja traze od ispitanika da razume vezu izmedu informacija i

da prepozna organizaciju i svrhu teksta.

e Ubacivanje teksta — ova pitanja procenjuju sposobnost ispitanika da pronadu

leksicke, gramaticke i logi¢ne veze u redosledu recenica. Ispitanici treba da ubace

novu rec¢enicu na odredeno mesto u pasusu koji su ve¢ procitali u okviru teksta.

PRIMER

Pitanje: Look at the four squares [ M ] that indicate where the following sentence

could be added to the passage.
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This universality in the recognition of emotions was demonstrated by using

rather simple methods.

Where would the sentence best fit?

a) B Most investigators concur that certain facial expressions suggest the same

b)

emotions in all people. Moreover, people in diverse cultures recognize the
emotions manifested by the facial expressions. In classic research Paul Ekman
took photographs of people exhibiting the emotions of anger, disgust, fear,
happiness, and sadness. He then asked people around the world to indicate what
emotions were being depicted in them. Those queried ranged from European
college students to members of the Fore, a tribe that dwells in the New Guinea
highlands.

Most investigators concur that certain facial expressions suggest the same
emotions in all people. B Moreover, people in diverse cultures recognize the
emotions manifested by the facial expressions. In classic research Paul Ekman
took photographs of people exhibiting the emotions of anger, disgust, fear,
happiness, and sadness. He then asked people around the world to indicate what
emotions were being depicted in them. Those queried ranged from European
college students to members of the Fore, a tribe that dwells in the New Guinea
highlands.

Most investigators concur that certain facial expressions suggest the same
emotions in all people. Moreover, people in diverse cultures recognize the
emotions manifested by the facial expressions. M In classic research Paul
Ekman took photographs of people exhibiting the emotions of anger, disgust,
fear, happiness, and sadness. He then asked people around the world to indicate

what emotions were being depicted in them. Those queried ranged from
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European college students to members of the Fore, a tribe that dwells in the
New Guinea highlands.

d) Most investigators concur that certain facial expressions suggest the same
emotions in all people. Moreover, people in diverse cultures recognize the
emotions manifested by the facial expressions. In classic research Paul Ekman
took photographs of people exhibiting the emotions of anger, disgust, fear,
happiness, and sadness. B He then asked people around the world to indicate
what emotions were being depicted in them. Those queried ranged from
European college students to members of the Fore, a tribe that dwells in the
New Guinea highlands.

TOEFL se u literaturi navodi kao test koji ima visoku pouzdanost i validnost
(Alderson, 2000; Grabe, 1991; Lysynchuk et al., 1990). Navedenom kombinacijom duzine
teksta, vrste teksta 1 tipova pitanja koja proveravaraju razumevanje procitanog omogucena
je pouzdana i efikasna procena ispitanikove vestine Citanja koja ujedno daje uvid i u
njegovo umece Citanja i razumevanja u formalnom, akademskom kontekstu (Enright,

Grabe, Koda, Mosenthal, Mulcahy-Ernt & Schedl, 2000: 32).

2) Upitnik metakognicije i1 kognitivnih strategija

Za potrebe istrazivanja sa¢injen je Upitnik metakognicije i kognitivnih strategija®*
po uzoru na upitnik ISC (Mokhtary & Sheorey, 2002) koji je kori§¢éen u prvoj fazi
istrazivanja. Upitnik je konstruisan kako bi ispitao sledece faze u procesu samoregulacije:
planiranje, nadgledanje, kontrolu i evaluaciju, putem odgovaraju¢ih kognitivnih 1

metakognitivih strategija.

% Upitnik je u celini prikazan u Dodatku 4.
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Faza planiranja ukljucuje samoregulativne radnje koje Citalac vrsi kako bi postavio
zeljene ciljeve, aktivirao prethodno znanje, isplanirao vreme i napor koji su
potrebni za izvrSenje zadatka i aktivirao opazanja koja se odnose na zadatke i
nastavni kontekst (Pintrich, 2000: 457). Faza planiranja je ispitana putem slede¢ih
stavki:

,Kad ¢itam, ¢itam s razlogom.*

,Pogledam naslov kako bih pretpostavio o ¢emu ¢e biti reci u tekstu.*

,,Pre nego $to po¢nem da Citam razmislim o tome $ta ve¢ znam o temi o kojoj ¢e
biti re¢ u tekstu.*

,Najpre pregledam ceo tekst da bih uocio karakteristike kao §to su duZzina i
organizacija.*

Faza nadgledanja i kontrole podrazumeva one aktivnosti pomocu kojih citalac
postaje svestan svog stanja kognicije, ulaganja vremena i napora, te uslova zadatka
1 konteksta, na osnovu ¢ega Citalac nadalje bira i primenjuje odgovarajuce strategije
kako bi uspostavio kontrolu nad zadatkom. Ova faza je ispitana putem sledecih
stavki:

»Razmisljam o onom §to ve¢ znam da bi mi pomoglo da razumem ono $to ¢itam.*
,Kad tekst postaje tezak, viSe obra¢am paznju na ono §to ¢itam.*

,Proveravam da 1i sam dobro razumeo tekst kad naidem na protivre¢nu
informaciju.*

,Vracam se na naslov tokom ¢itanja da bih lakSe razumeo tekst.*

,»Tokom ¢itanja proveravam da li su moja predvidanja o tekstu bila ispravna.*

,Kad tekst postaje tezak, ¢itam ponovo da bih poboljSao razumevanje.*

,Kad ¢itam, poredim znanje iz maternjeg jezika sa znanjem iz engleskog kako bih

bolje razumeo tekst.
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,»Dok ¢itam, prevodim sa engleskog na maternji jezik.*

,Hvatam beleske dok ¢itam, da bih bolje razumeo ono $to ¢itam.*

»Podvlacim ili zaokruzujem informacije u tekstu da bi mi to pomoglo da ih
zapamtim.

,»Kad naidem na deo koji ne razumem, pazljivo tumacim oblik reci (prefikse,
sufikse ili koren reci) kako bih poboljSao razumevanje.*

,Usitnjavam duge fraze u manje delove kako bih bolje razumeo teske delove
teksta.*

Faza evaluacije se odnosi na uverenja ucenika formirana spram rezultata izvrSenog
zadatka u poredenju sa prethodno postavljenim kriterijumom, kao i opste procene
zadatka i okruzenja (Mirkov, 2007: 312). Faza evaluacije ispitana je putem slede¢ih
stavki:

»Nakon c¢itanja proveravam da li su moje pretpostavke o tekstu bile tacne ili
netacne.

»Nakon ¢itanja sumiram glavne ideje u tekstu.*

»Formiram pitanja o tekstu da bih bio siguran da sam razumeo tekst.*
»Parafraziram (prepricavam sopstvenim recima) glavnu ideju da bih bolje razumeo

ono §to sam procitao.*

Ispitanici ocenjuju stavke na skali od 1 do 5, pri ¢emu 1 znaci ,,Nikada to ne ¢inim*, dok 5

znaci ,,Uvek to ¢inim“. Pouzdanost upitnika iznosi: a=0,758 za Fazu planiranja, a=0,866

Fazu nadgledanja i kontrole, i 0=0,773 za Fazu evaluacije. Pouzdanost celokupnog

upitnika iznosi 0=0,864.%

5 Pouzd
studenta.

anost upitnika je ispitana pre pocetka eksperimentalnog toka u pilot istrazivanju na uzorku od 92
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3) Prilagoden tekst za protokol Citanja naglas

SrediSnja pretpostavka analize protokola jeste da je moguce usmeriti ispitanike da
verbalizuju svoje misli tako da sam proces ne uti¢e na redosled kognicija 1 misli pomocu
kojih se neki zadatak reSava, pa se podaci koji se na ovaj nain dobiju prihvataju kao
validni. Erikson 1 Sajmon (Ericsson & Simon, 1993: 60) smatraju da se najbolja veza
izmedu razmiSljanja i verbalnih protokola uspostavlja u situacijama kada ispitanici
verbalizuju svoje misli tokom izvrSenja nekog zadatka. Putem verbalnih protokola
istrazivaci sticu uvid u skrivene misaone procese (Block, 1986; Crain-Thoreson, Lipmann
& McClendon-Magnuson, 1997)

U ovom istrazivanju koriS¢en je istovremeni protokol citanja naglas (engl.
concurrent think-aloud protocol), $to znaci da su ispitanici opisivali svoje misaone procese
tokom rada na zadatku, odnosno prilikom samog ¢itanja teksta. Tekst je u celini prikazan u

Dodatku 5.

5.2.4. Varijable

Varijable u drugoj fazi istrazivanja dele se na slede¢i nacin:
e Nezavisna varijabla
- Vrsta eksperimentalnog tretmana kojem su ispitanici izloZeni.
e Zavisne varijable
- StrateSka kompetencija merena u pred-test i post-test vremenu,
- Razumevanje procitanog teksta mereno u pred-test i post-test vremenu,

- Samoregulacija tokom ¢itanja merena u post-test vremenu.
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5.2.5. Procedura prikupljanja i obrade podataka

Podaci su prikupljeni tokom Skolske 2011/2012. godine prilikom redovnih ¢asova
vezbanja. PocCetno testiranje vestine razumevanja procitanog teksta izvrSeno je u oktobru
2011. Ispitanici su test popunjavali Cetrdeset 1 pet minuta, nakon ¢ega su odmah popunili
upitnik o strategijama koje su koristili prilikom razumevanja teksta. Prvo post-testiranje s
paralelnim formama testa i upitnika izvrSeno je u februaru 2012. u istom vremenskom
okviru, dok je zavrS$no post-testiranje izvrSeno u maju 2012. godine. Snimanje protokola
razmisljanja naglas uradeno je u maju 2012. godine, nakon zavrSnog post-testa.

Prikupljeni podaci obradeni su najpre deskriptivnom statistickom metodom, a
zatim, u zavisnosti od vrste podataka, putem metode t-testa parnih uzoraka, jednosmerne
analize varijanse, putem bivarijantne korelacije i multiple regresije u statistiCkom paketu
SPSS 20. Podaci prikupljeni kvalitatitivnom metodom najpre su obradeni metodom

tekstualne analize, a zatim su kategorizovani.
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6. REZULTATI

Sesto poglavlje daje pregled rezultata istrazivanja koje je sprovedeno za potrebe

ove disertacije.

6.1. REZULTATI PRVE FAZE ISTRAZIVANJA

Cilj prve faze istrazivanja sprovedenog za potrebe ove disertacije bio je da se utvrdi
koje strategije studenti drustveno-jezickih usmerenja u Srbiji koriste kada Citaju tekstove
na engleskom jeziku i u kojoj meri su te strategije zastupljene prilikom citanja engleskih
akademskih tekstova. U prvoj fazi u istrazivanju je ucestvovalo Cetiristo osamdeset 1 sedam
(N=487) ispitanika koji studiraju na filozofskim fakultetima u okviru jednog od tri
univerziteta u Srbiji: na Filozofskom fakultetu u Novom Sadu ( N1=203), na FILUMu u
Kragujevcu (N2=132) i na Filozofskom fakultetu u Nisu (N3=152).

Pri analizi strategija Citanja koje studenti koriste prilikom Ccitanja akademskih
tekstova na engleskom jeziku usvojen je okvir ucCestalosti koriS¢enja strategija koje su
najpre predlozili Oksford i1 Beri-Stok (Oxford & Burry-Stock, 1995) za tumacenje
strategija udenja jezika, a kasnije prihvatili i Moktari i Siori (Mokhtary & Sheorey, 2002).
Prema tom okviru razlikuje se visoka ucestalost upotrebe strategije (AS>3,5), srednja
(AS=2,4-3,49) i niska ucestalost upotrebe strategije (AS<2,49).

U Tabeli 6.1 prikazane su aritmeticke sredine i standardne devijacije pri upotrebi

grupa strategija iz upitnika ISC za celokupni uzorak.
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Grupa strategija AS | SD

Globalne strategije (GS) 3,2710,61

Strategije za reSavanje problema (SRP) | 3,60 0,58

Pomocéne strategije (PS) 3,26(0,66

IsC 3,38(0,21

Tabela 6.1: Pregled rezultata deskriptivne analize upitnika ISC
po grupama strategijama

Prema rezultatima, visoka upotreba strategija zabelezena je za Strategije za reSavanje

problema, dok je srednja vrednost upotrebe prisutna kod Globalnih i Pomo¢nih strategija,

kao 1 u celokupnom upitniku. U Tabeli 6.2 date su srednje vrednosti i standardne devijacije

za pojedinacne strategije iz upitnika za celokupni uzorak u redosledu opadajuce srednje

vrednosti.
Tip Strategija AS | SD
GS1 | Kad ¢itam, ¢itam s razlogom. 4,11 ] 091
SRP7 | Kad tekst postaje tezak, Citam ponovo da bih poboljSao razumevanje. 4,03 | 0,96
SRP2 | Kad izgubim koncentraciju, pokuSavam da se ponovo vratim na tekst. 4,01 | 1,04
SRPI | Citam polako i paZljivo da bih bio siguran da razumem ono §to Gitam. 3,99 | 0,99
SRP4 | Kad tekst postaje tezak, viSe obra¢am paznju na ono §to Citam. 3,99 | 0,98
GS2 | RazmiSljam o onom §to ve¢ znam da bi mi pomoglo da razumem ono $to Citam. 3,81 | 1,08
GS11 | Proveravam da li sam dobro razumeo tekst kad naidem na protivre¢nu informaciju. 3,78 | 1,07
SRP3 | Prilagodavam brzinu ¢itanja prema onome §to Citam. 3,72 | 1,11
PS9 | Kad ¢itam, razmi$ljam o informacijama i na engleskom i na maternjem jeziku. 3,72 | 1,19
PS3 Podvla¢im ili zaokruzujem informacije u tekstu da bi mi to pomoglo da ih zapamtim. | 3,66 | 1,35
SRP8 | Dok ¢itam, pogadam Sta znace nepoznate reci i fraze. 3,65 | 1,12
PS8 | Dok ¢itam, prevodim sa engleskog na maternji jezik. 3,60 | 1,30
GS8 {(orvi.stim razli¢ite nagovestaje koje kontekst pruza da mi pomognu da razumem ono 3.56 | 1,02
Sto Citam.
PS4 | Koristim dodatne materijale (npr. recnik) da bih bolje razumeo ono §to ¢itam. 3,48 | 1,26
GS3 jI;re nego $to po¢nem da ¢itam, pogledam najpre tekst kao celinu, da procenim o ¢emu 345 | 130
PS5 | Parafraziram (prepri¢avam sopstvenim recima) da bih bolje razumeo ono Sto ¢itam. 3,44 | 1,27
SRP5 | Zastajem s vremena na vreme da razmislim o onome $§to Citam. 3,30 | 1,14
PS2 Kada mi tekst postane tezak, ¢itam naglas da bih bolje razumeo ono §to ¢itam. 3,21 | 1,42
GS5 Najpr§ pre.:.gledam ceo tekst da bih uocio karakteristike kao $to su duzina i 303 | 1.29
organizacija.
GS6 | Kad ¢itam, odlu¢ujem $ta Cu detaljno Citati, a §ta zanemariti. 3,08 | 1,35
Koristim tipografske karakteristike poput masnih slova i kurziva da identifikujem
GS9 o . 3,05 | 1,39
najvaznije informacije.
GS12 | Pokusavam da unapred pogodim sadrZaj teksta dok Citam. 2,99 | 1,27
PS6 | Idem napred-nazad u tekstu da bih pronasao smisao. 2,97 | 1,25
GS4 | Razmisljam o tome da li se sadrzaj teksta uklapa u moj cilj Citanja. 2,95 | 1,26
GS13 | Proveravam da li su moje pretpostavke o tekstu tacne ili netacne. 2,95 | 1,13
GS10 | Kriticki analiziram i vrednujem informacije koje su date u tekstu. 2,86 | 1,22

116




GS7 | Koristim tabele, crteze i slike u tekstu da bih bolje razumeo. 2,74 | 1,34

PS7 | Postavljam sam sebi pitanja na koja bih Zeleo da nadem odgovor u tekstu. 2,68 | 1,21

PS1 Hvatam beleske dok ¢itam da bih bolje razumeo ono Sto ¢itam. 2,58 | 1,30

SRP6 Pok.usavam da predstavim graficki (nacrtam ili zamislim) ono §to ¢itam da bih to 211 | 126
bolje razumeo.

Tabela 6.2: Pregled rezultata deskriptivne analize upitnika ISC
po pojedinac¢nim strategijama

Najvisa srednja vrednost zabelezena je za prvu globalnu strategiju ,,Kad ¢itam, Citam s
razlogom®, dok se ukupno 12 drugih ispitanih strategija koriste visokim intenzitetom.
Srednjim intenzitetom se koristi ukupno 16 ispitanih strategija, dok je kod samo jedne
ispitane strategije zabelezena niska upotreba, i to kod Seste strategije za reSavanje
problema.

Rezultati analize bivarijantne korelacije kojom je ispitana povezanost izmedu

zavisnih varijabli prikazani su u Tabeli 6.3.

GS SRP PS IS¢

GS £

p EE3

r ,621
SRP » 000

r| 589" 557
PS p ,000 ,000

% r| 860" 8427 8537

IS¢ p ,000 ,000 ,000
** Korelacija je znacajna na nivou 0,01.
*. Korelacija je znacajna na nivou 0,05.

Tabela 6.3: Linearni koeficijent korelacije za zavisne varijable

Na osnovu rezultata moze se videti da su znaCajne korelacije srednjeg intenziteta
ustanovljene izmedu Pomoc¢nih strategija 1 Globalnih strategija, kao i izmedu Pomoc¢nih
strategija 1 Strategija za reSavanje problema, dok su korelacije visokog intenziteta
ustanovljene izmedu ostalih varijabli. To znaci da studenti koji prijavljuju cesce koris¢enje
jedne grupe strategija ujedno koriste 1 ostale grupe, dok studenti koji retko koriste jednu

grupu strategija takode prijavljuju rede koris¢enje 1 ostalih grupa.
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U Tabeli 6.4 prikazani su rezultati nezavisnog t-testa nejednakih uzoraka kojim su

ispitane razlike u upotrebi grupa strategija za nezavisnu varijablu Pola. Na osnovu rezultata

moze se primetiti da su ustanovljene statisticki znacajne razlike kod Strategija za reSavanje

problema (p=,050), Pomo¢nih strategija (p=,000), kao 1 za celokupni upitnik (p=,005).

Zenski ispitanici su prijavili znacajno cesc¢e koriS¢enje pomenutih grupa strategija.

Strategija | Pol | N | AS | SD | Razlika AS t D
M | 115 ] 3,23 ] 0,60

GS 7 1372 [ 328 ] 0.59 -0,05 =777 ,438
M | 115 | 3,51 0,61 6

SRP 7 1372 3.63 ] 057 -0,12 -1,969 | ,050
M | 115 | 3,03 | 0,66 «

PS 7 1372 333 ] 0.65 -0,30 -4,197 | ,000

% M | 115 ]325]0,52 x
IsC 7 1372 [ 341052 -0,16 -2,798 | ,005

Tabela 6.4: Razlike u upotrebi grupa strategija izmedu muskih i Zenskih ispitanika

Tabela 6.5 prikazuje statisticki znacajne razlike izmedu upotrebe pojedinacnih

strategija prema kriterijumu Pola.

Strategija | Pol | N | AS | SD | Razlika AS t p
GS3 1\2/1 ;; ;éz }g? -034 | 2,423 | ,016°
685 G iamlias] 0% 19|07
GS9 1\2/1 ;g gzg };‘2 -0,42 -2,824 | ,005"
GSI10 1\2/1 ;; ;;2 }f; 0,44 3,380 | ,001°
SRP1 1\2/1 ;i igz égg 027 | -2510 | 012"
SRP4 1\2/1 ;; 43132 (1);; 0,30 | -2,910 | ,004"
S T laee o] 03 | 2610|009
PS2 1\24 ;g ggg };‘? -0,76 -5,113 | ,000"

*% U nastavku teksta statisticki znaGajni rezultati analize t-testa, ANOVA-e i multiple regresije bi¢e naznaceni

. *
simbolom .
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M [ 115 3,17 | 1,42 -
PS3 7 (372 (381 129 -0,64 -4,481 | ,000
M [ 115 3,09 | 1,36 *
PS4 7 372 [3.60 | 1.20 -0,51 -3,825 | ,000

Tabela 6.5: Znacajne razlike u pojedinanim strategijama
izmedu muskih i zenskih ispitanika

Od toga muski ispitanici znacajno rede koriste sve pomenute strategije od Zenskih
ispitanika, sem strategije GS 10 (,,Kriticki analiziram i vrednujem informacije koje su date
u tekstu®).

U tabeli 6.6 prikazani su rezultati analize t-testa nezavisnih uzoraka kojom je
ispitana razlika u upotrebi strategija izmedu ispitanika koji su engleski jezik ucili samo u
Skoli, tj. na fakultetu i ispitanika koji su pored toga pohadali i privatnu skolu ili i§li na

privatne ¢asove engleskog jezika.

Strategija | Kontekst ucenja | N AS SD | Razlika AS t p

- = o 320 L0 [y | s
i ;S>/SF/C ij? ;22 822 0,08 | -128 | 200
= ls)/SF/C ij? ;gi 8223 0,15 | 2195 | 029"
{SC‘ }S>/SF/(: — ij? ;Zg 82; -0,11 2,082 | ,038
S/F: skola ili fakultet, PS/C: privatna Skola ili privatni casovi

Tabela 6.6: Razlike u upotrebi grupa strategija spram konteksta uc¢enja engleskog jezika

Na osnovu vrednosti t 1 p koeficijenata, jasno je da je znacajna razlika ustanovljena kod
prijavljene upotrebe Pomo¢nih strategija, kao i kod srednje vrednosti celokupnog Inventara
strategija Citanja.

U Tabeli 6.7 prikazane su pojedinacne strategije za koje je ustanovljena znaCajna

razlika izmedu dva poduzorka. Za svih Sest strategija ustanovljeno je da ispitanici koji su
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pored skole, tj. fakulteta, engleski jezik pohadali i privatno prijavljuju znacajno ceScu

upotrebu.

Strategija | Kontekst u¢enja | N | AS | SD | Razlika AS t D

S/F 346 | 3,75 | 1,05 .
GS2 — -0,24 2,184 | ,029

PS/C 141 | 3,99 | 1,12

Y/ 346 | 2,98 | 1,37 .
GS9 —— 0,26 2,210 | ,028

PS/C 141 | 3,23 | 1,43

S/F 346 | 3,65 | 1,07 .
SRP3 — -0,25 2,246 | ,025

PS/C 141 | 3,90 | 1,18

S/F 346 | 2,52 | 1,27 .
PS1 —— 0,25 2,268 | ,024

PS/C 141 | 2,77 | 1,38

S/F 346 | 3,60 | 1,34 .
PS3 — 0,27 2,308 | ,027

PS/C 141 | 3,87 | 1,37

S/F 346 | 2,89 | 1,24 .
PS6 — 0,28 2,190 | ,029

PS/C 141 | 3,17 | 1,25

Tabela 6.7: Razlike u upotrebi pojedinacnih strategija strategija
spram konteksta ucenja engleskog jezika
U Tabeli 6.8 dat je pregled rezultata nezavisnog t-testa kojim je ispitana razlika
izmedu studenata koji prijavljuju da mnogo Ccitaju na engleskom jeziku i onih koji

prijavljuju da ne citaju.

Strategija | Da li Cesto Citate na engleskom? | N | AS | SD | Razlika AS t D
DA 125 | 3,26 | 0,61

GS -0,01 -151 | ,880
NE 362 | 3,27 | 0,59
DA 125 | 3,57 | 0,63

SRP -0,05 -, 763 | ,446
NE 362 | 3,61 | 0,57
DA 125 | 3,151 0,71 .

PS -0,15 -2,135 | ,033
NE 362 | 3,30 | 0,65

» DA 125 | 3,32 | 0,55

ISC -0,07 -1,246 | ,213

NE 362 | 3,39 | 0,51

Tabela 6.8: Razlike u upotrebi grupa strategija
prema kriterijumu izlozenosti tekstovima na engleskom
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ZnaCajna razlika izmedu ova dva poduzorka ustanovljena je kod grupe Pomoc¢nih
strategija.
Znacajne razlike izmedu ova dva poduzorka u upotrebi pojedinacnih strategija

prikazane su u Tabeli 6.9.

- Da li Cesto Citate na ]

Strategija e N | AS | SD | Razlika AS t D

DA 125 ] 3,22 | 1,34 ,
GS3 -0,31 -2,231 | ,026

NE 362 | 3,52 | 1,29

DA 124 | 2,84 | 1,31 ,
GS5 -0,38 -2,786 | ,006

NE 361 | 3,22 | 1,28

DA 125 | 2,53 | 1,24 .
GS7 -0,28 -1,993 | ,047

NE 360 | 2,81 | 1,37

DA 125 | 3,05 | 1,30 ;
GS10 0,25 1,963 | ,050

NE 361 | 2,80 | 1,19

DA 123 | 3,15 | 1,17 ;
GS13 0,27 2,240 | ,026

NE 361 | 2,89 | 1,11

DA 123 | 3,72 | 1,11 .
SRP1 -0,36 -3,443 | ,001

NE 357 | 4,08 | 0,93

DA 122 | 3,87 | 1,00 ;
SRP7 -0,21 -2,041 | ,042

NE 359 | 4,08 | 0,95

DA 123 | 3,15 | 1,45 .
PS8 -0,60 -4,454 | ,000

NE 359 | 3,75 | 1,21

Tabela 6.9: Razlike u upotrebi pojedinacnih strategija
prema kriterijumu izloZenosti tekstovima na engleskom
Na osnovu vrednosti t 1 p koeficijenata, znacajna razlika u korist ispitanika koji prijavljuju
da ne cCitaju mnogo na engleskom ustanovljena je pri upotrebi tri Globalne strategije, dve
Strategije za reSavanje problema i jedne Pomoc¢ne strategije. S druge strane, analiza je
otkrila da ispitanici koji ¢itaju mnogo na engleskom jeziku znacajno ¢eS¢e koriste dve
Globalne strategije, i to ,,Kriticki analiziram i vrednujem informacije koje su date u tekstu*

1,,Proveravam da li su moje pretpostavke o tekstu tacne ili netacne®.
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Afinitet prema cCitanju tekstova na engleskom ispitan je analizom nezavisnog t-
testa, 1 rezultati prikazani u Tabeli 6.10 ukazuju da nema razlika izmedu ispitanika pri

upotrebi nijedne grupe strategija Citanja.

sf:,’:gg-a Dali Z‘,’,Zisi‘:,zf,“te ma | N | 4S | SD | Raglika AS v
GS NE o os 0,07 1,117 | 264
SRP = s o 0,09 1,446 | ,149
m e T [
ISC gg ??? gg? gzgi 0,07 1,370 | ,171

Tabela 6.10: Stav prema ¢itanju engleskih tekstova za grupe strategija

Razlike izmedu ispitanika koji prijavljuju da vole da ¢itaju na engleskom i onih koji
to ne vole ustanovljene su pri upotrebi tri Globalne strategije i jedne Pomoc¢ne strategije (v.

Tabelu 6.11).

.. Da li volite da Citate na .
Strategija G N | AS | SD Razlika AS t )
DA 370 | 3,62 | 1,02 .
GS8 0,25 2,238 | ,026
NE 111 | 3,37 | 1,00
DA 367 | 3,13 | 1,38 .
GS9 0,36 2,361 | ,019
NE 110 | 2,77 | 1,40
DA 370 | 2,96 | 1,21 .
GS10 0,46 3,468 | ,001
NE 110 | 2,51 | 1,19
DA 367 | 3,79 | 1,15 .
PS9 0,30 2,332 | ,020
NE 109 | 3,49 | 1,30

Tabela 6.11: Stav prema citanju engleskih tekstova za pojedinacne strategije

Studenti koji prijavljuju da rado ¢itaju na engleskom znacajno ces¢e koriste pomenute

strategije.
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StatistiCki znacajne razlike izmedu ispitanika koji prijavljuju da su tokom
Skolovanja imali casove na kojima su ucili ispravne tehnike ¢itanja i onih koji takve ¢asove
nisu imali ustanovljene su u upotrebi grupe Pomo¢nih strategija, kao 1 za celokupan upitnik
ISC (v. Tabelu 6.12). Medu ispitanicima njih 66,5% je odgovorilo da su tokom prethodnog
Skolovanja imali ¢asove koji su se ticali strategija Citanja, tj. kako treba citati, dok je njih

33,5% odgovorilo da takve ¢asove nisu imali.

Grupc.t. Prethodna f{,lozenost N | 4s | sp Razlika AS ” .
Strategija strategyama
DA 325 | 3,30 | 0,58
GS 0,09 1,628 ,104
NE 162 | 3,21 | 0,62
DA 325 | 3,61 | 0,57
SRP 0,04 ,633 ,527
NE 162 | 3,58 | 0,60
DA 325 | 3,33 | 0,66 .
PS 0,21 3,382 | ,001
NE 162 | 3,12 | 0,65
- DA 325 | 3,41 | 0,51 .
IsC 0,11 2,245 | ,023
NE 162 | 3,29 | 0,53

Tabela 6.12: Razlike u upotrebi grupa strategija prema kriterijumu prethodne izloZenosti
strategijama
Razlika je znacajna u korist ispitanika koji su prethodno bili izloZeni strategijama Citanja.
Kada su u pitanju razlike u koriS¢enju pojedinacnih strategija izmedu ova dva
poduzorka, ustanovljeno je da studenti koji su prethodno bili izloZeni strategijama znacajno

cesce koriste dve Globalne strategije i pet Pomo¢nih strategija (v. Tabelu 6.13).

Strategija Prethodna izlotenost | | ¢ | op | Raglika AS t P
Strategijama
DA 317 | 3,89 | 1,02 )
GS2 0,22 2,091 | ,037
NE 160 | 3,67 | 1,16
DA 316 | 3,04 | 1,10 ]
GSI13 0,26 2,431 | 015
NE 162 | 2,78 | 1,17
DA 319 | 2,66 | 1,32 ]
PS1 0,26 2,078 | ,038
NE 161 | 2,40 | 1,26
DA 319 | 3,55 | 1,21 ]
PS5 0,32 2,632 | ,009
NE 162 | 3,23 | 1,35
PS7 DA 315 | 2,76 | 1,21 0,23 2,000 | 046"
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NE 162 | 2,52 | 1,21

DA 317 | 3,72 | 1,26 .
PS8 0,36 2,850 | ,005

NE 161 | 3,37 | 1,35

DA 315 | 3,80 | 1,17 .
PS9 0,25 2,163 | ,031

NE 162 | 3,56 | 1,21

Tabela 6.13: Razlike u upotrebi pojedinacnih strategija prema kriterijumu prethodne
izlozenosti strategijama

Citanja ispitana je putem bivarijantne Pearsonove korelacije (v. Tabelu 6.14).

Samoprocena znanja | Samoprocena Citanja
r ,090" ,073
“ 048 107
r ,054 ,026
i 232 570
r -,065 -,083
5 153 070
« | r -,058 -,049
e 204 279
** Korelacija je znacajna na nivou 0,01.
*_ Korelacija je znacajna na nivou 0,05.

Povezanost izmedu grupa strategija i Samoprocene znanja 1 Samoprocene vestine

Tabela 6.14: Koeficijent linearne korelacije Samoprocene znanja i Samoprocene Citanja sa
zavisnim varijablama

Na osnovu prikazanih rezultata moze se videti da varijabla Samoprocene znanja korelira

samo sa Globalnim strategijama, pri ¢emu je korelacija pozitivnog predznaka i niskog

intenziteta. Nema znacajnih korelacija izmedu grupa strategija i Samoprocene cCitanja.
Kako bi se ispitala razlika u upotrebi strategija izmedu grupa ispitanika formiranih

spram samoprocene znanja, izvrSena je jednosmerna analiza varijanse (ANOVA), gde su

zavisne varijable predstavljale grupe strategija, kao 1 celokupan upitnik, dok je

kriterijumska varijabla bila ocena. Rezultati su prikazani u Tabeli 6.15.
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AS(D) | SD(1) | AS(2) | SD(2) | AS(3) | SD(3) | AS(4) | SD@) | AS(5) | SD(5) | F | »p
GS | 300 | 0,59 | 3,16 | 053 | 325 | 058 | 335 | 0,58 | 3,17 | 068 | 2,830 |,024"
SRP | 328 | 0,62 | 3,67 | 052 | 3.64 | 057 | 3,62 | 058 | 3,52 | 0,59 | 2,637 |,033"
PS | 317 | 0,61 | 329 | 074 | 331 | 064 | 3,30 | 0,65 | 2,92 | 0,73 | 4,070 | ,003"
ISC | 355 | 0,54 | 342 | 072 | 339 | 055 | 3,32 | 046 | 343 | 0,55 | 3,250 | ,012"

Tabela 6.15: ANOVA za varijablu Samoprocene znanja

Na osnovu vrednosti koeficijenata F 1 p moze se zakljuCiti da su znacajne razlike

ustanovljene kod svih grupa strategija, kao 1 kod celokupnog upitnika. Dalja post-hoc

analiza je izvrSena kako bi se utvrdilo ta¢no koje grupe studenata se medusobno razlikuju.

1 J

(samoprocena | (samoprocena I-J )
znanja) znanja)

2 -0,15869 1

3 -0,24687 0,471

= { 4 -0,34707 0,050"

5 -0,16457 1

1 36071 0,0317

2 -0,03144 1

e 3 4 0,01572 1

5 0,12405 1

1 -0,24517 1

2 -0,37333 0,43

i o 3 -39357 0,002"

4 -38152 0,002"

1 0,05205 1

. 2 -0,17415 1

I 2 3 -0,19964 0,154

4 -0,22384 0,0417

Tabela 6.16: Bonferroni post-hoc u upotrebi grupa strategija za kriterijum samoprocena

znanja

Koris¢en je Bonferoni post-hoc koji pojedini autori predlazu kada nezavisna varijabla ima

viSe od tri nivoa (Howell, 2002; Maxwell & Delaney, 2004). Analiza je pokazala da

studenti koji sebe ocenjuju ocenom 1 znafajno rede koriste Globalne strategije od

studenata koji sebe ocenjuju ocenom 4. Studenti koji sebe ocenjuju ocenom 1 takode

znacajno rede koriste Strategije za reSavanje problema od studenata koji sebe ocenjuju

ocenom 3 i onih koji sebe ocenjuju ocenom 4. Nasuprot tome, studenti koji svoje znanje
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ocenjuju najviSom ocenom 5, znacajno rede koriste Pomocne strategije od studenata sa
ocenom 3 i 4. Ovi studenti takode u celini rede koriste strategije iz upitnika ISC od
studenata koji su sebe ocenili ocenom 4.

Samoprocena vestine Citanja ispitana je kao poslednja kriterijumska varijabla pri
analizi navika studenata u koriS¢enju strategija Citanja. Rezultati prikazani u Tabeli 6.17

pokazuju da je znaCajna razlika ustanovljena jedino kod grupe Pomo¢nih strategija.

AS(1) | SD(I) | AS(2) | SD(2) | AS3) | SD(3) | AS(4) | SD(4) | AS(5) | SD(5) | F | p

GS 3,06 | 0,70 | 3,15 | 0,65 | 323 | 0,55 | 3,32 | 0,58 | 3,25 | 0,64 | 1,291 | ,273

SRP | 333 | 0381 3,57 | 0,54 | 3,61 0,59 | 3,65 | 0,55 | 3,53 | 0,59 | 1,775 | ,133

pPS 3,18 | 0,78 | 3,26 | 0,61 335 | 0,62 | 330 | 0,64 | 3,08 | 0,73 | 2,689 |,031"

ISC | 331 0,56 | 3,42 | 0,53 | 3,41 0,54 | 3,35 | 0,51 3,41 0,54 | 1,864 | ,116

Tabela 6.17: ANOVA za varijablu Samoprocene vestine Citanja

Dalja post-hoc analiza pokazala je da studenti koji sebe ocenjuju ocenom 5 znacajno rede
koriste Pomo¢ne strategije od studenata koji su svoju vestinu Citanja ocenili ocenom 3 (v.

Tabelu 6.18).

1
(samoprocena J(.ja.moef'oce.na 1-J D
S S vestine Citanja)
vestine Citanja)
1 0,16959 1
2 0,09172 1
S s 4 0,04862 1
5 27266 | 0,030

Tabela 6.18: Bonferroni post-hoc u upotrebi grupa strategija za kriterijum Samoprocena
vestine Citanja
Kako bi se ispitao prediktivni doprinos nezavisnih varijabli u upotrebi strategija
Citanja izvrSena je regresiona analiza, gde su nezavisne varijable pola, prethodne
izlozenosti strategijama, konteksta ucenja i samoprocene znanja predstavljale prediktivne
varijable, a Inventar strategija Citanja zavisnu, tj. kriterijumsku varijablu. IzvrSena je
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hijerarhijska regresija, s obzirom na to da je cilj bio da se utvrdi koji procenat varijanse
svaka od prediktivnih varijabli moze nezavisno da objasni. Varijable su unoSene u model
redosledom prikazanim u Tabeli 6.19 na osnovu gore prikazanih rezultata statistiCkih

analiza, u redosledu opadajuce vaznosti.

Model R Korigovani R® AR? F D
1 257 25 25 21,696 ,000°
2 ,32° )32 ,07 14,456 ,000°
3 ,36° 35 ,04 10,072 ,000°
4 ,36° 35 ,001 10,717 ,000°

a. Prediktori: (Konstanta), pol

b. Prediktori: (Konstanta), pol, prethodna izloZenost strategijama

c. Prediktori: (Konstanta), pol, prethodna izlozenost strategijama, kontekst ucenja

d. Prediktori: (Konstanta), pol, prethodna izloZenost strategijama, kontekst u¢enja, samoprocena znanja

Tabela 6.19: Vrednosti statisticke znaCajnosti 1 procenat objasnjene varijanse

Koeficijent determinacije modela (R?) pokazuje procenat varijacija zavisne
promenljive objasnjen zajedni¢kim uticajem regresora (Kis, Cileg, Vugdelija, Sedlak,
2005: 81). S obzirom na to da koeficijent determinacije moze da pokaze neopravdano vecu
procenu vrednosti populacije (Green, Salkind & Akey, 2000: 202), izraCunat je i
korigovani koeficijent determinacije. Rezultati prikazani u Tabeli 6.19 ukazuju na to da je
na osnovu vrednosti korigovanog koeficijenta determinacije objasnjeno 25% procenta
varijacije u koriS¢enju strategija Citanja na engleskom jeziku uticajem regresora Pola.
Dodavanjem varijable prethodne izloZenosti strategijama dodatno je objaSnjeno 7%
varijacije. Uklju¢ivanjem varijable konteksta ucenja objaSnjeno je dodatnih 4% varijacije,
dok je dodavanjem i poslednje prediktivne varijable samoprocene znanja objaSnjeno
dodatnih 0,1% varijacije. Sva cetiri modela su statisticki znacajna (p1=,000, p2=,000,
p3=,000, p4=,000), pri cemu je zajednickim uticajem nezavisnih varijabli objasnjeno 35%

varijacija zavisne promenljive, tj. srednje vrednosti prijavljene upotrebe strategija Citanja.
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U skladu sa dobijenim rezultatima moze se zakljuCiti da je Hipoteza H(1)

potvrdena. Individualne razlike studenata objasnjavaju nesto vise od tre¢ine varijabilnosti u
odabiru 1 koriS¢enju strategija Citanja tekstova na engleskom jeziku u okviru univerzitetske

nastave engleskog kao stranog.

6.2. REZULTATI DRUGE FAZE ISTRAZIVANJA

6.2.1. Rezultati eksperimentalne i kontrolne grupe na testu razumevanja procitanog teksta

Cilj druge faze istrazivanja bio je da se utvrdi da li primena Kolaborativnog
strategijskog ¢itanja — KSC u okviru nastave engleskog jezika kao stranog na
univerzitetskom nivou vodi ka razvoju vestine Citanja na engleskom jeziku, inventara
strategija Citanja tekstova na engleskom i ucestalosti u njegovom koris¢enju. U istrazivanju
su ucestvovali studenti filoloskog i nefiloloSkog profila na Filozofskom fakultetu u Novom
Sadu. Istrazivanje je sprovedeno tokom Skolske 2011/2012. godine prilikom cega je
primenjena eksperimentalna metoda nacrta pred-test — post-test sa nejednakom kontrolnom
grupom.

U nastavku ¢e najpre biti prikazani rezultati poredenja razlika izmedu uspeha koji
su ostvarili studenti kontrolne grupe na testu razumevanja procitanog teksta nasuprot
studentima eksperimentalne grupe kako bi se testirala hipoteza H(2) da eksperimentalna
grupa ostvaruje znacajno bolje rezultate u razumevanju procitanog teksta od kontrolne
grupe po okoncanju eksperimenta. Nakon toga bi¢e prikazano parno poredenje rezultata
najpre kontrolne, a zatim i eksperimentalne grupe kako bi se proverila odrzivost hipoteze
H(3) da postoji znacajna razlika izmedu rezultata pocetnog i zavr$nog testiranja kod

eksperimentalne grupe.
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Deskriptivni rezultati prvog testiranja razumevanja procitanog teksta obavljenog u
oktobru 2011. godine prikazani su na Grafikonu 6.1. Za tipove pitanja Pojednostavljivanje
reenice, Leksika, Cinjeni¢na informacija, Upuéivanje na povezanu informaciju i
Ubacivanje teksta moguce aritmeticke sredine rezultata kre¢u se od 0 do 1, dok se za tip
zadatka Sumiranje, aritmeticke sredine kre¢u od 0 do 3. Maksimalan broj bodova koji su
ispitanici mogli ostvariti na testu razumevanja procitanog teksta je 12. lako je u samom
testu bilo vise zadataka odredenog tipa, pa je zbog toga i ukupan broj bodova visi od zbira
tipova zadataka, koriS¢ene su aritmetiCke sredine, a ne zbirovi za svaki tip zadatka kako bi

se omogucilo lakSe poredenje rezultata prilikom analize.
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Grafikon 6.1: Rezultati pocetnog testiranja razumevanja procitanog teksta
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Medu pet tipova zadataka kod kojih je pri reSavanju najvisa vrednost rezultata bila 1,
najniza aritmeticka sredina zabelezena je kod Pojednostavljivanja reCenice kod studenata iz
eksperimentalne grupe, dok je najvisa vrednost primecena kod Upucivanja na povezanu
informaciju, takode kod studenata iz eksperimentalne grupe. Studenti iz obe grupe ostvarili
su priblizno 9 od moguc¢ih 12 bodova na prvom testu razumevanja procitanog teksta, $to je
izrazeno procentima oko 75% ukupnog rezultata.

U Tabeli 6.20 prikazani su rezultati poCetnog testiranja ostvarenog uspeha na testu
razumevanja procitanog teksta putem analize t-testa nezavisnih uzoraka, ¢iji je cilj bio da

utvrdi da 1i postoji ujednacenost kontrolne 1 eksperimentalne grupe pre pocetka

eksperimentalnog inputa.

Tip pitanja Grupa Razlika AS t D

Pojednostavijivanje recenice Elsperimentalna -0,28 -1,934 | ,060
Kontrolna

Leksika Eksperimentalna | o4 | 565 | 575
Kontrolna

Cinjeni¢na informacija Elsperimentalna 0,03 406 | 687

J J Kontrolna ’ ’ ’
e . .. | Eksperimentalna

Upudivanje na povezanu informaciju Kontrolna 0,14 1,006 | ,320

Ubacivanje teksta Elsperimentalna | ;| | 189 | 242
Kontrolna

Sumiranje Elsperimentalna | 3| ;501 | 137
Kontrolna

Ukupno Elksperimentalna |, 15 | 500 | 842
Kontrolna

Tabela 6.20: Poredenje rezultata pocetnog testiranja testa procitanog teksta

Na osnovu rezultata t-testa moguce je konstatovati da znacajne razlike izmedu ispitanika iz
kontrolne i eksperimentalne grupe nisu pronadene kako kod pojedina¢nih tipova zadataka,
tako ni kod rezultata celokupnog testa razumevanja procitanog teksta, na osnovu cega je

moguce zapoceti eksperimentalni input.
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Deskriptivni rezultati prvog post-testiranja razumevanja procitanog teksta koje je
izvrSeno na pocetku druge polovine eksperimentalnog inputa u februaru 2012. godine

prikazani su na Grafikonu 6.2.
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Grafikon 6.2: Rezultati prvog post-testiranja razumevanja procitanog teksta

Kod vec¢ine pojedinacnih tipova zadataka razlike izmedu rezultata kontrolne i
eksperimentalne grupe su male i kre¢u se izmedu 0,1 i 0,8 bodova. Vece razlike su
primetne kod tipa zadatka Sumiranje, Sto je donekle i o¢ekivano s obzirom na to da je kod
ovog tipa zadatka najviSa moguca vrednost rezultata 3, i kod Ubacivanja teksta, dok

eksperimentalna grupa u proseku ostvaruje bolji ukupan rezultat od kontrolne.
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Kako bi se utvrdilo da li su razlike u aritmetickim sredinama izmedu kontrolne 1
eksperimentalne grupe znacajne, izvrSena je analiza t-testa nezavisnih uzoraka (v. Tabelu

6.21).

Tip pitanja Grupa Razlika AS t D

Pojednostavijivanje recenice Eksperimentalna 0,04 934 ,355
Kontrolna

Leksika Elisperimentalng | s | | 698 | 097
Kontrolna

Cinjeni¢na informacija Eksperimentalna 0,02 226 | ,823

J J Kontrolna ’ ’ ’
] . .. | Eksperimentalna

Upudivanje na povezanu informaciju Kontrolna 0,04 ,239 ,813

Ubacivanje teksta Eksperimentalna | 35| g6s | 006"
Kontrolna

Sumiranje Eksperimentalna 0,39 2,082 | 042"
Kontrolna

Uhkupno Eksperimentalna |, ;o 818 | 418
Kontrolna

Tabela 6.21: Poredenje rezultata prvog post-testiranja razumevanja procitanog teksta

StatistiCcke razlike izmedu kontrolne i eksperimentalne grupe pronadene su kod zadatka
Ubacivanje teksta, gde studenti iz kontrolne grupe ostvaruju znacajno bolje rezultate od
studenata iz eksperimantalne grupe (t=-2,868, p=0,006), i kod zadatka Sumiranja, gde
bolje rezultate ostvaruje eksperimentalna grupa (t=2,082, p=0,042).

Rezultati zavrSnog testiranja razumevanja procitanog teksta koji je odrzan u maju

2012. godine prikazani su na Grafikonu 6.3 i u Tabeli 6.22.
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Grafikon 6.3: Rezultati zavrSnog testiranja razumevanja procitanog teksta

Izuzev zadatka koji je testirao poznavanje Leksike, i na kojem su studenti iz
eksperimentalne i1 kontrolne grupe ujednaceni, kod svih ostalih tipova zadataka, kao i na
celokupnom testu studenti iz eksperimentalne grupe po zavrSetku eksperimenta ostvaruju
bolje rezultate od studenata iz kontrolne grupe.

Ova razlika u rezultatima izmedu grupa statisticki je znacCajna za zadatke
Upucivanja na povezanu informaciju (t=2,249, p=0,031) 1 Sumiranja (t=5,486, p=0,000),
kao i za ukupan rezultat iz testa razumevanja procitanog teksta (t=2,876, p=0,007) (v.

Tabelu 6.22).
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Tip pitanja Grupa Razlika AS t D
Pojednostavijivanje recenice Elsperimentalna 0,06 ,528 | ,600
Kontrolna
Leksika Elksperimentalna | o1 | 074 | 041
Kontrolna
Cinjeni¢na informacija Elsperimentalna | 3 308 | ,760
J v Kontrolna ’ ’ ’
] . .. | Eksperimentalna «
Upudivanje na povezanu informaciju Kontrolna 0,21 2,249 | ,031
Ubacivanje teksta Elsperimentalna | 634 | ,530
Kontrolna
St Elsperimentalna | | 1o | 5456 | 000"
Kontrolna
et Eksperimentalna 1,74 2.876 | .00 7
Kontrolna

Tabela 6.22: Poredenje rezultata zavrS$nog testiranja razumevanja proc¢itanog teksta

Druga hipoteza H(2) odnosila se na razlike u razumevanju procitanog teksta izmedu
studenata koji su nastavu engleskog koja je pratila strukturisani strategijski input pohadali
u kolaborativnom okviru i onih koji su takvu nastavu pohadali u okviru frontalne metode.
Pretpostavili smo da ¢e studenti u eksperimentalnoj grupi posti¢i bolje rezultate u
razumevanju teksta od studenata u kontrolnoj grupi. Prema izloZenim rezultatima mozemo

zakljuciti da je hipoteza H(2) delimi¢no potvrdena s obzirom na to da su studenti iz

eksperimentalne grupe ostvarili statisti¢ki bolje rezultate pri izradi samo dva od Sest tipova
zadataka, kao i na celokupnom testu.

Radi provere odrzivosti hipoteze H(3) izvrSeno je parno poredenje rezultata koje su
ispitanici u istrazivanju ostvarili prilikom pocetnog testiranja, testiranja na polovini
eksperimentalnog inputa i zavr$nog testiranja.

Rezultati parnog poredenja ostvarenog uspeha na testu razumevanja procitanog
teksta eksperimentalne grupe prikazani su na Grafikonu 6.4, dok su rezultati statisticke

analize prikazani u Tabeli 6.23.
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Grafikon 6.4: Rezultati eksperimentalne grupe na pred-testu, post-testu 1 i post-testu 2
razumevanja proc¢itanog teksta

Rezultati na zavrsSnom testiranju kod studenata iz eksperimentalne grupe bolji su u odnosu
na pocetno testiranje kod svih ispitanih tipova zadataka, kao 1 na celokupnom testu
razumevanja procitanog teksta.

Razlike u rezultatima statistiCki su znaCajne za Pojednostavljivanje recenice,
Leksiku, Upucivanje na povezanu informaciju, Ubacivanje teksta i za ukupan uspeh na

testu (v. Tabelu 6.23).
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Dprvi test
Pojednostavljivanje recenice drugitest | 11,774 ,000"
tredi test
Dprvi test
Leksika drugitest | 2,991 | ,044"
tredi test
Dprvi test
Cinjeniéna informacija drugi test ,126 ,882

treci test

Dprvi test

Upucivanje na povezanu informaciju | drugitest | 5,624 ,006

treci test

Dprvi test
Ubacivanje teksta drugi test | 4,674 ,013

treci test

Dprvi test

Sumiranje drugi test 1,484 ,236

treci test

Dprvi test
Ukupno drugi test | 3,282 ,045

treci test

*

Tabela 6.23: Parno poredenje rezultata razumevanja procCitanog teksta eksperimentalne
grupe
Rezultati dodatne LSD post-hoc analize za statisticki znaCajne rezultate prikazani su u
tabeli 6.24. Pri Pojednostavljivanju recenice studenti u eksperimentalnoj grupi ostvaruju
znaCajan napredak u odnosu na pocetno testiranje kako prilikom prvog post-testiranja
(p=,000), tako i na zavrSnom testiranju (p=,001). Razlika u rezultatima na zadatku iz
Leksike znacajna je na prvom post-testiranju (p=,036), ali ne i na zavrSnom testiranju.
Kada je u pitanju Upucivanje na povezanu informaciju, slabiji rezultat na drugom testu nije
statistiCki znacajan u odnosu na pocetni test. Statisticki znacajan napredak kod ovog tipa
zadatka ispitanici ostvaruju u odnosu na zavr$ni test (p=,001). Pri reSavanju zadatka
Ubacivanja teksta, eksperimentalna grupa ostvaruje znacajan napredak na zavrSnom

testiranju kako u odnosu na pocetni test (p=,019), tako 1 u odnosu na drugi test (p=,007).
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6.24: Post-hoc LSD za rezultate testa razumevanja procitanog teksta
eksperimentalne grupe
Konacno, kada je u pitanju ukupan rezultat na testu razumevanja procitanog teksta, post-
hoc analiza otkriva da razlika izmedu prvog i drugog testa, mada ukazuje na napredak, nije
statisticki znacajna. Medutim, rezultat na zavrSnom testu jeste statisticki bolji za ispitanike
iz eksperimentalne grupe kako u odnosu na pocetni test (p=,030), tako i u odnosu na drugi

test (p=,032).
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Rezultati koje je kontrolna grupa ostvarila prilikom testiranja prikazani su na

Grafikonu 6.5.
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Grafikon 6.5: Rezultati kontrolne grupe na pred-testu, post-testu 1 i post-testu 2
razumevanja proc¢itanog teksta
U Tabeli 6.25 prikazani su rezultati analize jednosmerne varijanse putem koje je ispitana
razlika izmedu rezultata koje je kontrolna grupa ostvarila u tri navrata testiranja (pred-test,
post-test 1 1 post-test 2). Bolje rezultate na zavrSnom testu u odnosu na pocetno testiranje
kontrolna grupa je ostvarila pri reSavanju zadataka Pojednostavljivanja recenice,
Cinjeni¢ne informacije, Upuéivanja na povezanu informaciju i Ubacivanja teksta, pri ¢emu
razlike u rezultatima nisu statisticki znacajne. Jedina statisticki znacajna razlika

ustanovljena je za zadatak Sumiranja.
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Pojednostavijivanje recenice

prvi test

drugi test

treci test

1,597

211

Leksika

prvi test

drugi test

treci test

,364

,696

Cinjenic¢na informacija

prvi test

drugi test

treci test

,150

,861

prvi test

Upudivanje na povezanu informaciju | drugi test

treci test

1,039

,360

Ubacivanje teksta

prvi test

drugi test

treci test

,990

377

Sumiranje

prvi test

drugi test

treci test

28,277

*

,000

Ukupno

prvi test

drugi test

treci test

,670

515

Tabela 6.25: Parno poredenje rezultata razumevanja procitanog teksta kontrolne grupe

Dodatna analiza je uradena putem post-hoc testa LSD koji pojedini autori

preporucuju kada se analizom varijanse ispituju razlike izmedu tri aritmeticke sredine

(Howell, 2002; Maxwell & Delaney, 2004), kako bi se utvrdila ta¢na razlika izmedu

rezultata u razli¢itim navratima testiranja. Rezultati su prikazani u Tabeli 6.26.

Razlika AS | p

Sumiranje

X drugi test ,14129 375

prvi test -
tredi test 1,16388 ,000

. Dprvi test -,14129 ,375

drugi test -

treci test 1,02259 ,000

treci test

*

prvi test -1,16388 ,000

drugi test | -1,02259 | ,000

5

*. Razlika AS je znacajna na nivou 0,01.

Tabela 6.26: Post-hoc LSD za zadatak Sumiranja kod kontrolne grupe
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Iz rezultata se vidi da postoji razlika izmedu rezultata prilikom prvog i treceg testiranja,
kao 1 drugog i treCeg testiranja. Potrebno je ista¢i da su u oba slucaja rezultati kontrolne
grupe lo$iji na zavr§nom testu.

Na osnovu ovih rezultata mozemo zakljuciti da je hipoteza H(3), koja predvida da
¢e studenti iz eksperimentalne grupe ostvariti znacajan napredak u odnosu na pocetno

testiranje delimi¢no potvrdena, s obzirom na to da su statisticke razlike pronadene kod

Cetiri od Sest tipova pitanja, kao 1 za celokupan test razumevanja procitanog teksta.

6.2.2. Rezultati upotrebe samoregulativnih strategija

U nastavku slede rezultati istraZzivanja putem kojih su testirane naredne dve
hipoteze, 1 to hipoteza H(4) da ¢e studenti u eksperimentalnoj grupi po okoncanju
eksperimenta imati razvijeniju strateSku kompetenciju i bolje veStine samoregulacije
prilikom Ccitanja tekstova na engleskom jeziku od studenata u kontrolnoj grupi, kao i
hipoteza H(5) da ¢e postojati znacajna razlika izmedu strateSke kompetencije 1 vestina
samoregulacije studenata u eksperimentalnoj grupi pre i nakon eksperimentalnog inputa.

Rezultati pocetnog testiranja samoregulativnih strategija prilikom reSavanja testa
razumevanja procitanog teksta prikazani su u Grafikonu 6.6. Na osnovu aritmeti¢kih
sredina primetno je da ispitanici prijavljuju upotrebu strategija visokog (AS>3,5) i srednjeg
intenziteta (AS=2,4-3,49), pri cemu je najvisa vrednost zabelezena za grupu Evaluacije kod
kontrolne grupe (AS=3,52), a najniza za grupu Nadgledanja i kontrole, takode kod

ispitanika iz kontrolne grupe (AS=3,25).
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Grafikon 6.6: Rezultati pocetnog testiranja grupa strategija

U Tabeli 6.27 prikazani su rezultatati analize t-testa nezavisnih uzoraka kojom je
ispitana znacajnost razlike izmedu prijavljenog koriS€enja grupa strategija kod

eksperimentalne i kontrolne grupe na pocetku eksperimentalnog toka.

Grupa strategija Grupa Razlika AS t D

Planiranje Eksperimentalna | 741 | 463
Kontrolna

Nadgledanje i kontrola |-LXSperimentalna |, | g 1,309 | ,198
Kontrolna

Evaluacija Elksperimentalna |, ;| _oss | 957
Kontrolna

Tabela 6.27: Poredenje rezultata pocetnog testiranja grupa strategija

Na osnovu rezultata moguce je zakljuciti da ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu
koriSéenja nijedne od grupa samoregulativnih strategija.

U Tabeli 6.28 prikazani su rezultati pocetnog testiranja samoregulativnih strategija
prilikom reSavanja testa razumevanja procitanog teksta za pojedinacne strategije. Na
osnovu rezultata moguée je ista¢i da su ispitanici prijavili koriS¢enje strategija visokog,
srednjeg i niskog intenziteta, pri cemu je najvisa vrednost zabelezena za strategiju iz grupe
Nadgledanja i kontrole: ,,Vra¢am se na naslov tokom c¢itanja da bih lakSe razumeo tekst*

(AS=1,82) kod ispitanika kontrolne grupe, dok je najvisa vrednost zabelezena takode za
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strategiju iz grupe Nadgledanja i1 kontrole: ,,Kad tekst postaje tezak, ¢itam ponovo da bih

poboljsao razumevanje* (AS=4,68) opet kod ispitanika iz kontrolne grupe.

Strategija Grupa AS | SD R‘nga t P
.. ve Eksperimentalna | 3,90 | 0,79
Kad ¢itam, citam s razlogom. Kontrolna 423 1087 -0,33 -1,274 | ,210
Pogledam naslov kako bih pretpostavio o Eksperimentalna | 4,10 | 1,12 037 1.099 | 278
Cemu Ce biti reci u tekstu. Kontrolna 3,73 | 1,08 ’ ’ ’
Pre nego sto pocnem da Citam razmislim o | Eroperimentalna | 2,65 | 1,42
tome Sta ve¢ znam o temi o kojoj e biti re¢ 0,10 ,252 | ,802
u tekstu. Kontrolna 2,55 | 1,26
Najpre pregledam ceo tekst da bih uocio Eksperimentalna | 3,35 | 0,88
karakteristike kao $to su dufina i : : 0,49 | 1,366 | ,180
organizacija. Kontrolna 2,86 1 ,3 6
Razmisljam o onom sto ve¢ znam da bi mi Eksperimentalna | 4,10 | 0,72 0.46 1607 | 116
pomoglo da razumem ono §to Citam. Kontrolna 3,64 | 1,09 ’ ’ ’
Kad tekst postaje tezak, vise obracam Eksperimentalna | 4,55 | 0,89
_ - 0,05 ,191 | ,849
paZnju na ono Sto Citam. Kontrolna 4,50 | 0,76
Proveravam da li sam dobro razumeo tekst | Eksperimentalna | 4,45 | 0,83 0.00 016 | 987
kad naidem na protivreénu informaciju. Kontrolna 4,45 1 0,96 ’ ’ ’
Vraéam se na naslov tokom citanja da bih Eksperimentalna | 2,10 | 0,91 0.28 1109 | 274
lakSe razumeo tekst. Kontrolna 1,82 | 0,73 ’ ’ ’
Tokom citanja proveravam da li su moja Eksperimentalna | 3,00 | 0,92 036 1191 | 241
predvidanja o tekstu bila ispravna. Kontrolna 2,64 | 1,05 ’ ’ ’
Kad tekst postaje tezak, &itam ponovo da bih | Eksperimentalna | 4,60 | 0,60
- . -0,08 -,400 | ,692
poboljSao razumevanje. Kontrolna 4,68 | 0,72
Kad citam, poredim znanje iz maternjeg Eksperimentalna | 3,30 | 1,26
Jjezika sa znanjem iz engleskog kako bih 0,44 1,207 | ,235
bolje razumeo tekst. Kontrolna 2,86 | 1,08
Dok citam, prevodim sa engleskog na Eksperimentalna | 2,90 | 1,33 0.22 498 622
maternji jezik. Kontrolna 2,68 | 1,49 ’ ’ ’
Hvatam beleske dok citam, da bih bolje Eksperimentalna | 2,20 | 1,01
P T 0,25 7156 | 454
razumeo ono Sto Citam. Kontrolna 1,95 | 1,09
Podvlacim ili zaokruZujem informacije u Eksperimentalna | 3,10 | 1,33 0.28 726 477
tekstu da bi mi to pomoglo da ih zapamtim. | Kontrolna 2,82 | 1,18 ’ ’ ’
Kafl .r'uudem na — k,o JLne razumert, Eksperimentalna | 3,50 | 1,10
pazljivo tumacim oblik reci (prefikse,
sufikse ili koren reci) kako bih poboljs 0,05 -134 | .894
oren recy) kako bri poboysao Kontrolna 3,55 | 1,10
ragumevanje.
Usitnjavam duge fraze u manje delove kako | Eksperimentalna | 3,40 | 1,19 0.15 458 | 649
bih bolje razumeo teske delove teksta. Kontrolna 3,55 | 0,86 ’ ’ ’
Nakon Citanja proveravam da li su moje Eksperimentalna | 3,10 | 0,97 0.24 743 462
pretpostavke o tekstu bile tacne ili netacne. | Kontrolna 2,86 | 1,08 ’ ’ ’
Nakon Citanja sumiram glavne ideje u Eksperimentalna | 3,80 | 1,06 025 836 | 408
tekstu. Kontrolna 4,05 ] 0,84 ’ ’ ’
Parafraziram (prepricavam sopstvenim Eksperimentalna | 3,60 | 1,14
recima) glavnu ideju da bih bolje razumeo -0,04 -,100 | ,921
Kontrolna 3,64 | 1,22

ono §to sam procitao.

Tabela 6.28: Poredenje rezultata pocetnog testiranja pojedinacnih strategija
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Na osnovu rezultata t-testa nezavisnih uzoraka kojim je ispitana razlika izmedu prijavljene
upotrebe strategija kod ispitanika iz kontrolne i1 eksperimentalne grupe pre pocetka
eksperimenta, moguce je konstatovati da razlike nisu statisticki znacajne i da su ispitanici
pre pocetka eksperimentalnog inputa ujednaceni.

Poredenje razlika izmedu eksperimentalne i kontrolne grupe kod prijavljenih
strategija prilikom prvog post-testiranja prikazano je u Tabeli 6.29 za grupu strategija i u

Tabeli 6.30 za pojedinacne strategije.
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Grafikon 6.7: Rezultati prvog post-testiranja grupa strategija

Na osnovu rezultata primetno je da je nakon polovine eksperimentalnog inputa
razlika u samoregulaciji izmedu studenata iz eksperimentalne i kontrolne grupe najveca

kod grupe strategija Evaluacije.

Grupa strategija Grupa R(Zf;ka t D
Planiranje E N 0,14 732 468
Kontrolna
Nadgledanje i kontrola |-3perimentalna_|  , , | 95 925
Kontrolna
Evaluacija Eksperimentalna_| 17 | 5069 | 045"
Kontrolna

Tabela 6.29: Poredenje rezultata prvog post-testiranja grupa strategija
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Pomenuta razlika ujedno je i jedina statisticki znacajna (p=0,045) u korist studenata iz

eksperimentalne grupe.

U Tabeli 6.30 prikazani su statisticki znacajni

strategije 1 procese.

rezultati t-testa za pojedinacne

Strategija Grupa AS | SD thgka t P
Nakon cCitanja proveravam da li su moje Eksperimentalna | 3,38 | 1,03 0.80 2500 | 016"
pretpostavke o tekstu bile tacne ili netacne. Kontrolna 2,58 | 1,07 ’ ’ ’

Tabela 6.30: Poredenje

rezultata prvog post-testiranja pojedinacnih strategija

Jedina znacajna razlika izmedu grupa ispitanika kod pojedinacnih strategija ustanovljena je

kod metakognitivnog procesa samoevaluacije ,,Nakon ¢itanja proveravam da li su moje

pretpostavke o tekstu bile tacne ili netacne” (p=0,016) u korist ispitanika iz

eksperimentalne grupe.

Na Grafikonu 6.8 prikazane su srednje vrednosti upotrebe strategija kod

eksperimentalne i kontrolne grupe po okonc¢anju eksperimentalnog inputa.

Eksperimentalna

Planiranje

Kontrolna

3,79

3,37

Eksperimentalna

Nadgledanje i
kontrola

Kontrolna

4,01

3,31

Eksperimentalna

Evaluacija

Kontrolna

4,06

3,21

o
8

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

Grafikon 6.8: Rezultati zavrSnog testiranja samoregulativnih strategija

144




U Tabeli 6.31 prikazani su rezultati t-testa nezavisnih uzoraka pomocu kojeg su

ispitane razlike izmedu kontrolne i eksperimentalne grupe u koriS¢enju strategija Citanja po

okoncanju eksperimentalnog toka u maju 2012. godine.

Strategija Grupa Razlika AS t D
Planiranje Elsperimentalna 0,42 1,595 | ,119
Kontrolna
Nadgledanje i Eksperimentalna 0.70 4711 | 000"
kontrola Kontrolna
Evaluacija Elsperimentalna 0,85 3,842 | ,000°
Kontrolna

Tabela 6.31: Poredenje rezultata zavrSnog testiranja grupa strategija

Studenti iz eksperimentalne grupe po zavrSetku eksperimentalnog inputa prijavljuju ceséu

upotrebu strategija iz tri grupe strategija samoregulacije od studenata iz kontrole grupe, pri

¢emu je razlika statisticka za grupe Nadgledanja 1 kontrole (p=0,000) i Evaluacije

(p=0,000).

U Tabeli 6.32 prikazane su statisticki znacajne razlike izmedu grupa na zavrSnom

testiranju za pojedinacne strategije. Na osnovu rezultata primetno je da su ustanovljene

znaCajne razlike kod jedne strategije iz grupe Planiranja, sedam strategija iz grupe

Nadgledanja i kontrole i1 dve strategija iz grupe Evaluacije.

Strategija Grupa AS | SD Ra;f;ka t y7)
Pre nego sto pocnem da citam razmislim o Eksperimentalna | 3,33 | 1,39 .
tome S$ta veé znam o temi o kojoj ce biti re¢ u Kontrolna 247 | 112 0,86 2,136 | ,039
tekstu.
Vraéam se na naslov tokom citanja da bih Eksperimentalna | 3,48 | 1,25 0.84 2129 | 040"
poboljSao razumevanje teksta. Kontrolna 2,63 | 1,26 ’ ’ ’
Tokom citanja proveravam da li su moja Eksperimentalna | 3,38 | 1,40 0.85 2971 | 029°
predvidanja o tekstu bila ispravna. Kontrolna 2,53 10,90 ’ ’ ’
Kad Citam, poredim znanje iz maternjeg Eksperimentalna | 4,29 | 0,72 .
Jjezika sa znanjem iz engleskog kako bih bolje Kontrolna 274 | 1,10 1,55 5,333 | ,000
razumeo tekst.
Dok citam, prevodim sa engleskog na Eksperimentalna | 2,58 | 1,07 1.09 2705 | 010°
maternji jezik. Kontrolna 3,67 | 1,43 ’ ’ ’
Hpyatam beleske dok Citam, da bih bolje Eksperimentalna | 3,81 | 0,98 1,39 4,514 ,000*
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razumeo ono Sto Citam. Kontrolna 2,42 | 0,96

Kad naidem na deo koji ne razumem, Eksperimentalna | 4,24 | 0,70

pazljivo tumacim oblik reci (prefikse, sufikse 0.55 2118 | 041"
ili koren reci) kako bih poboljsao Kontrolna 3,68 | 0,95 ’ ’ ’
razumevanje.

Usitnjavam duge fraze u manje delove kako | Eksperimentalna | 4,33 | 0,66 0.72 2738 | 009"
bih bolje razumeo teske delove teksta. Kontrolna 3,61 | 0,98 ’ ’ ’
Nakon Citanja proveravam da li su moje Eksperimentalna | 3,86 | 0,91 1.07 3478 | 001"
pretpostavke o tekstu bile tacne ili netacne. Kontrolna 2,79 1 1,03 ’ ’ ’
Parafraziram (prepricavam sopstvenim Eksperimentalna | 4,24 | 0,70 .
recmvza) glavnu lfl.eju da bih bolje razumeo Kontrolna 3.26 | 128 0,97 3,02 | ,004
ono sto sam procitao.

Tabela 6.32: Poredenje rezultata zavrSnog testiranja pojedinacnih strategija

Na osnovu statisticke znacajnosti utvrdenih razlika u upotrebi strategija samoregulacije na
zavr$nom testiranju mozemo zakljuciti da je hipoteza H(4), prema kojoj studenti u
eksperimentalnoj grupi po okoncanju eksperimenta imaju razvijeniju stratesku
kompetenciju i bolje vestine samoregulacije prilikom citanja tekstova na engleskom jeziku

od studenata u kontrolnoj grupi delimi¢no potvrdena s obzirom na to da je statistiCki

znacajna razlika ustanovljena kod dve od tri grupe strategija, kao i kod ukupno deset
pojedinacnih strategija.

Radi provere odrzivosti hipoteze H(5) izvrSeno je parno poredenje strategija
samoregulacije koje su ispitanici u istrazivanju prijavili prilikom pocetnog testiranja,
testiranja na polovini eksperimentalnog inputa i zavr$nog testiranja.

Na Grafikonu 6.9 prikazano je poredenje upotrebe strategija u tri navrata testiranja

kod kontrolne grupe.
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Grafikon 6.9: Rezultati upotrebe strategija samoregulacije kod kontrolne grupe na pred-
testu, post-testu 1 i post-testu 2

Kako bi se utvrdilo da li postoji znacajna razlika izmedu prijavljene upotrebe strategija pre,

tokom 1 nakon eksperimentalnog toka, sprovedena je jednosmerna analiza varijanse

(ANOVA) (v. Tabelu 6.33).

F p
Planiranje 1,913 | ,155
Nadgledanje i kontrola | 2,503 | ,089
Evaluacija 3,063 | ,053

Tabela 6.33: Parno poredenje strategija samoregulacije kod
kontrolne grupe

Rezultati ukazuju da kod studenata iz kontrolne grupe ne postoji statisticki znacajna razlika

u prijavljenoj upotrebi grupa strategija pre, tokom i1 po okoncanju eksperimentalnog toka.

Statisticki znacajni rezultati pronadeni su kod dve pojedinacne strategije (v. Tabelu 6.34).

AS1 | SD1 | AS2 | SD2 | AS3 | SD3 F p
Viacam se na nasloy tokom citanjada | , o | 73 | 511 | 081 | 263 | 1,26 | 3,792 | 028"
bih poboljsao razumevanje teksta.
Kad ¢itam, poredim znanje iz
maternjeg jezika sa znanjem iz *
engleskog kako bih bolje razumeo 2,74 | 1,10 | 322 | 1,08 | 3,68 | 1,11 | 4252 | ,019
tekst.

Tabela 6.34: ANOVA za pojedinacne strategije kod kontrolne grupe
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Znacajnost razlike izmedu koriS¢enja pomenutih strategija ispitana je

analize (v. Tabelu 6.35).

putem post-hoc

1 J Razlika AS (1I-J) p
Prvi test Drugi test -,28708 ,339*
Vracam se na nasloy Treci test -,81340 ,008
tokom Citanja da bih Drugi test Prvi test ,28708 ,339
poboljsao Tredi test -,52632 ,093
razumevanje teksta. Tredi test Prvi test ,81340 ,008 :
Drugi test ,52632 ,093
L ©
LTI Prvi test 282057 .020°
Jjezika sa znanjem iz Drugi test Treci test ’1 2679 2 713
engleskog kako bih Prvi test 94737 010"
bolje razumeo tekst. Tredi test Drugi test 82057 02 0
*. Razlika je znacajna na nivou 0,05.

Tabela 6.35: Post-hoc za pojedinacne strategije kod kontrolne grupe

Post-hoc analiza pokazuje da se strategija iz grupe nadgledanja prilikom koje se

studenti tokom citanja vrac¢aju na naslov kako bi poboljsali razumevanje teksta znacajno

ceS¢e koristi na poslednjem testiranju u odnosu na prvo, dok se strategija koriSéenja

maternjeg jezika prilikom Ccitanja teksta na engleskom znacajno ces¢e koristi na

poslednjem testiranju kako u odnosu na prvo, tako i u odnosu na drugo testiranje.

Na Grafikonu 6.10 prikazana je ucestalost upotrebe strategija samoregulacije

zabelezena prilikom tri navrata testiranja kod studenata iz eksperimentalne grupe.
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Grafikon 6.10: Rezultati upotrebe strategija samoregulacije kod eksperimentalne grupe na

pred-testu, post-testu 1 i post-testu 2

U Tabeli 6.36 prikazani su rezultati analize jednosmerne varijanse kojom su

ispitane razlike izmedu prijavljene upotrebe strategija kod eksperimentalne grupe prilikom

pred-testa, post-testa 1 i1 post-testa 2.

F p
Planiranje ,750 476
Nadgledanje i kontrola | 10,307 ,000”
Evaluacija 3,586 | ,034"

Tabela 6.36: Parno poredenje strategija samoregulacije kod
eksperimentalne grupe
Prema rezultatima moze se zakljuciti da su statisticki znacajne razlike izmedu upotrebe
grupa strategije kod eksperimentalne grupe pre eksperimentalnog inputa i po njegovom
zavrSetku ustanovljene za varijable Nadgledanja i kontrole i Evaluacije. Post-hoc test
ukazuje na to da su rezultati treeg testa znacajno razli¢iti u odnosu na prvi test i u odnosu
na drugi test kako za grupu strategija Nadgledanja i kontrole tako i za grupu strategija

Evaluacije (v. Tabelu 6.37). Razlika u rezultatima izmedu prvog i drugog testiranja nije

statisticki znacajna.
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1 J Razlika AS (I-)) | p

. Drugi test -,03889 ,780

Proitest " ot test 257460 000"

., ) Prvi test ,03889 780
Nadgledanje i kontrola | Drugi test Tredi test _53571 ,000*
Tvedi fos | PTVitest ,57460 ,000

et 1t 1" Drugi test 53571 ,000°

. Drugi test -,14053 11

el e 56349 013

.. . Prvi test ,14053 511
Rpelese Drugitest i test - 42296 048"
Tredi test | PTVitESt ,56349 013"

L1t 1" Drugi test 42296 048"

*. Razlika je znacajna na nivou 0,05.

Tabela 6.37: Post-hoc LSD za grupe strategija

kod eksperimentalne grupe

U Tabeli 6.38 prikazani su statisticki znacajni rezultati za upotrebu pojedinacnih

strategija kod eksperimentalne grupe u tri navrata testiranja. Statisticki znaCajne razlike

izmedu rezultata tri testiranja pronadene su kod pet strategija iz grupe Nadgledanja i

kontrole, kao i1 kod dve strategije iz grupe Evaluacije.

Strategija

AS1

SD1

AS2

SD2 | AS3

SD3

Vraéam se na naslov tokom Citanja
da bih poboljSao razumevanje teksta.

2,10

0,91

2,46

091 | 3,48

1,25

9,999

,000

Kad ¢itam, poredim znanje iz
maternjeg jezika sa znanjem iz
engleskog kako bih bolje razumeo
tekst.

3,30

1,26

3,13

1,01 | 4,29

0,72

8,288

,001

Hvatam beleske dok citam, da bih
bolje razumeo ono Sto Citam.

2,20

1,01

2,04

0,98 | 3,81

0,98

21,310

,000

Kad naidem na deo koji ne
razumem, paZljivo tumacim oblik
reci (prefikse, sufikse ili koren reci)
kako bih poboljSao razumevanje.

3,50

1,10

3,67

0,99 | 4,24

0,70

3,521

,036

Usitnjavam duge fraze u manje
delove kako bih bolje razumeo teske
delove teksta.

3,40

1,19

3,71

1,06 | 4,33

0,66

4,729

,012

Nakon Citanja proveravam da li su
moje pretpostavke o tekstu bile tacne
ili netacne.

3,10

0,97

3,38

1,03 | 3,86

0,91

3,182

,048

Parafraziram (prepricavam
sopstvenim recima) glavnu ideju da
bih bolje razumeo ono 5to sam
procitao.

3,60

1,14

3,63

0,99 | 4,24

0,70

3,218

,046

Tabela 6.38: Parno poredenje pojedinacnih strategija samoregulacije kod
eksperimentalne grupe
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Dodatnom LSD post-hoc analizom utvrdeno je kojom prilikom su studenti prijavili

znacajno razli¢itu upotrebu strategija (v. Tabelu 6.39).

1 J Razlika AS (I-J) p
. Drugi test -,35833 ,251
Prvitest | etitest 1137619 0007
Vraéam se na naslov tokom Citanja da Drugi test Prvi test ,35833 25 1*
bih poboljsao razumevanje teksta. Tredi test -1,01786 ,001
Treci tesy | LrVitest 1,37619 ,000:
Drugi test 1,01786 ,001
, Drugi test ,17500 ,568
. : w . Prvitest [l et -98571 003"
Kad Citam, poredim znanje iz maternjeg :
Jezika sa znanjem iz engleskog kako bih Drugi test Prvlrfest -17500 ’568*
il e G T ref't test -1,16071 ,OOO*
Tredi test Prvi test ,98571 ,003*
Drugi test 1,16071 ,000
. Drugi test ,15833 ,595
Prvitest | etitest 11,60952 000"
Hvatam beleske dok citam, da bih bolje Drugi test Prvi test -,15833 ,595*
razumeo ono Sto Citam. Treci test -1,76786 ,000
Treci test | PTViLest 1,60952 ,ooo:
Drugi test 1,76786 ,000
Prvi test Drugi test -,16667 ,55 8*
Kad naidem na deo koji ne razumem, Tredi test -,73810 ,015
pazljivo tumacim oblik reci (prefikse, Ty Prvi test ,16667 ,558*
sufikse ili koren reci) kako bih poboljSao Tredi test -,57143 ,045
razumevanje. Treci test Prvi test , 73810 ,015:
Drugi test ,57143 ,045
. Drugi test -,30833 ,306
. : Prvitest [ test -93333 004
Usitnjavam duge fraze u manje delove :
kako bih bolje razumeo teske delove Drugi test Prvi fest ;30833 ’306*
teksta. T ref‘t test -,62500 ,038*
Tredi test Prvi test ,93333 ,004*
Drugi test ,62500 ,038
Prvi test Dru{;.i test -,27760 ,347*
Nakon Citanja proveravam da li su moje Tre?l test 75714 016
pretpostavke o tekstu bile tacne ili Drugi test Bilies 27760 347
netacne. Treci test -,47954 ,102*
Tredi test Prvi test ,75714 ,016
Drugi test 47954 ,102
. Drugi test -,02560 ,930
Parafraziram (prepri¢avam sopstvenim frtest i llies ~63810 038°
reéima)zglavnupidfju da bih btf;je Drugi test Prvi’fest 02560 ’930*
razumeo ono §to sam procitao. Tre?l desi 61250 ’035*
Tredi test Prvi test ,63810 ,038*
Drugi test ,61250 ,035

*. Razlika je znacajna na nivou 0,05.

6.39: Post-hoc LSD za pojedinacne strategije samoregulacije
kod eksperimentalne grupe
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Kod strategije iz grupe Evaluacije putem koje studenti nakon ¢itanja proveravaju tacnost
pretpostavki o tekstu koje su formirali pre Citanja, na zavrSnom testu je zabelezena Ces¢a
upotreba u odnosu pocetno testiranje, ali ne 1 u odnosu na prvi post-test. Kod svih ostalih
strategija, studenti iz eksperimentalne grupe na drugom post-testu prijavljuju cescu
upotrebu kako u odnosu na pocetno testiranje, tako 1 u odnosu na prvi post-test.

Petom hipotezom H(5) izneta je pretpostavka da postoji znacajna razlika izmedu
strateSke kompetencije 1 veStina samoregulacije studenata u eksperimentalnoj grupi pre i
nakon eksperimentalnog inputa. Na osnovu dobijenih rezultata prema kojima su znacajne
razlike ustanovljene kod pojedinih strategija, kao i kod dve grupe strategija peta hipoteza

H(5) se delimi¢no prihvata.

6.2.3. Rezultati analize protokola Citanja naglas

Od ukupnog broja studenata iz eksperimentalne 1 kontrolne grupe u poslednjoj fazi
istrazivanja, prilikom koje je sniman protokol ¢itanja naglas, u¢estvovalo je ukupno 19
studenata koji su se za to dobrovoljno prijavili. Studenti su na osnovu rezultata ostvarenih
na poslednjem testu razumevanja procitanog teksta podeljeni na uspesne i manje uspesne
Citaoce, pa je tako u eksperimentalnoj grupi u poslednjoj fazi istrazivanja ucestvovalo 6
uspesnih (prosecan uspeh na tre¢em testu: AS=11,2) i 3 manje uspesna citaoca (prosecan
uspeh na tre¢em testu: AS=6,9), dok je u kontrolnoj grupi ucestvovalo 6 uspesnih
(prosecan uspeh na trecem testu: AS=10,9) 14 manje uspesna Citaoca (prosecan uspeh na
treCem testu: AS=6,7).

Snimanje protokola razmis$ljanja naglas izvrSeno je u maju 2012. godine, nakon

zavr$nog post-testa. Prikupljeni podaci najpre su obradeni metodom tekstualne analize, a
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zatim su kategorizovani prema uzoru na taksonomiju koju nude O’Mali i Samo (O’Malley
& Chamot, 1990: 137-139).
Tabela 6.40 daje pregled rezultata zabelezenih strategija koje su ispitanici koristili

prilikom c¢itanja naglas.

Eksperimentalna grupa Kontrolna grupa
Faza Siratceia l{.?pes'n.i Man{'.e usp.eim' l{.?pes'n.i Man{'.e usp.e.‘v’ni
citaoct citaoct citaoct citaoct
N=6 % N=3 % N=6 % N=4 %
Predvidanje 4 66,66 3 100 4 66,66 2 50
Planiranje | Aktivacja 4 |6666| 2 |6666| 1 | 1666 | 1 25
prethodnog znanja
Predvidanje 4 66,66 3 100 4 66,66 1 25
Testiranje 3 50 2 16666 | 2 3333 1 25
predvidanja
Aktivacija . 5 | 83,33 3 50 1 25
prethodnog znanja
Sumiranje 4 66,66 1 33,33 4 66,66 1 25
Svest o organizaciji
teksta na nivou 3 50 2 66,66 2 33,33 1 25
pasusa
Svest o organizaciji
teksta na nivou celog 2 33,33 1 33,33 1 16,66 1 25
teksta
Svest o prekidu 6 | 100 | 3 | 100 | 3 so | 2 50
Nadgledanje - eVale
o ,f ol Y€ | Ponovno Gitanje 4 6666 2 6666 | 4 |6666]| 3 75
Parafrazgiranje 5 83,33 2 66,66 4 66,66 1 25
Tumacenje oblika s [8333] 2 | 6666 3 50 | 25
nepoznate reci
Razumevanje
nepoznate reci na 3 50 1 33.33 3 50
osnovu strukture
reCenice
Razumevanje
nepozmaterecina | 4 | coe6 |1 | 3333 | 3 50
osnovu kljucnih reci
u recenici
Transfer 3 50 1 25
Elaboracija 2 33,33 1 16,66
Prevodenje 3 50 1 33,33 4 66,66 2 50
Testiranje 4 | 66,66 1| 16,66
predvidanja
Evaluacija Sumiranje 4 66,66 3 100 1 16,66
Samoevaluacija 3 50 3 100 3 50 1 25
Elaboracija 1 16,66

Tabela 6.40: Frekvencije strategija koriS¢enih prilikom citanja naglas

Na osnovu prikazanih rezultata moze se primetiti da je najveci broj pojedinacnih strategija

zabelezen kod uspeSnih Ccitalaca iz eksperimentalne grupe, dok su uspesSni Citaoci iz
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kontrolne grupe prilikom Cd{itanja naglas koristili jednu strategiju manje (strategija
elaboracije u zavr$noj fazi samoregulacije). Nakon njih slede manje uspesni Citaoci iz
eksperimentalne grupe, koji koriste pet strategija manje u odnosu na uspesne citaoce iz
eksperimentalne grupe, dok je najmanji broj pojedinacnih strategija zabelezen kod
ispitanika iz kontrolne grupe. Sli¢na tendencija je primetna i u rezultatima koji prikazuju
procentualnu zastupljenost pomenutih strategija kod ispitanika, tako da uspesni ¢itaoci iz
eksperimentalne grupe u najvecoj meri koriste strategije samoregulacije, dok manje
uspesni Citaoci iz kontrolne grupe, pored toga Sto imaju slabije razvijen repertoar strategija,
ujedno i1 procentualno najrede koriste pomenute strategije.

S obzirom na to da primenjena metoda protokola citanja naglas pripada
kvalitativnoj istrazivackoj paradigmi, da bi bilo moguce izvodenje zakljuaka potrebno je
detaljno analizirati pojedina¢ne primere upotrebe strategija koje su u istrazivanju ovom
prilikom zabeleZene. Iz tog razloga u narednom poglavlju bi¢e konstatovano da 1i je
hipoteza H(6) potvrdena ili mora biti odbacena.

U poglavlju koje sledi, pored analize protokola citanja naglas, bi¢e ponudeno
tumacenje svih rezultata koji su u ovom poglavlju predstavljeni uz osvrt na zakljucke

autora prethodnih sli¢nih istrazivanja.
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7. DISKUSIJA

Tokom dve faze istrazivanja predstavljenog u ovoj disertaciji cilj je bio da se najpre
prikazu strategije Citanja koje koriste studenti koji pohadaju nastavu engleskog na
univerzitetskom nivou, a zatim 1 da se potvrdi ili opovrgne pretpostavka da postoji
povezanost izmedu samoregulativnih aktivnosti studenata i nastavnih metoda pod kojima
sa nastava odvija. Ovo poglavlje prati prikaze rezultata prema postavljenim hipotezama sa

razmatranjima rezultata koji su dobijeni na osnovu pratecih analiza.

7.1. PRVA FAZA

Prvim istrazivackim pitanjem ispitano je u kojoj meri je razvijeno strategijsko
znanje u razumevanju teksta kod studenata koji pohadaju Casove engleskog jezika na
univerzitetskom nivou. Nalazi prve faze istrazivanja pokazuju da inventar strategija Citanja
koji studenti koriste, kao i ucestalost pri njihovoj upotrebi variraju po svim ispitanim
faktorima. Razlike u ispitanom uzorku identifikovane su u odnosu na pol ispitanika,
kontekst ucenja jezika, samoprocenu znanja engleskog jezika, kao 1 u odnosu na to da li su
ispitanici prethodno bili izloZeni strategijskom inputu ili ne.

Od 30 strategija obuhvacenih upitnikom, ukupno 13 se koristi visokim
intenzitetom, 16 srednjim, dok je kod samo jedne ispitane strategije zabelezena niska
upotreba. Rezultati drugih istraZivanja koja su takode koristila upitnik ISC u
visokoskolskom kontekstu unekoliko se razlikuju od ovde prijavljenog rezultata.”’ Naime,

Malkom (Malcolm, 2009) s jedne strane navodi da arapski studenti medicine koji uce

7 Usled relativno malog broja istraZivanja koja su se dosad bavila strategijama &itanja na engleskom jeziku
kao stranom, ovde ¢e biti pomenuta istrazivanja koja se nuzno ne podudaraju u potpunosti s kontekstom koji
je predmet istrazivanja ove disertacije. Ova istrazivanja, medutim, izdvojena su tako da zadovoljavaju oba
sledeéa kriterijuma: (1) kao instrument koristi se ISC, i (2) ispitanici pohadaju visokoskolsku ustanovu.
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engleski kao jezik struke ¢ak 19 strategija koriste visokim intenzitetom (>3.5), dok s druge
strane Siori i Moktari (Sheorey & Mokhtari, 2001) navode da americki studenti koji
engleski uce kao drugi jezik visokim intenzitetom koriste 10 strategija, a studenti kojima je
engleski maternji tako koriste 8 strategija. Prijavljene navike u upotrebi strategija Citanja
kod ispitanika u ovom istrazivanju najviSe slicnosti imaju sa studentima iz Maroka koji uce
engleski kao strani (Mokhtari & Reichard, 2004) i kod kojih je zabeleZen visok intenzitet
kod ukupno 15 strategija iz upitnika. Ovaj zakljucak u suprotnosti je zakljucku Rajlija 1
Harsa (Riley & Harsch, 1999) koji navode da ucenici koji uce engleski kao drugi jezik
koriste vise strategija od ucenika koji ga uce kao strani. Ovakvi kontradiktorni rezultati
svakako upucuju na zakljucak da je polje strategija Citanja posmatrano u kontekstu statusa
jezika koji se uc¢i nedovoljno istrazeno i da su potrebne dalje analize kako bi se doslo do
konkretnih sudova.

Pored intenziteta koriS¢enja pojedinacnih strategija, razlike u rezultatima izmedu
drugih sli¢nih istrazivanja vidljive su i pri grupama strategija. Kod studenata engleskog
jezika u Madarskoj zabelezena je naj¢eSca upotreba Pomocénih strategija, kao Sto je
hvatanje belezaka i podvlacenje teksta (Sheorey & Baboczky, 2008), dok je kod studenata
u Japanu, koji engleski uce kao jezik struke, primecena najceS¢a upotreba Globalnih 1
Strategija za reSavanje problema, poput povezivanja informacija u tekstu sa prethodnim
znanjem 1 variranja brzine Citanja spram tezine teksta (Sheorey, Kamimura & Freirmuth,
2008). Oba ova rezultata znacajno se razlikuju od rezultata dobijenih u ovom istrazivanju,
gde je zabelezen visok intenzitet jedino kod Strategija za reSavanje problema. Medutim,
ukoliko uporedimo rezultate za celokupan upitnik, srednja vrednost upotrebe strategija
Citanja ustanovljena u ovom istrazivanju podudara se sa svim prethodno pomenutim
istrazivanjima, bez obzira na to da li studenti uc¢e engleski kao strani ili kao drugi jezik, kao

jezik struke, ili im je engleski jezik maternji. Pojedini autori navode da su veca ucestalost u
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koriS¢enju strategija, kao 1 razvijeniji inventar strategija odlike Ccitalaca na viSem
akademskom nivou, odnosno citalaca na univerzitetskom nivou, bez obzira na to koji je
status engleskog jezika u datom kontekstu (Malcolm, 2009; Sheorey & Baboczky, 2008;
Sheorey et al., 2008), Sto se moze primetiti 1 kod ispitanika koji su ucestvovali u ovom

istrazivanju.

7.1.1. Pol

Prva nezavisna varijabla koja je ispitana bila je varijabla pola, a ukljucena je u
istrazivanje s obzirom na to da su dosadaSnja istrazivanja povezanosti pola 1 strategija
ucenja, kao 1 strategija Citanja na stranom jeziku dala kontradiktorne rezultate. Kada su u
pitanju strategije ucenja jezika, pojedini autori pronalaze minimalne razlike izmedu muskih
1 zenskih ispitanika (npr. Shmais, 2003; Szoke & Sheorey, 2002), dok neki prijavljuju visu
ucestalost koriS¢enja strategija kod muskih ispitanika (Baily, 1996). Ve¢i broj istrazivanja,
pak, dolazi do zakljucka da postoji znacajna varijacija u ucestalosti upotrebe strategija, kao
1 u mogucnosti adaptacije primene strategija kada je pol u pitanju u korist zenskih
ispitanika (Chavez, 2001; Green & Oxford, 1995; Topalov, 2012). Relativno mali broj
istrazivanja do sada se bavio analizom strategija Citanja na stranom jeziku i njithovom
povezano$¢u sa varijablom pola, usled ¢ega izostaju opsti zakljuc¢ei. Medu malobrojnim
istrazivanjima izdvajaju se zakljucci Pakitija (Phakiti, 2003), prema kome muski ispitanici
znadajno ¢e$ée koriste Globalne strategije. Nasuprot tome, Oksford (Oxford, 1993), Siori i
Moktari (Sheorey & Mokhtari, 2001) 1 Pul (Poole, 2005) znacajne razlike kada je pol u
pitanju pronalaze samo kod pojedinih strategija, ali ne i kod grupa strategija, dok Jang i

Oksford (Young & Oxford, 1997) dolaze do podatka da Zenski ispitanici imaju na
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raspolaganju vec¢i broj strategija Citanja koji efikasno koriste kad dode do prekida u
razumevanju teksta.

Rezultati ovde predstavljenog istrazivanja najpre upucuju na zaklju¢ak da postoji
znaCajna varijacija u upotrebi strategija Citanja izmedu muskih 1 Zenskih ispitanika.
Studentkinje statisticki znacajno prijavljuju veci broj razli¢itih strategija koje ¢esce koriste
u odnosu na studente. Znacajne razlike su ustanovljene kod strategija iz sve tri ispitivane
grupe, s tim da su statisticke razlike pri analizi ¢itavih grupa ustanovljene kod Strategija za
reSavanje problema, Pomo¢nih strategija, kao i za celokupni upitnik. Ovakav rezultat
nagovestava da su studentkinje vestije u savladavanju problema na koje nailaze prilikom
Citanja teksta, ili da su, u krajnjoj liniji, svesnije veceg broja strategija koje im se nalaze na
raspolaganju kada dode do prekida u razumevanju, ili kada je potrebno dodatno
razumevanje teksta. Zanimljivo je da se faktor pola ne moze znacajno dovesti u vezu sa
metakognicijom, Sto upucuje na zakljucak da nadgledanje i koordinacija procesa Citanja,
kao 1 naknadna evaluacija nisu uslovljeni polnom pripadnoscu.

Kada su u pitanju pojedinacne strategije, Cini se da studentkinje viSe paznje
posvecuju strategijama planiranja i pripreme za Citanje od studenata (GS3, GS5, GS9), kao
1 da su svesnije kad dode do prekida u razumevanju (SRP1, SRP4). Studentkinje takode
¢es¢e manipulisSu tekstom koji ¢itaju putem konkretnih radnji, kao $to je hvatanje belezaka
i podvlacenje delova teksta. Jedina strategija koju muski ispitanici koriste statisticki ¢esce
jeste globalna strategija kritickog vrednovanja informacija u tekstu, mada se i muski i
zenski ispitanici srednjim intenzitetom sluze ovom strategijom. Do sli¢nih rezultata dolazi i
Pul (Poole, 2005), koji takode zakljucuje da devojke ceSce hvataju beleske prilikom
¢itanja, dok momci ¢eSc¢e kriticki analiziraju ono $to Citaju.

Posebno je potrebno osvrnuti se na dve pomoc¢ne strategije koje zenski ispitanici

zna€ajno CeSce koriste od muskih ispitanika, i to strategije PS2 ,,Kada mi tekst postane
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tezak, Citam naglas da bih bolje razumeo ono $to Citam* i PS4 , Koristim re¢nik da bih
razumeo svaku re¢ u tekstu“. Razlog zbog koga se ove strategije izdvajaju jeste taj Sto bi u
kontekstu ove disertacije pomenute strategije trebalo tretirati kao nepozeljne. Naime,
kljucni faktor u postizanju razumevanja procitanog teksta jeste sposobnost Citaoca da
prepozna i na adekvatan nacin popravi prekide u razumevanju, a znati kada i kako
primeniti strategije od presudne je vaznosti. U kontekstu ove disertacije, cilj citanja
akademskih tekstova na stranom jeziku jeste opSte razumevanje glavnih ideja u tekstu. U
skladu s tim, nepoZeljne strategije su upravo one strategije koje ne doprinose celovitom
razumevanju teksta u situacijama kada dode do prekida u razumevanju i ne jacaju
metakognitivnu svest o jedinstvu teksta. Pomenute strategije su kategorizovane kao
nepozeljne s obzirom na to da koriste suvise velik deo raspolozivog kognitivnog kapaciteta
na nizim nivoima kognitivne obrade, usled Cega ne ostaje dovoljno kapaciteta za stvaranje
situacionog modela teksta i izvrSnu kontrolu. Analiziraju¢i prvu od pomenute dve
nepozeljne strategije potrebno je ista¢i da iako brzina Citanja varira u zavisnosti od cilja
¢itanja, pa je npr. prilikom letimi¢nog Citanja, s obzirom na to da Citalac preskace reci i ne
¢ita detaljno, brzina mnogo veca nego kad citalac Cita sa ciljem da iz teksta nesto nauci,
Citajuci svaku re€ 1 zadrzavajuci se na pojedinim re¢ima fiksiraju¢i ih pogledom, tokom
pazljivog Citanja vreme fiksiranja pojedine reci ipak ne iznosi duze od oko jedne Cetvrtine
sekunde, odnosno ¢italac ¢ita oko dve stotine re¢i u minuti (Pressley, 2006: 49). Proces
vokalizacije nesumnjivo usporava brzinu ¢itanja, a ukoliko ona padne ispod stotinu reci u
minuti, kontinuitet Citanja postaje ozbiljno ugrozen. Dodatni problem koji nastaje usled
¢itanja naglas povezan je sa Cinjenicom da se kako proces dekodiranja reci, tako i proces
razumevanja odigravaju u radnom pamcdenju (Pressley, 2006: 49) gde se nadmecu oko
raspolozivog kapaciteta, pri cemu najvecéi deo odlazi na spor proces sastavljanja reci, tako

da veoma mali deo ostaje za adekvatno razumevanje reci, re¢enice koja sadrzi rec i pasusa
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koji sadrzi reCenicu. Kada je cilj ¢itanja razumevanje odredene reci ili fraze u tekstu, onda
Citanje naglas predstavlja poZzeljnu strategiju, s obzirom na to da pomaze Citaocu da
usredsredi svoju paznju na pomenutu re¢ ili frazu. Medutim, kada je cilj citanja
razumevanje sustine celog teksta kao svrsishodnog jedinstva, Citanje naglas nije pozeljna
strategija s obzirom na to da ometa sposobnost itaoca da razume vece delove teksta tako
Sto spreCava usmeravanje kognitivne paznje ka viSim kognitivnim nivoima i otezava
stvaranje situacionog modela teksta. Druga nepozeljna strategija koja se javlja kod
studentkinja jeste ,,Koristim re¢nik da bih razumeo svaku re¢ u tekstu. Upotreba rec¢nika
prilikom ucenja i kori§¢enja stranog jezika nezaobilazna je i svakako je poZeljna. Citaoci se
na taj nacin osposobljavaju ne samo da pronadu zeljenu informaciju, ve¢ 1 da kriticki
procenjuju njenu korisnost, zahvaljujuci ¢emu se pokrecu procesi kognitivnog i afektivnog
procesovanja 1 stvaraju povoljni uslovi za trajno pamcenje obradenih informacija.
Medutim, neki autori su dosli do zakljucka da manje uspesni Citaoci koriste re¢nik ¢es¢e od
uspesnijih Citalaca (Adamson, 1990). Osim toga, vreme koje je potrebno kako bi se
pronasla re¢ u recniku ometa procese koji se odvijaju u kratkotrajnom pamcenju prilikom
Citanja i spreCava Citaoce da se usredsrede na tekst kao celinu (Knight, 1994: 285). Drugim
reCima, neopravdana upotreba recnika prilikom Ccitanja, pod ¢ime se podrazumeva
prekidanje procesa Citanja i proveravanje svake nepoznate reCi u tekstu, ometa procese
stvaranja pretpostavki o tekstu i njihovog stalnog proveranja i menjanja. Osim toga,
neopravdana upotreba re¢nika nepovoljno deluje i na primenu produktivnih strategija i
stvaranja pozitivnih afektivnih reakcija na tekst, s obzirom na to da ¢itaoci pokuSavaju s
mukom da prevedu svaku reCenicu pripisujuci, pritom, teSkoce kroz koje prolaze
nedostacima u poznavanju jezika (Auerbach & Paxton, 1997: 238). Nije jasno zasSto
studentkinje statisti¢ki ¢esc¢e koriste ove dve nepozeljne strategije. Moguce je zakljuditi da,

iako studentkinje opste gledano ceSce koriste strategije Citanja, one takode ne prave razlku
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izmedu strategija koje su u datoj situaciji korisne i1 efikasne, i onih koje to nisu. Drugim
reCima, razvijen repertoar strategija ne predstavlja ujedno i1 determinantu metakognicije,
Sto su rezultati 1 pokazali. Potrebno je, medutim, takode ista¢i da je samo kod strategija
koris¢enja re¢nika zabelezena visoka ucestalost kod studentkinja, dok se Citanje naglas

koristi srednjim intenzitetom kod oba poduzorka.

7.1.2. Kontekst ucenja engleskog jezika

U pogledu faktora konteksta ucenja engleskog jezika ustanovljena je razlika u
upotrebi nekoliko pojedinacnih strategija Citanja, kao i cele grupe Pomoc¢nih strategija.
Najpre je potrebno izdvojiti podatak da je 71,05% studenata (N=346) engleski jezik ucilo
samo u skoli, dok je njih 28,95% (N=141) pored Skole jezik ucilo 1 u privatnoj Skoli ili na
privatnim ¢asovima. To zna¢i da je neSto manje od jedne tre¢ine ispitanih studenata
engleski uc¢ilo u manjim grupama u kojima su imali viSe prilika da analiziraju tekstove 1
razgovaraju o njima, i u kojima je nastavnik imao vise vremena da se posveti njthovom
individualnom napretku. Pored toga §to je u manjim grupama nastavnik u prilici da bolje
prilagodi svoj stil individualnim potrebama ucenika, i sami ucenici mogu na sebe da
preuzmu aktivniju ulogu i obrate se nastavniku povodom problema na koje nailaze u
ucenju (Evertson & Folger, 1989). U takvim grupama dolazi do razvoja pozitivnih stavova
prema ucenju, do boljeg postignuca ucenika i zadovoljstva samim procesom ucenja i
nastave (Aubrey, 2010). Nasuprot njima, u velikim grupama sam proces nastave i ucenja je
otezan (Kumar, 1992). U odeljenjima sa vise ucenika nastavnik tesko pronalazi vremena da
se posveti svakom uceniku ponaosob i da na taj nacin proveri razumevanje procitanog
teksta. Nedeljni broj ¢asova je Cesto, mada ne uvek, manji u odnosu na privatne Skole, dok

su kursevi takode Cesto manje intenzivni.
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Analiziraju¢i prijavljeno koriS¢enje strategija izmedu ispitanika koji su engleski
ucili samo u drzavnoj Skoli 1 onih koji su takode pohadali privatne ¢asove, moguce je
zakljuciti da su ustanovljene statisticki znacajne razlike u svim pojedina¢nim slucajevima
bile u korist ispitanika koji su pohadali privatne ¢asove ili privatnu Skolu jezika. Studenti
koji su engleski ucili u manjim grupama znacajno ¢eSc¢e koriste prethodno znanje (GS2)
koje povezuju sa onim S§to Citaju, ceS¢e uvidaju tipografske konvencije koje sluze kao
pokazatelji vaznih informacija (GS9) 1 variraju brzinu Citanja spram tezine teksta i svrhe
¢itanja (SRP3). Najznacajniji rezultat kad je u pitanju nezavisna varijabla konteksta ucenja
tie se znacajno ¢es¢e upotrebe Pomocnih strategija od strane ispitanika koji su pohadali
privatnu Skolu ili privatne Casove. Ovi ispitanici koriste strategije kao Sto su podvlacenje
delova teksta 1 hvatanje belezaka. Znacajno je, medutim, Sto je statisticka razlika u korist
ispitanika koji su engleski ucili i u privatnoj Skoli, odnosno na privatnim casvoima,
ustanovljena samo kod grupe Pomoc¢nih strategija. S obzirom na brojne pogodnosti koje
ima nastava u manjim grupama, moglo bi se o¢ekivati i da ucenici koji su takvoj nastavi
izloZzeni imaju razvijenu metakognitivnu svest o svrsishodnosti i1 jedinstvu teksta i bolju
samoregulaciju. Medutim, rezultati istrazivanja ne pruzaju dokaze o pozitivnom uticaju
ovakvog vida nastave na razvoj metakognicije. Moglo bi se zakljuciti da nastavnici, s
obzirom na to da u manjim grupama imaju bolji uvid u procese kroz koje njihovi ucenici
prolaze prilikom Ccitanja, imaju tom prilikom aktivniju ulogu navode¢i svoje ucenike na
konkretne pomo¢ne radnje prilikom razumevanja teksta. Kako nije ustanovljena znacajna
razlika kada je u pitanju metokognicija izmedu ova dva poduzorka, jedan od moguéih
zakljuCaka jeste da krajnju odgovornost za uspeh u citanju koji postizu ucenici u manjim
grupama imaju sami nastavnici koji su zaduZeni za to da proveravaju razumevanje teksta i

predlazu radnje koje bi ucenici mogli preduzeti da bi svoje razumevanje poboljsali.
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7.1.3. Afinitet prema Citanju 1 izloZenost tekstovima na engleskom

Kada su u pitanju naredne dve nezavisne varijable, moguce je konstatovati da se ni
pozitivan stav 1 afinitet prema Citanju na engleskom jeziku kao stranom, niti veca
izlozenost tekstovima na engleskom ne mogu dovesti u vezu sa strategijama citanja koje
studenti koriste. Jedini statisticki znaCajan rezultat kada su u pitanju grupe strategija
primetan je kod Pomo¢nih strategija koje znacajno ¢eSce koriste ispitanici koji prijavljuju
da Cesto Citaju na engleskom jeziku. Ustanovljena povezanost izmedu afiniteta prema
engleskim tekstovima 1 CeSceg Citanja tekstova na engleskom u skladu je sa rezultatima
prethodnih istrazivanja (Leung, 2002; Taguchi, Takayasu-Maass & Gorsuch, 2004) u

kojima se takode istice da nije ustanovljev uticaj ovih faktora na strategije.

7.1.4. Prethodna izloZenost strategijama Citanja

Kriterijum prethodne izloZenosti strategijama Ccitanja pokazao se u ovom
istrazivanju kao znacajan kad je u pitanju grupa Pomoc¢nih strategija, kao i celokupni
upitnik. Svakako, ovi nalazi u skladu su s brojnim prethodnim istrazivanjima (npr. Baker,
2002; Block & Pressley, 2007; Klingner & Vaughn, 1998; Pressley, 2002) koja
nedvosmisleno uspostavljaju povezanost izmedu nastave u kojoj se ucenici obucavaju da
budu vesti u kori$éenju strategija i uspeha koji postizu u razumevanju procitanog teksta na
stranom jezik. Cilj ovog istrazivanja nije bio da potvrdi ili opovrgne postojanje te veze, s
obzirom na to da studenti dolaze iz razli¢itih sredina gde su nastavu slusali pod razli¢itim
uslovima i prema programima u koje nemamo uvida, pa je nemoguce izvoditi zakljucke o
prirodi 1 kvalitetu strategijskog inputa, ve¢ naprotiv da utvrdi u kojoj meri su studenti

uopste bili izlozeni nekoj vrsti strategija 1 da 1i se taj procenat znacajno razlikuje kod
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njihove upotrebe. S obzirom na podatak o procentualnoj rasprostranjenosti studenata koji
prijavljuju da su imali ¢asove na kojima su ucili kako treba ¢itati 1 onih koji prijavljuju da
takvih Casova nisu imali, jasno je da ¢ak dve trecine ispitanika daje pozitivan odgovor
(66,7%), pa se moze zakljuciti 1 da nastavnici u Srbiji u sve vecoj meri pocinju da prate
tendencije moderne pedagoske prakse koja za cilj ima da osposobi ucenike i studente da
preuzmu kontrolu i odgovornost nad sopstvenim ucenjem tako Sto ¢e ga postati svesni.
StatistiCki znacajan rezultat u upotrebi Pomoc¢nih strategija tu tvrdnju svakako potkrepljuje.
Medutim, potrebno je osvrnuti se i na dve strategije koje se u znacajnoj meri vise javljaju
kod studenata koji su u prethodnom periodu svog Skolovanja bili izloZeni strategijama, a
koje bi u kontekstu ovog istrazivanja trebalo tretirati kao nepozeljne. U pitanju su strategije
PS8 (,,Dok citam, prevodim sa engleskog na maternji jezik®) i PS9 (,,Kad citam,
razmi$ljam o informacijama i1 na engleskom i na maternjem jeziku‘). Naime, ukoliko je cilj
¢itanja razumevanje glavnih ideja u tekstu, i1 ukoliko se ove dve trategije koriste kada dode
do prekida u razumevanju teksta, ne mozemo ocekivati od ¢italaca da pravilno i1 adekvatno
prevedu deo teksta koji ne razumeju. Npr. kada manje uspesni Citaoci menjaju reci dok
¢itaju kako bi parafrazirali nejasan deo teksta, cesto umetnu netacnu rec, ili re¢ koja u
datom kontekstu nema smisla i koja ne pomaze u razumevanju (Beebe, 1980; Kavale &
Schreiner, 1979). Ostaje otvoreno pitanje da li Citalac moze pravilno da prevede tekst na

maternji jezik ako ga prethodno pravilno ne razume.

7.1.5. Samoprocena znanja i samoprocena vestine Citanja

Mada je ustanovljena razlika izmedu prijavljene upotrebe strategija citanja kod
ispitanika sa razliCitim ocenama, rezultati se ne mogu dosledno generalizovati i nisu u

skladu sa nalazima vecine do sada objavljenih studija koje su ispitivale povezanost
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izmedu strategija i uspeha u ucenju jezika (Ellis, 1994), kao i izmedu strategija i nivoa
razvoja veStine Citanja (Anderson, 1991; Block, 1992; Zhang, 2002). Naime, osim
pozitivne korelacije niskog nivoa izmedu Globalnih strategija i samoprocene znanja,
statistiCka analiza je pokazala da nema znacajne veze izmedu ispitanih faktora. Osim toga,
mada post-hoc analiza razlika izmedu studenata sa razli¢itim ocenama pokazuje naznake
da studenti s viSim ocenama unekoliko koriste CeSce razliCite grupe strategija, te razlike
nisu dosledne 1 ne mogu se pripisati svim ispitanim poduzorcima.

Nekoliko je mogucih razloga zbog kojih nije ustanovljena pozitivna korelacija
izmedu prijavljene upotrebe strategija i uspeha u ucenju, odnosno ¢itanju na engleskom
jeziku. Naime, moguce je da su ispitanici Koristili strategije koje nisu obuhvacene
upitnikom ISC. Trebalo bi, medutim, ista¢i da je srednja vrednost upotrebe svih grupa
strategija, kao 1 celokupnog upitnika na visokom, odnosno srednjem nivou, $to upucuje na
zakljucak da se ispitane strategije zaista koriste, tako da je potrebno potraziti adekvatnije
objasnjenje. Moguce je da sam podatak o uspehu u ucenju engleskog jezika, kao 1 nivou
razvijenosti veStine Citanja na engleskom jeziku ne predstavljaju dovoljno objektivno
merilo stvarnog uspeha. Od ispitanika je trazeno da sami ocene svoje poznavanje
engleskog jezika, kao i svoju vestinu Citanja na engleskom jeziku i, mada se samoprocena
opravdano koristi u primenjenolingvistickim istrazivanjima kao jedan od indikatora
postignutog uspeha u ucenju, moguce je da bi korelacija izmedu strategija i uspeha bila
izrazenija ukoliko bi istrazivanje u ovoj fazi ukljucilo testiranje nekih od razli¢itih aspekata
poznavanja engleskog jezika. Autorka se u ovom slucaju na to nije odlucila usled ¢injenice
da je prikupljanje podataka za potrebe istrazivanja u ovoj fazi obavljeno tokom redovnih
Casova vezbanja, te bi procedura testiranja znanja engleskog jezika i1 razumevanja
procitanog teksta koja po pravilu zahteva dosta vremena, neopravdano poremetila

normalno izvodenje planiranog ¢asa. Konacno, velika je verovatnoca da je niz drugih
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varijabli pored strategija Citanja posredno ili neposredno uticao na postignut uspeh u
ucenju. Moguce je da su se medu tim varijablama nasli razliciti kognitivni i afektivni
faktori, kao 1 metode nastave (Brown, 2000; Nisbet, Tindall & Arroyo, 2005), ukljucujuci
samopouzdanje, anksioznost, empatiju, introverziju i1 ekstraverziju, uverenja, stavove,

sposobnost, motivaciju i sl. (Bernhardt, 2011).

7.1.6. Prediktivni doprinos nezavisnih varijabli

Rezultati pokazuju da postoji relativan prediktivni doprinos ispitanih nezavisnih
varijabli u pogledu broja kori$¢enih strategija ¢itanja na engleskom jeziku, kao 1 ucestalosti
u njihovom koriS¢enju. Prema rezultatima istrazivanja najve¢i procenat samostalno
objasnjene varijanse ima varijabla Pola, dok je zajedniCkim uticajem Cetiri regresora (Pola,
Konteksta ucenja, Prethodne izloZenosti strategijama i Samoprocene znanja) objaSnjeno
35% varijacije prijavljene upotrebe strategija Citanja. S obzirom na to da je objaSnjeno
nesSto viSe od treCine varijacije, potrebno je sprovesti dalja istrazivanja kako bi se
identifikovali faktori koji mogu da objasne 1 predvide nivo razvijenosti inventara strategija

¢itanja na stranom jeziku i ucestalost u njegovoj upotrebi.

7.2. DRUGA FAZA

Istrazivanje sprovedeno za potrebe ove doktorske disertacije u drugoj fazi se

usmerilo ka ispitivanju uticaja eksperimentalne nastave koja je ukljucila kombinaciju

strukturisanog strategijskog inputa i kooperativne nastavne metode na uspeh koji studenti

postizu u razumevanju procitanog teksta na engleskom jeziku i na inventar i ucestalost
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strategija koje tom prilikom koriste. Interpretacija rezultata druge faze istrazivanja bice

predstavljena u tri dela prema postavljenim istrazivackim pitanjima.

7.2.1. Test razumevanja procitanog testa

Drugo istrazivacko pitanje ispitalo je da li postoji znacajna razlika u razumevanju
procitanog teksta kod studenata koji su izlozeni strukturisanom strategijskom inputu u
okviru kooperativnih aktivnosti 1 onih koji su takvom inputu izloZzeni u okviru
tradicionalne, frontalne metode nastave. Kako bi se doSlo do odgovora izvrSeno je
testiranje eksperimentalne i1 kontrolne grupe u tri razliita navrata, na pocetku, sredini i na
kraju eksperimentalnog toka, putem paralelne forme testa razumevanja procitanog teksta.
Rezultati istrazivanja omogucavaju delimi¢nu potvrdu druge i strece istrazivacke hipoteze.

U drugoj hipotezi izneta je pretpostavka da ¢e eksperimentalna grupa ostvariti
znacajno bolje rezultate u razumevanju procitanog teksta od kontrolne grupe po okoncanju
eksperimenta. Testiranjem na polovini eksperimentalnog toka uocena je razlika u zadacima
Ubacivanja teksta u korist kontrolne grupe 1 Sumiranja u korist eksperimentalne grupe.
Kako sumiranje jeste jedna od strategija koje se eksplicitno poducavaju u okviru
strategijskog inputa kojem su obe grupe bile izloZene, rezultat u korist eksperimentalne
grupe upucuje na zakljucak da kooperativni okvir zaista predstavlja pogodniji kontekst za
usvajanje 1 primenu pomenute strategije u odnosu na frontalnu metodu nastave. Razlika u
korist kontrolne grupe, s druge strane, zanimljiva je s obzirom na to da upucuje na
zakljucak da je tradicionalna metoda nastave u kojoj nastavnik modeluje Zeljeno ponasanje
1 nadgleda njegovo sprovodenje od strane studenata efikasnija u odnosu na kooperativni
pristup kada je u pitanju zadatak razumevanja teksta koji od ispitanika zahteva da pronade

leksicke, gramaticke i logicne veze u redosledu recenica. Konkretan zadatak ubacivanja

167



teksta u prvom post-testu ukljucivao je recenicu “This universality in the recognition of
emotions was demonstrated by using rather simple methods” koju je trebalo staviti na
odgovaraju¢e mesto u pasusu. U ovom slucaju u pitanju je bila slozena radnja koja je
ukljucivala kako prepoznavanje informacija o adekvatnim antecedentima (“This
universality... ”), tako i prepoznavanje klju¢nih pojmova u pasusu (“simple methods”), pri
¢emu je sam pasus dugacak i zahteva pazljivo Citanje 1 usredsredenost i na mikrostrukturu i
na makrostrukturu teksta. Moguce je da su se studenti iz eksperimentalne grupe pod
uticajem strategijskog okvira kome su bili izlozeni usredsredili na Siru sliku 1 ve¢inu svog
kognitivnog kapaciteta usmerili ka razumevanju celovitosti teksta, usled ¢ega su imali
manje uspeha sa prepoznavanjem pojedinosti koje bi im pomogle da pravilno rese zadatak
ubacivanja teksta.

Prilikom zavrSnog testiranja eksperimentalna grupa postize statisticki bolje
rezultate od kontrolne na zadacima Upucivanja na povezanu informaciju i Sumiranja, pri
¢emu je 1 ukupan rezultat na testu razumevanja procitanog teksta takode znacajno bolji kod
studenata iz eksperimentalne grupe. Upucivanje na povezanu informaciju deo je grupe
pitanja koja proveravaju osnovno razumevanje teksta na nivou pasusa. Konkretno, na
zavrSnom testu ovo pitanje je ukljucilo anaforicku upotrebu zamenice “them” koja je
upucivala na imenicu “workers” u prethodnoj recenici (“Workers were united in resenting
the industrial system [...]. For them, the factory and industrialism were not agents of
opportunity [...]”"). Znac¢ajno je da su svi ispitanici iz eksperimentalne grupe ispravno resili
ovaj zadatak. Pogodnosti kooperativnog pristupa nastavi Citanja na engleskom jeziku
potvrduje i dosledno bolji rezultat eksperimentalne grupe kada je u pitanju Sumiranje. lako
obe grupe prate nastavu koja podrazumeva vezbanje strategije sumiranja, u okviru
frontalne metode studenti u odredenom smislu biraju da li ¢e i u kojoj meri zaista koristiti

svoje kognitivne kapacitete i primenjivati strategiju, pri cemu nastavnik dobija potvrdu da
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student ucestvuje jedino kada ga javno prozove da da odgovor. S druge strane, studenti u
manjim grupama moraju veéim brojem da aktivno ucestvuju u primeni pomenute
strategije, s obzirom na to da su odgovorni za svoje ucesce ne samo pred nastavnikom, ve¢
1 pred ostalim ¢lanovima grupe.

Potrebno je ista¢i da su obe grupe bile izlozene strategijskom inputu, tako da je
moguce da je upravo to razlog zbog koga nema vecih razlika izmedu grupa na kraju
eksperimenta. Jasniji uvid u promene potrebno je potraziti u analizi rezultata svake od
grupa zasebno.

Trecom hipotezom pretpostavljeno je da ¢e biti utvrdena znacajna razlika izmedu
rezultata pocetnog i zavr$nog testiranja kod eksperimentalne grupe. Poredenjem rezultata
eksperimentalne grupe na pocetku, sredini 1 kraju eksperimenta ustanovljeno je da su
razlike u rezultatima statisticki znacajne za zadatke Pojednostavljivanja recenice, Leksike,
Upucivanja na povezanu informaciju, Ubacivanja teksta, kao i za ukupan uspeh na testu.

Potrebno je najpre istaci da studenti koji su pratili nastavu u kooperativnom okviru
znacCajan napredak prilikom pojednostavljivanja recenice ostvaruju ve¢ na drugom testu, ali
1 da se napredak nije nastavio na tre¢em testu, ve¢ se odrzao na nivou koji je postignut
prilikom drugog testa. To znaci da su pogodnosti rada u grupi u pogledu prepoznavanja
glavnih ideja 1 klju¢nih pojmova u tekstu vidljive nakon relativno kratkog vremenskog
perioda (u pitanju je jedanaest nedelja prilikom kojih je vrSena manipulacija nezavisnom
varijablom), te da duZe izlaganje pod ovim uslovima ne doprinosi daljem razvoju znanja i
vestina.

Kada je u pitanju Leksika, studenti iz eksperimentalne grupe ostvaruju bolji rezultat
na sredini eksperimenta u odnosu na pocetno testiranje, ali ne i na zavr§nom testiranju,
usled cega se namecée zakljucak da napredak u drugom semsestru nije moguce potvrditi.

Razlog za ovakav rezultat moguce je potraziti u samoj sadrzini i temi tekstova koji su
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testirani. Naime, mada se u uputstvima za pripremu za polaganje testa TOEFL (ETS, 2002)
navodi da su teme tekstova opSte i da na taj nacin ne daju prednost strucnjacima na
odredenom nauc¢nom ili stru¢nom polju, ili osobama koje imaju konkretno prethodno
znanje o temi teksta, moguce je da je tema emocija predstavljena iz socio-kulturoloske 1
psiholoske perspektive na drugom testu ipak bila bliza studentima od teme sindikata koja
je predstavljena iz politicko-istorijske perspektive na treéem testu. Citaoci sa adekvatnim
prethodnim znanjem o oblasti koja je tema teksta u stanju su da stvore slozene i ispravne
modele teksta (Barry & Lazarte, 1998: 389), pri ¢emu je prethodno znanje znacajno
povezano sa znanjem vokabulara i uspehom u razumevanju teksta (Carrell & Wise, 1998).
Potrebno je, takode, navesti sumnje koje pojedini autori imaju kada je u pitanju tip zadatka
Leksike koji je deo TOEFL-a, a koje se ti¢u pitanja Sta se zapravo meri ovim zadacima.
Mada u vecini sluCajeva Leksika na TOEFL-u meri poznavanje vokabulara, rezultati
pojedinih istrazivanja ukazuju da se u otprilike petini slucajeva zapravo meri vesStina
izvodenja zakljuCaka na osnovu kontekstualnih informacija (Schmitt, 1999: 206-207).
Osnovni cilj ovog tipa zadatka nije da testira da li ispitanik zna znacCenje odredene reci, vec¢
da proveri da li ispitanik razume znacenje re¢i u kontekstu recenice i teksta u kojem se rec¢
pojavljuje, kao i da od razli¢itih znacenja polisemne reci prepozna ono znacenje koje je
adekvatno spram konteksta. Drugim recima, kontekst u svakom ¢inu razumevanja teksta
igra veoma vaznu ulogu, usled cega se namece pitanje gde se zavrSava znanje reCi u
kontekstu, a gde kontekst omogucava razumevanje reci?

Kod zadatka Upucivanja na povezanu informaciju zanimljivo je da je znacajan
napredak ostvaren na tre¢em testu u odnosu na drugi, ali ne i u odnosu na prvi test. Jedno
od mogucih objasnjenja ovakvog stanja tiCe se pozicije anafore “them” u zadatku i njenog
uticaja na rezultat. Na drugom testu, anafora se nalazi na kraju recenice i upucuje na

imenicu “photographs” u prethodnoj recenici:
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In classic research Paul Ekman took photographs of people exhibiting the emotions of
anger, disgust, fear, happiness, and sadness. He then asked people around the world
to indicate what emotions were being depicted in them.
The word them in paragraph 2 refers to

a) emotions

b) people

c) photographs

d) cultures

Na tre¢cem testu anafora “them” nalazi se na pocetku recenice i upucuje na imenicu

“workers” u prethodnoj recenici:

Workers were united in resenting the industrial system and their loss of status, but
they were divided by ethnic and racial antagonisms, gender, conflicting religious
perspectives, occupational differences, political party loyalties, and disagreements over
tactics. For them, the factory and industrialism were not agents of opportunity but
reminders of their loss of independence and a measure of control over their lives.

The word them in the passage refers to

e workers

e political party loyalties

o disagreements over tactics

e agents of opportunity

Bez obzira na to $to u oba zadatka postoji veliki broj imenica na koje anafora potencijalno
upucuje, pri cemu na tre¢em testu prethodna recenica ¢ak ima veci broj reci i strukturno je
kompleksnija u odnosu na recenicu iz drugog testa, studenti ipak ostvaruju bolji rezultat na
treCem testu. Moguce je da je na reSavanje zadatka kljucni uticaj imao upravo polozaj
anafore, odnosno da studenti lakSe ostvaruju logi¢ke veze izmedu antecedenta i anafore
ukoliko su ova dva elementa medusobno blizi. Do sli¢nog zakljucka dosla su i druga
istrazivanja u kojima se istice da citaoci koji Citaju na stranom jeziku lakSe ostvaruju
lokalne veze u tekstovima (Cohen, Glasman, Rosenbaum-Cohen, Ferrara & Fine, 1979) za
razliku od Ccitaoca koji Citaju na maternjem jeziku, i Cesto imaju poteskoca sa
prepoznavanjem signala kohezije, kao §to su vezivni elementi i anafore (Carrell, 1988;

Chapman, 1979; Cowan, 1976; Devine, 1988b; Mackay, 1979). U svetlu ovoga, potrebno

171




je s blagim optimizmom posmatrati ¢injenicu da su svi ispitanici iz eksperimentalne grupe
ispravno resili ovaj zadatak prilikom zavrSnog testiranja.

Rezultati analize uspeSnosti u reSavanju zadatka Ubacivanja teksta otkrivaju da
studenti koji su nastavu engleskog pratili u kooperativnom okviru ne ostvaruju napredak na
polovini eksperimentalnog inputa, ali da je do napretka doslo na kraju eksperimenta, kako
u odnosu na pocetno testiranje, tako i u odnosu na testiranje uradeno nakon prve polovine
eksperimenta. Kako je u pitanju slozen zadatak koji ujedno testira razumevanje i1
mikrostukture i makrostrukture teksta, o ¢emu je reci bilo nesto ranije, rezultat nesumnjivo
potvrduje prednosti kooperacije u nastavi ¢itanja.

Uporedna analiza rezultata kontrolne grupe u tri navrata testiranja ukazuje na
postojanje statistiCki znacajne razlike jedino kod rezultata zadatka Sumiranja, pri cemu je
moguce konstatovati da su studenti koji su nastavu pratili u tradicionalnom okviru prilikom
zavrsnog testiranja postigli znacajno losije rezultate kako u odnosu na prvi, tako 1 u odnosu
na drugi test. Moguce objaSnjenje za ovakav neocCekivan rezultat potrebno je najpre
potraziti u samoj dinamici veZbanja strategije sumiranja u okviru frontalne metode. Naime,
nastavnik je obe grupe izlozio strategiji sumiranja, nakon ¢ega su obe grupe vezbale
pisanje sazetka prilikom svakog Citanja teksta na engleskom jeziku. U eksperimentalnoj
grupi svaki od timova studenata procitao bi svoj sazetak, nakon ¢ega bi nastavnik 1 ostali
studenti komentarisali da li je saZetak ispravan, da li adekvatno prenosi glavnu ideju teksta,
klju¢ne termine i sl. S druge strane, u kontrolnoj grupi studenti su individualno vezbali ovu
strategiju nakon cCega je relativno mali broj studenata javno procitao saZzetak i dobio
povratne informacije od nastavnika, tako da nastavnik nije imao uvida u to da 1i su svi
sazeci u kontrolnoj grupi ispravni, niti je mogao da proveri da li svi studenti zaista prate
nastavu i sluSaju komentare koji bi im pomogli da putem posmatranja pravilno rese

zadatak. Drugo objaSnjenje za ovakav rezultat mozda se nalazi u samoj formulaciji
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zadatka. Na prvom i drugom testu na kome nisu pronadene znacajne razlike u rezultatima
studenti su morali da od ponudenih Sest recCenica izaberu tri koje u najboljoj meri

izrazavaju glavnu ideju teksta:

Directions: An introductory sentence for a brief summary of the passage is provided
below. Complete the summary by selecting the THREE answer choices that express the
most important ideas in the passage. Some answer choices do not belong in the
summary because they express ideas that are not presented in the passage or are
minor ideas in the passage.

The technology for modern cinema evolved at the end of the nineteenth
century.

Answer Choices

1. Kinetoscope parlors for viewing films were modeled on phonograph parlors.

2. Thomas Edison’s design of the Kinetoscope inspired the development of large
screen projection.

3. Early cinema allowed individuals to use special machines to view films privately.

4. Slide-and-lantern shows had been presented to audiences of hundreds of
spectators.

5. The development of projection technology made it possible to project images
on a large screen.

6. Once film images could be projected, the cinema became a form of mass
consumption.

Ovaj zadatak je na treCem testu bio nesto slozeniji. Studenti su najpre morali da od sedam
reCenica odaberu pet koje najbolje predstavljaju ideje u tekstu, a zatim 1 da ih smeste u

odgovarajucu kategoriju:

Directions: Complete the table below by indicating which of the answer choices
describe characteristics of the period before 1815 and which describe characteristics of
the 1815-1850 period.

Before 1815 1815-1850
(o] (o]
(o] (o]

Answer Choices:
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. A united, highly successful labor movement took shape.

. Workers took pride in their workmanship.

. The income gap between the rich and the poor increased greatly.
. Transportation networks began to decline.

. Emphasis was placed on following schedules.

. Workers went through an extensive period of training.

. Few workers expected to own their own businesses.

NOuUuh,hWNH

Mada je promena u zadatku minimalna, ipak je bila dovoljna da ukaze na znacajan
nedostatak u nacinu na koji studenti iz kontrolne grupe pristupaju razumevanju teksta i
njegovih kljuc¢nih delova, koje je ovom prilikom znafajno nazadovalo. Ovo ukazuje na
zakljuCak da je znanje o reSavanju zadatka sumiranja ostalo na deklarativnom nivou i da
studenti nisu uspeli da to znanje uopste i na taj nacin sami dodu do novih pravila pomocu
kojih bi ispravno resili zadatak na zavr§nom testiranju.

Usled malog broja statisticki znacajnih razlika na polovini eksperimenta, moguce je
takode zakljuciti da vremenski okvir od jedanaest radnih nedelja koliko je trajao input u
prvoj polovini eksperimentalnog toka nije dovoljan kako bi se strategije pravilno usvojile 1
primenile, i da je potrebno vise vremena da bi se strategijski input internalizovao. Moguce
je, takode, da su ispitanici, pored strategija Citanja, koristili i razliite strategije za
reSavanje testa sa ve¢im ili manjim uspehom, usled ¢ega su ostvarili i razlicite rezultate.

Potrebno je naglasiti i potencijalne nedostatke testa TOEFL (ETS, 2002) koji je
primenjen u istrazivanju. Vec¢ je bilo reci o tipu zadatka Leksika i konstatovano je da se u
petini slucajeva ovim zadatkom meri veStina izvodenja zaklju¢aka na osnovu
kontekstualnih informacija umesto poznavanja vokabulara (Schmitt, 1999: 206-207).
Takode, s obzirom na vaznost koju prethodno znanje ima u postizanju razumevanja
prilikom ¢itanja, tematika tekstova potencijalno moze da da prednost Citaocima koji imaju
prethodno znanje o temi teksta, mada autori TOEFL-a (ETS, 2002: 56) isticu da su teme

uglavnom iz oblasti opSteg znanja kako bi se omogu¢ili isti uslovi za sve €itaoce.

174




7.2.2. Strategije Citanja — diskusija kvantitativnih rezultata

Trece istrazivacko pitanje usmereno je ka utvrdivanju postojanja razlika izmedu
metakognicije 1 strateSke kompetencije u razumevanju procitanog teksta kod studenata koji
su izlozeni strukturisanom strategijskom inputu u okviru kooperativnih aktivnosti i onih
koji su takvom inputu izloZeni u okviru tradicionalne, frontalne metode nastave. Cetvrta
hipoteza prema kojoj je pretpostavljeno da ¢e studenti u eksperimentalnoj grupi po
okonCanju eksperimenta imati razvijeniju strateSku kompetenciju 1 bolje vestine
samoregulacije prilikom c¢itanja tekstova na engleskom jeziku od studenata u kontrolnoj
grupi delimic¢no je potvrdena. Na osnovu rezultata moguce je zakljuciti da strukturisana,
kooperativna metoda ucenja u okviru koje su studenti u eksperimentalnoj grupi citali 1
analizirali tekstove na engleskom jeziku moze povoljno uticati na razvijanje inventara
strategija Citanja 1 uslovnog znanja o strategijama.

Ustanovljeno je nekoliko znacajnih razlika izmedu studenata koji su bili izloZeni
razli¢itim metodama nastave. Naime, kada su u pitanju pojedine faze u procesu
samoregulacije, rezultati ukazuju na postojanje razlike izmedu studenata prilikom faze
nadgledanja 1 kontrole, kao i evaluacije. Principi kooperativnog uc¢enja, prema kojima je od
studenata ocekivano da preuzmu li¢nu odgovornost za svoj doprinos grupnom radu, kao 1
grupnu odgovornost za konacan rezultat koji grupa postize, i prema kojima su dodatni
materijali koje su studenti koristili osmisljeni tako da podstaknu razvoj pozitivne
meduzavisnosti, pozitivno su uticali na razvoj razli¢itih procesa kognitivne kontrole i
kognitivne regulacije, kao 1 na ucestalost donosenja kognitivnih sudova nakon okoncane
aktivnosti Citanja.

Studenti koji su bili izloZeni eksperimentalnoj nastavi prijavljuju ¢es¢u upotrebu

osam pojedinacnih strategija iz fazd nadgledanja, kontrole i evalucije, od kojih su neke deo
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strategijskog inputa koji je bio deo nastave, dok su neke studenti spontano poceli ¢eSce da
koriste u odnosu na vreme pre eksperimenta. Medu strategijama koje su bile deo
eksperimenta nalaze se tumacenje oblika nepoznate reci i usitnjavanje dugih fraza. Moguce
je da su pomo¢ni materijali koje su studenti koristili prilikom grupnog c¢itanja tekstova
doprineli ¢es¢em koriS¢enju ovih strategija na zavrSnom testiranju. Naime, u dnevniku
ucenja koji su studenti popunjavali prilikom svakog Citanja posebna paznja posvecena je
nepoznatim recima i strategijama koje se studentima nalaze na raspolaganju kada naidu na
njih u tekstu (v. Sliku 5.5 u petom poglavlju). Ponavljanjem istih procedura pri reSavanju
prekida u razumevanju studenti iz eksperimentalne grupe usvojili su znanje o ove dve
strategije 1 ¢eS¢e ih koriste kada se za to ukaze potreba.

Znacajno je i da je tokom druge i treCe faze u procesu samoregulacije doslo i do
razvoja strategija koje nisu bile deo strategijskog inputa kojima su grupe bile izlozene.
Medu tim strategijama nalaze se nadgledanje razumevanja tokom citanja putem svesti o
naslovu, testiranje predvidanja tokom Citanja, transfer, hvatanje belezaka, testiranje
predvidanja nakon cCitanja 1 parafraziranje. Prilikom citanja studenti iz eksperimentalne
grupe znacajno CeS¢e koriste svest o naslovu kako bi olakSali razumevanje teksta od
studenata iz kontrolne grupe. Jedno od objasnjenja zbog Cega je kooperativna struktura
pogodniji kontekst za spontani razvoj ove strategije moguce je potraziti i u pomocénim
materijalima koje su studenti koristili. Mada su, prema strategijskom inputu, studenti
obracali paznju na naslov pre pocetka samog €itanja, u vezi s ¢im su morali da aktiviraju
prethodno znanje i napiSu predvidanja vezana za tekst, moguce je da je zahvaljujuci
samom ¢inom ispisivanja, kao i adekvatnoj kognitivnoj obradi, informacija o naslovu
presla u dugoro¢no pamcenje gde je kategorizovana kao vazna za pravilno razumevanje

celog teksta.
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Transfer se javlja kod studenata iz eksperimentalne grupe kao jo$ jedna strategija
koja se u odnosu na kontrolnu grupu spontano razvila tokom trajanja eksperimentalnog
inputa. Kako bi strategija transfera olaksala studentima razumevanje teksta i kako bi doslo
do pravilne primene ove strategije, neophodno je da studenti imaju i razvijenu metajezicku
svest, odnosno da su u stanju da razmisljaju o formama i strukturama jezika nezavisno od
informacijske ili drustvene funkcije teksta (Ryan, 1975) 1 da direktno analiziraju jezicke
strukture, te da razmisljaju ili razgovaraju o jeziku (Gass, 1983). Kada studenti u okviru
kooperativnih grupa naidu na prepreku u razumevanju poruke, poc¢inju da kroz razgovor
dodu do potencijalnog znacenja reci ili fraze prilikom cega koriste razli¢ite komunikativne
strategije kako bi omogucili nastavak komunikacije. Svest o jeziCkim strukturama na
engleskom jeziku i1 njihova posredna ili neposredna veza sa strukturama na maternjem
jeziku postaje jedan od alata koji studenti u ovom vidu interakcije koriste kako bi postigli
razumevanje teksta.

Strategija hvatanja belezaka takode se javlja znacCajno ceSce kod studenata iz
eksperimentalne grupe u odnosu na studente iz kontrolne grupe kao jedna od strategija
kojima studenti nisu bili direktno izloZeni u okviru strukturisanog strategijskog inputa.
Mada ova strategija nije direktno prikazivana 1 isticana, u odredenom smislu nije
iznenadujuce Sto je dosSlo do njene CeS€e upotrebe. Naime, medu vaznim principima
nastave u eksperimentalnoj grupi naglaSena je pozitivha meduzavisnost i pojedinacna i
grupna odgovornost. Kako bi se studenti podstakli da ucestvuju u kooperativnim
aktivnostima prilikom svakog ¢itanja koriS¢eni su strukturisani materijali od kojih su neke
popunjavali pojedinac¢no, a neke grupno. Kako bi pravilno popunili materijale, studenti su
morali da podvlade adekvatne delove teksta, zapisuju kljucne reci, prepisuju fraze i
strukture koje nisu razumeli ili koje su bile vazne za razumevanje i sl. Mada su na

zavrSnom testu studenti iz eksperimentalne grupe tekst ¢itali individualno i nisu tom
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prilikom koristili materijale koje su inace koristili prilikom Citanja sa ostalim ¢lanovima
grupe, moguce je da su ponavljanjem zadataka popunjavanja dnevnika Citanja tokom
redovne nastave stekli naviku da hvataju beleske 1 prilikom individualnog ¢itanja.

Potrebno je osvrnuti se i na dve strategije testiranja predvidanja iz druge i trece faze
procesa samoregulacije. lako nije wustanovljena razlika izmedu studenata iz
eksperimentalne 1 kontrolne grupe kada je u pitanju predvidanje o sadrzini teksta pre
samog C(itanja, tj. na osnovu naslova, slika, ili organizacije teksta, studenti iz
eksperimentalne grupe znacajno viSe od studenata iz kontrolne prijavljuju da testiraju svoja
predvidanja tokom citanja teksta, kao 1 po zavrSetku Citanja. lako je obema grupama u
okviru strategijskog inputa prikazana strategija predvidanja kao korisna tehnika za
aktivaciju prethodnog znanja koja se koristi pre pocetka Citanja, studenti iz
eksperimentalne grupe spontano pocinju da je koriste i u kasnijim fazama c¢itanja. Moguce
objasnjenje za ovu razliku u upotrebi strategija izmedu grupa nalazi se u kooperativnoj
dinamici tokom procesa Citanja 1 u razgovorima izmedu studenata o potencijalnom
znacenju do kojih tom prilikom dolazi. Ako svaki student u timu da svoju pretpostavku o
tekstu pre citanja, verovatno je da ¢e neka od tih pretpostavki biti barem delimi¢no
ispravna, §to ostali ¢lanovi tima komentariSu prilikom ¢itanja. Na taj nacin predvidanje se
ponavlja i ponovo koristi, odbacuje ili potvrduje, Sto posledicno doprinosi i holistickom
pristupu tekstu.

Kod faze planiranja nije ustanovljena znacajna razlika izmedu studenata, mada
studenti iz eksperimentalne grupe prijavljuju ¢es¢u upotrebu jedne pojedinacne strategije.
U pitanju je strategija aktivacije prethodnog znanja koja je ujedno bila deo strukturisanog
strategijskog inputa kojem su obe grupe bile izloZzene. Objasnjenje za ovo takode se
potencijalno nalazi u strukturisanim materijalima koje su studenti iz eksperimentalne grupe

koristili (v. Sliku 5.5 u petom poglavlju), u kojima je deo zadatka bio da student napise Sta
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sve zna o temi o kojoj je re¢ o tekstu. Ponavljanjem ove strategije studenti iz
eksperimentalne grupe sti¢u naviku u njenoj upotrebi i koriste je i1 kada ¢itaju individualno,
bez dodatnog podsticaja u vidu popunjavanja dnevnika ¢itanja.

Kada je u pitanju strateSka kompetencija i veStina samoregulacije studenata u
eksperimentalnoj grupi pre eksperimentalnog inputa i po njegovom okoncanju, rezultati
istrazivanja pokazuju da postoji znacajna statisticka razlika u fazi nadgledanja i kontrole,
kao 1 u fazi evaluacije. Takode je potrebno istaci da je u oba slucaja znacajna razlika
ustanovljena na poslednjem testu u odnosu na pocetno testiranje i na prvo post-testiranje,
ali da nema razlike kada se posmatra odnos pocetnog testiranja i prvog post-testiranja. To
znaci da strategijski input u kooperativnom okruzenju predstavlja efikasnu metodu nastave
tek nakon duzeg izlaganja studenata strategijama citanja i razumevanja teksta 1 da je

potrebno vreme kako bi se taj input internalizovao 1 postao automatizovan.

7.2.3. Strategije Citanja — diskusija kvalitativnih rezultata

U cilju potpunijeg sagledavanja istrazivane oblasti, ovo istrazivanje je pored
kvantitativne ukljucilo 1 kvalitativnu komponentu putem koje smo pokusali do¢i do
odgovora na poslednje istrazivacko pitanje: Da li postoji razlika izmedu strategija Citanja
koje uspesni i manje uspesni Citaoci iz eksperimentalne i kontrolne grupe koriste prilikom
razumevanja teksta na engleskom jeziku? Potreba za ukljuc¢ivanjem kvalitativne
komponente u nacrt istrazivanja o razumevanju proc¢itanog teksta i strategijama koje se tom
prilikom koriste posebno se istice kada su u pitanju nedostaci koji se javljaju korisS¢enjem
kvantitativne metode upitnika kao operacionalizovanog indikatora ponaSanja ispitanika.
Sami autori upitnika ISC koji je koris¢en u prvoj fazi istraZivanja isti¢u da se koriséenjem

tehnike upitnika ne dobija slika o tome Sta ispitanici rade, ve¢ Sta prijavljuju da rade, pa je
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stoga nemoguce tvrditi sa apsolutnom sigurnoSc¢u da li studenti zaista koriste strategije koje
prijavljuju (Mokhtari & Sheorey, 2002). U skladu s tim, da bi se doslo do odgovora na
poslednje istrazivacko pitanje izvrSena je analiza snimljenih protokola ¢itanja naglas.

Ispitanike u ovoj, poslednjoj fazi istrazivanja Cinilo je ukupno 19 studenata koji su
se dobrovoljno prijavili da budu snimljeni dok Citaju naglas tekst na engleskom jeziku 1
prijavljuju svoje misli koje tom prilikom imaju. Studenti su na osnovu rezultata ostvarenih
na poslednjem testu razumevanja procitanog teksta podeljeni na uspesne i manje uspesne
Citaoce, pa je tako u eksperimentalnoj grupi u poslednjoj fazi istrazivanja ucestvovalo 6
uspesnih 1 3 manje uspesna Citaoca, dok je u kontrolnoj grupi ucestvovalo 6 uspesnih i1 4
manje uspesSna Citaoca. Snimljen materijal je najpre transkribovan i zatim je izvrSena
tekstualna analiza kako bi se identifikovale strategije po uzoru na taksonomiju koju nude
O’Mali i Samo (O’Malley & Chamot, 1990: 137-138). Tokom poslednjeg koraka u
procesu analize izdvojene strategije su kategorizovane, prilikom ¢ega je u obzir uzet
Pintri¢ov (Pintrich, 2000: 454) model samoregulacije. U nastavku sledi prikaz strategija
koje su studenti koristili kako bi olakSali razumevanje teksta.

U poredenju sa ostalim grupama studenata, iz Tabele 6.40 koja je prikazana u
Poglavlju 6 evidentno je da uspesni ¢itaoci iz eksperimentalne grupe imaju najrazvijeniji
inventar strategija Citanja i da ga u najve¢em broju koriste. Kod uspes$nih citalaca iz
kontrolne grupe zabelezena je jedna manje strategija u odnosu na eksperimentalnu grupu, i
to strategija elaboracije u poslednjoj fazi samoregulacije, dok se najmanje razvijen inventar
strategija moze primetiti kod manje uspesnih ¢italaca iz kontrolne grupe. Medutim, da
bismo stekli uvid u strategijske procese koji su aktivni prilikom razumevanja teksta,
potrebno je razmotriti pojedinacne primere upotrebe strategija od strane ispitanika i na

osnovu toga izvesti zakljucke.
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7.2.3.1. Uspesni cCitaoci

Uporeduju¢i uspeSne CcCitaoce iz eksperimentalne 1 kontrolne grupe, moze se
zakljuciti da nema znacajnih razlika u prvoj fazi samoregulacije, Sto potvrduje rezultat iz
prethodne faze istrazivanja. U Primeru 1 studentkinja iz eksperimentalne grupe formira
predvidanja na osnovu naslova i slika 1 aktivira svoje prethodno znanje.

Primer 1.
E8: Procitala sam naslov, pogledala slike i mogla bih da pretpostavim o
¢emu c¢e da se radi u tekstu. Na primer, razvoj dzeza ili neka
posebna dostignuca. E sad, ne znam, recimo mozda nesto posebno

o dZezu, mozda nesto u vezi sa instrumentima koji se koriste, zato
Sto su specificni, ili nekim virtuozima na tim instrumentima.

Slicno ovoj studentkinji, student iz kontrolne grupe u Primeru 2 ¢ita naslov, na
osnovu koga predvida o cemu ¢e biti reci u tekstu. Zanimljivo je, medutim, da poput ovog
studenta 1 vecina ostalih uspesnih Citalaca iz kontrolne grupe ne aktivira svoje prethodno
znanje o temi teksta.

Primer 2.

K1: All that jazz. Na osnovu naslova pretpostavljam da se radi o dzez
muzici. [nastavlja da cita]

Samo jedna studentkinja iz kontrolne grupe koristi ovu strategiju (v. Primer 3).

Primer 3.
K2: All that jazz. Ok, probably it's going to have something to do with
Louis Armstrong, or something like that.2®

Ovakvo stanje zabeleZeno je i prilikom kvantitativne faze istrazivanja, prema kojoj
studenti iz eksperimentalne grupe znacajno vise koriste aktiviranje prethodnog znanja. S
obzirom na to da se posmatrani poduzorak studenata iz obe grupe sastoji od uspeSnih

Citalaca, a kako je brojnim prethodnim istrazivanjima utvrdena pozitivna veza izmedu ove

*  Neki od ispitanika su spontano verbalizovali svoje misli na engleskom jeziku.
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strategije 1 uspeha u razumevanju teksta (npr. Anderson, 1999; Barry & Lazarte, 1998),
moguce je da je upotreba ove strategije zapravo prisutna kod obe grupe ispitanika, pri
¢emu je studenti iz kontrolne grupe upotrebljavaju automatski i bez svesti o njenom
koris¢enju, dok su studenti iz eksperimentalne grupe postali svesni njenog koris¢enja pod
uticajem kooperativne interakcije i strukturisanih materijala. Iz ovoga se namece pitanje
ukoliko se strategija ne koristi svesno, da 1i je mozemo 1 dalje tretirati kao strategiju?
Svakako, neko buduce istrazivanje trebalo bi da se posveti detaljnijim uzrocima ovakvog
stanja.

Prilikom druge faze samoregulacije, tokom koje se ocekuje od CcCitalaca da
nadgledaju 1 kontroliSu procese razumevanja teksta, uspesni Citaoci iz eksperimentalne
grupe nastavljaju da formiraju predvidanja o sadrzini teksta tokom citanja (v. Primer 4).
Primer 4.

E7: But two characteristics distinguish jazz from other dance music.

Characteristics, ehm. Probably, later on we will have that those
characteristics discussed in the text, ehm, particularly. Aha, evo

prve. The first is improvisation, the changing of a musical phrase
according to the player's inspiration.

Vecina studenata iz eksperimentalne grupe pored formiranja predvidanja takode
testira oformljeno predvidanje poput studentkinje u prethodnom primeru, koja u ovom
slucaju svoje predvidanje potvrduje. To ukazuje na zaklju¢ak da upotrebom kombinacije
predvidanja i testiranja predvidanja uspesni Citaoci iz eksperimentalne grupe formiraju Siru
sliku o tekstu koji €itaju i razmi$ljaju holisti¢ki. U poredenju s njima, uspesni Citaoci iz
kontrolne grupe takode nastavljaju da formiraju predvidanja dok ¢itaju, ali u mnogo manjoj
meri ta predvidanja dalje testiraju. Kombinacija ove dve strategije zabeleZena je samo kod

jedne studentkinje (v. Primer 5).
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Primer 5.

K2: Louis Armstrong’s instrumental brilliance, demonstrated through
extended solos, was a major influence in this development. Ok,
that was the thing I said in the beginning. Probably they were
going to mention him.

Kombinacija strategija koju koristi studentkinja iz kontrolne grupe u ovom primeru takode

se moze shvatiti kao indikacija o holistiCkom pristupu tekstu, pogotovo s obzirom na to da

je predvidanje o tekstu koje je ovde potvrdeno zapravo formirano pre pocetka Citanja.
Uspesni Citaoci iz eksperimentalne grupe nastavljaju da aktiviraju svoje prethodno

znanje o tekstu i tokom c¢itanja (v. Primer 6).

Primer 6.

E2: The development of jazz can be seen as part of the larger continuum
of American popular music, especially dance music. The jazz was
founded by, I think, black people, as... Mostly sad tunes that,
talking about how much they suffered on the plantations of their
American landlords. In the twenties, jazz became the hottest new
thing in dance music, much as ragtime had at the turn of the
century, and as would rhythm and blues in the fifties, rock in the
sixties and disco in the seventies. It was very popular. And it is
popular still.

U Primeru 6 moze se videti kako se student iz eksperimentalne grupe priseca
prethodnog znanja o dzezu, njegovim tvorcima i temama koje su obradivali, i tu strategiju
uspesno kombinuje sa parafraziranjem (“It was very popular. And it is popular still”).
Primer 7.

K1: In the twenties, jazz became the hottest new thing in dance music,
much as ragtime had at the turn of the century, and as would
rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties and disco in the
seventies. Radi se o istoriji dZzez muzike. Pokusavam da povezem
sa ne¢im Sto ve¢ mislim da znam o tome. Koristili su duvacke
instrumente. Znam za Luisa Armstronga. Ne znam bas$ puno o
dzezu.

Sli¢no prethodnom primeru, i ovde student iz kontrolne grupe koristi kombinaciju
strategija: parafrazira recenicu 1 aktivira svoje prethodno znanje, uz konstataciju da je to

znanje ograniceno.
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Na osnovu Primera 6 1 7, zahvaljuju¢i uspeSnom parafraziranju glavnih ideja iz
teksta koji su procitali, jasno je da oba studenta postizu razumevanje, pri ¢emu je
prethodno znanje studenta iz eksperimentalne grupe razvijenije u odnosu na studenta iz
kontrolne grupe. Na osnovu toga moze se zakljuciti da, kada su uspesni Citaoci u pitanju,
prethodno znanje ne predstavlja kljucni faktor u postizanju razumevanja, ve¢ da ovi
studenti postizu razumevanje zahvaljuju¢i dobrom znanju jezika, $to je potvrdeno i ranijim
istrazivanjima (McNamara & Kintsch, 1996).

Veoma znacajno za postizanje uspeha u Citanju na stranom jeziku jeste 1 nacin na
koji ¢itaoci reSavaju probleme u razumevanju. Naredni deo analize stoga ¢e se usmeriti na
tri primera delova teksta u kojima su se nalazile reci ili fraze koje su svim ispitanicima bile
nepoznate.

Naredna dva primera prikazuju kako uspesni Citaoci iz eksperimentalne (Primer 8) 1
iz kontrolne grupe (Primer 9) reSavaju problem u razumevanju koji nastaje usled

nepoznavanja reci “ragtime”.

Primer 8.

E6: In the twenties, jazz became the hottest new thing in dance music,
much as ragtime had at the turn of the century, and as would
rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties and disco in the
seventies. Ne znam Sta znaci ragtime. In the twenties, jazz
became the hottest new thing in dance music, much as ragtime
had at the turn of the century, and as would rhythm and blues in
the fifties, rock in the sixties and disco in the seventies. Ne znam
Sta znadi. [...] jazz became the hottest new thing in dance music,
much as ragtime [...]. Isto neka vrsta necega.

Autorka: Neka vrsta Cega?

E6: Neka vrsta muzike. Ili plesa.

Autorka: Zasto to mislite?

E6: Zato Sto isto kao Sto je ritam i bluz bio u pedesetim, i rok u
Sezdesetim, disko u sedamdesetim, znaci da je ragtime na pocetku
veka.

Primer 9.

K6: In the twenties, jazz became the hottest new thing in dance music,
much as ragtime had at the turn of the century, and as would
rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties and disco in the
seventies. 1 don’t know what ragtime is. But I suppose that
ragtime is some kind of music. Because we have here blues,
rhythm, rock and disco.
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U oba primera uspesni Citaoci pogadaju znacenje reci “ragtime” na osnovu konteksta. Ovaj
proces pogadanja obuhvata najpre parafraziranje recenice, prepoznavanje kljucnih reci
(rhythm and blues, rock, disco), kao 1 prepoznavanje sintaksicke strukture recenice u kojoj
se nabrajaju pojmovi. Za pravilno izvodenje zakljucka o nepoznatoj reci u ovom slucaju
bilo je dovoljno usmeravanje paznje samo na recenicu koja sadrzi datu rec.

Strategija pogadanja znaCenja re¢i na osnovu konteksta, medutim, moZze navesti
¢itaoca 1 na pogresan zakljucak, $to se vidi u Primeru 10.

Primer 10.

K5: Ragtime. I believe that it’s like time in which rag was played. [...] jazz
became the hottest new thing in dance music, much as ragtime
had at the turn of the century, and as would rhythm and blues in
the fifties [...] I understand that rag was in the beginning of the
century, then rhythm and blues was in the fifties and rock in the
sixties, disco in the seventies.

Studentkinja iz kontrolne grupe u Primeru 10 isprva pogresno razume znacenje reci zato
Sto se usmerava na analizu reci u izolaciji 1 primenjuje strategiju rasclanjivanja reci, tako
da kao rezultat analize dobija znaCenje reci: vreme kada se reg svirao. Ova studentkinja,
medutim, kao i ve¢ina uspesnih Citalaca, prepoznaje da se njeno razumevanje ne podudara
sa znacenjem ostatka reCenice, tako da Cita ponovo celu recenicu i na osnovu strukture
shvata da se radi o zanru muzike. Medutim, kao posledica inicijalne, neefikasne upotrebe
strategije, “rag” postaje novi naziv za vrstu muzike umesto originalnog i1 pravilnog
“ragtime”.

Zanimljivo je 1 da je nekoliko uspesnih Citalaca iz kontrolne grupe primetilo prekid
u razumevanju, ali da nisu primenili nijednu strategiju kako bi poboljsali razumevanje, $to
kod studenata iz eksperimentalne grupe nije bio slucaj. Konkretno, glavna ideja recenice
bila je sistematizacija razliitih pravaca u muzici 1 mesto dzeza u tako postavljenom

okviru, tako da su ¢itaoci u stanju da razumeju reCenicu i bez razumevanja svake reci.
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Medutim, slede¢i primeri pokazuju da je za razumevanje suStine odredene reCenice ipak

potrebno i poznavanje svih re¢i. Recenica koja je u narednom pasusu podvucena sadrzi dve

fraze koje su potrebne za razumevanje cele recenice (u pitanju su ‘“‘chorus-long” i

“multichorus”). Recenica je data u kontekstu ostatka pasusa, s obzirom na to da je ceo

kontekst potreban za pravilno izvodenje zakljucaka o znac¢enju pomenutih fraza:

In early jazz, musicians often improvised melodies collectively, thus
creating a kind of polyphony. There was little soloing as such. Later the
idea of the chorus-long or multichorus solo took hold. Louis Armstrong’s

instrumental brilliance, demonstrated through extended solos, was a
major influence in this development.

U Primeru 11, studentkinja koja je uspeSan Citalac iz eksperimentalne

primenjuje niz strategija kako bi razumela znacenje recenice.

Primer 11.

E4: In early jazz, musicians often improvised melodies collectively, hm,

they’re doing that together, thus creating a kind of polyphony. Hm,
polyphony, there is more than one melody together at the same
period of time. There was little soloing as such. Soloing, mhm, solo
part. Later the idea of the chorus-long or multichorus solo took
hold. Hm. [...] the idea of the chorus-long or multichorus solo took
hold [..] hm. I'm not sure that I understand this. Hm. [...]
improvised collectively [...] creating polyphony [...] Aha. Later in
that, uhm, u tom poslednjem, kasnije u dZzezu se menja, they're
changing that polyphony. They have just solo, or something like
that.

Autorka: Sta onda znadi “chorus”?

E4: Pa to je deo pesme, deo izvodenja.

Autorka: Dobro.

E4: Louis Armstrong’s instrumental brilliance, demonstrated through

extended solos, was a major influence in this development. Aha,
early jazz nema sola, kasnije ima. Luis Armstrong je za to
zasluzan.

grupe

Kod studentkinje iz Primera 11 primetan je izraZen, holisti¢ki pristup tekstu. Studentkinja

Cita tekst 1 nadgleda svoje razumevanje tako Sto po potrebi parafraza ili cele reCenice, ili

kljucne delove recenice. Kada dode do dela teksta koji ne razume, znacajno je najpre da je

svesna prekida u razumevanju. Prva strategija koju koristi da bi popravila prekid jeste

ponovno Citanje tesSkog dela teksta i usmeravanje paznje. PoSto strategija ne pomaze u
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razumevanju fraze, studentkinja Siri kontekst i ¢ita 1 prethodni deo teksta, usmeravajuci se
na kljuCne reCi. Pored toga, studentinja je svesna i strukture pasusa i organizacije
informacija koje se u njemu pominju (najpre “early jazz”, zatim “later”’), na osnovu Cega
izvodi pravilan zaklju¢ak o glavnoj ideji ovog dela teksta. Zahvaljuju¢i svemu tome na
kraju ostvaruje i razumevanje nepoznatih fraza. Kona¢no, formiranu hipotezu o tome da u
ranom dZezu nema sola, a da ga u kasnijem ima, potvrduje ¢itanjem poslednje reCenice.
Holisticki pristup cCitanju teksta ipak ne predstavlja determinantu uspeha u
razumevanju procitanog, Sto se moze videti iz sledeteg primera zabeleZenog sa

studentkinjom iz kontrolne grupe (v. Primer 12).

Primer 12.

K9: In early jazz, musicians often improvised melodies collectively, thus
creating a kind of polyphony. Taj rani dzez, znac¢i na samom
pocetku muzicari, ovaj, improvizuju melodije, znaci oni zajedno
stvaraju melodiju, i, postaje kao neki, kao orkestri. Kao da
orkestre formiraju. There was little soloing as such. Znaci, poceli
su pomalo da se odvajaju. Svako ima nesSto svoje, i radi to na svoj
nacin. Later the idea of the chorus-long or multichorus solo took
hold. Sad, hm [...] chorus-long or multichorus solo took hold. To mi
nije bas najjasnije, ali iz konteksta zakljucujem. To je vezano za,
ovaj, tu melodiju koju su stvarali kolektivno. Verovatno nesto,
horsko to pevanje. Da je, ovaj, ne znam sad took hold znaci da je
saCekalo, da je ostalo na cekanju. To mi bas i nije jasno, ali
verovatno da je stalo sa tim. Louis Armstrong’s instrumental
brilliance, demonstrated through extended solos, was a major
influence in this development. Sad govori o Luisu Armstrongu,
jednom od najpoznatijih, ovaj, dzez izvodaca. I to je verovatno
povezano sa ovim gore. Uticalo je da se, ovaj, razvije taj hor il
multi-hor. Sad mi bas i nije jasno.

Autorka: Dakle, ovaj, sta je uticalo na sSta?

K9: Pa, Luis Armstrong i ta njegova brilijantnost u izvodenju i to njegovo
soliranje verovatno je uticalo, ovaj, na razvoj, hm, na razvoj, na
razvoj tih, sad bar mislim da je tako, tih samostalnih umetnika i na
razvoj samostalnog tog pevanja. Posto i on je bio viSe solista nego
Sto je bio u horu.

Iako ova studentkinja povezuje ideje u tekstu u celinu i ¢itanju pristupa holisticki, izvodi
pogresne zakljucke 1 ne postize razumevanje glavne ideje. Glavna razlika izmedu ovog 1
prethodnog primera jeste $to ovde studentkinja nakon ponovnog ¢itanja koristi strategiju

prevodenja da bi razumela nepoznate fraze, tako da ‘“chorus-long” i “multichorus”
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povezuje sa ,,horom®, a frazu “took hold” prevodi doslovno kao nesto Sto je ,,ostalo na
¢ekanju®“, na osnovu cCega izvodi pogresne zakljucke. Studentkinja testira izvedeno
tumacenje u poslednjoj recenici iz ovog dela teksta, gde aktivira nepotpuno prethodno
znanje 1 potvrduje svoje zakljucke. Iako aktivira uglavnom adekvatne strategije Citanja i
pravilno ih primenjuje studentkinja ne postize razumevanje usled interferencije rezultata
pogresno primenjene strategije prevodenja. Ovaj primer predstavlja jos jedan dokaz tvrdnji
da je razvijeno jeziCko znanje znaCajan prediktor postizanja razumevanja u Citanju teksta
na stranom jeziku.

Poslednja od reci koje ¢e ovde biti analizirane, a koje su Citaocima predstavljale

M cc

prepreku u razumevanju teksta jeste re¢ “unadorned” u sledecoj recenici:

Not all jazz is hot, however, many early bands played unadorned
published arrangements of popular songs.

Veoma je znacajno napomenuti da polovina uspesnih ¢italaca iz kontrolne grupe
nije bila svesna prekida u razumevanju, dok su svi ispitanici iz eksperimentalne grupe
primetili da ne razumeju reCenicu i upotrebili razliCite strategije da reSe problem. U
naredna dva primera studentkinja iz eksperimentalne (Primer 13) i studentkinja iz

kontrolne grupe (Primer 14) razmisljaju naglas prilikom razumevanja nepoznate reci.

Primer 13.

E8: Jos jedna nepoznata re¢. Nisam sigurna kako bih je procitala.
Unadorned. Nisam sigurna Sta to znaci. Mogu podeliti re¢, un i
adorned. Nesto sto nije adorned. NiSta mi to ne znaci. Hm. [...] not
all jazz is hot [...] Hm. Ako nije hot onda je unadorned. Dzez je hot
ako muzicari prave odstupanja od ustaljenog ritma, to sam ve¢,
ovaj, ranije videla ovde, procitala. Evo ovde [..] a musician
consciously departs [..] znaci, kad ne prave odstupanja onda,
ovaj, sviraju unadorned. Tako nekako.

Primer 14.

K5: [..] unadorned published arrangements of popular songs [...]
unadorned published arrangements [..] Unadorned mi je
nepoznata re¢. I proba¢u da razumem. Svirali su unadorned
objavljene aranzmane popularnih pesama. Hm, unadorned. Pridev
je i ne znam Sta znadi.
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Autorka: Da li je ta reC ovde vazna?
K5: I think it's just an adjective to describe better the published
arrangements. And I believe that it’s not important.

U Primeru 13 studentkinja iz eksperimentalne grupe nailazi na nepoznatu rec, svesna je
prekida u razumevanju 1 preduzima odredene radnje kako bi taj prekid otklonila. Najpre
pokusSava da odvoji sufiks od korena reci, ali joj to ne pomaze u razumevanju. Zatim Cita
prvi deo reCenice i prepoznaje kljuénu re¢ (“hot”) Cije objasnjenje zatim pronalazi u
prethodnoj recenici. Na osnovu razumevanja sintaksicke organizacije reCenice izvodi
zakljucak da nepoznata re¢ znaci suprotno od kljucne reci ¢iju je definiciju procitala ranije
u tekstu. Mada ne dolazi do pravilne parafraze ili prevoda nepoznate reci, ova studentkinja
je u stanju da pravilno razume glavnu ideju u recenici. U Primeru 14 studentkinja iz
kontrolne grupe ponovo Cita tezak deo teksta, obraca paznju vrstu reci, ali na kraju ipak ne
razume re¢, ne shvata njenu vaznost u recenici i samim tim ne shvata ni znacenje recenice.
Do ovoga dolazi zato Sto Cita lokalno i ne koristi Siri kontekst u razumevanju nepoznate
reci.

Elaboracija se kao strategija Citanja javljala kod uspeSnih c¢italaca u okviru
kombinacije sa drugim strategijama, Sto nadalje potvrduje zakljuc¢ak pojedinih autora da
su takve kombinacije drugih strategija sa strategijom elaboracije u toliko bliskoj
medusobnoj vezi da ih je povremeno nemoguée posmatrati odvojeno (Chamot, Kiipper &
Impink-Hernandez, 1988; O’Malley & Chamot, 1990).

U poslednjoj fazi samoregulacije zabelezeno je nekoliko strategija koje su uspesni
studenti koristili prilikom razumevanja teksta. Osim strategije samoevaluacije, koja je bila
podjednako zastupljena kod obe grupe studenata, strategije testiranja predvidanja,
sumiranja i elaboracije znacajno su viSe zastupljene kod studenata iz eksperimentalne

grupe, pri ¢emu su razlike izmedu studenata vidljive i u samoj primeni pomenutih
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strategija. Pa tako, u Primerima 15, 16 1 17 uspesni Citaoci iz eksperimentalne 1 kontrolne

grupe koriste strategiju testiranja predvidanja nakon procitanog teksta.

Primer 15.
E2: I thought that in the text... I thought that Louis Armstrong's going to
be mentioned because he is a great jazz, hm, great jazz singer.
And maybe Duke Ellington. I remembered him. And that swing, I
heard it somewhere. And I know, and I knew that jazz came from
the black slaves who showed their sadness and pain.

Primer 16.
E6: Ok, now, I thought it would be more something historical about jazz.
Like when and where it was created. And who was the first man to
play jazz. Or something like that. And, in fact, it was about
characteristics of jazz.
Primer 17.
K2: Hm. I thought they would mention more names.

U Primerima 15 1 16 student i studentkinja iz eksperimentalne grupe razmisljaju o
predvidanjima koja su formirali pre Citanja, kao 1 da li su ta predvidanja ostvarena. Mada
student iz Primera 15 ima razvijenije prethodno znanje o ovoj oblasti od studentkinje iz
Primera 16, u oba primera prisutno je efikasno koriS¢enje strategije, odgovori ispitanika su
detaljni 1 upadljivo viSe razradeni od jedinog zabeleZenog primera koriS¢enja ove strategije
kod studenata iz kontrolne grupe (Primer 17).

Strategija samoevaluacije jedna je od retkih strategija u poslednjoj fazi
samoregulacije koju u jednakom broju koriste uspe$ni Citaoci iz eksperimentalne i1 iz
kontrolne grupe. Mada je broj ispitanika koji koriste strategiju isti, znacajne razlike su
vidljive u wvrsti evaluacija koje studenti izvode. U Primeru 18. studentkinja iz
eksperimentalne grupe sprovodi strategiju samoevaluacije.

Primer 18.
E10: Not that I understood completely the entire text. I mean, there are
words I don’t know, but I think I understood the key points and I
connected my previos knowledge with it. With what is presented.
And I think that helped me. In the sentences where I didn’t know
where, what certain word means I could assume, because I

connected something that I knew before with this. But I need to
work on knowing more words.
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Studentkinja u ovom primeru izvodi detaljnu samoevaluaciju svog procesa Citanja
koja ukljucuje nekoliko tipova evaluacije. Najpre koristi evaluaciju performanse, prilikom
Cega konstatuje da je razumela sustinu teksta, a zatim koristi evaluaciju strategija, prilikom
Cega analizira strategiju aktiviranja prethodnog znanja i elaboracije pomocu znanja o svetu
kako bi razumela nepoznate rec¢i. Poslednja vrsta samoevaluacije koja je prisutna u ovom
primeru jeste evaluacija sposobnosti u okviru koje studentkinja analizira svoje znanje o
vokabularu 1 potrebu da taj vokabular dalje razvija.

Primer 19 pokazuje kako studentkinja iz kontrolne grupe izvodi samoevaulaciju
nakon zavrSenog Citanja.

Primer 19.

K9: Tekst nije bio toliko tezak. Neke reci tako, ovaj, nepoznate, ali nije za
razumevanje. Razumela sam sustinu toga. Bar mislim.

Studentkinja u ovom primeru izvodi evaluaciju svoje performanse, Sto je ujedno i
najzastupljeniji tip evaluacije koja je po zavrSenom cCitanju zabelezena kod studenata iz
kontrolne grupe.

Vecina studenata iz eksperimentalne grupe nakon CcCitanja koristi strategiju
sumiranja teksta, dok je ista strategija zabeleZzena samo kod jednog studenta iz kontrolne
grupe. U narednim primerima prikazano je koriS¢enje sumiranja kod studenktinje iz

eksperimentalne (Primer 20) i studentkinje iz kontrolne grupe (Primer 21).

Primer 20.

E8: Dobro, sad, pokusac¢u da izdvojim, dakle, svojim relima, to je
najbitnije zato Sto mislim da ¢u tako lakSe da zapamtim, dakle
svojim re¢ima neku osnovnu ideju, odnosno, da prepricam tekst u,
Sto krace, sto jednostavnije i pokusacu da povezem sa necim Sto
znam vec pre.

Autorka: Kako biste onda prepricali tekst?

E8: Dobro, pa vratila bih se na predvidanje i, dakle, kao Sto sam rekla da
sam bila u pravu, u tekstu se radi o razvoju dzeza. Da je bio
popularan dvadesetih godina dvadesetog veka. Pominju se dve
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karakteristike koje su, ga razlikuju u potpunosti od svih ostalih
vrsta, a to su improvizacija i taj rhythmic drive, koji ne znam bas
kako bih prevela, ali uglavnhom nesto vezano za ritam. Pominje se
Lui Armstrong koji je najpoznatiji izvodac. I mislim da je to
osnovno. Sad, postoje joS neki detalji koje ne znam da li ima
potrebe da pominjem.

Autorka: Dobro.

Studentkinja iz eksperimentalne grupe u Primeru 20 koristi nekoliko strategija kako bi
uspesno sumirala tekst koji je procitala. Najpre se moze zakljuciti da ova studentkinja ima
razvijena sva tri nivoa znanja o strategiji sumiranja, s obzirom na to da na deklarativnom
nivou zna koje korake treba preduzeti da bi se strategija pravilno iskoristila, na
proceduralnom nivou ume te korake da primeni, a poseduje i uslovno znanje o korisnosti
strategije u okviru konteksta u kojem tu strategiju primenjuje. Sumiranje vrsi tako §to se
vraéa na tekst, potvrduje svoje predvidanje koje je formirala pre Citanja, obraca paznju na
kljuéne reci, kao i na organizaciju teksta na nivou pasusa, ali i na nivou celog teksta.
Takode ima svest o razlici izmedu vaznih i nevaznih detalja u tekstu. Zanimljivo je §to se
strategija sumiranja kod ove studentkinje javlja u kombinaciji sa aktiviranjem prethodnog
znanja i elaboracijom strategijama.

Primer 21 prikazuje jedinu zabelezenu upotrebu strategije sumiranja kod studenata
iz kontrolne grupe.
Primer 21.

Autorka: Da li biste hteli neSto da dodate?

K5: Ranije neko moje znanje o dZzezu mi je pomoglo da razumem i

prevedem neke delove teksta. Mogla sam da razumem da dzez

muzicari ne prate pravila i da, da stvaraju muziku onako kako
osecaju, pa mi je to pomoglo.

Iz primera se moze zakljuciti da se strategija sumiranja ovde javlja kao sekundarna
strategija, a da studentkinja zapravo prvenstveno primenjuje strategiju samoevaluacije u

kombinaciji sa strategijom elaboracije putem znanja o svetu, te da joj je glavni cilj da
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prokomentariSe svoju performansu. U skladu s tim, rezultat sumiranja ne prenosi

adekvatno glavne ideje zastupljene u tekstu.

7.2.3.2. Manje uspesni ¢itaoci

U prvoj fazi samoregulacije kod manje uspesnih Citalaca kako iz eksperimentalne
tako 1 iz kontrolne grupe u priblizno istom broju javljaju se dve strategije: predvidanje i
testiranje predvidanja (v. Primere 22 1 23).
Primer 22.

E3: All that jazz. Dobro, mislim da ce tekst biti o dzezu kao muzici zbog

ovih slika. Mozda o nastanku dzeza ili o razvoju dzeza. Ne znam
bas puno o dzezu.

Primer 23.
K10: All that jazz. Dobro, o dZzezu znam malo viSe nego o prethodnim
temama koje smo citali na ¢asovima.
Autorka: Sta to znate?
K10: Pa, otprilike gde je nastao, slusam neke dzez muzicare. Ko ga svira,
kako se svira. Aranzmani. Bavim se muzikom tu i tamo, pa mi je
jasno to otprilike, Sta se deSava. Pa podvrste dZeza, i tako.

U oba primera manje uspesni ¢itaoci na osnovu naslova predvidaju o ¢emu ¢e biti
reci o tekstu i temu povezuju sa svojim prethodnim znanjem, koje je kod studentkinje iz
eksperimentalne grupe ograni¢eno, dok student iz kontrolne grupe ima razvijeno opSte
znanje o muzici i1 konkretno znanje o dzezu. Sli¢no uspesnim ¢itaocima iz prethodnog
odeljka, i manje uspesni Citaoci u ve¢em broju koriste strategiju predvidanja (71% svih
manje uspesnih Citalaca), dok u manjem tu strategiju kombinuju s prethodnim znanjem
(42% svih manje uspes$nih ¢italaca).

Tokom faze nadgledanja i1 kontrole procesa ¢itanja kod manje uspesnih citalaca u
eksperimentalnoj grupi se u odnosu na uspesne ¢itaoce javlja priblizno isti broj strategija,

ali, kao Sto ¢e primeri pokazati, te strategije se primenjuju u nesto manjem intenzitetu ili
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manje efikasno, a isti¢e se i neadekvatan odabir strategija spram potreba koje namece
zadatak. Manje uspesni Citaoci iz kontrolne grupe imaju najslabije razvijen repertoar
strategija medu sva Cetiri analizira poduzorka, a mada se tip zabelezenih strategija javlja u
pribliznoj istoj meri kao kod uspesnih cCitalaca iz kontrolne grupe, te strategije se u
pojedinim primerima koji slede primenjuju neefikasno.

Manje uspesni Citaoci iz eksperimentalne grupe i tokom druge faze nastavljaju da
formiraju predvidanja o tekstu koji ¢itaju oslanjajuci se na svest o klju¢nim recima (v.
Primere 24 1 25) 1 o organizaciji teksta (v. Primer 26).

Primer 24.

E9: But two characteristics [...] ok, now this will be about something that

is very important in jazz. But two characteristics distinguish jazz

from other dance music. Ok, we will see what are the
characteristics of jazz.

Primer 25.

E9: The second distinctive characteristic of jazz [..] ok, the second
characteristic now. In the second paragraph they were talking
about the first characteristic, about improvisation, and here they're
gonna say what is the second characteristic that makes jazz
different from the other music, other types of music.

Primer 26.

E5: A sad, u zagradi se nalazi neSto. Mislim da bi to moglo da bude
objasnjenje toga, te prethodne recenice. ("Rough” tone and use of
moderate vibrato also contributed to a hot sound.) Da, eto ponovo
se ponavlja hot.

Studentkinja u Primerima 24 1 25 tekst ¢ita kao svrsishodnu celinu, obra¢a paznju
na klju¢ne reci, sumira glavnu ideju pasusa i ima razvijenu svest o strukturi teksta. Takode,
studentkinja u Primeru 26 je svesna diskursnih signala u tekstu, u ovom slucaju zagrade
koja se koristi kako bi se dalo bliZze objasnjenje recenice koja joj prethodi.

Sli¢no studentima iz svih prethodno analiziranim poduzoraka, manje uspesni Citalac
iz kontrolne grupe u Primeru 27 formira predvidanje vezano za tekst na osnovu kljuc¢ne
reci u recenici.
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Primer 27.
K7: The second [..] ok, that whole paragraph was about the first
characteristic, and second characteristic, this paragraph will be
about that.

Najveca razlika u primeni strategija izmedu uspeSnih i manje uspeSnih citalaca
vidljiva je u nacinu na koji Citaoci pristupaju prekidima u razumevanju. Dalji primeri ¢e
pokazati upotrebu strategija kod manje uspesnih citalaca pri razumevanju reci “ragtime”,
“multi-chorus” 1 “unadorned”.

Naredna dva primera pokazuju kako manje uspeSni Citaoci iz eksperimentalne

(Primer 28) 1 kontrolne grupe (Primer 29) analiziraju znacenje reci “ragtime”.

Primer 28.

E9: In the twenties, jazz became the hottest new thing in dance music,
much as ragtime [..] ragtime [..] Ok, I don't know what this
means, but I'll try to figure it out when I read it again. In the
twenties, jazz became the hottest new thing in dance music, much
as ragtime had at the turn of the century, and as would rhythm
and blues in the fifties, rock in the sixties and disco in the
seventies. Well, in this context, I could say that this means
something that obelezilo that time, ‘cause they say here rock in
the sixties and disco in the seventies. I think that could mean that.

Autorka: Sta je obeleZilo koje vreme?

E9: Ragtime je obeleZilo turn of the century. Pocetak veka. Kao Sto je rok
obelezio Sezdesete.

Primer 29.
K7: [...] much as ragtime had at the turn of the century [...] I don’t know
what ragtime means. Maybe it has something to do with reggae. I
don’t know.

U Primeru 28 studentkinja iz eksperimentalne grupe ima svest o prekidu u
razumevanju i svesno odlucuje da primeni strategiju da taj prekid otkloni. Najpre ponovo
Cita celu recenicu, usmerava se na sintaksicku strukturu recenicu u kojoj se nabrajaju
pojmovi 1 razume da je “ragtime” obelezio pocCetak veka, kao $to je rok obelezio Sezdesete.
Mada eksplicitno ne isti¢e da je “ragtime” vrsta muzike, ipak je jasno da razume glavnu

ideju recenice.
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U Primeru 29 studentkinja iz kontrolne grupe poput studentkinje iz eksperimentalne
ima svest o prekidu razumevanja, ali umesto ponovnog ¢itanja i usmeravanja na kontekst,
ova studentkinja pokusava da prevede rec, §to je na kraju navodi na pogresan zakljucak.

Naredni primeri ilustruju upotrebu strategija manje uspeSnih studenata pri
razumevanju nepoznatih rec¢i “chorus-long” 1 “multichorus”. Ve¢ je pomenuto ranije u
tekstu da je za razumevanje recenice koja sadrzi ove dve fraze potrebno razumevanje i
samih fraza. U Primeru 30 studentkinja iz eksperimentalne grupe reSava prekid u
razumevanju ove recenice.

Primer 30.

E9: There was little soloing as such. Pa ovo bi moZda znacilo da su mozda
pomalo i pevali kao solo. Later the idea of the chorus-long or
multichorus solo took hold. Znaci tek posle je postala zastupljena
ideja o horu, odnosno da pevaju viSe. Verovatno. Louis
Armstrong’s instrumental brilliance, demonstrated through
extended solos, was a major influence in this development. Evo

opet solo. Znaci, govori se ko je bio, ko je imao glavni uticaj na
razvoj te muzike, posto je neko pevao u njoj.

Studentkinja je u ovom primeru u nekoliko navrata neadekvatno primenila strategiju
prevodenja, usled cega je donela pogresne zakljuCke i nije ispravno razumela znacenje
teksta. Pored pogreSno prevedenih reci “solo” 1 ‘“chorus”, studentkinja nema svest o
sintaksi¢koj organizaciji prve reCenice, usled ¢ega pogresno zakljucuje da su muzicari
»pomalo pevali®. Iako ¢ita holisticki, te povezuje informacije iz razlicitih reCenica i obraca
paznju na reci koje se u pasusu ponavljaju, usled ogranicenog semantickog 1 sintaksickog
znanja ne postiZze razumevanje teksta.

Takode je potrebno istaknuti da jedna studentkinja iz ovog poduzorka nije bila
svesna prekida u razumevanju, dok je jedna studentkinja unapred znala znacenje reci
“chorus”.

Kod manje uspesnih Citalaca iz kontrolne grupe takode se javlja prevod kao glavna

strategija za reSavanje problema u razumevanju, koja je primenjena slicno kao u Primeru
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12 iz prethodnog odeljka i Primeru 30. U Primeru 31 javlja se strategija aktiviranja

prethodnog znanja.

Primer 31.

K10: Later the idea of the chorus-long or multichorus solo took hold.
Chorus, taj termin znam kao pedalu za gitaru koju sviram i ona
daje neki specijalan efekat. A Sta u originalnom znacenju znaci
chorus, to ne znam. [nastavlja da Cita]

U datom primeru student iz kontrolne grupe aktivira prethodno znanje kako bi reSio
problem u razumevanju. Medutim, svestan je da to znanje nije dovoljno da bi razumeo
reCenicu, tako da odlucuje da ignoriSe nastali prekid u razumevanju i Cita dalje. Primeri 30
1 31 ilustruju razliite pristupe Citanju koji su zastupljeni kod manje uspesnih studenata iz
eksperimentalne 1 kontrolne grupe, a koji se tiCu razlike izmedu holisticki 1 lokalno
usmerenog Citanja. Usvajanjem holistickog pristupa studentkinja iz eksperimentalne grupe
je najpre svesna vaznosti postizanja razumevanja na nivou recenice, u sluc¢ajevima kada ne
postoji razumevanje na nivou svih re¢i. Kada dode do prekida u razumevanju, studentkinja
koristi nekoliko strategija da takvo stanje otkloni, a posebno je znacajno Sto recenicu koju
ne razume c¢ita u okviru Sireg konteksta i prepoznaje klju¢ne rec¢i. Mada upotrebom
strategija nije dosla do pravilnog razumevanja, ovakav pristup je produktivan, s obzirom na
to da studentkinja ima izgradenu u svest o strategijama, kao i znanje o njihovoj korisnosti.
Citajuéi lokalno, student iz kontrolne grupe koristi jednu strategiju, a kontekst koji mu
pomaze pri analizi re¢i ne prelazi okvire fraze, odnosno recenice.

Analiza razumevanja poslednje analizirane nepoznate reci “unadorned” pokazuje da
manje uspesni Citaoci ve¢inom nemaju dovoljno razvijeno strategijsko znanje koje bi im
pomoglo da uspesno rese prekid u razumevanju. Studenti u kontrolnoj grupi nisu prijavili
nijednu strategiju kojom bi sebi olakSali razumevanje, a tipi¢na ilustracija stanja vidi se u

Primeru 32.
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Primer 32.
K10: Not all jazz is hot, however, many early bands played unadorned
published arrangements of popular songs. Unadorned ne znam Sta
znaci. [nastavlja da Cita]

Sliéno njima, studenti u eksperimentalnoj grupi ili ne primenjuju strategije da bi
resili prekid u razumevanju, ili koriste neadekvatne strategije (v. Primer 33).
Primer 33.

E9: Not all jazz is hot, however, many early bands played unadorned
published arrangements of popular songs. Hm. [...] however, many
early bands played unadorned published arrangements of popular
songs [...] pa, mislim da bi ovo moglo da bude da su u stvari oni
svirali popularne [..] mozZzda su ve¢ postojale neke popularne
pesme, pa su ih oni, znaci, u skladu sa tom dzez muzikom oni su

kao svirali. Sviraju¢i dzez u stvari su nekako prepevali te
popularne pesme.

Uporedujuci tri razli¢ita konteksta u kome se pojavljuju prethodno analizirane
nepoznate reCi, moze se zakljuciti da strategije koje manje uspesSni studenti u
eksperimentalnoj grupi koriste u najve¢oj meri zavise od vrste rec¢i. U prva dva slucaja u
pitanju su imenice i1 kao takve nose vazne semantiCke informacije u recenici; studenti su
toga svesni, 1 iz tog razloga primenjuju razliite strategije kako bi resili prekid u
razumevanju. Treca analizirana nepoznata rec je pridev, i mada su informacije koje ova rec
nosi od klju¢ne vaznosti za razumevanje recenice, studenti ipak donose svesnu odluku da
ne pokusaju da je razumeju i usmeravaju se na tumacenje imenica u recenici, usled cega 1
donose pogresne zakljucke.

Manje uspesni Citaoci iz eksperimentalne grupe nakon ¢itanja koriste dve strategije:
sumiranje i samoevaluaciju.

Primer 34.
E5: Trebalo bi sad da stvorim sliku celog tog teksta. Da vidim da li sam u
stvari ja shvatila to... onako kako je napisano. Najverovatnije
nisam, zato Sto su postojale neke reci koje su mi bile nepoznate,

ali mislim da je otprilike, da sam otprilike shvatila o ¢emu se radi.
Autorka: Kako biste onda stvorili sliku o tekstu?
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E5: U stvari, ovaj tekst govori o dzez muzici, o tome kako je nastala, da
je nastala u dvadesetim, da u stvari postoje dve oshovne
karakteristike koje razdvajaju dZzez muziku od ostale dens muzike,
a u isto vreme dzez muzika pripada, mislim, ona je u stvari dens
muzika. E sada, te dve karakteristike. Prva je improvizacija, sto bi
znacilo da taj koji svira otprilike u momentu kada on svira, on u
stvari stvara bez nekog prethodnog planiranja. On stvara tu
muziku. Spominje se tu i Lui Armstrong. On je imao vazan uticaj u
razvoju dzez muzike. Sad druga karakteristika koja razlikuje dzez
od dens muzike je taj neki ritam koji bi izazivao to neko
pokretanje kao ljuljanje. Zato se verovatno i zove sving. Sad tu je
bilo dosta... Znacdi u tom pasusu gde se govori o tome bile su
sloZzene konstrukcije recenica tako da mi je to nekako onemogucilo
potpuno razumevanje. Ali, otprilike, nije sva dzez muzika hot,
nego verovatno ima i drugadijih tih, kako da kazem, realizacija te
muzike.

Studenktinja u Primeru 34 pravi sazetak teksta na osnovu glavnih ideja koje su u
njemu predstavljene. Studentkinja je svesna strukture teksta na osnovu organizacije ideja i
ostvaruje razumevanje na nivou celog teksta. Po sopstvenoj evaluaciji, do prekida u
razumevanju dolazi u poslednjem pasusu, gde joj nije bliska sintaksicka struktura. Ono §to
je takode uocljivo jeste da sazetak sadrzi 1 znacajan broj manje vaznih detalja i informacija.
Iako ova studentkinja pokazuje da je u stanju da uspesno nadgleda razumevanje teksta i da
je svesna prekida u razumevanju, uklju€ivanjem manje vaznih informacija u sazetak ne
procenjuje adekvatno informacije u tekstu. Pored sumiranja, ovde je prisutna i
samevaluacija performanse, kao 1 samoevaluacija strategija, kojom studentkinja pokazuje
da poseduje uslovno znanje o strategiji sumiranja.

U kontrolnoj grupi nije zabelezena strategija sumiranja, dok se strategija
samoevaluacije javlja samo kod jedne studentkinje (v. Primer 35).

Primer 35.

K7: I'm very happy now with this. It's interesting. I thought the text
would be much harder. And I think that in the future I would do
better if I talk to myself when I read.

Autorka: Have you ever read a text like this before?

K7: No. Actually, I read, read, read and I think not aloud, but in my head
and actually I don’t hear my thoughts and my mind. This way I
hear myself and read the text aloud and I actually understand it
better.
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U Primeru 35 moze se videti da studentkinja sprovodi tri razliita tipa evaluacija: najpre
sprovodi evaluaciju performanse i konstatuje da zadovoljna svojim razumevanjem, zatim
sprovodi evaluciju svoje sposobnosti Citanja 1 evaluaciju strategije nadgledanja
razumevanja tokom c¢itanja naglas. Verbalizovanjem radnji koje poduzima prilikom citanja
1 koje se inace odigravaju automatski i bez usmerene svesti studentkinja postaje svesna tih
radnji 1 nad njima uspostavlja kontrolu.

Prilikom analize protokola naglas kod manje uspesSnih Citalaca u par navrata je
zabelezeno 1 neadekvatno nadgledanje razumevanja tokom citanja na nivou nizih
kognitivnih procesa. Studenti iz ovog poduzorka su tom prilikom pogresno dekodirali
vizuelni oblik reci, usled ¢ega je doslo i do propusta u prepoznavanju reci. U narednom
primeru pogresno prepoznata re¢ je podvucena.

Primer 34.

ES: In early jazz, musicians often improvised melodies collectively, thus

creating a king of polyphony. Polyphony kao polifonija.

Autorka: Sta to znaci?

E9: A king of polyphony. I think that the author wanted to say that in this

way jazz became the king of music in this period. I don't know. I
think that it means that.

Kod studentkinje iz ovog primera primetan je propust na nivou prepoznavanja reci, tako da
umesto fraze “kind of polyphony” studentkinja ¢ita “king of polyphony”. Ovaj propust na
nizem kognitivhom nivou dalje nepozeljno utice i na visi kognitivni nivo obrade znacenja i
na pravilno formiranje makrostrukture teksta. Sli¢ni primeri nisu zabeleZeni kod uspe$nih
Citalaca.

Na osnovu svih primera moze se zakljuciti da se manje uspesni ¢itaoci iz obe grupe
koje su bile deo istrazivanja odlikuju slabijim nivoom znanja jezika koje im u najvecoj
meri otezava uspesno razumevanje teksta. Medutim, studenti iz eksperimentalne grupe
¢itanju pristupaju holisticki i u stanju su da delimi¢no nadomeste jezicki nedostatak putem
svesti o organizaciji celokupnog teksta, prepoznavanjem kljucnih reci i koriS¢enjem Sireg
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konteksta prilikom analize. Ovi studenti su u mnogo vec¢oj meri u odnosu na manje
uspesne Citaoce iz kontrolne grupe u stanju da prepoznaju vaznost informacija u recenici i
pored toga S$to ne razumeju sve reci. U tim prilikama cesto koriste kombinaciju razli¢itih
strategija da bi omogucili izvodenje zakljucaka. S druge strane, studenti iz kontrolne grupe
Citaju lokalno, ne koriste kontekst i klju¢ne reci, 1 u mnogo manjoj meri su svesni
organizacije teksta. Kada naidu na nepoznatu rec, koriste jednu izolovanu strategiju, ili
odlucuju da nastave sa Citanjem, a da prethodno nisu postigli razumevanje recenice.
Aktiviranje prethodnog znanja u vecini sluc¢ajeva se kod manje uspeSnih Citalaca, bez
obzira na to da li je u pitanju eksperimentalna ili kontrolna grupa, javlja kada dode do
prekida u razumevanju u svojstvu kompenzacije zbog ograni¢enog jezickog znanja, za
razliku od uspesnih Citalaca koji tokom faze nadgledanja i kontrole ovu strategiju koriste

prilikom predvidanja i testiranja predvidanja.
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8. ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

U poslednjem poglavlju ove disertacije bi¢e data zavrSna razmatranja u vezi sa
obradivanom temom na osnovu rezultata do kojih je dovelo istrazivanje na kome se

disertacija i zasniva.

8.1. OPSTI ZAKLJUCCI

Imaju¢i u vidu znacaj koji efikasna nastava ima u osposobljavanju studenata da
preuzmu odgovornost za sopstveno ucenje tako Sto ¢e uspeSno planirati, nadgledati,
kontrolisati 1 evaluirati svoj u¢inak u procesu ucenja ovim istrazivanjem ispitan je uticaj
dva razlicita pristupa poducavanju kako bi se identifikovao efikasan uc¢ionicki kontekst za
razvoj samoregulacije pri ¢itanju tekstova na engleskom jeziku. U cilju toga, istrazivanje
sprovedeno za potrebe ove disertacije postavljeno je u kognitivni teorijski okvir koji
Citaoce tretira kao razumne, aktivne ucesnike u procesu Citanja. U takvom okviru najpre je
tumacena veStina Citanja na stranom jeziku i analizirano je na koji nacin razlicite
kognitivne sposobnosti doprinose razumevanju procitanog teksta; zatim su razmatrane
strategije u okviru Sireg teorijskog koncepta samoregulacije; kona¢no, hipotezom inputa 1
interakcije postavljen je okvir za tumacenje interakcije u procesu ¢itanja na stranom jeziku.

Najvazniji zakljucci istrazivanja prikazani su dalje u tekstu putem odgovora na
postavljena istrazivacka pitanja.

Prvim pitanjem istrazeno je u kojoj je meri razvijeno strategijsko znanje u
razumevanju teksta kod studenata koji pohadaju casove engleskog jezika na
univerzitetskom nivou. Koliko nam je poznato, u nasoj zemlji dosad nisu objavljena

istrazivanja koja su na vecem uzorku analizirala strategije Citanja kod Ccitalaca na
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visokoskolskom nivou. Iz tog razloga bilo je neophodno sprovesti istrazivanje koje bi
opisalo karakteristicno ponasanje ispitanika, ocenilo uces¢e takvog ponasanja i izmerilo
njegovu ucestalost pre nego Sto istrazivanje prede u drugu, eksperimentalnu fazu u kojoj bi
bila izvrSena manipulacija zna¢ajnom nezavisnom varijablom. Rezultati su pokazali da se
navike u upotrebi strategija cCitanja kod studenata mogu dovesti u vezu sa polom,
kontekstom ucenja, prethodnom izloZenosti strategijama 1 samoprocenom znanja.
Ucestalost u koriS¢enju strategija Citanja ustanovljena u ovom istrazivanju podudara se sa
rezultatima prethodnih istrazivanja u svetu §to ukazuje na zakljucak da se razvijeniji
inventar strategija Citanja 1 njegova ¢eS¢a upotreba mogu ocekivati od Citalaca na viSem
akademskom nivou, odnosno na univerzitetskom nivou.

Na osnovu uopstenih rezultata prve faze istrazivanja moguce je zakljuciti da postoji
izrazena potreba za uvodenjem nastave strategija u kojoj bi s jedne strane doslo do
prepoznavanja i prihvatanja individualnih razlika medu ucenicima stranog jezika, a s druge
strane do usvajanja pogodnog nastavnog konteksta, s obzirom na to da su oba faktora
znaCajna ne samo u odabiru strategija koje ucenici koriste, ve¢ 1 u ucestalosti 1 efikasnosti
njihove primene. U skladu s tim, zadatak druge faze bio je da ispita efikasnost nastavnog
konteksta u razvoju strategija Citanja kod studenata.

Drugo pitanje formulisano je kako bi se utvrdilo da li postoji znacajna razlika u
razumevanju procitanog teksta kod studenata koji su izloZeni strukturisanom strategijskom
inputu u okviru kooperativnih aktivnosti i onih koji su takvom inputu izloZeni u okviru
tradicionalne, frontalne metode nastave. Rezultati su pokazali da strukturisana grupna
interakcija prilikom ¢itanja na engleskom jeziku generalno povoljno utice na razvoj vestine
Citanja i razumevanja teksta. Ovakav vid nastave efikasniji je od tradicionalne, frontalne

metode nastave u podsticanju holistickog pristupa Citanju teksta.
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Trece istrazivaCko pitanje ispitalo je uticaj strukturisanog strategijskog inputa u
okviru kooperativnih aktivnosti na razvoj metakognicije 1 strateSke kompetencije u
razumevanju procitanog teksta na engleskom jeziku. Zakljucak ovog istrazivanja jeste da
strukturisana, kooperativna metoda ucenja u okviru koje su studenti u eksperimentalnoj
grupi Citali 1 analizirali tekstove na engleskom jeziku moze povoljno uticati na razvijanje
inventara strategija cCitanja 1 uslovnog znanja o strategijama. Osnovni postulati
kooperativnog ucenja, prema kojima se podsti¢e pozitivha meduzavisnost, tako da uspeh
pojedinca zavisi od uspeha ostatka grupe i obrnuto, 1 pojedinac¢na i grupna odgovornost,
pozitivno su uticali na razvoj razliitih procesa kognitivne kontrole i kognitivne regulacije,
kao 1 na stvaranje navika u donoSenju kognitivnih sudova nakon okoncane aktivnosti
Citanja. Studenti u eksperimentalnoj grupi ceSce koriste strategije koje su bile deo
strategijskog inputa, a takode pocinju spontano da koriste 1 strategije koje nisu direktno
poducavane.

Poslednje, Cetvrto istrazivacko pitanje ispitalo je da 1i postoji razlika izmedu
strategija Citanja koje koriste uspesni 1 manje uspesni Citaoci prilikom razumevanja teksta
na engleskom jeziku u zavisnosti od nastavne metode kojoj su ¢itaoci izlozeni. Analiza
protokola ¢itanja naglas koji su snimljeni po okonc¢anju eksperimentalnog toka otkrila je da
uspesni Citaoci iz eksperimentalne grupe imaju najrazvijeniji inventar strategija u odnosu
na ostale ispitanike i da strategije primenjuju Cesto i efikasno. Nakon njih, nesto manji
repertoar strategija imaju uspesni Citaoci iz kontrolne grupe, dok je kod manje uspe$nih
Citalaca iz kontrolne grupe zabeleZen najmanji broj strategija, kao i najlosiji rezultat u
njihovoj primeni. Mada studenti ve¢inom koriste iste strategije prilikom razumevanja
teksta, odabir strategija koje koriste u odredenim situacijama, kao i na¢in na koji ih koriste
znacajno se razlikuju izmedu uspes$nih i manje uspe$nih ¢italaca. Drugim re¢ima, uslovno

znanje o strategijama zahvaljuju¢i kome Citaoci znaju koju strategiju treba upotrebiti u
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datom kontekstu i kako je treba primeniti predstavlja klju¢ni faktor u postizanju uspeha u
razumevanju teksta. Na osnovu detaljne analize primera prekida u razumevanju teksta
namece se zakljuc¢ak da se uspeh u prevazilazenju problema sa razumevanjem u najvecoj
meri moze povezati sa holistiCkim pristupom citanju teksta, kao 1 sa viSim nivoom jezickog
znanja. Manje uspes$ni Citaoci ¢itaju lokalno, usmeravajuéi se na analizu rec¢i koju ne
razumeju, a kada prosSiruju kontekst da bi resili problem u Citanju, taj kontekst uglavnom
Sire najvise do nivoa re¢enice koja sadrzi nepoznatu red. Citaoci sa slabijim znanjem
engleskog jezika u mnogo vecoj meri koriste prethodno znanje kako bi kompenzovali
nedostatak u razumevanju. Nadalje, strategija prevodenja moze u velikoj meri da oteza
razumevanje ukoliko se koristi samostalno, bez kombinacije sa drugim strategijama.
Citaoci koji su u ovom istrazivanju uspe$no primenili ovu strategiju kombinovali su je sa
aktiviranjem prethodnog znanja, identifikacijom klju¢nih reci, usmeravanjem na
sintaksi¢ke signale, kako na nivou pasusa, tako i1 na nivou teksta u celini. KoriS¢enjem
strategije prevodenja u izolaciji student ne moze uspesno da nadomesti praznine u svom

jezickom znanju, usled ¢ega nastaju prekidi u razumevanju.

8.2. PEDAGOSKE IMPLIKACIJE

Princip nastave strategija Citanja koji je analiziran u ovom istrazivanju neposredno
ukazuje na potrebu za uvodenjem eksplicitne nastave strategija koje bi u¢enicima posluzile
kao pomoc¢no sredstvo za postizanje uspeha u razumevanju slozenih tekstova i zahtevnih
tema. Kolaborativno strategijsko ¢itanje pruzilo je studentima povoljan kontekst za razvoj
samoregulacije u ucenju zahvaljuju¢i podsticanju liéne odgovornosti studenata za doprinos
grupnom radu, kao i grupne odgovornosti za konacan rezultat koji grupa postize,

dogovaranju oko potencijalnog znaenja, ali i brojnijim i kvalitetnijim prilikama za
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komunikaciju na stranom jeziku, dok je kombinacija strategija koje su primenjivane
prilikom svakog Ccitanja doprinela ceS¢em koriS¢enju ne samo strategija koje su
poducavane, ve¢ i spontano razvijenih novih strategija.

Kolaborativno strategijsko Citanje takode moze pruziti jednu od alternativa tipicnoj
nastavi stranog jezika na univerzitetskom nivou koja se uglavnom odvija u velikim
grupama 1 u kojoj, usled ogranienja koje namece veliCina grupe, nastavnik vecéinu
vremena koristi frontalnu metodu nastave i1 pokuSava da uspostavi i odrzi kontrolu nad
svim aspektima ¢asa. KSC omogucuje nastavnicima da organizuju efikasan, interaktivan
kontekst za ucenje engleskog jezika u okviru koga lakSe mogu da prepoznaju slabije i jace
strane pojedinacnih ucenika i da u pravom trenutku pruze pomo¢ ucenicima kojima je to
potrebno. Rezultati istrazivanja takode istiCu vaZnost povratne informacije u razvoju
samoregulacije prilikom c¢itanja. U tradicionalnoj metodi nastave relativno mali broj
studenata dobija povratne informacije od nastavnika o svom postignucu i adekvatnosti
izbora i1 primene strategija, nastavnik nema uvida u to da li svi u€enici u svakom trenutku
pravilno koriste jezik, niti moze da proveri da li svi ucenici zaista prate nastavu i slusaju
komentare koji bi im pomogli da putem posmatranja pravilno rese zadatak. U okviru KSC-
a studenti neprestano dobijaju povratne informacije kako od nastavnika, tako, u velikoj
meri, 1 od ostalih ¢lanova grupe, zahvaljuju¢i kojima formiraju jasnu sliku o nivou razvoja
svojih znanja 1 vestina.

Analiza je takode pokazala da iako pojedini ispitanici koriste odredene strategije
¢itanja o tome nemaju razvijenu svest. U vezi s tim, jedna od preporuka ovog istrazivanja
jeste da se u nastavi stranog jezika koriste protokoli ¢itanja naglas. Verbalizacijom svojih
misli i kognicije u€enici postaju svesni radnji koje inace ¢ine automatski. Upravo je svest o
upotrebi strategije znacajan preduslov njene uspeSne primene, s obzirom na to da se onda

moze takode svesno menjati i prilagodavati novim situacijama.
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8.3. DALJA ISTRAZIVANJA

U ovom istrazivanju usvojen je kvantitativno-kvalitativni pristup, s obzirom na to
da je cilj bio potpunije razumevanje izuCavanog fenomena primenom razli¢itih metoda 1
razli¢itih izvora podataka kako bi se nadomestile potencijalne slabosti nastale usled
primene samo jedne metode. Primenom kvantitativne metode usled dobijene statistiCke
znacCajnosti omoguceno je izvodenje generalizacija, dok je primenom kvalitativne metode
omogucena Sira perspektiva u sagledavanju strategija Citanja. Kako je ovakvim
istrazivackim pristupom uocCena znacajna povezanost izmedu primenjenog nastavnog
okvira i razvoja strategija, kao 1 boljeg uspeha u razumevanju teksta, istrazivanje koje bi
sledilo nakon ovoga moglo bi u potpunosti da se usmeri na kvalitativnu metodu i,
primenjuju¢i studiju slucaja, zabelezi promene pri Citanju teksta pre, tokom i nakon
eksperimentalnog toka.

Materijali koji su u istrazivanju koris¢eni tokom inputa uglavnom su se sastojali od
informativnih 1 opisnih tekstova u kojima struktura teksta prati jasnu organizaciju klju¢nih
ideja kako bi studenti lakSe postigli razumevanje 1 kako bi im se olakSalo vezbanje u
primeni strategija. Neko buduée istraZivanje trebalo bi da ispita efikasnost KSC-a pri

¢itanju drugih tipova tekstova, ukljucujué¢i novinske ¢lanke i knjizevne tekstove.
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DODATAK 1. SAGLASNOST ZA UCESCE U ISTRAZIVANJU

Postovani,
Molimo vas da pazljivo procitate informacije o istrazivanju i odlucite da li Zelite da ucestvujete u njemu.

Ovo istrazivanje se sprovodi u svrhe izrade doktorske disertacije Jagode Topalov, lektora na Odseku za
anglistiku, Univerziteta u Novom Sadu.

Istrazivanje se tice strategija ¢itanja na stranom jeziku.

Istrazivanje bi obuhvatilo:
1. U prvoj fazi: audio-snimanje kraceg teksta koji biste Citali kao grupa, tokom jednog od redovnih
Casova vezbanja.
2. U drugoj fazi: audio-snimanje individualnog citanja teksta sa kra¢im razgovorom sa Jagodom
Topalov, koji bi usledio nakon ¢itanja. Ova faza istrazivanja trajala bi oko 30 minuta. Snimanje bi se
organizovalo nakon ¢asova, u periodu izmedu 16. maja i 1. juna.

Za drugu fazu bismo vas kontaktirali telefonom i e-mailom i zakazali termin u kome treba da dodete u
kancelariju 76/2.

Uces¢e je dobrovoljno.
Pristankom ili odbijanjem da ucestvujete nece biti nikakvih negativnih posledica.

Istrazivanje je anonimno, licni podaci o vama nigde nece biti spominjani.
Svojim uceséem biste u velikoj meri doprineli izradi ove doktorske disertacije.

Procitao sam i razumeo date informacije i pristajem na ucesée u istraZivanju

DA NE

POTPIS ISPITANIKA
DATUM:

ODSEK
Br. Indeksa

Broj telefona na koji vas mozemo kontaktirati:

E-mail:

HVALA NA SARADNJI!
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DODATAK 2. TESTOVI RAZUMEVANJA PROCITANOG TEKSTA

Prvi test razumevanja procitanog teksta TOEFL (ETS, 2002)

EARLY CINEMA

The cinema did not emerge as a form of mass consumption until its technology
evolved from the initial “peepshow” format to the point where images were projected
on a screen in a darkened theater. In the peepshow format, a film was viewed through
a small opening in a machine that was created for that purpose. Thomas Edison’s
peepshow device, the Kinetoscope, was introduced to the public in 1894. It was
designed for use in Kinetoscope parlors, or arcades, which contained only a few
individual machines and permitted only one customer to view a short, 50-foot film at
any one time. The first Kinetoscope parlors contained five machines. For the price of
25 cents (or 5 cents per machine), customers moved from machine to machine to
watch five different films (or, in the case of famous prizefights, successive rounds of a
single fight).

These Kinetoscope arcades were modeled on phonograph parlors, which had
proven successful for Edison several years earlier. In the phonograph parlors,
customers listened to recordings through individual ear tubes, moving from one
machine to the next to hear different recorded speeches or pieces of music. The
Kinetoscope parlors functioned in a similar way. Edison was more interested in the
sale of Kinetoscopes (for roughly $1,000 a piece) to these parlors than in the films
that would be run in them (which cost approximately $10 to $15 each). He refused to
develop projection technology, reasoning that if he made and sold projectors, then
exhibitors would purchase only one machine - a projector - from him instead of
several.

Exhibitors, however, wanted to maximize their profits, which they could do
more readily by projecting a handful of films to hundreds of customers at a time
(rather than one at a time) and by charging 25 to 50 cents admission. About a year
after the opening of the first Kinetoscope parlor in 1894, showmen such as Louis and
Auguste Lumiére, Thomas Armat and Charles Francis Jenkins, and Orville and
Woodville Latham (with the assistance of Edison’s former assistant, William Dickson)
perfected projection devices. These early projection devices were used in vaudeville
theaters, legitimate theaters, local town halls, makeshift storefront theaters,
fairgrounds, and amusement parks to show films to a mass audience.

With the advent of projection in 1895-1896, motion pictures became the
ultimate form of mass consumption. Previously, large audiences had viewed spectacles
at the theater, where vaudeville, popular dramas, musical and minstrel shows,
classical plays, lectures, and slide-and-lantern shows had been presented to several
hundred spectators at a time. But the movies differed significantly from these other
forms of entertainment, which depended on either live performance or (in the case of
the slide-and-lantern shows) the active involvement of a master of ceremonies who
assembled the final program.

Although early exhibitors regularly accompanied movies with live acts, the
substance of the movies themselves is mass-produced, prerecorded material that can
easily be reproduced by theaters with little or no active participation by the exhibitor.
Even though early exhibitors shaped their film programs by mixing films and other
entertainments together in whichever way they thought would be most attractive to
audiences or by accompanying them with lectures, their creative control remained
limited. What audiences came to see was the technological marvel of the movies; the
lifelike reproduction of the commonplace motion of trains, of waves striking the shore,
and of people walking in the street; and the magic made possible by trick photography
and the manipulation of the camera.
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With the advent of projection, the viewer’s relationship with the image was no
longer private, as it had been with earlier peepshow devices such as the Kinetoscope
and the Mutoscope, which was a similar machine that reproduced motion by means of
successive images on individual photographic cards instead of on strips of celluloid. It
suddenly became public - an experience that the viewer shared with dozens, scores,
and even hundreds of others. At the same time, the image that the spectator looked
at expanded from the minuscule peepshow dimensions of 1 or 2 inches (in height) to
the life-size proportions of 6 or 9 feet.

1. Which of the sentences below best expresses the essential information in the
highlighted sentence from the passage? Incorrect answer choices change the meaning
in important ways or leave out essential information.
a) Edison was more interested in developing a variety of machines than in
developing a technology based on only one.
b) Edison refused to work on projection technology because he did not think
exhibitors would replace their projectors with newer machines.
c) Edison did not want to develop projection technology because it limited the
number of machines he could sell.
d) Edison would not develop projection technology unless exhibitors agreed to
purchase more than one projector from him.

2. The word readily in paragraph 3 is closest in meaning to
a) frequently.
b) easily.
c) intelligently.
d) obviously.

3. The word assistance in the paragraph 3 is closest in meaning to
a) criticism.
b) leadership.
c) help.
d) approval.

4. According to paragraph 4, how did the early movies differ from previous spectacles
that were presented to large audiences?

a) They were a more expensive form of entertainment.

b) They were viewed by larger audiences.

c) They were more educational.

d) They did not require live entertainers.

5. According to paragraph 5, what role did early exhibitors play in the presentation of
movies in theaters?

a) They decided how to combine various components of the film program.

b) They advised film-makers on appropriate movie content.

c) They often took part in the live-action performances.

d) They produced and prerecorded the material that was shown in the theaters.

6. Which of the following is mentioned in paragraph 6 as one of the ways the
Mutoscope differed from the Kinetoscope?
a) Sound and motion were simultaneously produced in the Mutoscope.
b) More than one person could view the images at the same time with the
Mutoscope.
c) The Mutoscope was a less sophisticated earlier prototype of the Kinetoscope.
d) A different type of material was used to produce the images used in the
Mutoscope.
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7. The
a)
b)
c)
d)

word It in paragraph 6 refers to

the advent of projection.

the viewer’s relationship with the image.
a similar machine.

celluloid.

8. According to paragraph 6, the images seen by viewers in the earlier peepshows,
compared to the images projected on the screen, were relatively

a)
b)
c)
d)

9. The
a)
b)
c)
d)

small in size.
inexpensive to create.
unfocused.

limited in subject matter.

word expanded in paragraph 6 is closest in meaning to
was enlarged.

was improved.

was varied.

was rejected.

10. Look at the four squares m that indicate where the following sentence can be
added to the passage.

Where
a)

b)

c)

d)

When this widespread use of projection technology began to

hurt his Kinetoscope business, Edison acquired a projector
developed by Armat and introduced it as “Edison’s latest
marvel, the Vitascope.”

would the sentence best fit?

m Exhibitors, however, wanted to maximize their profits, which they could do
more readily by projecting a handful of films to hundreds of customers at a
time (rather than one at a time) and by charging 25 to 50 cents admission. 7
About a year after the opening of the first Kinetoscope parlor in 1894,
showmen such as Louis and Auguste Lumiére, Thomas Armat and Charles
Francis Jenkins, and Orville and Woodville Latham (with the assistance of
Edison’s former assistant, William Dickson) perfected projection devices. 7
These early projection devices were used in vaudeville theaters, legitimate
theaters, local town halls, makeshift storefront theaters, fairgrounds, and
amusement parks to show films to a mass audience.

Exhibitors, however, wanted to maximize their profits, which they could do
more readily by projecting a handful of films to hundreds of customers at a
time (rather than one at a time) and by charging 25 to 50 cents admission. m
About a year after the opening of the first Kinetoscope parlor in 1894,
showmen such as Louis and Auguste Lumiére, Thomas Armat and Charles
Francis Jenkins, and Orville and Woodville Latham (with the assistance of
Edison’s former assistant, William Dickson) perfected projection devices. These
early projection devices were used in vaudeville theaters, legitimate theaters,
local town halls, makeshift storefront theaters, fairgrounds, and amusement
parks to show films to a mass audience.

Exhibitors, however, wanted to maximize their profits, which they could do
more readily by projecting a handful of films to hundreds of customers at a
time (rather than one at a time) and by charging 25 to 50 cents admission.
About a year after the opening of the first Kinetoscope parlor in 1894,
showmen such as Louis and Auguste Lumiére, Thomas Armat and Charles
Francis Jenkins, and Orville and Woodville Latham (with the assistance of
Edison’s former assistant, William Dickson) perfected projection devices. =
These early projection devices were used in vaudeville theaters, legitimate
theaters, local town halls, makeshift storefront theaters, fairgrounds, and
amusement parks to show films to a mass audience.

Exhibitors, however, wanted to maximize their profits, which they could do
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more readily by projecting a handful of films to hundreds of customers at a
time (rather than one at a time) and by charging 25 to 50 cents admission.
About a year after the opening of the first Kinetoscope parlor in 1894,
showmen such as Louis and Auguste Lumiére, Thomas Armat and Charles
Francis Jenkins, and Orville and Woodville Latham (with the assistance of
Edison’s former assistant, William Dickson) perfected projection devices. These
early projection devices were used in vaudeville theaters, legitimate theaters,
local town halls, makeshift storefront theaters, fairgrounds, and amusement
parks to show films to a mass audience. =

11. Directions: An introductory sentence for a brief summary of the passage is
provided below. Complete the summary by selecting the THREE answer choices that
express the most important ideas in the passage. Some answer choices do not belong
in the summary because they express ideas that are not presented in the passage or
are minor ideas in the passage.

The technology for modern cinema evolved at the end of the nineteenth
century.

Answer Choices

1. Kinetoscope parlors for viewing films were modeled on phonograph parlors.

2. Thomas Edison’s design of the Kinetoscope inspired the development of large
screen projection.

3. Early cinema allowed individuals to use special machines to view films
privately.

4. Slide-and-lantern shows had been presented to audiences of hundreds of
spectators.

5. The development of projection technology made it possible to project images
on a large screen.

6. Once film images could be projected, the cinema became a form of mass
consumption.

Drugi test razumevanja procitanog teksta TOEFL (ETS, 2002)

THE EXPRESSION OF EMOTIONS

Joy and sadness are experienced by people in all cultures around the world, but
how can we tell when other people are happy or despondent? It turns out that the
expression of many emotions may be universal. Smiling is apparently a universal sign
of friendliness and approval. Baring the teeth in a hostile way, as noted by Charles
Darwin in the nineteenth century, may be a universal sign of anger. As the originator
of the theory of evolution, Darwin believed that the universal recognition of facial
expressions would have survival value. For example, facial expressions could signal
the approach of enemies (or friends) in the absence of language.

Most investigators concur that certain facial expressions suggest the same
emotions in all people. Moreover, people in diverse cultures recognize the emotions
manifested by the facial expressions. In classic research Paul Ekman took photographs
of people exhibiting the emotions of anger, disgust, fear, happiness, and sadness. He
then asked people around the world to indicate what emotions were being depicted in
them. Those queried ranged from European college students to members of the Fore,
a tribe that dwells in the New Guinea highlands. All groups, including the Fore, who
had almost no contact with Western culture, agreed on the portrayed emotions. The
Fore also displayed familiar facial expressions when asked how they would respond if
they were the characters in stories that called for basic emotional responses. Ekman
and his colleagues more recently obtained similar results in a study of ten cultures in
which participants were permitted to report that multiple emotions were shown by
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facial expressions. The participants generally agreed on which two emotions were
being shown and which emotion was more intense.

Psychological researchers generally recognize that facial expressions reflect
emotional states. In fact, various emotional states give rise to certain patterns of
electrical activity in the facial muscles and in the brain. The facial-feedback hypothesis
argues, however, that the causal relationship between emotions and facial expressions
can also work in the opposite direction. According to this hypothesis, signals from the
facial muscles (“feedback”) are sent back to emotion centers of the brain, and so a
person’s facial expression can influence that person’s emotional state. Consider
Darwin’s words: “The free expression by outward signs of an emotion intensifies it. On
the other hand, the repression, as far as possible, of all outward signs softens our
emotions.” Can smiling give rise to feelings of good will, for example, and frowning to
anger?

Psychological research has given rise to some interesting findings concerning
the facial-feedback hypothesis. Causing participants in experiments to smile, for
example, leads them to report more positive feelings and to rate cartoons (humorous
drawings of people or situations) as being more humorous. When they are caused to
frown, they rate cartoons as being more aggressive.

What are the possible links between facial expressions and emotion? One link is
arousal, which is the level of activity or preparedness for activity in an organism.
Intense contraction of facial muscles, such as those used in signifying fear, heightens
arousal. Self-perception of heightened arousal then leads to heightened emotional
activity. Other links may involve changes in brain temperature and the release of
neurotransmitters (substances that transmit nerve impulses.) The contraction of facia
muscles both influences the internal emotional state and reflects it. Ekman has found
that the so-called Duchenne smile, which is characterized by “crow’s feet” wrinkles
around the eyes and a subtle drop in the eye cover fold so that the skin above the eye
moves down slightly toward the eyeball, can lead to pleasant feelings.

Ekman’s observation may be relevant to the British expression “keep a stiff
upper lip” as a recommendation for handling stress. It might be that a “stiff” lip
suppresses emotional response —as long as the lip is not quivering with fear or
tension. But when the emotion that leads to stiffening the lip is more intense, and
involves strong muscle tension, facial feedback may heighten emotional response.

1. The word despondent in paragraph 1 is closest in meaning to
a) curious
b) unhappy
c) thoughtful
d) uncertain

2. The word concur in the paragraph 2 is closest in meaning to
a) estimate
b) agree
c) expect
d) understand

3. The word them in paragraph 2 refers to
a) emotions
b) people
c) photographs
d) cultures

4. Which of the sentences below best expresses the essential information in the
underlined sentence in the passage? Incorrect choices change the meaning in
important ways or leave out essential information.
a) The Fore’s facial expressions indicated their unwillingness to pretend to be
story characters.
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b) The Fore were asked to display familiar facial expressions when they told their
stories.

c) The Fore exhibited the same relationship of facial expressions and basic
emotions that is seen in Western culture when they acted out stories.

d) The Fore were familiar with the facial expressions and basic emotions of
characters in stories.

5. According to paragraph 2, which of the following was true of the Fore people of New
Guinea?

a) They did not want to be shown photographs.

b) They were famous for their story-telling skills.

c) They knew very little about Western culture.

d) They did not encourage the expression of emotions.

6. According to paragraph 3, what did Darwin believe would happen to human
emotions that were not expressed?

a) They would become less intense.

b) They would last longer than usual.

c) They would cause problems later.

d) They would become more negative.

7. According to paragraph 4, research involving which of the following supported the
facial-feedback hypothesis?

a) The reactions of people in experiments to cartoons

b) The tendency of people in experiments to cooperate

c) The release of neurotransmitters by people during experiments

d) The long-term effects of repressing emotions

8. The word rate in the paragraph 4 is closest in meaning to
a) judge
b) reject
c) draw
d) want

9. The word relevant in paragraph 6 is closest in meaning to
a) contradictory
b) confusing
c) dependent
d) applicable

10. According to paragraph 6, stiffening the upper lip may have which of the following
effects?

a) It first suppresses stress, then intensifies it.

b) It may cause fear and tension in those who see it.

c) It can damage the lip muscles.

d) It may either heighten or reduce emotional response.

11. Look at the four squares [m] that indicate where the following sentence could be
added to the passage.
This universality in the recognition of emotions was demonstrated by
using rather simple methods.
Where would the sentence best fit?

a) m Most investigators concur that certain facial expressions suggest the same
emotions in all people. Moreover, people in diverse cultures recognize the
emotions manifested by the facial expressions. In classic research Paul Ekman took
photographs of people exhibiting the emotions of anger, disgust, fear, happiness,
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and sadness. He then asked people around the world to indicate what emotions
were being depicted in them. Those queried ranged from European college
students to members of the Fore, a tribe that dwells in the New Guinea highlands.

b) Most investigators concur that certain facial expressions suggest the same
emotions in all people. m Moreover, people in diverse cultures recognize the
emotions manifested by the facial expressions. In classic research Paul Ekman took
photographs of people exhibiting the emotions of anger, disgust, fear, happiness,
and sadness. He then asked people around the world to indicate what emotions
were being depicted in them. Those queried ranged from European college
students to members of the Fore, a tribe that dwells in the New Guinea highlands.

c) Most investigators concur that certain facial expressions suggest the same
emotions in all people. Moreover, people in diverse cultures recognize the
emotions manifested by the facial expressions. m In classic research Paul Ekman
took photographs of people exhibiting the emotions of anger, disgust, fear,
happiness, and sadness. He then asked people around the world to indicate what
emotions were being depicted in them. Those queried ranged from European
college students to members of the Fore, a tribe that dwells in the New Guinea
highlands.

d) Most investigators concur that certain facial expressions suggest the same
emotions in all people. Moreover, people in diverse cultures recognize the
emotions manifested by the facial expressions. In classic research Paul Ekman took
photographs of people exhibiting the emotions of anger, disgust, fear, happiness,
and sadness. m He then asked people around the world to indicate what emotions
were being depicted in them. Those queried ranged from European college
students to members of the Fore, a tribe that dwells in the New Guinea highlands.

12. Directions: An introductory sentence for a brief summary of the passage is
provided below. Complete the summary by selecting the THREE answer choices that
express the most important ideas in the passage. Some sentences do not belong in
the summary because they express ideas that are not presented in the passage or are
minor ideas in the passage. This question is worth 2 points.

Psychological research seems to confirm that people associate
particular facial expressions with the same emotions across cultures.

Answer Choices

1. Artificially producing the Duchenne smile can cause a person to have pleasant
feelings.

2. Facial expressions and emotional states interact with each other through a variety
of feedback mechanisms.

3. People commonly believe that they can control their facial expressions so that their
true emotions remain hidden.

4. A person’s facial expression may reflect the person’s emotional state.

5. Ekman argued that the ability to accurately recognize the emotional content of
facial expressions was valuable for human beings.

6. Facial expressions that occur as a result of an individual’s emotional state may
themselves feed back information that influences the person’s emotions.

Tredi test razumevanja procitanog teksta TOEFL (ETS, 2002)

ARTISANS AND INDUSTRIALIZATION

Before 1815 manufacturing in the United States had been done in homes or
shops by skilled artisans. As master craftworkers, they imparted the knowledge of
their trades to apprentices and journeymen. In addition, women often worked in their
homes parttime, making finished articles from raw material supplied by merchant
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capitalists. After 1815 this older form of manufacturing began to give way to factories
with machinery tended by unskilled or semiskilled laborers. Cheap transportation
networks, the rise of cities, and the availability of capital and credit all stimulated the
shift to factory production.

The creation of a labor force that was accustomed to working in factories did
not occur easily. Before the rise of the factory, artisans had worked within the home.
Apprentices were considered part of the family, and masters were responsible not only
for teaching their apprentices a trade but also for providing them some education and
for supervising their moral behavior. Journeymen knew that if they perfected their
skill, they could become respected master artisans with their own shops. Also, skilled
artisans did not work by the clock, at a steady pace, but rather in bursts of intense
labor alternating with more leisurely time.

The factory changed that. Goods produced by factories were not as finished or
elegant as those done by hand, and pride in craftsmanship gave way to the pressure
to increase rates of productivity. The new methods of doing business involved a new
and stricter sense of time. Factory life necessitated a more regimented schedule,
where work began at the sound of a bell and workers kept machines going at a
constant pace. At the same time, workers were required to discard old habits, for
industrialism demanded a worker who was alert, dependable, and self-disciplined.
Absenteeism and lateness hurt productivity and, since work was specialized, disrupted
the regular factory routine. Industrialization not only produced a fundamental change
in the way work was organized; it transformed the very nature of work.

The first generation to experience these changes did not adopt the new
attitudes easily. The factory clock became the symbol of the new work rules. One mill
worker who finally quit complained revealingly about “obedience to the ding-dong of
the bell—just as though we are so many living machines.” With the loss of personal
freedom also came the loss of standing in the community. Unlike artisan workshops in
which apprentices worked closely with the masters supervising them, factories sharply
separated workers from management. Few workers rose through the ranks to
supervisory positions, and even fewer could achieve the artisan’s dream of setting up
one’s own business. Even well-paid workers sensed their decline in status.

In this newly emerging economic order, workers sometimes organized to
protect their rights and traditional ways of life. Craftworkers such as carpenters,
printers, and tailors formed unions, and in 1834 individual unions came together in the
National Trades’ Union. The labor movement gathered some momentum in the decade
before the Panic of 1837, but in the depression that followed, labor’s strength
collapsed. During hard times, few workers were willing to strike or engage in collective
action. And skilled craftworkers, who spearheaded the union movement, did not feel a
particularly strong bond with semiskilled factory workers and unskilled laborers. More
than a decade of agitation did finally bring a workday shortened to 10 hours to most
industries by the 1850’s, and the courts also recognized workers’ right to strike, but
these gains had little immediate impact.

Workers were united in resenting the industrial system and their loss of status,
but they were divided by ethnic and racial antagonisms, gender, conflicting religious
perspectives, occupational differences, political party loyalties, and disagreements
over tactics. For them, the factory and industrialism were not agents of opportunity
but reminders of their loss of independence and a measure of control over their lives.
As United States society became more specialized and differentiated, greater extremes
of wealth began to appear. And as the new markets created fortunes for the few, the
factory system lowered the wages of workers by dividing labor into smaller, less
skilled tasks.

1. Which of the sentences below best underlined sentence in the passage? Incorrect
answer choices change the meaning in important ways or leave out essential
information.
a) Masters demanded moral behavior from apprentices but often treated them
irresponsibly.
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b) The responsibilities of the master to the apprentice went beyond the teaching
of a trade.

c) Masters preferred to maintain the trade within the family by supervising and
educating the younger family members.

d) Masters who trained members of their own family as apprentices demanded
excellence from them.

2. The word disrupted in the passage is closest in meaning to
a) prolonged
b) established
c) followed
d) upset

3. In paragraph 4, the author includes the quotation from a mill worker in order to

a) support the idea that it was difficult for workers to adjust to working in
factories

b) to show that workers sometimes quit because of the loud noise made by
factory machinery

c) argue that clocks did not have a useful function in factories

d) emphasize that factories were most successful when workers revealed their
complaints

4. The phrase gathered some momentum in the passage is closest in meaning to
a) made progress
b) became active
c) caused changes
d) combined forces

5. The word spearheaded in the passage is closest in meaning to
a) led
b) accepted
c) changed
d) resisted

6. Which of the following statements about the labor movement of the 1800's is
supported by paragraph 5?

a) It was successful during times of economic crisis.

b) Its primary purpose was to benefit unskilled laborers

c) It was slow to improve conditions for workers.

d) It helped workers of all skill levels form a strong bond with each other.

7. The author identifies political party loyalties, and disagreements over tactics as two
of several factors that

a) encouraged workers to demand higher wages

b) created divisions among workers

c) caused work to become more specialized

d) increased workers’ resentment of the industrial system

8. The word them in the passage refers to
a) workers
b) political party loyalties
c) disagreements over tactics
d) agents of opportunity

9. Look at the four squares [m] that indicate where the following sentence can be
added to the passage.
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This new form of manufacturing depended on the movement of goods to
distant locations and a centralized source of laborers.

Where would the sentence best fit?

a)

b)

c)

d)

Before 1815 manufacturing in the United States had been done in homes or
shops by skilled artisans. m As master craftworkers, they imparted the
knowledge of their trades to apprentices and journeymen. In addition, women
often worked in their homes part-time, making finished articles from raw
material supplied by merchant capitalists. After 1815 this older form of
manufacturing began to give way to factories with machinery tended by
unskilled or semiskilled laborers. Cheap transportation networks, the rise of
cities, and the availability of capital and credit all stimulated the shift to factory
production.

Before 1815 manufacturing in the United States had been done in homes or
shops by skilled artisans. As master craftworkers, they imparted the knowledge
of their trades to apprentices and journeymen. m In addition, women often
worked in their homes part-time, making finished articles from raw material
supplied by merchant capitalists. After 1815 this older form of manufacturing
began to give way to factories with machinery tended by unskilled or
semiskilled laborers. Cheap transportation networks, the rise of cities, and the
availability of capital and credit all stimulated the shift to factory production.

Before 1815 manufacturing in the United States had been done in homes or
shops by skilled artisans. As master craftworkers, they imparted the knowledge
of their trades to apprentices and journeymen. In addition, women often
worked in their homes part-time, making finished articles from raw material
supplied by merchant capitalists. m After 1815 this older form of manufacturing
began to give way to factories with machinery tended by unskilled or
semiskilled laborers. Cheap transportation networks, the rise of cities, and the
availability of capital and credit all stimulated the shift to factory production.

Before 1815 manufacturing in the United States had been done in homes or
shops by skilled artisans. As master craftworkers, they imparted the knowledge
of their trades to apprentices and journeymen. In addition, women often
worked in their homes part-time, making finished articles from raw material
supplied by merchant capitalists. After 1815 this older form of manufacturing
began to give way to factories with machinery tended by unskilled or
semiskilled laborers. m Cheap transportation networks, the rise of cities, and
the availability of capital and credit all stimulated the shift to factory
production.

10. Directions: Complete the table below by indicating which of the answer choices
describe characteristics of the period before 1815 and which describe characteristics of
the 1815-1850 period.

Before 1815 1815-1850

(o]

(o)

(o]

(o)

(o]

Answer Choices

1. A united, highly successful labor movement took shape.
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NOUuThWN

. Workers took pride in their workmanship.

. The income gap between the rich and the poor increased greatly.
. Transportation networks began to decline.

. Emphasis was placed on following schedules.

. Workers went through an extensive period of training.

. Few workers expected to own their own businesses.
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DODATAK 3. UPITNIK KORISCEN U PRVOJ FAZI ISTRAZIVANJA

Metakognicija i kognitivne strategije u razumevanju teksta u univerzitetskoj nastavi engleskog jezika

Opéste informacije

Sve informacije koje ispitanici daju smatraju se poverljivim i koristi¢e se jedino kao podaci za doktorsku
disertaciju Metakognicija i kognitivne strategije u razumevanju teksta u univerzitetskoj nastavi engleskog
jezika.

Godine starosti:
Pol: M

N«

Godina studija:
Univerzitet:
Odsek/Katedra/Smer:

Koliko dugo ucite engleski jezik?

Engleski ste ucili:

1. samo u skoli

2. u skoli i na privatnim ¢asovima

3. ostalo (molimo, objasnite: )

Kako procenjujete sopstveno poznavanje engleskog jezika?
5. odli¢no

4. dobro

3. prosecno

2. dovoljno

1. slabo

Koliko je vazna vestina Citanja na engleskom jeziku?
. veoma vazna

. vaZna

. niti je vazna niti je nevazna

. nije mnogo vazna

. nije uopste vazna

—_ N W B~ W

Da li ¢itate mnogo na engleskom? DA NE
Da li volite da ¢itate na engleskom? DA NE

Da li ste do sada imali ¢asove vezbanja na kojima ste ucili pravilne tehnike i strategije ¢itanja?
DA NE

Kako biste ocenili sopstvenu vestinu Citanja?
5. odli¢na

4. dobra

3. prosecna

2. dovoljna

1. slaba
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Strategije itanja gISC'—ugitnik[

Cilj ove ankete je da se prikupe informacije o raznim tehnikama koje koristite kada Citate tekstove na
engleskom jeziku.
Sva tvrdenja koja slede ticu se Vaseg Citanja tekstova. Svako tvrdenje prati pet brojeva 1, 2, 3, 4 1 5 i svaki
broj znaci sledece:

e 1 znaci Gotovo nikada to ne Cinim.
e 2 znaci Retko to Cinim.

e 3 znaci Ponekad to ¢inim.

e 4 znaci Obic¢no to ¢inim.

e 5znaci Skoro uvek to ¢inim.

Posto procitate svako tvrdenje, zaokruZite broj koji vazi za vas.

GS1 | Kad ¢itam, ¢itam s razlogom. 1 123415

PS1 Hvatam beleske dok ¢itam, da bih bolje razumeo ono §to Citam. 1 123415

GS2 Razmisljam o onom §to ve¢ znam da bi mi pomoglo da razumem ono §to | 1 |2 |3 |4 |5
Citam.

Pre nego S§to pocnem da Citam, pogledam najpre tekst kao celinu, da |1 |2 |3 (4|5

GS3 procenim o ¢emu je.

PS2 Kada mi tekst postane tezak, Citam naglas da bih bolje razumeo ono S§to [ 1 |2 [3 |4 |5
Citam.

GS4 | Razmisljam o tome da li se sadrzaj teksta uklapa u moj cilj Citanja. 1 |12|3]4]5

SRP1 | Citam polako i pazljivo da bih bio siguran da razumem ono §to itam. 1 (213415

GS5 Najprg pr'e.gledam ceo tekst da bih uocio karakteristike kao Sto su duzina i 21345
organizacija.

SRP2 | Kad izgubim koncentraciju, pokuSavam da se vratim ponovo na tekst. 1 |12|3]4]5

PS3 Podvlac?im ili zaokruzujem informacije u tekstu da bi mi to pomoglodaih |1 |2 |3 |4 |5
zapamtim.

SRP3 | Prilagodavam brzinu Citanja prema onome §to Citam. 1 (213415

GS6 | Kad ¢itam, odlucujem S§ta ¢u detaljno Citati, a Sta zanemariti. 1 |2|3]4]5

PS4 | Koristim re¢nik da bih razumeo svaku rec u tekstu. 1 |2|3]4]5

SRP4 | Kad tekst postaje tezak, viSe obracam paznju na ono $to Citam. 1 (23415

GS7 | Koristim tabele, crteze i slike u tekstu da bih bolje razumeo. 1 (23415

SRP5 | Zastajem s vremena na vreme da razmislim o onome §to Citam. 1 123415
Koristim razli¢ite nagovesStaje koje kontekst pruza da mi pomognu da |1 |2 |3 (4|5

GS8 e X
razumem ono §to Citam.

Parafraziram (prepricavam sopstvenim recima) da bih bolje razumeoonosto | 1 |2 |3 |4 |5

PS5 "
Citam.

SRP6 Pokusavam da predstavim graficki (nacrtam ili zamislim) da bih bolje |1 |2 |3 |4 |5
razumeo ono $to Citam.

GS9 Koristim tipografske karakteristike poput masnih slova i kurziva da |1 |2 |3 |4 |5
identifikujem najvaznije informacije.

GS10 | Kriticki analiziram i vrednujem informacije koje su date u tekstu. 1 1231415

PS6 | Idem napred-nazad u tekstu da bih pronaSao smisao. 1 12|3]4]5

GS11 .Proveravg.m da li sam dobro razumeo tekst kad naidem na protivrecnu | 1 |2 |3 |4 |5
informaciju.

GS12 | Pokusavam da unapred pogodim sadrzaj teksta dok Citam.

SRP7 | Kad tekst postaje tezak, ¢itam ponovo da bih pobolj$ao razumevanje.

PS7 | Postavljam sam sebi pitanja na koja bih zeleo da nadem odgovor u tekstu.
GS13 | Proveravam da li su moje pretpostavke o tekstu tacne ili netacne.

SRP8 | Dok ¢itam, pogadam $ta znace nepoznate reci i fraze.

PS8 | Dok ¢itam, prevodim sa engleskog na maternji jezik.

PS9 Kaqk ¢itam, razmiSljam o informacijama i na engleskom i na maternjem
jeziku.

el i il i el e
NN N[NNI
W[ W [W W |W| W (W
R R E R
|||
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DODATAK 4. UPITNIK KORISCEN U DRUGOJ FAZI ISTRAZIVANJA

Metakognicija i kognitivne strategije u razumevanju teksta
u univerzitetskoj nastavi engleskog jezika

Sve informacije koje ispitanici daju smatraju se poverljivim i koristi¢e se isklju¢ivo kao podaci za doktorsku
disertaciju Metakognicija i kognitivne strategije u razumevanju teksta u univerzitetskoj nastavi engleskog
Jezika.

Najlepse Vas molimo da odgovorite na sva pitanja. Ukoliko ne Zelite da uéestvujete, slobodno vratite upitnik.
Ukoliko odlucite da vratite popunjen primerak upitnika, to ¢e znaciti Vasu saglasnost da ucestvujete u
istrazivanju.

Ime i prezime:

Sva tvrdenja koja slede ticu se Vaseg Citanja tekstova. Svako tvrdenje prati pet brojeva 1, 2, 3, 4 1 5 i svaki
broj znaci sledece:

e 1 znaci Nikada to ne Cinim.
e 2 znaci Retko to ¢inim.

e 3 znaci Ponekad to ¢inim.
e 4 znaci Obic¢no to ¢inim.

e 5 znaci Uvek to ¢inim.

Posto procitate svako tvrdenje, zaokruzZite broj koji vazi za vas. Obratite paznju na to da nema taé¢nih ili
netac¢nih odgovora na tvrdenja u ovom upitniku.

Pre Citanja

1 | Kad ¢itam, Citam s razlogom. 1123415

2 | Pogledam naslov kako bih pretpostavio o ¢emu ¢e biti reci u tekstu. 1123415
Pre nego $to po¢nem da ¢itam razmislim o tome Sta ve¢ znam o temi o kojoj ¢e biti

3 y 1123415
re€ u tekstu.

4 Najpre pregledam ceo tekst da bih uocCio karakteristike kao Sto su duzina i 1lal3lals
organizacija.

Tokom citanja

5 | Razmisljam o onom $§to ve¢ znam da bi mi pomoglo da razumem ono S$to Citam. 1123415

6 | Kad tekst postaje tezak, viSe obrac¢am paznju na ono §to Citam. 1123415

7 | Proveravam da li sam dobro razumeo tekst kad naidem na protivrecnu informaciju. 1123415

8 | Vra¢am se na naslov tokom ¢itanja da bih poboljSao razumevanje teksta. 1{2(3(4]5

9 | Tokom citanja proveravam da li su moja predvidanja o tekstu bila ispravna. 1{2(3(4]5

10 | Kad tekst postaje tezak, ¢itam ponovo da bih poboljSao razumevanje. 1123415
Kad c¢itam, poredim znanje iz maternjeg jezika sa znanjem iz engleskog kako bih

11 - 112|31]4]|5
bolje razumeo tekst.

12 | Dok citam, prevodim sa engleskog na maternji jezik. 1123415

13 | Hvatam beleske dok ¢itam, da bih bolje razumeo ono §to Citam. 1(2(3(4]5

14 Podvla¢im ili zaokruzujem informacije u tekstu da bi mi to pomoglo da ih 1lal3lals
zapamtim.
Kad naidem na deo koji ne razumem, pazljivo tumacim oblik reci (prefikse, sufikse

15| .. " . o . 1123415
ili koren reci) kako bih poboljSao razumevanje.

16 | Usitnjavam duge fraze u manje delove kako bih bolje razumeo teske delove teksta. 1123415
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Nakon ¢itanja

17

Nakon c¢itanja proveravam da li su moje pretpostavke o tekstu bile tacne ili netacne.

18

Nakon ¢itanja sumiram glavne ideje u tekstu.

19

Formiram pitanja o tekstu da bih bio siguran da sam razumeo tekst.

20

Parafraziram (prepriCavam sopstvenim recima) glavnu ideju da bih bolje razumeo
ono §to sam procitao.

Hvala na saradnji!
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DODATAK 5. TEKST ZA PROTOKOL CITANJA NAGLAS

All That Jazz

The development of jazz can be seen as part of the larger continuum of American popular music,
especially dance music. In the twenties, jazz became the hottest new thing in dance music, much as ragtime
had at the turn of the century, and as would rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties and disco in the
seventies.

But two characteristics distinguish jazz from other dance music. The first is improvisation, the
changing of a musical phrase according to the player's inspiration. Like all artists, jazz musicians strive for an
individual style, and improvization or paraphrasing is a jazz musician's main opportunity to display his or her
individuality. In early jazz, musicians often improvised melodies collectively, thus creating a kind of
polyphony. There was little soloing as such. Later the idea of the chorus-long or multichorus solo took hold.
Louis Armstrong’s instrumental brilliance, demonstrated through extended solos, was a major influence in
this development. Unimproved, completely structured jazz does exist, but the ability of the best jazz
musicians to create music of great cohesion and beauty during performance has been a hallmark of the music
and its major source of inspiration and change.

The second distinguishing characteristic of jazz is a rhythmic drive that was initially called "hot"
and later "swing". In playing hot, a musician consciously departs from strict meter to create a relaxed sense
of phrasing that also emphasizes the underlying rhythms. ("Rough" tone and use of moderate vibrato also
contributed to a hot sound.) Not all jazz is hot, however, many early bands played unadorned published
arrangements of popular songs. Still, the proclivity to play hot distinguished the jazz musician from other
instrumentalists.

From: “Goin’ to Kansas City”, by Nathan W. Pearson, p. 25, Illini Books Edition, 1994, University of Illinois
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DODATAK 6. PRIMER PROTOKOLA CITANJA NAGLAS S USPESNIM

CITAOCEM IZ EKSPERIMENTALNE GRUPE

E8: Procitala sam naslov, pogledala slike i mogla bih da pretpostavim o ¢emu ¢e da se
radi u tekstu. Na primer, razvoj dzeza ili neka posebna dostignuca. E sad, ne
znam, recimo mozZda neSto posebno o dZezu, moZzda nesto u vezi sa
instrumentima koji se koriste, zato sto su specificni, ili nekim virtuozima na tim
instrumentima. The development of jazz can be seen as part of the larger
continuum of American popular music, especially dance music. Bila sam u
pravu. Prva re¢ je development, dakle razvoj. In the twenties, jazz became the
hottest new thing in dance music, much as ragtime had at the turn of the
century, and as would rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties and
disco in the seventies. Dobro, pominju se dvadesete godine kada dzez postaje
izuzetno popularan. Re¢ ragtime mi je nepoznata. Sada, kada bih je razdvojila
dobila bih re¢ time. To mi ne znacdi puno, posto ne razumem re¢ rag. Dakle,
mogla bih da procitam jos jednom recenicu. [...] Uglavnom, sustina je da je bio
izuzetno popularan dvadesetih godina dvadesetog veka. U narednom pasusu
two characteristics. Dakle mogu da pretpostavim iz ove prve reCenice da ¢e u
paragrafu biti reCi o osobenostima dzeza, onim najvaznijim. Tako je. Dakle,
prva je improvizacija. Pominje se inspiracija onog koji svira. Dakle, umetnost,
individualnost, improvizacija, parafraziranje. In early jazz, dakle znamo da se
to dogadalo u ranim fazama razvoja. Ocigledno je doslo do neke promene u
fazama razvoja, pa sad Sta je, Sta se deSavalo na pocetku. [..] Da, da su
muzicCari Cesto zajedno improvizovali i da je to prouzrokovalo polifoniju. Ova rec
mi je poznata. Nisam znala da je u ovom obliku na engleskom, ali moze, dakle,
da se zakljuci Sta znadi. [...] Lui Armstrong. To je jedan od najznacajnijih dzez
muziCara, i onda re¢ je o njemu, njegovim soloima, o njegovoj uticajnosti.
Unimproved, completely structured jazz does exist, but the ability of the best
jazz musicians to create music of great cohesion and beauty during
performance has been a hallmark of the music and its major source of
inspiration and change. Hallmark, ta reC mi je poznata, ali ne znam sta znadi.
Procitacu jos jednom recenicu. [...] completely structured jazz does exist [...]
kao mozZda glavno obelezje. Mark je obelezje, sad, nisam bas sigurna. Dzez se
po tome razlikuje od ostalih vrsta muzike, po naglasenosti, mogucénosti
improvizacije. To je prva... Dakle, na pocetku drugog paragrafa sam otkrila da
¢e da se, da ce biti navedene neke dve karakteristike. Ovo je bila prva. E sad
druga. The second distinguishing characteristic of jazz is a rhythmic drive that
was initially called "hot" and later "swing". Takode imamo Sta se desilo pre, Sta
kasnije. Prvo su je zvali hot, kasnije swing. E sad, Sta se desavalo u tom hot
playing. Strict meter, to je strogi obrazac koji muzi¢ar ne mora da se drzi.
Departs, to znaci da se odvaja od toga, ne mora da bude deo toga. I time se
naglasava ritam. Not all jazz is hot, however, many early bands played
unadorned published arrangements of popular songs. Jo$ jedna nepoznata rec.
Nisam sigurna kako bih je procitala. Unadorned. Nisam sigurna Sta to znadi.
Mogu podeliti re¢, un i adorned. NeSto Sto nije adorned. NiSta mi to ne znadi.
Hm. [...] not all jazz is hot [...] Hm. Ako nije hot onda je unadorned. DZez je hot
ako muzicari prave odstupanja od ustaljenog ritma, to sam ve¢, ovaj, ranije
videla ovde, procitala. Evo ovde [...] @ musician consciously departs [...] znadi,
kad ne prave odstupanja onda, ovaj, sviraju unadorned. Tako nekako. Dobro,
sad, pokuSacu da izdvojim, dakle, svojim reCima, to je najbitnije zato Sto
mislim da ¢u tako lakSse da zapamtim, dakle svojim reC¢ima neku osnovnu ideju,
odnosno, da prepricam tekst u, Sto krace, Sto jednostavnije i pokusacu da
povezem sa necim Sto znam vec pre.
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Autorka: Kako biste onda prepricali tekst?

E8: Dobro, pa vratila bih se na predvidanje i, dakle, kao sto sam rekla da sam bila u
pravu, u tekstu se radi o razvoju dZeza. Da je bio popularan dvadesetih godina
dvadesetog veka. Pominju se dve karakteristike koje su, ga razlikuju u
potpunosti od svih ostalih vrsta, a to su improvizacija i taj rhythmic drive, koji
ne znam bas kako bih prevela, ali uglavnhom nesto vezano za ritam. Pominje se
Lui Armstrong koji je najpoznatiji izvodac¢. I mislim da je to osnovno. Sad,
postoje joS neki detalji koje ne znam da li ima potrebe da pominjem.

Autorka: Dobro.
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DODATAK 7. PRIMER PROTOKOLA CITANJA NAGLAS S USPESNIM

CITAOCEM IZ KONTROLNE GRUPE

K5: All That Jazz. The development of jazz can be seen as part of the larger
continuum of American popular music, especially dance music. In the twenties,
jazz became the hottest new thing in dance music, much as ragtime had at the
turn of the century, and as would rhythm and blues in the fifties, rock in the
sixties and disco in the seventies. Ok, in that introduction they’re talking about
the development of jazz [...]

Autorka: What are you thinking about?

K5: I'm thinking about the last century and what was the order of that music. And I'm
trying to, I'm checking with what I already know about that.

Autorka: So, what do you already know?

K5: I wasn’t sure when jazz started.

Autorka: Do you know what ragtime means?

K8: Ragtime. No. But I suppose it's some kind of music.

Autorka: Why?

K8: Why? Because we have here blues, rock and disco.

Autorka: Mhm.

K8: But two characteristics distinguish jazz from other dance music. Two
characteristics. That's something special. The first is improvisation, the
changing of a musical phrase according to the player's inspiration. I knew that.
Like all artists, jazz musicians strive for an individual style, and improvization
or paraphrasing is a jazz musician's main opportunity to display his or her
individuality. They're trying to express themselves. In early jazz, musicians
often improvised melodies collectively, thus creating a kind of polyphony.
They're doing that together. More than one melody at the same time. There
was little soloing as such. Mhm. Solo, solo part. Later the idea of the chorus-
long or multichorus solo took hold. I'm not sure that I understand this. Mhm.
Later, in that, u tom, kasnije u dzezu se menja. They're changing that
polyphony. They have just solo parts, or soemthing like that. Louis Armstrong’s
instrumental brilliance, demonstrated through extended solos, was a major
influence in this development. Unimproved, completely structured jazz does
exist, but the ability of the best jazz musicians to create music of great
cohesion and beauty during performance has been a hallmark of the music and
its major source of inspiration and change. Procitacu ponovo. [Cita u sebi]
Hallmark. Something that we can recognize, or that is very important.

Autorka: Why do you think that?

K8: [Cita u sebi] Something, so we can recognize that kind of music. The second
distinguishing characteristic of jazz is a rhythmic drive that was initially called
"hot" and later "swing". In playing hot, a musician consciously departs from
strict meter to create a relaxed sense of phrasing that also emphasizes the
underlying rhythms. Simply, they change that meter. They change that
rhythm. So they start the song, they change it, and once again they go back to
that strict meter. ("Rough"” tone and use of moderate vibrato also contributed
to a hot sound.) Not all jazz is hot, however, many early bands played
unadorned published arrangements of popular songs. [..] many early bands
played unadorned published arrangements of popular songs [...] Unadorned.
Mozda adorned? Adore, to adore something? And unadorned is maybe
something that is not so popular. They didn’t play just popular music. I'm not
sure. Maybe they were playing music that only they liked. Still, the proclivity to
play hot distinguished the jazz musician from other instrumentalists. [Cita u
sebi] I don’t know how to... This word proclivity. I'm reading the whole
sentence again, but I'm not sure that I understand. I'm trying to make a
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connection with some other word, but I'm not sure... proclivity to play hot
distinguished the jazz musician from other instrumentalists. Maybe their desire
to play hot.

Autorka: Why do you think that?

K8: Because I separated the whole sentence. Play hot, then a pause, distinguished the
jazz musician from other instrumentalists. Distinguished, that is probably their
proclivity, their desire. To play the music that they like, not something that will
be interesting for the public. They're playing only the songs that they can feel
and they want to express themselves. Ok.

Autorka: What do you think of the text?

K8: I think it’s interesting. I didn’t know that much about the history of jazz. I mean,
I'm into music, I sing in a choir and I'm a dancer, so it’s very interesting to me.

Autorka: Was the text difficult?

K8: It wasn’t so difficult. But there were some expressions in some sentences and I
wasn’t sure... I didn’t understand them. I need to read them more than once to
make sure I get it.
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DODATAK 8. PRIMER PROTOKOLA CITANJA NAGLAS S MANJE USPESNIM

CITAOCEM IZ EKSPERIMENTALNE GRUPE

E9: Ok. The title is All That Jazz. The development of jazz can be seen as part of the
larger continuum of American popular music, especially dance music. In the
twenties, jazz became the hottest new thing in dance music, much as ragtime
[...] ragtime [...] Ok, I don’t know what this means, but I'll try to figure it out
when I read it again. In the twenties, jazz became the hottest new thing in
dance music, much as ragtime had at the turn of the century, and as would
rhythm and blues in the fifties, rock in the sixties and disco in the seventies.
Well, in this context, I could say that this means something that obelezilo that
time, ‘cause they say here rock in the sixties and disco in the seventies. I think
that could mean that.

Autorka: Sta je obeleZilo koje vreme?

E9: Ragtime je obeleZilo turn of the century. Poletak veka. Kao Sto je rok obelezio
Sezdesete. Second paragraph. But two characteristics [...] ok, now this will be
about something that is very important in jazz. But two characteristics
distinguish jazz from other dance music. Ok, we will see what are the
characteristics of jazz. The first is improvisation, the changing of a musical
phrase according to the player's inspiration. Ok, they say here that inspiration is
the most important thing when we talk about jazz. Like all artists, jazz
musicians strive for an individual style, and improvization or paraphrasing is a
jazz musician's main opportunity to display his or her individuality. When he
plays, he shows his feelings, his emotions and his own individuality. In early
jazz [...] I think he will talk about the beginnings of jazz. [...] musicians often
improvised melodies collectively, thus creating a king of polyphony. 1 don't
know this collectively. Mozda nesto zajednicko.

Autorka: Zasto?

E9: Zato Sto me podsec¢a na ono nase ,kolektivno“. [...] thus creating a king of
polyphony [...] Polyphony kao polifonija.

Autorka: Sta to znadi?

E9: A king of polyphony. 1 think that the author wanted to say that in this way jazz
became the king of music in this period. I don’t know. I think that it means that.
There was little soloing as such. Pa ovo bi mozda znacilo da su mozda pomalo i
pevali kao solo. I don't understand this. I will try to read the next sentence and
try to see what this means. Later the idea of the chorus-long or multichorus
solo took hold. Znaci tek posle je postala zastupljena ideja o horu, odnosno da
pevaju viSe. Verovatno. Louis Armstrong’s instrumental brilliance, demonstrated
through extended solos, was a major influence in this development. Evo opet
solo. Znaci, govori se ko je bio, ko je imao glavni uticaj na razvoj te muzike,
posto je neko pevao u njoj.The second distinctive characteristic of jazz [...] ok,
the second characteristic now. In the second paragraph they were talking about
the first characteristic, about improvisation, and here they're gonna say what is
the second characteristic that makes jazz different from the other music, other
types of music. The second distinguishing characteristic of jazz is a rhythmic
drive [...] rhythmic drive [...] the sound of jazz that is very characteristic [...]
that was initially called "hot" and later "swing". In playing hot, a musician
consciously departs from strict meter to create a relaxed sense of phrasing that
also emphasizes the underlying rhythms. [...] strict meter [...] I think they want
to say that jazz has its own rhythm and it doesn’t have limits. It can always be
something different. Ne moramo svirati nesto Sto je ustaljeno. Svaki put je
razli¢ito. ("Rough"” tone and use of moderate vibrato also contributed to a hot
sound.) 1 dont know what rough means. Mozda bi muzi¢ar razumeo. I'm not a
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musician, so I don’t understand. I guess it’s something stru¢no about jazz. Not
all jazz is hot, however, many early bands played unadorned published
arrangements of popular songs. Hm. [...] however, many early bands played
unadorned published arrangements of popular songs [...] pa, mislim da bi ovo
moglo da bude da su u stvari oni svirali popularne [...] moZda su ve¢ postojale
neke popularne pesme, pa su ih oni, znadi, u skladu sa tom dzez muzikom oni
su kao svirali. Svirajuci dzez u stvari su nekako prepevali te popularne pesme.
Still, the proclivity to play hot distinguished the jazz musician from other
instrumentalists. [...] Still, the proclivity to play [...] I think that proclivity means
the possibility to play.

Autorka: Ok.

E9: So, in this text All That Jazz they were talking about two characteristics of jazz.
The second characteristic is rhythmic drive which means that jazz is a very
special type of music. U dZzezu nema forme, ve¢ muzi¢ar sam stvara pesmu.
That is why jazz is so special.
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DODATAK 9. PRIMER PROTOKOLA CITANJA NAGLAS S MANJE USPESNIM

CITAOCEM IZ KONTROLNE GRUPE

K10: All that jazz. Dobro, o dZzezu znam malo viSse nego o prethodnim temama koje
smo ditali na ¢asovima.

Autorka: Sta to znate?

K10: Pa, otprilike gde je nastao, sluSam neke dzez muziCare. Ko ga svira, kako se
svira. Aranzmani. Bavim se muzikom tu i tamo, pa mi je jasno to otprilike, Sta
se deSava. Pa podvrste dZeza, i tako. The development of jazz can be seen as
part of the larger continuum of American popular music, especially dance music.
Znaci, on nastaje iz muzike za igranje. Tako nesto. In the twenties, jazz became
the hottest new thing in dance music, much as ragtime had at the turn of the
century, [...] ovo ragtime ne znam Sta znadi [...] and as would rhythm and blues
in the fifties, rock in the sixties and disco in the seventies. Dobro, to mi je
poznato sve od ranije. But two characteristics distinguish jazz from other dance
music. Dve karakteristike. Nemam pojma Sta ¢e to da bude. The first is
improvisation, [...] dobro, sad je jasno [...] the changing of a musical phrase
according to the player's inspiration. Like all artists, jazz musicians strive for an
individual style, [...] strive ne znam Sta znaci, mada pretpostavljam da znaci
nesto tipa pretendovali ili trudili se.

Autorka: Zasto?

K10: Pa, zato Sto znam da je interes svakog tog muzi¢ara koji improvizuje da ima neki
svoj karakteristi¢an stil i da ga po neCemu zapamte. [...] and improvization or
paraphrasing is a jazz musician's main opportunity to display his or her
individuality. Ovo sad her, malo sam rede nailazio na Zzenske dzez muzicare, al’
dobro. In early jazz, musicians often improvised melodies collectively, thus [...]
ovo nemam pojma kako se Cita [...] creating a kind of polyphony.

Autorka: Kako to razumete?

K10: Pa, da su u pocetku, ovaj, improvizovali svi u isto vreme, tako da nisu imali
pratnju na kojoj su oni improvizovali, nego su svi improvizovali melodije u glavi
i samim tim stvarali polifoniju, ili viSe melodija u isto vreme. There was little
soloing as such. Znadi, bilo je malo soliranja. Later the idea of the chorus-long
or multichorus solo took hold. Chorus, taj termin znam kao pedalu za gitaru
koju sviram i ona daje neki specijalan efekat. A Sta u originalnom znacenju
znaCi chorus, to ne znam. Louis Armstrong’s instrumental brilliance,
demonstrated through extended solos, was a major influence in this
development. Za njega znam. Slusao sam ga. Njegova pesma “What a
Wonderful World". Ima taj reski, duboki glas. I bas Sto se pominje u prvom
delu teksta, imao je taj karakteristi¢ni stil po kome su ga zapamtili, ako nista
drugo zbog te njegove karakteristiCne boje glasa. Unimproved, completely
structured jazz does exist, but the ability of the best jazz musicians to create
music of great cohesion and beauty during performance has been a hallmark of
the music and its major source of inspiration and change. Nisam bas zapamtio,

preduga je recCenica. Unimproved, completely structured jazz does exist, but
the ability of the best jazz musicians to create music of great cohesion and
beauty during performance has been a hallmark of the music and its major
source of inspiration and change. E, ovo hallmark ne razumem Sta znaci, a cini
mi se da je bitno da razumem znacenje recenice. The second distinguishing
characteristic of jazz is a rhythmic drive that was initially called "hot" and later
"swing". Za sving znam da je onaj Dango Rajnard dosta popularan u
Francuskoj, mimo Amerike. In playing hot, a musician consciously departs from
strict meter [...] e, ova sad fraza, apsolutno nemam pojma Sta znadi [...]
consciously departs [...] depart, se odvaja, ili tako nesto [...] from strict meter
[...] meter, doesn’t matter, da li je to to? Al’ nije to ista rec. [...] to create a
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relaxed sense of phrasing that also emphasizes the underlying rhythms. E sad,
posto sam se razmisljao oko ovog meter totalno sam zaboravio celu recenicu.
In playing hot, a musician consciously departs from strict meter to create a
relaxed sense of phrasing that also emphasizes the underlying rhythms. Dobro,
znaci, nade taj neki osecaj koji provlaci kroz ritam i samim tim pravi neku tu
pratnju za solo. ("Rough” tone and use of moderate vibrato also contributed to
a hot sound.) Not all jazz is hot, however, many early bands played unadorned
published arrangements of popular songs. Unadorned ne znam sta znaci. Still,
the proclivity to play hot distinguished the jazz musician from other
instrumentalists. Sad sam se totalno izgubio. Proclivity ne znam Sta znaci. Still,
the proclivity to play hot distinguished the jazz musician from other
instrumentalists.
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